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Parlant de Jesus Tuson
Artur NOGUEROL

Universitat Autonoma de Barcelona
Artur.Noguerol@uab.cat

I deia Jesus Tuson: «Us crido a estimar el llenguatge i a
estimar i defensar les llengiies, la seva unitat pregona i el ven-
tall magnific de la seva diversitat. Perqué potser no som més
que llengties i quan se'n perd una, perdem una part essencial
de nosaltres mateixos». (1986: El luxe del llenguatge). Gracies
pel luxe dels teus missatges, Jesus.

El mes d'agost de 2017 ens va deixar en Jesus. En el mo-
ment de la seva pérdua, molts vam rememorar el seu saber
lingiiistic, el seu mestratge universitari, el seu carisma. Qui
ho pot dubtar: en Jests era un lingiiista de cap a peus, pero
justament perque ho era, la seva concepci6 del llenguatge era
tan global i comprensiva. El seu mestratge ens va
transmetre la seva mirada sobre les llengiies i ens va fer
canviar la nostra. Aqui, perd, voldria centrar-me en una
dimensié molt concreta del seu saber fer cientific i com a
persona: la perspectiva ética i ecologica que amb tanta finor
va saber introduir en la seva tasca com a lingiiista. Per als
que dediquem lensenyament de llengiies,
l'aportacié den Jesus en aquest ambit va ser cabdal en la
construcci6 del que sentén per llengua i com sha
d’abordar el seu ensenyament. Gracies per tot el que ens

ens a

vas ensenyar, Jesus.

El Departament d’Educacié del primer Tripartit,
lany 2003, va decidir fer la reforma del curriculum
escolar com a part del debat del
d’Educacié. La Direccié General d’Ordenacié Educativa va
fer una proposta de debat curricular que, rebutjant la
simple reforma, pretenia aconseguir que selaborés una
resposta global als reptes de la societat del segle XXI. Lequip
de I'ambit lingiiistic vam trucar diverses portes de persones
competents en lestudi de la llengua. Jo vaig demanar-li al
Jesus si podiem tenir una conversa sobre el tema. El primer
que em va dir va ser «pero si jo no en sé de didactica». Com
es pot suposar, no era un no: en Jesis mai tenia un no per
resposta, mai rebutjava fer un cop de ma. Vam tenir una
llarguissima conversa en qué ell va anar desglossant les
seves idees, amb aquella mirada tan seva de dir que les
llengiies mai havien de ser una frontera, sindé un lloc de
trobada d’amistat, de dialeg, de plaer. Gracies per la teva
mirada savia, Jesus.

Una de les aportacions clau que ha fet en Jests a la
lingtiistica ha estat tota la tematica de la diversitat, variacio,
lingiiistica. La seva visi6 del que és la llengua trencava
motlles i, allunyant-se del que ell en deia «especialistes
tradicionals carcoides», feia que donés un paper clau a la
variaci6 lingiiistica en lensenyament de les llengties. Per a
ell calia tenir més en compte la llengua viva i la present als
mitjans tecnologics i de comunicacié (no és logic
exclamar-se per la manera descriure els joves als mobils i,
per contra, venerar els manuscrits medievals plens d'abreuja-
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ments, deia), i aixi mateix calia una major preséncia a les
aules de l'aprenentatge de la llengua parlada (parlar en
public i escoltar). La diversitat de llengiies, tota variacio, era
per a ell la clau; cal valorar la complexitat lingiiistica. La
seva aportaci6 lingiiistica obre camps ben diversos a un
ensenyament de llengiies més critic i huma, que qiiestioni
les relacions de poder que sovint hi ha a la base de
propostes uniformistes i jacobines. Gracies per la teva mirada
complexa i humanista, Jesus.

En aquesta visié tan complexa i humanistica de les llen-
glies, hi ha un altre dels topics que ell va saber introduir: el
dels prejudicis sobre la llengua. Molt sovint I'introduia en les
seves xerrades, cosa que mestres de tots els nivells educatius
tant li van agrair. La seva postura proposava apropar-se a les
llengiies amb una mirada critica, que posés en qilestié moltes
de les idees preconcebudes sobre elles perque, un cop qiies-
tionades o rebutjades, safavoris l'aprenentatge de les llengiies.
La didactica de les llengiies ha de partir de posar en qiiestié
aquest «Mal de llengiies» que son els prejudicis. Solament aixi
es poden aprendre les llengiies com a instruments simbolics
per organitzar col-lectivament i cultural lentorn. La didacti-
ca de la llengua no es pot aillar de les concepcions sobre la
llengua, perque, com ell mateix deia, el sistema educatiu tra-
dicional i carca intenta aconseguir la mentalitzacié de la gent
a partir desquemes fixos, en lloc de reconéixer la riquesa i di-
versitat de la realitat. Gracies per la teva mirada critica, Jesus.

Només un breu apunt: didactica de la llengua o de la
llengua i la literatura? En Jestis ens dona una resposta, al seu
llibre El llenguatge i el plaer proposa que la llengua no es pot
entendre sense la literatura, aixi com aquesta tampoc viure
sense laltra. En la seva produccio, en Jesus té en compte sem-
pre aquests lligams entre la lingiiistica i la literatura. Gracies
per ensenyar-nos a estimar les llengiies, Jests.

He comengat amb una cita del seu llibre El luxe del
llenguatge, 1 permeteu-me acabar aquest breu text amb el
que ell va utilitzar per tancar-lo: «El mite diu que al Paradis
hom parlava una sola llengua i que després de Babel tot de
llengiies es van escampar pel nostre moén. El ventall
esplendoros de les llengiies és el mirall de la humanitat, és la
consciéncia que es manifesta en milers de veus diverses
que canten una cangé unica: la que parla de les arrels més
fondes de la dignitat humana. Es per aixd que 'amor a la
propia llengua (sense xenofobies ni xovinismes) és 'amor
al llenguatge i és lestimaci6 pregona de tot alld que ens fa
humans i que ens permet, definitivament, viure en la
coheréncia. No volem tornar, mai, a cap Paradis». Gracies,
Jests, llegint i rellegint els teus escrits reviurem el teu llegat
i no toblidarem, no.
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Hablando de Jests Tuson
Artur NOGUEROL
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Y decia Jests Tuson: «Os convoco para amar y
defender las lenguas, su unidad profunda y el abanico
magnifico de su diversidad. Porque tal vez no somos sino
lenguas y cuando se pierde una de ellas perdemos una parte
esencial de nosotros mismos». (1986: El luxe del llenguatge -
trad. X. Laborda). Gracias por el lujo de tus mensajes,
Jesus.

El mes de agosto de 2017 Jesus nos dejé. En el mo-
mento de su pérdida, muchos rememoramos saber
lingiiistico, su maestria universitaria, su carisma. Quién
lo iba a dudar: Jesus era un lingiista de los pies a la

su

cabeza, pero precisamente porque lo era, su concepcion del
lenguaje era tan global y comprensiva. Su maestria nos
transmitié su mirada sobre las lenguas y nos hizo cambiar la
nuestra. Aqui, no obstante, querria centrarme en una
dimensiéon muy concreta de su saber hacer cientifico y
como persona: la perspectiva ética y ecoldgica que con
tanta finura supo introducir en su tarea como lingista.
Para los que nos dedicamos a la ensenanza de lenguas, su
aportacién en este ambito fue capital en la construccién de lo
que se entiende por lengua y como debe abordarse su
ensefianza. Gracias por todo lo que nos ensefiaste, Jesus.

El Departament d’Educacié del primer Tripartito,
en 2003, decidié reformar el curriculum escolar
como parte del debate del Pacto Nacional de Edu-
cacion. La Direccion General de Ordenacién Educativa

hizo una propuesta de debate curricular que, rechazando
una simple reforma, pretendia conseguir que se elaborara
una respuesta global a los retos de la sociedad del siglo
XXI. El equipo del dmbito lingiiistico llamamos a varias
puertas de personas competentes en el estudio de la lengua.
Yo le pedi a Jesus si podiamos tener una conversacion
sobre el tema. Lo primero que me dijo fue «pero si yo no sé
de didactica». Como se puede suponer, no era un no:
Jesus nunca tenia un no por respuesta, nunca rechazaba

echar una mano. Tuvimos wuna larguisima conversacion

en que ¢l iba desglosando sus ideas, con esa mirada
tan suya de decir que las lenguas nunca tenfan que
ser una frontera sino wun lugar de encuentro de

amistad, de didlogo, de placer. Gracias por tu sabia mirada,
Jesus.

Una de las aportaciones clave que hizo Jesus a la
lingiiistica fue toda la temdtica de la diversidad y variacion
lingtiistica. Su vision de lo que es la lengua rompia
moldes y, alejandose de lo que ¢l llamaba «especialistas
tradicionales carcoides», hacia que se le otorgara un papel
clave a la variacién lingiiistica en la enseflanza de las
lenguas. Para él, hacia falta tener mds en cuenta la lengua
viva y la presente en los medios tecnoldgicos y de co-
municacién (no es légico exclamarse por la manera de es-
cribir de los jovenes en los moéviles y, por contra, vene-
rar los manuscritos medievales llenos de abreviaciones, decia).
Asimismo, hacia falta una mayor presencia en las aulas del
aprendizaje de la lengua hablada (hablar en publico y escuchar).
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La diversidad de lenguas, toda variacion, era clave
para  ¢él; complejidad
lingtiistica. Su aportacién lingiiistica abre campos bien
diversos a una enseflanza de lenguas mas critica y
humana, que cuestione las relaciones de poder que a
menudo se hallan en la base de propuestas uniformistas y
jacobinas. Gracias por tu mirada compleja y humanista,
Jesus.

En esta vision tan compleja y humanistica de las
lenguas, hay otro de los topicos que €l supo introducir: el
de los prejuicios sobre la lengua. A menudo lo introducia
en sus charlas, cosa que maestros de todos los niveles
educativos le agradecieron enormemente. Su postura
proponia acercarse a las lenguas con una mirada critica, que
pusiera en cuestion muchas de las ideas preconcebidas
sobre ellas para que, una vez cuestionadas o rechazadas, se
favoreciera el aprendizaje de las lenguas. La didactica de las
lenguas debe partir de cuestionar este «Mal de lenguas» que
son los prejuicios. Solo asi se pueden aprender las lenguas
como instrumentos simbolicos para organizar el entorno
colectiva y culturalmente. La didactica de la lengua no se
puede aislar de las concepciones sobre la lengua, porque,
como ¢l mismo decia, el sistema educativo tradicional y
carca intenta conseguir la mentalizacién de la gente a
partir de esquemas fijos, en lugar de reconocer la
riqueza y diversidad de la realidad. Gracias por tu
mirada critica, Jesus.

Solo un breve apunte: ;didactica de la lengua o de la
lengua y la literatura? Jesis nos da una respuesta, en su
libro El lenguaje y el placer propone que la lengua no se
puede entender sin la literatura, y esta ultima tampoco

es necesario valorar la

puede vivir sin la primera. En su produccion, Jesus siempre
tiene en cuenta estos vinculos entre la lingiistica y la
literatura. Gracias por enseflarnos a querer las lenguas,
Jesus.

He empezado con una cita de su libro El lujo del
lenguaje, y permitidme terminar este breve texto con lo
que él utilizd6 para cerrarlo: «El mito cuenta que en el
Paraiso se hablaba una sola lengua y que después de Babel
un sinfin de lenguas se desparramaron a lo largo y ancho
del mundo. El abanico esplendoroso de las lenguas es el
espejo de la humanidad, es la conciencia que se
manifiesta en millares de voces diferentes que cantan
una cancion tnica: la que habla de las raices mds hondas
de la dignidad humana. De ahi que el amor, a la
propia lengua (sin xenofobias ni chovinismos) sea el
amor al lenguaje, ytambién la estima profunda de todo

aquello que nos hace humanos y nos permite,
definitivamente, vivir en la coherencia. No queremos
retornar, jamds, a ningin Paraiso». Gracias, Jesus,
leyendo y releyendo tus escritos reviviremos tu

legado y no te olvidaremos, no.

Traduccion del original: M* del Mar Suarez Vilagran
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DIDACTICA DE LA LLENGUA:
UNA CRUILLA DE CAMINS

Juli PALOU
Universitat de Barcelona
jpalou@ub.edu

La didactica s’ha desplagat. Si abans era una disciplina subsidiaria que mantenia una clara depen-
deéncia daltres arees del saber, des de les darreres décades del segle passat sha convertit en una
disciplina autonoma que, com a tal, reclama una mirada cientifica. Com apunta amb molt dencert
la doctora Anna Camps en lentrevista que podreu llegir en aquest monografic, només la recerca
ens pot ajudar a entendre com aprenen els nois i les noies. La didactica ja no és deutora de ningu,
jano es pot considerar com la simple aplicadora d’'uns sabers que shan generat en altres ambits. La
didactica ja no es pot entendre com un saber fer que no generi, per ella mateixa, saber.

El nou estatus s’ha de consolidar i aquesta és la funci6 principal que vol complir la revista
que esteu llegint. Hi ha cinc condicions que podem considerar com a requisits imprescindibles
per a la necessaria consolidacié. Se'n poden afegir daltres, pero els cinc que tot seguit comentarem
ens semblen imprescindibles, al mateix temps que ens permeten entendre el valor que tenen els
articles que presentem.

En primer lloc, hi ha una qiesti6 evident: shan de promoure i impulsar els processos de
recerca. Al costat o al darrere de cada un dels articles que es presenten, hi ha persones o grups de
recerca que des de fa anys aprofundeixen en una de les diverses linies que sobren quan pensem en
la Didactica de les Llengiies i de la Literatura. Aixi, trobem des d’'un estudi centrat quasi de manera
exclusiva en la interioritzacié del léxic, fins a I'is de diverses llengiies en contextos escolars i fami-
liars. Allo que destaquem no és la novetat de cada tema, siné la capacitat de retornar a qiiestions ja
conegudes generant una nova corba a lespiral, amb el ben entes que aquesta nova corba és coherent
amb el seu punt de referencia. I ho és perque situa el focus d’atenci6 en allo que succeeix en contex-
tos on es produeixen situacions relacionades amb lensenyament i I'aprenentatge. I ho és perque de

manera explicita o latent té una dimensid prospectiva; pero d’aixo en parlarem més endavant.

Aquesta obra esta subjecta a una llicencia de Reconeixement-Compartirlgual 4.0 Internacional de Creative Commons.
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Apuntem en segon lloc que la didactica, a causa de la seva naturalesa, es troba situada en
una mena de cruilla de camins. Es per aixd que en poden parlar psicolegs, lingiiistes, sociolegs, etc.
i, també és per aquest motiu que els experts en didactica necessiten fixar-se en la psicologia, en la
lingiiistica, en la sociologia, etc. per detectar fins a quin punt els nous punts de vista que proposen
aquestes ciéncies ajuden a comprendre uns processos comunicatius que sempre es troben situats,
que sempre tenen un ara i un aqui. Els marcs teorics dels articles que presentem poden transitar en
una linia vigotskiana, poden prendre en consideraci6 les caracteristiques de la societat liquida ex-
plicitades pel socioleg Bauman o poden cenyir-se a les aportacions fetes des de I'analisi del discurs.
Es molt probable que aquest ventall de connexions s’hagi fet més necessari des del moment en que,
per la porta principal, van entrar termes com la «llengua en ts», «jocs de llenguatge» o «literacy».
La didactica de les llengties i la literatura no pot girar-se desquena, com defensen Misa Fukukawa
i Daniel Cassany en un dels articles daquest monografic, als vincles que existeixen entre llengua i
cultura, entre les practiques de la lectura i de lescriptura i les particularitats socials i culturals del
context on se situen aquestes practiques.

No hi ha una metodologia que es pugui considerar en aquest terreny privilegiada. Aquesta
és la tercera qliestié que volem destacar. Només cal llegir els articles que presentem de Jaume Bat-
lle, i dAna Teberosky i Aneska Ortega per constatar-ho. En el primer, es parteix de les aportacions
fetes des de l'analisi del discurs per arribar a centrar-se en el processos de reparaci6 que tenen lloc
en una aula de llengua estrangera; la fina microanalisi que es du a terme mostra de quina manera
es produeixen les reparacions iniciades pels alumnes. En el segon, es fa tis de dades quantitatives
per donar suport o refutar les conclusions que es presenten. A nivell metodologic, la recerca en
el camp de la didactica ni fa, ni pot fer exclusions. Ara bé, com es pot constatar en cada un dels
articles que es presenten, la preséncia de lescenari on es produeixen les interacciones i la copresen-
cia, real o virtual, dels participants, es constitueix com un punt central, el punt a partir del qual
s'inicia el procés d’investigacid. Aquest procés sempre va més enlla d’'un nivell descriptiu, ja que
busca interpretar el fenomen tal i com es produeix. La recerca és sempre, i en qualsevol domini del
saber, un joc d'interpretacions; el focus no se situa ni en la persona o lequip investigador, ni en el
fenomen que s’investiga, sind en la relacié que sestableix entre aquests dos pols i, sobretot, sobre
el discurs que genera aquesta trobada d’'un enfront de l'altre. La recerca és una activitat. I com tota
activitat es pensa i es transmet a partir del llenguatge. La recerca, per tant, és sempre discursiva.

A través d’aquest discurs, la didactica es vol comprendre ella mateixa, vol comprendre
quina relacio sestableix entre lensenyant, l'aprenent i el saber de referéncia. Es vol comprendre ella
mateixa per millorar, per orientar propostes d’actuacié que facilitin I'aprenentatge. Més amunt ja
ho hem apuntat: la investigaci6 en el camp de la didactica és prospectiva. Aquest és el quart punt
que destaquem: la voluntat d’incidir, de provocar, amb la mirada posada cap al futur. Els processos
dobtencid i danalisi de dades que es presenten en els articles que segueixen tenen molt poc a veure
amb una simple descripcid, i encara menys amb una mirada normativa. Lanalisi de dades permet
allunyar-se del camp perceptiu i construir nous models explicatius que es tradueixen en noves
propostes dactuacid. Aquesta és la dinamica, sens dubte, pero falta afegir un element nou que és
la capacitat de transformaci6. La reflexi6 sobre aquest nou element es planteja de manera clara en

larticle que presenta Catalina Ramirez. Aquesta autora, seguint les propostes que es formulen des
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de la teoria de l'activitat, proposa la creacié de laboratoris de canvi. Ramirez defensa que la recerca
en 'ambit de la didactica ha d’anar lligada a processos de transformacio col-lectiva. En el seu cas,
provoca aquest procés de transformacié a través d’un intercanvi virtual amb professors.

El cinque punt ha de tractar sobre la mateixa recerca. Entenem que en qualsevol ambit
del saber ha dexistir una mirada diacronica i una de sincronica, és a dir, una reflexié que podem
considerar de caracter meta sobre la propia recerca. La primera condicié que hem apuntat per tal
que una disciplina es constitueixi amb caracter propi és que impulsi un seguit de recerques espe-
cifiques que la situin en el punt de mira. Ara, per finalitzar, hem de recordar que I'acumulacié de
recerques no condueix de manera automatica a allo que hem apuntat com a imprescindible, és a
dir: enfortir el lligam entre els tres vértexs del triangle que formen l'aprenent, el docent i el saber.
Caldra que els investigadors en el camp de la didactica en algun moment es plantegin aquesta
qiiestio, de manera que la gran quantitat de tesis doctorals que sestan escrivint i els articles que es
publiquen no satomitzin. Compartir, contrastar i revisar qué s’ha fet i qué sha dit en els darrers
trenta o quaranta anys en el camp de la investigacio és el que ha de permetre que aquesta ciencia
autonoma que anomenem «Didactica» progressi dibuixant una espiral, la linia corba que més
agradava a Vigotski. Estem convenguts que els articles que en aquesta ocasié publiquem sén una

bona contribuci¢ al creixement d’aquesta espiral.
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DIDACTICA DE LA LENGUA:
UN CRUCE DE CAMINOS

Juli PALOU
Universitat de Barcelona
jpalou@ub.edu

La diddctica se ha desplazado. Si antes era una disciplina subsidiaria que mantenia una clara de-
pendencia de otras areas del saber, desde las ultimas décadas del siglo pasado se ha convertido en
una disciplina auténoma que, como tal, reclama una mirada cientifica. Como apunta con mucho
acierto la doctora Anna Camps en la entrevista que podréis leer en este monografico, solo la inves-
tigacion nos puede ayudar a entender como aprenden los jovenes. La didactica ya no es
deudora de nada, ya no se puede considerar como la simple aplicadora de unos saberes que se han
generado en otros ambitos. La didactica ya no se puede entender como un saber hacer que no
genere, por ella misma, saber.

El nuevo estatus debe consolidarse y esta es la funcién principal que quiere cumplir la
revista que estdis leyendo. Hay cinco condiciones que podemos considerar como requisitos im-
prescindibles para la necesaria consolidacion. Se pueden anadir otros, pero los cinco que comen-
taremos a continuacion nos parecen imprescindibles, al mismo tiempo que nos permiten entender
el valor que tienen los articulos que presentamos.

En primer lugar, hay una cuestion evidente: los procesos de investigacion deben promo-
verse e impulsarse. Al lado o detras de cada uno de los articulos que presentamos, hay personas
o grupos de investigacion que desde hace anos profundizan en una de las diversas lineas que se
abren cuando pensamos en la Didactica de las Lenguas y de la Literatura. Asi pues, encontramos
desde un estudio centrado casi de manera exclusiva en la interiorizacion del 1éxico, hasta el uso
de varias lenguas en contextos escolares y familiares. Lo que destacamos no es la novedad de cada
tema, sino la capacidad de volver a cuestiones ya conocidas generando una nueva curva en la es-

piral, en el bien entendido de que esta nueva curva es coherente con su punto de referencia. Y lo

Esta obra estad bajo una licencia de Creative Commons Reconocimiento - Compartirlgual 4.0 Internacional.
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es porque sitda el centro de atencion en lo que sucede en contextos donde se producen situaciones
relacionadas con la ensefianza y el aprendizaje. Y lo es porque de manera explicita o latente tiene
una dimensién prospectiva; pero ya hablaremos de esto mas adelante.

Apuntamos en segundo lugar que la diddctica, dada su naturaleza, se encuentra en una es-
pecie de cruce de caminos. Por esta razon, pueden hablar de ella psicélogos, lingiiistas, sociologos,
etc. y también es por este motivo que los expertos en didactica necesitan fijarse en la psicologia,
en la lingiiistica, en la sociologia, etc. para detectar hasta qué punto los nuevos puntos de vista
que proponen estas ciencias ayudan a comprender unos procesos comunicativos que siempre se
encuentran localizados, que siempre tienen un aqui y ahora. Los marcos tedricos que presenta-
mos pueden transitar en una linea vygotskiana, pueden tener en cuenta las caracteristicas de la
sociedad liquida explicitadas por el sociélogo Bauman o pueden ceiiirse a las aportaciones hechas
desde el analisis del discurso. Es muy probable que este abanico de conexiones resulte mas nece-
sario desde el momento en que, por la puerta principal, entraron términos como «lengua en uso»,
«juegos de lenguaje» o «literacy». La didactica de la lengua y la literatura no puede darle la espalda,
como defienden Misa Fukukawa y Daniel Cassany en uno de los articulos de este monografico,
a los vinculos que existen entre las practicas de la lectura y de la escritura y las particularidades
sociales y culturales del contexto en que tienen lugar estas practicas.

No existe una metodologia que se pueda considerar privilegiada en este terreno. Esta es
la tercera cuestion que queremos destacar. Solo hace falta leer los articulos que presentamos de
Jaume Batlle, y de Ana Teberosky y Aneska Ortega para constatarlo. En el primero, se parte de las
aportaciones hechas desde el analisis del discurso para llegar a centrarse en los procesos de repara-
cion que tienen lugar en un aula de lengua extranjera; el fino microanalisis que se realiza muestra
como se producen las reparaciones iniciadas por los estudiantes. En el segundo, se utilizan datos
cuantitativos para apoyar o refutar las conclusiones que se presentan. A nivel metodoldgico, la in-
vestigacion en el campo de la didactica no hace ni puede hacer exclusiones. Sin embargo, como se
puede constatar en cada uno de los articulos que se presentan, la presencia del escenario donde se
producen las interacciones y la copresencia, real o virtual, de los participantes, se constituye como
un punto central, el punto a partir del cual se inicia el proceso de investigacion. Este proceso siem-
pre va mas alla de un nivel descriptivo, ya que busca interpretar el fendmeno tal y como tiene lugar.
La investigacion es siempre, y en cualquier area de conocimiento, un juego de interpretaciones; el
foco no se sita ni en la persona o el equipo investigador, ni en el fendmeno que se investiga, sino
en la relacion que se establece entre estos dos polos y, sobre todo, sobre el discurso que genera este
encuentro frontal. La investigacion es una actividad. Y como toda actividad, se piensa y se trans-
mite a partir del lenguaje. La investigacion, por tanto, es siempre discursiva.

A través de este discurso, la didactica se quiere entender a si misma, quiere comprender
qué relacion se establece entre el docente, el aprendiente y el saber de referencia. Se quiere com-
prender a si misma para mejorar, para orientar propuestas de actuacion que faciliten el aprendiza-
je. Ya lo hemos apuntado mas arriba: la investigacion en el campo de la didactica es prospectiva.
Este es el cuarto punto que destacamos: la voluntad de incidir, de provocar, con la mirada puesta
en el futuro. Los procesos de obtencion y de analisis de datos que se presentan en los articulos que

siguen van mucho mas alla de una simple descripcion o de una mirada normativa. El analisis de
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datos permite alejarse del campo perceptivo y construir nuevos modelos explicativos que se tradu-
cen en nuevas propuestas de actuacion. Esta es sin duda la dindmica, pero falta afiadir un elemento
nuevo que es la capacidad de transformacion. La reflexion sobre este nuevo elemento se plantea
claramente en el articulo que presenta Catalina Ramirez. Esta autora, siguiendo las propuestas que
se formulan desde la teoria de la actividad, propone la creacion de laboratorios de cambio. Rami-
rez defiende que la investigacion en el ambito de la didactica debe ir ligada a procesos de transfor-
macion colectiva. En su caso, provoca este proceso de transformacion a través de un intercambio
virtual con profesores.

El quinto punto debe tratar sobre la propia investigacion. Entendemos que en cualquier
ambito del saber ha de existir una mirada diacrénica y otra sincroénica, es decir, una reflexién sobre
la propia investigacion que podemos considerar de caracter meta. La primera condicién que he-
mos apuntado para que una disciplina se constituya con cardcter propio es que impulse una serie
de investigaciones especificas que la sitien en el punto de mira. Para terminar, debemos recordar
que la acumulacién de trabajos de investigacion no conduce automaticamente a lo que hemos
apuntado como imprescindible, es decir: fortalecer el vinculo entre los tres vértices del triangulo
que forman el aprendiente, el docente y el saber. Es necesario que los investigadores en el campo
de la didactica se planteen en algin momento esta cuestion, de modo que la gran cantidad de tesis
doctorales que se estan escribiendo y los articulos que se publican no se atomicen. Compartir,
contrastar y revisar qué se ha hecho y qué se ha dicho en los ultimos treinta o cuarenta afos en
el campo de la investigacion es lo que ha de permitir que esta ciencia auténoma que llamamos
«Didactica» progrese dibujando una espiral, la linea curva que mas le gustaba a Vygotsky. Estamos
convencidos que los articulos que publicamos en esta ocasién son una buena contribucién al

crecimiento de esta espiral.

Traduccion del original: M* del Mar Sudrez Vilagran
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El encuentro tuvo lugar en el Ateneu Barcelones, un rincédn tranquilo en medio del bullicio de las Ramblas,
un sitio significativo para estar con uno de los nombres que proyecta la investigacion catalana en el mundo.
En los gestos tranquilos, en la acogida, refleja la enorme disponibilidad de quien pasé la vida enseian-
do, dispuesta a compartir ideas, a orientar el recorrido en la “encrucijada de muchos caminos™ como es
la investigacién en didactica de la lengua. Anna Camps Mund¢ es actualmente Catedratica emérita de la
Universidad Auténoma de Barcelona (UAB), y contintia participando activamente en encuentros y en con-
gresos. El ano pasado en julio, educadores, profesores e investigadores portugueses tuvieron la oportunidad
de escucharla acerca de Los siete principios en que basar la ensefianza de la escritura en la conferencia de
apertura de la Reunién de Capacitacién para la promocioén de las competencias (APL / ESE) en la Escuela
de Educacién de Lisboa.

Se licenci6 en Filologia Romanica y en Pedagogia y se doctord en Psicologia por la Universidad de
Barcelona. La ensefianza de la composicion escrita, defendida en 1991 y publicada en 1994, fue una de las
primeras investigaciones en el panorama europeo que recurri6 a la voz de los alumnos como forma de
acceso al proceso de escritura, abriendo la posibilidad de hacer del propio proceso objeto de aprendizaje.
La investigacion sobre escritura en situaciones colaborativas es recurrente en su trabajo. En su opinion, la
capacidad de razonar a través de la escritura tiene que ser ensefiada: «hay géneros que no se pueden dejar en
manos de las élites». Si no se ensefan, algunos alumnos nunca los van a aprender.

Ha publicado numerosos articulos cientificos y de prensa, capitulos en obras colectivas y libros es-
critos principalmente en cataldn, en espafol, en francés y en inglés, obra que ha marcado y marca a genera-
ciones de educadores y profesores. De entre muchos titulos, destaca Secuencias diddcticas para aprender a
escribir (2003, reeditado en 2015). La escritura y el lenguaje son temas centrales de su reflexion: «el lenguaje
escrito puede ser para los alumnos un instrumento de elaboracién de conocimiento del mundo, de si mismos
y de los demds» 2. Los demas titulos de obras que ha coordinado, como Gramatica a laula (2000), con cola-
boradores como J.-P. Bronckart, o Secuencias diddcticas para aprender gramdtica (2006), coordinado junta-
mente con Felipe Zayas, son ilustrativas de la investigacion sobre la actividad metalingiiistica que emerge de
la escritura y sobre la ensefianza de conceptos gramaticales en la escuela.

El recorrido académico de Anna Camps acompaiid la historia del Departamento de Diddctica de la
Lengua y de la Literatura de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la UAB, en la cual la diddctica de
la lengua fue ganando espacio como campo de investigacién auténomo y especifico. Y en este espacio, de
didlogo y construccion colectiva de conocimiento, toma forma en el Grup de Recerca sobre Ensenyament i
Aprenentatge de Llengiies (GREAL), del cual fue investigadora principal y una de las principales voces de
divulgacion hacia el exterior.

La formacién de profesores, la ensefianza de la lengua y la investigacion en didactica son tres dimen-
siones indisociables en un discurso clarividente. Asi como se invita al lector a seguir un viaje para explorar
la complejidad del lenguaje escrito y de su aprendizaje’, se le invita también a conocer la obra de Anna
Camps, que nos conduce a un viaje del que «no volveremos a casa igual como habiamos salido. El mundo que
habremos descubierto, las imdgenes que retendremos en nuestra mente, y quizd en las fotografias y los recuerdos
de personas que habremos conocido habrdn desencadenado en nosotros nuevos modos de vet, puntos de vista

distintos para interpretar y comprender el paisaje, el entorno que habiamos provisionalmente dejado atrds».

1 Camps, A. (2012). La investigacion en didactica de la lengua en la encrucijada de muchos caminos. Revista Iberoamericana
de Educacidn, 59, 23-41.

2 Camps, A. (2003). Texto, proceso, contexto, actividad discursiva: puntos de vista diversos sobre la actividad de aprender y
de ensefiar a escribir. En A. Camps (comp.). Secuencias diddcticas para aprender a escribir. Barcelona: Grao, p. 32.

3 Idem, p. 14.
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Palavras - ;La actividad metalinguistica se
puede desarrollar de igual forma en la ense-
flanza de la lengua materna y en la ensefianza
de una L2?

Anna Camps - No se puede confundir la
capacidad con los instrumentos que tenemos
para hacer una reflexion mas organizada, mas
consciente, mas en profundidad. Para ello, ne-
cesitamos instrumentos, pero la capacidad,
todos la tenemos. Por eso, lo que propongo es
que esta capacidad se fomente desde el inicio
de la escuela. La escuela representa, en si mis-
ma, una situacion en que la lengua se convierte

en objeto de reflexion.

P. - Y eso es un problema, ;no? Muchas veces
es muy dificil para los alumnos distanciarse de
la lengua para poderla estudiar, como las mate-

maticas, las ciencias...

A. C. - Si, en ese sentido, es diferente de otras
ciencias. Es muy claro, cuando se estudia Fisi-
ca, que el objeto serd bien la fuerza, la energia,
la luz... Es un objeto distinto de la lengua y
usamos la lengua para abordar estos conceptos
cientificos. En el estudio de la lengua, esta es
el objeto y, al mismo tiempo, el instrumento.
Pero no digo que esto sea un problema en si. La
ensefianza de la lengua también se movio entre
estos extremos recientemente porque se quiso,
por un lado, solo ensefar la lengua como ob-
jeto, en una ensefianza tradicional. Se usaba la
lengua, pero no se ensefiaba a usarla. Se hacian
redacciones, pero no se ensefiaba como escri-
bir, cdmo hablar, como leer textos de diferentes
tipos, de géneros diferentes. Y, por otro lado,
aqul', al menos en nuestro contexto, en Catalu-
fia, de una forma bastante explicita, se quiso re-
chazar el estudio especifico de la lengua como

objeto en los niveles de primaria, o sea, se con-
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sideraba que era necesario aprender lengua
solo para usarla, nunca como objeto de apren-
dizaje en si misma. Y se pretendio rechazar, por

ejemplo, la ensefianza explicita de la gramatica.

P. - Esto también ocurri6 en Portugal, comenzé

a cambiar hace unos afos.

A.C. - Creo que esto estd cambiando... La in-
fluencia de la ensenanza del inglés como len-
gua extranjera en el mundo y los diferentes
modelos, sobre todo los modelos llamados
comunicativos, han tenido mucha influencia,
incluso en la ensefianza de las lenguas mater-
nas. Pero incluso ahora, en la ensefianza de las
lenguas extranjeras, la orientaciéon estd cam-
biando... No es de ahora, desde hace algunos
afos. Y se ve la necesidad de ensefiar estructu-
ras gramaticales especificas, porque, sino no se
aprenden, y sucede que la lengua queda como
fosilizada. En cataldn, tenemos ejemplos clari-
simos con los pronombres adverbiales, en y hi.
Son pronombres que si no se usan, en ocasio-
nes, no impiden la comprension del lenguaje
muy coloquial. Se copian las estructuras, por
ejemplo, del castellano, que no tiene estos pro-
nombres, y desaparecen de la lengua hablada.
O se sustituyen por estructuras que tampoco
son propias del castellano pero que tampoco lo
son del catalan porque no se aprendieron estas
estructuras especificas de la lengua catalana, ya

que se estan perdiendo en el uso.

P. ;Hay una diferencia de como se piensa la en-
seflanza de la gramatica en la lengua materna y

en la segunda lengua?

A.C. - La situacion en Cataluiia tiene una espe-
cificidad muy determinada. Tanto el castellano
como el catalan son lenguas que son primeras

para unos y segundas para otros y hay muchas
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influencias de la una en la otra. Esto hace que la
idea de primera lengua para todos sea una idea
imposible. Para muchos, no es la primera, en el
sentido de lengua familiar, ni la una, ni la otra.
Estos problemas se plantean casi de la misma
manera que en algunos casos de las lenguas ex-
tranjeras. En el aprendizaje del catalan, esto es

clarisimo.

P. - Hace un afio, estaba en Portugal e hizo la
conferencia de apertura de la Reuniéon APL
ESE, en la Escuela de Educacién de Lisboa.
Estuvo con publicos distintos y con diferentes
generaciones de profesores. ;Le parece que hay
problemas, cuestiones, dudas que se repiten?
;Cuando le hacen preguntas, al final, hay dudas
y dificultades que se mantienen? ;O las preocu-

paciones van cambiando?

A.C. - Bueno, creo que hay cuestiones que son
muy generales, porque la comunicacién actual,
entre personas que se dedican a la ensefianza de
la lengua en el mundo, al menos en el mundo
occidental (porque no conozco otros contex-
tos), son bastante comunes, con diferencias na-
cionales importantes. En Francia, por ejemplo,
la ensefanza de la gramatica es algo omnipre-
sente; en Inglaterra, desaparecid; en Espaiia, se
mantuvo de formas irregulares y con discursos
paralelos entre lo que realmente sucede en las
clases y los discursos prescriptivos. Hay dife-
rencias, pero hay tendencias que son bastante
comunes. Por ejemplo, la importancia que se
atribuye al aprendizaje de los géneros discur-
sivos, a los usos de la lengua en situaciones co-
municativas diversa... Esto es comun.

Ahora, ;qué lugar ocupa, por ejemplo, la
ensefianza explicita de la gramatica? Este es un
tema que va apareciendo porque las situacio-
nes criticas se van dando en todas partes, con

ritmos a veces distintos, porque los gobiernos
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tienen influencia en estos aspectos. Los curri-
culos que se redactan son prescriptivos y tie-
nen influencia. Y también por otra cuestion:
las dindmicas de cambio que se proponen des-
de los niveles de la investigacion y las que se
dan en la realidad de la escuela son distintas.
La forma de actuar de los profesores no puede
cambiar de un dia para otro. Y me parece que
es Verret quien dice que esto es una ventaja,
porque a veces los investigadores nos lanzamos
a cosas que [risas] pronto cambiamos al cabo
de cuatro dias, diciendo algo diferente. Por lo
tanto, una cierta inercia para conservar unas
formas consolidadas a veces no es perjudicial.
Ahora bien, es evidente que hay que ga-
rantizar que los profesores tengan acceso a una
formacién que permita entender los cambios
en la sociedad y las necesidades de formacién
lingiiistica que también estdn cambiando. Pero
los fanatismos son muy fuertes. Por ejemplo, la
importancia de las tecnologias... Ahora todos
escriben, y escriben tuits, ;no es cierto? Los
tuits y los blogs son los géneros que hay que sa-
ber usar y los jévenes saben usarlos mejor que
nosotros. Sin embargo, hay géneros que no se
pueden dejar en manos de las élites. La capaci-
dad de razonar por escrito, por ejemplo, si no
se ensefia, algunos no la van a aprender, algu-

nos escolares lo van a aprender, los que tienen...
P. - Apoyo en casa...

A.C. - Bueno, ahora ya no se sabe... Porque
el poder lo tiene Trump ya través de los tuits,
pero en fin...

P- Esa idea de que hay un papel social y hay
ideologia detras de las opciones que tomamos

en la escuela es muy importante.

A.C. - Es muy importante...
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P-Y, de hecho, tiene que estar presente cuando
pensamos en la formacion de los profesores. Si
tuviera que elegir tres ingredientes fundamen-
tales en un curso de formacién de profesores,

;qué cree que seria lo mds importante?

A.C. - Es una pregunta muy dificil de respon-
der. Los profesores de lengua deben tener un
conocimiento profundo de la lengua en todos
sus aspectos: discursivos, textuales, gramatica-
les. Esto es imprescindible, no se puede ensefiar
una cosa que no se sabe, o que no se sabe bien.
Algunos profesores no son grandes lectores, y
no acostumbran a escribir. Es necesario pen-
sar en una formacion de profesores en la cual
puedan experimentar la escritura como algo
propio. En caso contrario, ;cémo van [los pro-
fesores] a entender las dificultades de la escri-
tura, que son muchas? Damos unas clases en
las que los estudiantes oyen, hablan, dialogan,
hay muchas clases muy activas en las facultades
de formacidn de profesores. Y visitan escuelas,
ven lo que pasa en las escuelas, pero escribir,
escriben poco. Esto seria importantisimo, creo
que es fundamental.

Y quiero referirme también una formacion
tedrica. La necesidad de la practica ya se da por
supuesta, pero creo que no podemos pensar en
la formacién de profesores solo como un en-
trenamiento practico, que es imprescindible,
claro, para que sepan manejar una clase... Esto
es imprescindible. Pero ;por qué elegir la prac-
ticay descartar la teoria? Y esta idea relega a los
profesores a ser simples ejecutores de lo que los
investigadores proponen. Algunas investigacio-

nes actualmente hacen propuestas de este tipo.

P- En este momento, es impensable tener un
programa de Didéctica de la Lengua sin incluir
una referencia a «secuencias diddcticas». Es im-

portante comprender mejor el espiritu de las
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secuencias didacticas, para explicarlo con rigor
en las clases de Didactica. ;Por qué es tan atrac-
tiva esta idea de las secuencias? Sabemos que
funciona, hay datos que muestran que funciona
en términos didacticos. ; Cudles son las caracte-

risticas poderosas de una secuencia didactica?

A.C. - La expresion «secuencia diddctica» tiene
distintos significados posibles, se utiliza como
término para referirse a realidades distintas. La
idea que surgi6 -porque lo que es interesante
en nuestro caso, en el caso de nuestro grupo, es
que las ideas fueron creciendo con nosotros —
no era una idea inicial y acabada, fue crecien-
do. Veniamos de una ensefianza de la lengua
atomizada. Se ensefiaba a escribir, se enseflaba
gramatica, se ensefaba a leer, se ensefiaba or-
tografia, cada cosa por separado. Y no solo se
ensefiaba cada aspecto de la lengua por sepa-
rado, también la clase de lengua era una clase
de “ejercicios”. Vamos a hacer ejercicios de or-
tografia, de léxico..., tres ejercicios, cuatro ejer-
cicios, pero no habia un proyecto... Como ilus-
tracion, cuando mi hijo venia de la escuela, le
preguntaba: “;Qué hiciste en Historia?” “Hemos
estudiado a los hombres primitivos.” “;Qué hi-
ciste en Ciencias?” “Hemos estudiado la cuenca
del rio Llobregat.” “;Qué hicieron en Lengua?”.
“Hicimos un dictado, tres ejercicios de ortogra-
fia...». No decia “hemos estudiado los acentos
tonicos, [risas], los pronombres..”. No [decia
tampoco] “aprendimos a escribir un texto de..”

La primera idea de secuencia es que se
establecen unos objetivos de aprendizaje, hay
que aprender algo y los alumnos tienen que
compartir ese objetivo, tienen que saber lo que
van aprender, haciendo lo que se les va a pe-
dir que hagan. Esto es importantisimo: no van
a hacer ejercicios de llenar no sé qué. Paginas
y paginas... ;Se aprende algo con esta ejerci-

tacion? Por supuesto que se aprende algo y la
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ejercitacion es importante, pero es un aspecto
complementario de la comprension de lo que
se aprende, de lo que se esta aprendiendo. Esto
para mi es fundamental y tiene que ser com-
partido como objetivo.

Y, por supuesto, el aprendizaje tiene que
ser activo por parte de los niflos. No son sélo
receptores de conocimiento, sino que tienen
que participar en su propio aprendizaje, para
lo cual tienen que ser participantes activos,
no solo receptores, tienen que hacer algo para
aprender. Hay dos lineas de objetivos en cada
secuencia didactica, una linea de actividades
para aprender algo y tienen que ser conscientes
de lo que tienen que aprender. Esta es la prime-
ra condicién. La segunda es que su trabajo res-
ponde a un proyecto que deben llevar a cabo.

El profesor tiene una planificacién, su-
pongamos que es una secuencia didactica para
aprender a argumentar. El profesor tiene que
saber qué textos aporta para que los alumnos
lean, para que analicen su estructura, tiene que
programar los aspectos que quiere destacar
con nifos de determinada edad, qué [aspectos
quiere destacar] de la situacion discursiva en
que ese texto va funcionar. El profesor tiene
que tener una planificacién muy clara de qué
ejercicios necesitan hacer los alumnos para in-
teriorizar, por ejemplo, estructuras argumenta-
tivas; qué estructuras concesivas, causales, etc.
es necesario aprender. El profesor debe tener
todo esto planificado y va articulando su pro-
gresion de acuerdo con la dindmica de desarro-
llo de la secuencia. Para mi, esto es importante
porque una estructura rigida lo que provoca es
que las diferencias en el ritmo de aprendizaje
entre los escolares llegan a ser diferencias que
no se pueden recuperar: este va muy deprisa, el
otro va muy despacio, pero todos tienen que ir
haciendo exactamente lo mismo a lo largo de

toda la sesidn de clase. Al contrario, en nuestra
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concepcion de secuencia, las actividades son
a veces semiabiertas. Es necesario escribir un
texto, revisarlo con la ayuda de un guion y, enla
discusion conjunta, tienen que utilizar aquellos
conocimientos que ejercitaron antes. Este es-
pacio es un espacio con una cierta flexibilidad,
en que los alumnos se pueden ir integrando, y
pueden ir integrando el conocimiento por ca-
minos un poco distintos. Uno habra escrito un
texto muy bueno y otro un texto [peor]... Pero
todos los textos entran en el circuito y luego se
discuten, se mejoran. Es un espacio planificado,
porque es obligacion del profesor planificar la
enseflanza, pero con una planificacion que per-
mite la diversidad. Esto permite la diversidad y
facilita que el profesor pueda intervenir, ade-
cudndose a los diferentes ritmos de los nifios,
ayudando a la que tiene mas dificultades. Si no
hay espacio para la diversidad, lo que sucede
es que unos siguen y otros no. “;No sigue, este
nifio no sigue!” Bien, pero ;qué oportunidad le
das? Y en este espacio, el concepto de evalua-
cion formativa es relevante. Hemos trabajado
bastante sobre esta idea. También es importan-
te para nosotros un espacio de sintesis, para to-
mar conciencia de los aprendizajes: «Vamos a
ver lo que hemos aprendido con esta secuencia.»
No se aprende solo por impregnacion, que es la
idea de los enfoques comunicativos; se aprende
también con la reflexion y con la capacidad de
pensar sobre lo que se ha aprendido. Y este es
otro elemento de la secuencia, ya sea de escri-

tura o de gramatica.

P. - ;Existe un riesgo en la diseminacién de las
secuencias didacticas como una estrategia de
éxito «prét-a-porter»? ;Existe un riesgo en la

aplicacion acritica de las secuencias didacticas?

A.C. - Si, el problema es que se fosilice el es-

quema, que sea algo inerte, que se aplica siem-
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pre de la misma manera. Y, por supuesto, esto
esta en estrecha relacién con la formacion de
profesores de lo que hablabamos, porque aqui
hay un problema que no sé si se resuelve facil-
mente. Es [el problema] de los materiales. Los
materiales ahora son los manuales. Y conoce-
mos la estructura que los manuales tienen y

cémo se aplican, ;no es asi?
P. - Son todos iguales para nifos diferentes.

A.C. - Los manuales podrian ser diferentes.
Con algunos colegas elaboramos manuales, ti-
tulados “Ull de bou” (que ya estan fuera del cir-
cuito comercial), en los que proponia trabajo de
proyecto. No era un libro organizado por lec-
cion 1, leccion 2, leccion 3, sino proyecto 1, pro-
yecto 2, proyecto 3, una parte de gramatica, una
parte de léxico y una parte de ortografia que el
profesor podia ir combinando como quisiera.

La cuestion de los materiales es central
porque lo que no puede suceder, y esto para
mi es clarisimo, es que cada profesor tenga que
elaborar todos los materiales para cada inter-
vencion educativa que tenga que hacer. {Eso es
imposible! No es que no lo haga, es que eso no
se puede hacer. Por lo tanto, es necesario pu-
blicar materiales para la escuela; pero serd muy
dificil cambiar su estructura porque tropeza-
mos con intereses econdmicos potentisimos.
Entre vender unos materiales que el profesor
puede decidir no usar o que seran compartidos
por todos los nifios de la clase o vender un libro
para cada nifo, ;qué van a elegir las editoria-
les? Ademas, es una tradicion y ya existe todo
el mecanismo para hacerlo, un mecanismo
industrial y comercial. Y este es un tema muy
grave, pero, por supuesto, son necesarios ma-
teriales, sin duda alguna. Y luego tenemos otra
vez el tema de la formacion del profesorado.

Puede haber materiales, pero hay que saberlos

1
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usar y adaptar a cada situacion, los materiales
tienen que ayudarnos... Este es un proceso muy
complejo, no sé si se puede resolver con facili-
dad. Creo que no.

Algunos profesores logran hacerlo. Hay
profesores que consiguen tener tres o cuatro
proyectos al afio. No es necesario reorganizar
todo el curriculo, que es muy dificil. Iniciar
esta forma de trabajo puede crear unas dinami-
cas distintas. He visto cosas maravillosas. Por
ejemplo, hace muchos afos, se publicd en la
revista Articles’ un articulo de una profesora
que se llamaba Coma. ;Qué hacia? Dedica todo
el primer mes del afo escolar a la ortografia,
pero con una organizacién muy libre por parte
de los niflos. Habia cosas que hacian en gru-
po, otras individuales, reflexiones colectivas...
Creaban una especie de base a la que recurrir a
lo largo del afo. Cada uno habia detectado sus
problemas y esto era algo que involucraba a los
nifos de forma activa. {Y solo era ortografia!

Todavia me acuerdo... Trabajé con un pe-
dagogo catalan que se llamaba Alejandro Gali;
decia que los niflos quieren aprender ortogra-
fia. Quieren aprenderla porque es la forma va-
lorada de escribir y quieren hacerlo bien. ;Por
qué lo convertimos en algo tan horrible, recha-
zado por los alumnos? Y, a la vez, la ortografia
puede ser también un objeto de aprendizaje
activo y no sélo punitivo, no sdlo asociado a la

idea de error, error, error...

P.- Hay otra cuestion que parece importante
y también esta presente en Portugal: es la idea
de la evaluacion formativa en relacion con el
entrenamiento en la ensefianza del idioma. Sa-
bemos como hacerlo, como aplicar las estrate-
gias de evaluacion formativa durante décadas,

pero al menos en Portugal, tenemos exdmenes

1 Articles: Revista de Didactica de la Llengua i de la
Literatura (Editorial Grad).
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y pruebas nacionales que estan limitando el cu-
rriculo y contribuyen a dar mas importancia a
unos aspectos mas que a otros. No sé si en Ca-

taluna también hay este problema...

A.C. - También hay pruebas, pero no me parece
que determinen tanto la accién de los profeso-
res. Hace algun tiempo que estoy jubilada y un
poco lejos del dia a dia de las escuelas. Creo que
no es tan determinante como dices. [Existe] la
preocupacion por las competencias basicas...

Pienso que los exdmenes son muy generales.

P. - ;Son [exdmenes] de competencias basicas y

no de contenidos?
A.C. - No, no son dominantes de contenidos.

P-- La proximidad con las escuelas es algo que es
muy atractivo en el trabajo del grupo GREAL,
del que no esta tan alejada como eso. Es una
caracteristica de su estilo de investigacion que
es muy fuerte, nos da datos robustos. Y el tema
de la investigacion en didactica también es re-
levante, porque hay alguna desconfianza sobre
la investigacion... En un encuentro en ene-
ro pasado?, se discuti6 mucho la cuestion de
como validar propuestas didacticas y también
la cuestion de la distancia entre investigacion y
practicas. Y parece que, en este momento, hay
un conflicto entre enfoques mas cualitativos y

cuantitativos.

A.C. - El problema no estd entre cualitativo y
cuantitativo. Por supuesto, la evaluacion de re-
sultados, a cualquier nivel, es una cuestiéon po-

litica. También los profesores necesitan saber si

2 VIl Seminario internacional El aula como ambito de
investigacion de la ensenanza y aprendizaje de la len-
gua (Universitat de Vic - Universitat Central de Cata-
lunya, 26 y 27 de enero de 2017).
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los estudiantes estan aprendiendo en general o
no (recuerdo las pruebas de Alexandre Gali, las
pruebas de lectura, las pruebas de vocabulario,
etc.). Esta es una cuestion. ;Qué valor damos a
estas pruebas de evaluacion colectiva, que son
claramente instrumentos politicos? ; Cémo po-
demos pensar que los nifios de una comunidad
indigena van a tener los mismos resultados de

los nifios de una escuela en Oxford?
P - Enel PISA...

A.C. - Si, en el PISA. Es evidente que los re-
sultados seran diferentes, porque los resultados
no tendran en cuenta elementos muy impor-
tantes, por ejemplo, culturales. ;Cémo se na-
rra en las diferentes culturas? No se narra de
la misma manera en culturas diferentes, no se
argumenta de la misma manera. Se estd impo-
niendo un modelo cultural, es una realidad.
Tengo mi vision politica sobre esto. Ahora que
un gobierno local quiera saber si los nifios de
esa comunidad llegan a un cierto estandar pue-
de ser util, dependiendo del uso que se haga de
estos datos.

Otra cosa es conocer los procesos de ense-
nanza y aprendizaje y como los nifios avanzan
y aprenden determinados aspectos, sea lo que
sea, procedimientos, géneros, contenidos gra-
maticales. Cuando estudiaba, la investigacion
en diddctica era del tipo pre-test / post-test. Se
usaban s6lo métodos estadisticos. Se elegia una
muestra de la poblacién que fuera controlada,
se establecia un grupo experimental, un grupo
de control, se entrenaban a los profesores para
llevar a cabo ese programa o aquella interven-
cion y luego, al final, se realizaba una prueba
y se comparaba el grupo experimental con el
grupo de control. Este es un esquema absolu-
tamente tradicional, en el sentido de ser muy

antiguo. Si se sabe un poco de la historia de la
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Psicologia y de lo que se llamo la Pedagogia
Cientifica, o de la pretension de ser una cienti-
fica al modo de las ciencias fisica, por ejemplo,
se ve claramente su origen. Pero, por supuesto,
la historia de la investigacion y el conocimiento
de los procesos de aprendizaje han conducido
a caminos que a mi me parecen mucho mas
interesantes, que llevan entender desde dentro
cémo se desarrollan estos procesos de ense-
fanza y aprendizaje. ;Qué hace que los nifos
aprendan? ;Como acttan los profesores? ;Qué
hacen los nifios? ;Como participan? ;Qué difi-
cultades tienen? Y [este tipo de investigacion]
se hace abriendo justamente lo que la investiga-
cion pre / post-test cerraba. Es esta caja negra.
Enlos procesos de ensefianza y aprendizaje
intervienen personas que llevan a cabo activi-
dades que estan relacionadas con sus objetivos
personales, con los objetivos colectivos, con su
formacion, con el ambiente de donde provie-
nen. Hay tal cantidad de variables que consi-
derar aquello como algo que sucede siempre de
la misma manera, que nos llevara al resultado
y sabremos que este programa, de esta mane-
ra, funcionard siempre que lo apliquemos asi...
Es para mi una especie fantasia, porque nunca
dos personas actiian exactamente de la misma
manera. Estamos hablando de personas, de
personas que convergen, de personas diferen-
tes y, por supuesto, estas personas tienen ob-
jetivos compartidos: el profesor ensefia y los
nifios aprenden determinados contenidos. Sin
embargo, los caminos por los que esto se lleva
a cabo estdn sujetos a variables que a menudo
no se pueden controlar. Se pueden hacer pro-
puestas y analizar como funcionan. Y luego
ajustarlas para que funcionen mejor, para que
el fin para el que se proponen se consiga. Pero
estamos hablando de actividades humanas y
las actividades humanas no son ni electrones,

ni protones. {E incluso los electrones y los pro-
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tones se comportan de maneras que los fisicos
no preveian!

Para mi, investigar en esta linea no nos
dard una informacién que sea valida y gene-
ralizable. Tendremos unos materiales mas o
menos homologados, que pueden sernos utiles
- ;por qué no? - Pero ciertamente van a funcio-
nar de otras maneras en otros contextos. Y en
algunos van a funcionar y en otros no, como
todo. Entonces, lo interesante es comprender a
fondo lo que esta sucediendo.

Pero también hay que decir que detrds de
la llamada investigacion cualitativa existe la ba-
nalidad, la pura descripcién de lo que ocurrié y
eso tampoco sirve para nada. Tenemos que en-
contrar formas de hacer la investigacion cuali-
tativa rigurosa. Es mas facil hacer una investi-
gacion cuantitativa si alguien quiere hacer una
tesis facil, ya que aplicar bien los protocolos y
planificar bien los procedimientos estadisticos,
da mas seguridad. La investigacion cualitativa
es muy dificil. Requiere mucha capacidad de
escritura. {De escritura! Y, por supuesto, se han
hecho muchos disparates... Por eso, propongo
lineas de investigacion consistentes, porque es
como se puede ir construyendo el conocimien-
to. Si se hace un dia un estudio de una clase
sobre texto prescriptivo, por ejemplo, o inclu-
so una tesis sobre ese el tema y eso queda sin
continuidad y otra persona hace una tesis so-
bre la ensefianza de los pronombres, esto no va
creando un cuerpo de conocimiento. Creo que

es necesario crear lineas de investigacion.

P. - ;Y esas lineas estan vinculadas a cuadros

tedricos?

A.C. - Por supuesto! ;Por qué volvemos ahora
al predominio de la investigacién cuantitativa?
Estamos invadidos por un neoliberalismo que

invade todas las dimensiones del pensamiento
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humano. Resistir a eso es muy dificil, porque
hay necesidad de comunicaciéon entre inves-
tigadores y las ideas predominantes facilitan
el acceso a ella. La universidad estda metida
en un callejon sin salida en que la competen-
cia predomina por encima del conocimiento
o del interés por el conocimiento. Los profe-
sores se ven empujados a preocuparse por la
promocion de cada uno, que es necesaria, de
lo contrario se queda sin empleo... La univer-
sidad debia ser un centro de pensamiento cri-
tico y se esta convirtiendo simplemente en un
espacio de competencia para sobrevivir en un
mundo hostil. En la universidad, en general, no
se ensefa a pensar, se ensefian muchas cosas
técnicas, sobre todo. Pero a pensar, a pensar...
Es que los pobres profesores no tienen tiempo
para pensar, tienen que escribir papers [risas].

Es una tragedia, pero es asi...

P. - Si a veces la investigacion cualitativa puede
caer en la banalidad; entonces ;qué instrumen-
tos podemos tener para interpretar los datos que
nos dan los ninos en las clases? En la formacion,
pero también en la investigacion, ;se incide mas

en la ensefianza que en el aprendizaje?

A.C. - Es que sdlo puedes tener la comprension
de cémo aprenden los nifos y entender cémo
aprenden si investigas. ; Como sé, por ejemplo,
cémo aprenden a escribir un texto informati-
vo? Pues analizando cémo [fue] la intervencién
del profesor, los materiales que proporciono,
las situaciones de intercambio, las situaciones
de revision que se propiciaron. Si se ve que
ese texto que los nifos escriben va cambiando
y al final es un texto mejor desde el punto de
vista de criterios objetivables, de acuerdo con
lo que tiene que ser un texto de este tipo, se
puede suponer que aprendieron. Pero hay que

ver como los nifios evolucionan dentro de una
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determinada secuencia de ensefianza y apren-
dizaje, como incorporan las indicaciones que
se les dan a través de las actividades de evalua-
cion, durante el proceso de revision... jHay que
investigarlo, claro! Y también sobre los resul-
tados, porque no estoy en contra de los resul-
tados, ni en contra del andlisis cuantitativo. Si
se quiere saber los textos que escriben al final
de una secuencia son mejores o no que los ini-
ciales, habra que establecer criterios y cuantifi-
carlos. Y [se tendrda que] ver si ha progresado
de acuerdo con un criterio u otro, discutiendo,
porque tenemos que discutir... {No es porque
hay mas conectores que un texto sera mejor,
esto es una suposicion!

Pero ;aprendieron a usar esos conectores o
no? Por ejemplo, en una investigacién que de-
sarrollé, los niflos tenian que aprender a con-
tra-argumentar dentro de su texto. La profeso-
ra ofreci6 estructuras contra-argumentativas:
las concesivas, las preguntas retdricas, distin-
tos procedimientos... Los primeros textos de
los nifilos no tenfan ningun elemento contra-
argumentativo. Empezaban diciendo “y creo
que la publicidad en television estd bien porque,
porque...” y enumeraban sus razones. En los
textos finales decian «es cierto que...», «es cier-
to que la publicidad distorsiona..., pero las te-
levisiones no tienen otro medio de subsistencia
para...». jEran capaces de contra-argumentar!
Al final, obtuvimos unos textos magnificos,
alguno que superaba incluso lo que muchos
adultos son capaces de escribir. Todos habian
aprendido que contra-argumentar es necesario
en la argumentacion, porque quiere decir que
tienes en cuenta las otras opiniones para res-
ponderlas. Todos habian aprendido! Unos de
forma brillante, otros de forma rudimentaria,
claro, pero todos habian introducido la contra-
argumentacion en sus textos. ;Qué quiere decir

aprender? ;Qué todos escriben un texto bri-
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llante? {No, no! Si pretendemos eso, sabemos
que no lo conseguiremos.

[Hay] otros casos, por ejemplo un caso de
la tesis de Teresa Ribas. Unos alumnos muy
buenos (uno queria ser periodista) escribieron
un texto argumentativo sobre el trabajo de la
mujer, que, como texto, jera un desastre, un de-
sastre! Y unas alumnas, que eran mas escolares,
escribieron un texto mas aceptable. ;Qué habia
ocurrido? Que los chicos que habian escrito
el texto poco convencional habian asumido
que ese texto estaba destinado a convencer a
jovenes. Hicieron grandes esfuerzos para uti-
lizar un lenguaje cercano a los jovenes vy, por
lo tanto, dejaron de lado, de forma consciente,
las estructuras canonicas del texto de opinién
mas formal, buscaron un lenguaje mas direc-
to y acabaron con un texto desastroso desde el
punto de vista del texto de opinién prototipi-
co. Lo que sucedi6 es que una misma secuen-
cia dio lugar a textos muy diferentes segtin el
peso que [los alumnos] dieron a un elemento
o a otro. El grupo de alumnas, que escribieron
el texto candnico, se adaptaron a los requisitos
mas escolares. El otro grupo quiso ajustar su
texto a su interpretacion de los requisitos so-
ciales, comunicativos del texto. Salieron dos
textos absolutamente diferentes y, por supues-
to, desde el punto de vista escolar, era mejor
el de las chicas, pero no sé si aprendieron mas
que los alumnos del otro grupo. Siguieron to-
dos la misma secuencia, tenian los mismos
apuntes, los mismos materiales, leyeron los
mismos textos. Este es un ejemplo, para mi cla-
risimo, de cdmo es dificil predecir y saber lo
que han aprendido, pero todos han aprendido.
Unos dieron importancia a un aspecto, otros a
otro. Todos aprendieron lo que era un texto ar-
gumentativo.

Ademas hay otra cosa que me parece im-

portante: una leccion, una secuencia, una in-
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tervencion no es tinica. Hay una y luego vendra
otra y lo que no aprendieron aqui los apren-
deran después, o sea, hay una continuidad.
iNo podemos pretender que aprendan todo de
una sola vez! Si no han aprendido a tener en
cuenta al destinatario, vamos a planificar otra
secuencia en la que tenga mas importancia
este aspecto o vamos a planear otra situacion
argumentativa, tal vez no tan compleja, en la
que perciban que hay que tener en cuenta al-
gunos parametros lingtiisticos y textuales que
no habian tenido en cuenta antes. jLa escuela
es algo dindmico, vivo! Ahora, es necesaria la
formacion de profesores, si, y sobre todo [son

necesarios] materiales.

P. - Vamos a terminar pidiendo una especie de
consejo... ;Cudl debe ser el camino de la inves-

tigacion en la actualidad?

A.C. - El objetivo de la educacion lingiistica
debia ser promover ciudadanos criticos y, por
lo tanto, debemos promover una ensefianza
que les permita reflexionar sobre la lengua que
usan, la lengua que los otros usan. Esto es im-
prescindible en un mundo en el que el lenguaje
esta perdiendo el valor de verdad que puede te-
ner. Creo que este es el objetivo principal: edu-

car ciudadanos criticos.
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which is an assignment from their school. They occasionally write seasonal cards and send messages to their extended family
in the appropriate language for the readers. From a sociocultural perspective, the literacy practices and the use of technology
across the four languages were analyzed, with a special focus on the interactions and the appropriation of two

significantly different writing systems (Spanish, Catalan and English versus Japanese).

Keywords: multilingualism; heritage language; literacy practices and attitudes.

ALFABETIZACION DEL ALUMNADO
HISPANO-JAPONES EN CATALUNA:

UN ESTUDIO ETNOGRAFICO DE SUS USOS Y DE
LAS ACTITUDES DE LAS MADRES HACIA ELLOS

Resumen: Este estudio etnogrdfico analiza las tareas de
escritura, actitudes, roles y prdcticas sociales de 11 estudiantes
de primaria, que asisten a la escuela japonesa de Hoshuko
(Barcelona), en cada uno de los cuatro idiomas presentes en su
entorno (espafiol, catalén, inglés y japonés). Hemos realizado 22
entrevistas con sus madres japonesas y hemos recogido 32
redacciones de los estudiantes. Nuestros participantes cuentan
con diferentes trasfondos lingiiisticos porque forman parte de
familias bilingiies y todos asisten a una escuela local. Ademds,
acuden a la escuela japonesa con la intencion de mantener el
japonés como lengua de herencia. Nuestros datos muestran
que utilizan los cuatro idiomas constante y activamente. Con
respecto al japonés, la actividad mds comin es escribir un
diario. Ocasionalmente, escriben tarjetas de felicitacién y envian
mensajes a sus familiares en el idioma apropiado. Desde una
perspectiva socio-cultural, hemos analizado las prdcticas de
literacidad y el uso de las tecnologias en los usos letrados de
los cuatro idiomas prestando atencion a las interacciones y a la
apropiacion de dos sistemas de escritura significativamente
diferentes (espariol, cataldn e inglés frente al japonés).

Palabras clave: multilingiiismo; lengua de herencia; prdcticas
de literacidad y actitudes.

ALFABETITZACIO DE LALUMNAT
HISPANO-JAPONES A CATALUNYA:

UN ESTUDI ETNOGRAFIC DELS USOS | DE LES
ACTITUDS DE LES MARES VERS ELLS

Resum: Aquest estudi etnogrific pretén analitzar les tas-
ques descriptura, les actituds, els rols i les practiques so-
cials d'11 estudiants de primer curs de primaria fins a nové de
Pescola japonesa d’Hoshuko — (Barcelona, —Espanya), en cada un
dels quatre idiomes presents en el seu entorn (espanyol, catala,
anglés i japonés). Hem dut a terme 22 entrevistes amb les
seves mares japoneses i hem  recollit 32 redaccions  dels
estudiants.  Els nostres participants tenen diferents  entorns
lingiiistics perqué formen part de families bilingiies i tots sén
alumnes  d’una escola local. A més, assisteixen a lescola
japonesa amb la intencid de mantenir el japonés com a llengua
d’heréncia. Les nostres  dades — mostren que utilitzen  els
quatre  idiomes constantment i activa. Pel que fa al
japonés, lactivitat més comuna és fer un diari que es tracta
com deures de [lescola japonesa. A  vegades, escriuen
targes de felicitacié i envien missatges als seus familiars
en lidioma apropiat. Des duna perspectiva socio-  cultural,
hem analitzat les  practiques de literacitat i Iis de les
tecnologies en els usos lletrats dels quatre idiomes fent —atencié
especial a les interaccions i a lapropiacio de dos sistemes
d'escriptura  significativament  diferents  (espanyol,  catala i
anglés enfront del japonés).

Paraules clau: multilingiiisme; llengua d’heréncia; practiques de
literacitat i actituds.
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Introduction

Due to globalization and the increasing number of international marriages in Japan, research
focusing on bilingual and multilingual education has become increasingly popular in the past
10 years. In particular, the research regarding acquisition of language skills, effective language
teaching or language use has been investigated profoundly. Increasing numbers of students now
have some degree of bilingual proficiency in the nonnative language that they are studying. Also,
more school-aged children face the daunting challenge of becoming literate in two languages, often
simultaneously. As a result, much recent attention has been given to the issue of heritage language
instruction (Cummins, 2005). Compared with English-Japanese and Chinese-Japanese bilinguals,
there have been few ethnographic studies focused on Spanish-Catalan-Japanese children from an
emic perspective.

Our perspective of research focus on the New Literacy Studies (NLS) tradition that has
not been introduced in Japan. We consider that it has the potential to reveal more about children’s
literacy activities and practices. Gee (1991) and Street (2003) portray that NLS is a new tradition
in considering the nature of literacy, focusing not so much on acquisition of skills, as the dominant
approaches do, but rather on what it means to think of literacy as a social practice. This entails
the recognition of multiple literacies, varying according to time and space, but also contested in
relations of power. Furthermore, they continue to explain:

NLS, then, takes nothing for granted with respect to literacy and the social practices with which

it becomes associated, problematizing what counts as literacy at any time and place and asking
“whose literacies” are dominant and whose are marginalized or resistant.

Barton & Hamilton (1998:1-5) consider NLS is a new view of understanding the
nature of reading and writing as a social practice rather than a universal social cognitive skill.
During the 1980s, NLS started with Sylvia Scriber and Michael Cole’s ethnographies research
in their book called The psychology of literacy as well as with Shirley Brice Heath’s book, Ways
with words. They argued the dichotomised vision of spoken versus written culture derived
from the use of speech and writing. Other more recent scholars in this field are David Barton,

Brian Street, James Paul Gee, etc. Cassany (2012:4) describes this approach as follows.

The NLS considers the historical, social and cultural particularities of each reading practice, which
allow us to explain in a more detailed and clearer manner the tight bonds established between
language and culture and the particularities of each community in relation to their reading
and writing practices. With this approach, the fact that we find different and particular reading
practices in each community of speech that are appropriate to the idiosyncrasies of every human
group makes more sense and shows more coherence.

He also continues that this sociocultural orientation of reading has three characteristics:
1) It offers a more global theoretical framework for understanding writing.

2) It takes into account in a more detailed and plausible manner the variations in the
usage of written texts in a more plurilingual and multicultural era.

3) Itneither rejects nor disputes the importance of cognitive and linguistic components
in the task of reading and writing.
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Up until now, sociocultural studies have focused on literacy practices in the mother
tongue (Kalman & Street, 2010; Poveda & Sanchez, 2010), in current digital environments
(Lankshear & Knoble 2006) and in educational or academic environments in multilingual
and multicultural contexts (Poveda, Palomares-Valera, & Cano 2006; Zavala & Coérdova 2010).
However there have been no studies published on the Spanish-Japanese plurilingual and
pluricultural field.

As Barton & Hamilton (2004) mention, like all human activity, literacy is
essentially social, and it is located in the interaction between people. This is a study of what
people, in our case Spanish-Japanese multilingual and multicultural children, do with literacy: of
the social activities, of the thoughts and meanings behind the activities, and of the texts used in
such activities. It is about how this particular group of people use reading and writing in their
day-to-day lives. Our research explores contemporary uses and meanings of literacy in
everyday life and the ways in which these are changing. It is based on an ethnographic study
which documents in detail literacy practices at one point in time and space: from 2015 to 2017 in
Barcelona, Spain.

Gee (2000) shows the example of different social languages at work that a young
woman uses a distinctive grammar to enact the situated identity when she talked to her parents
and her boyfriend. Apparently, she used different grammar and vocabulary depending on who she
is talking with. In a similar way, multilingual children differentiate in school formal academic
writing and vernacular informal writing. Cassany (2008) also addresses the important gap of
vernacular and academic practices, that is, what students do at home or in the street as
opposed to at school. In addition to that, he created a clear list to show some principal features
of vernacular and academic practices, namely inside and outside of the school.

In terms of literacy learning, Kalman (2003:44-45) presents four steps to adapt the use of
a learning device mentioned below. A theory which Cassany (2010) applies in his book
Aproximacion a la literacidad critica. Based on Kalman’s principle, the first step is
availability, which means communities have to have writing devices such as books, cell phones,
computers, etc. The second step is access. Communities should create proper social conditions
such as those in libraries so that the learner can access the learning device and practice. The
third step is participation. Learners get involved with a group that uses the learning device in
their regular interactions. The final step is appropriation. Learners use a learning device
themselves so as to be able to integrate in communicative practices and give their personal
voice.

Furthermore, Barton (2010) introduces four approaches to the study of literacy. In
our opinion, one of the four approaches, educational perspective, is appropriate for our study,
as our focus is on writing as an activity or as something students do. What students do with
written texts does certainly relate to the abilities they have. However, the focus in this study
is not on measuring students’ skills or levels, but we investigate writing in a great variety of
social, cultural and home contexts beyond education. He highlights that primarily an
anthropological perspective on writing means to examine writing as both cultural and social
practice. Hence, we take this ethnographic and emic approach to discover how their
bilingual and bicultural backgrounds shape their writings. This study addresses the following

questions: 18



1) What kind of literacy practices, particularly writing activities do multilingual
children participate in inside and outside of school?

2) What form do the students” writings take and how much do they write?

3) What language did the students use in their writing samples? And did they write

about Japan or Japanese culture?

1. Research site

We conducted our research at the Japanese Saturday school in Barcelona (below the word

5
S . .
S Hoshuko is used). These types of schools are known as Hoshuko in Japanese. As the author has
<
5 N been a teacher at this school for four years, she has had access to these multilingual children for
k= ; an extended period of time. Consequently, she believed that, having already established a good
o 5 level of familiarity with the children, they would find it easier to talk to her during interviews and,
Aol . a1 I . . . .
= % as a result, increase the likelihood that useful insights will be identified. The committee members
9]
9 S kindly allowed us to carry out our research, and in exchange, we would share our findings and any
]
S g suggestions for improvement we had identified. In 2017 there were 150 children at the school, with
o o .
8 S ages ranging from 4 to 14 years old. However, a close look at the number of students per grade level
@ Fg (Table 1) shows that this number decreases as students grow older.
=
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éo "§ Grade level Age N. of students N. of teachers
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S s Kindergarten 4 20 3
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.: 33
& 5 Kindergarten 5 15 3
a8 9
o, 8
o Elementary grade 1 6 22 2
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NS § Grade 2 7 19 2
= 3
= E Grade 3 8 18 2
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S Grade 4 9 16 2
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25
§ 2 Grade 5 10 16 2
@ .2

=
O g Grade 6 1 7 1
%
= é Secondary grade 1 12 9 1
S
S S Grade 2 13 7 1
= <
iv)
U:j Grade 2 14 1 1

Total 150 20

Table 1. Distribution of students by school years.

Currently, there are 20 teachers including eight assistant teachers. This school was founded
in 1981 with three teachers and 32 students. Since that time, it has been supported by the Ministry

of Education, Culture, Sports, Science and Technology in Japan. Although there is no principal at
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this school, five committee members who were chosen among parents organize this school. Prior
to each academic year, parents choose new committee members, though normally two committee
members will retain their position. The reasoning is that the previous experience of those two
committee members can be used to help with the integration of the new members.

This school is seeing a steady increase in the amount of students, mainly children of
mixed families or permanent residents who attend regular school in Catalonia, or students from
international schools (Fukuda, 2010:231-235).

As with the other 203 official Japanese schools in 56 countries, this Hoshuko follows
the Japanese academic calendar, which starts in April and ends in March. They also use official
textbooks which are provided by the Ministry of Education in Japan, which children in Japan
also use. These 150 Spanish-Japanese children study Japanese in three classes (45 minutes each)
every Saturday morning. This number of classes is surprisingly limited compared with Japanese
classes that children in Japan have to attend, which is five to eight classes a week. Teachers at
this Saturday school have a responsibility to cover the whole curriculum with official textbooks
and extra workbooks. This is a demanding objective not only for teachers but also parents, and
keeping up with the required standards is challenging for the students (Fukuda, 2010:234). While
the school was not always successful in keeping the children motivated, those students who had
developed relationships and had enriching experiences in Japan showed themselves to be strongly
motivated to continue learning Japanese despite the pressure of the schoolwork involved.

Although this type of heritage language school has, over the years, become very common
in North America, Australia and Asia, not much research about them has been conducted in
Europe. For this reason, the development of this Hoshuko within the particular bilingual context of
Catalonia (with Catalan and Spanish as community languages, English as a L2 or foreign language,

and Japanese as a heritage language) needs to be investigated.

1.1. Participants

When we presented our research at this school in front of all parents, 11 mothers raised their hands
to volunteer to participate in our study. To begin with, we asked them to read and sign the consent
form, so they are aware how the information they provide will be used. These 11 children comprise
one six-year-old, four seven-year olds, one eight-year-old, three nine-year-olds, one eleven-year-
old and one fourteen-year-old. They all have different ages and backgrounds (age of arrival in
Spain, length of residence, the amount of Japanese learning taking place, the school they go to on
weekdays, etc.). The only characteristic that they have in common is that they all have a Japanese
mother and all go to the same Japanese Saturday school. During weekdays, they all go to different
types of school. In terms of their school, we can divide them into four groups. Six of them go to a
local public Catalan school. Two go to an American school which is called an international school
and another two go to a trilingual school where they learn Spanish, Catalan and English. One child

goes to a French school. As can be seen in Table 2 below, their linguistic backgrounds are diverse.
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Name Sex Age Father Mother School Birth Length of Length of at-
language place residence tendance at
in Spain the Hoshuko
(years) (years)
Hitoe F 6 Spanish Japanese Catalan Spain 6 2.5
Kandai M 7 French Japanese Catalan Australia 4 3
Engish
Kaisuke M 7 Spanish Japanese Spanish Spain 7 3
Catalan
Mizuki F 7 Spanish Japanese French Spain 6 3
Naoto M 7 Spanish Japanese Catalan Spain 7 4
Naoya M 8 Spanish Japanese Catalan Spain 8 5
Aki M 9 Spanish Japanese Catalan Spain 9 5
Kazuo M 9 Spanish Japanese English us 5 5
Nina F 9 Spanish Japanese English China 4 4
Engish
Natsuki F 1" Spanish Japanese Spanish Spain 1 7
Catalan
Asuka F 14 Spanish Japanese Catalan Spain 14 8

Table 2. Students’ backgrounds.

One key characteristic evident amongst Japanese parents is their desire to be very involved
with their childrens education. This can be observed in several ways. For example, in most
European cities such as Barcelona, it is unusual for parents to send their children for additional
education during the weekend. However, the parents of students at the Hoshuko believe sending
their children to school on Saturday to be of great importance. In addition, as this school is situated
outside of Barcelona, getting there via public transport is very inconvenient, resulting in the need
for parents to take the students there themselves, and remain there until the lessons have been

completed.

4. Japanese writing systems and calligraphy

The modern Japanese writing system is a combination of three character types: 1) idiographic

Kanji, which are adopted Chinese characters; 2) syllabic Hiragana, used for native or naturalized
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Japanese words and grammatical elements such as particles; and 3) Katakana, used for foreign
words and names, loanwords, onomatopoeia, scientific names, and sometimes for emphasis.
Almost all Japanese sentences contain a mixture of Kanji, Hiragana and Katakana. Because of this
mixture of scripts, in addition to a large inventory of Kanji characters (2136 regular-use Kanji),
the Japanese writing system is often considered to be the most complicated in use anywhere in
the world. Children in Japan begin to learn the most basic character which is Hiragana at home
and kindergarten at the age of three or four and they are supposed to know all 46 Hiragana letters
before entering elementary school (at the age of six). Some eager parents start to teach their
children Katakana before going to elementary school. However, elementary school teachers teach
46 Katakana letters in the first or second semester of grade one. Then, at the same time, they
introduce four to five Kanji every week (in the case of the Hoshuko they learn four Kanji every
Saturday) and by the end of grade one, children (six years old) are supposed to read and write
80 Kanji correctly. 1006 Kanji are learnt over the six years of elementary school. What might
be surprising is that this number is still half of everyday (regular-use) Kanji. That is to say, they
continue to learn Japanese letters in junior high and high school.

Calligraphy in Japan is the art of writing beautifully. It is an elementary school subject
in the mandatory education system of Japan. What is more, some parents send their children to
calligraphy class after school. In high school, it is one of the choices among art subjects, along with
music or painting. It is also a popular high school club activity. This demonstrates how important

calligraphy is and how profoundly it is embedded in the Japanese educational system.

5. Methodology

We used several ethnographic techniques, with an ecological and emic approach, focusing on
the different points of view of the subjects of our field (learners, their families and teachers). The
methodology consists of three parts; 1) questionnaires about students’ linguistic background; 2)
interviews; and 3) writing samples that the participants submitted.

The first method we implemented for our study is questionnaires, which are common in
sociocultural studies. We distributed them to the participating parents in September 2015. The
return rate was 100%. In them, we asked 25 questions in order to understand the language use at
home, literacy practices inside and outside of school, proficiency of each language, their needs and
requests to the school, their future plans, etc. There were 10 multiple questions and 15 open-ended
questions. We asked further to participants if their answers were not clear.

One of the most important methods for ethnographic case studies is an interview, which
is the second method we used. We conducted three interviews with eleven Japanese mothers and
four teachers. This article, though, focuses on the interviews with Japanese mothers. The first in-
depth multi-situated interview with parents was explorative and diagnostic to gather information
about the student’s profile, whilst the second one determined their literacy practices, activities,
and attitudes, with a particular focus on their digital literacy practices. The third interview was
based on collected writing samples. The first interviews (November 7th, 14th and 21st, 2015) lasted
between 45 and 64 minutes and constituted between 4000 and 7000 translated words each. The
second series of interviews (December 5th, 12th and 19th; 2015) lasted between 50 and 61 minutes
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and constituted between 5000 and 8400 words each. The final interviews (February 6th and 13th,
2016) lasted between 48 and 77 minutes and constituted between 5100 and 8300 words in English.
All of the interviews were audio recorded, transcribed, translated and later analyzed. The language
spoken during the interviews was Japanese because we interviewed both Japanese parents and
Japanese teachers whose mother tongue is Japanese. In order to get as much useful information as
possible, we decided to use the language in which the interviewees would be most proficient. The
interview questionnaires were designed with open-ended questions so that participants are able to
answer freely. These are four key questions of the interviews with the mothers.

« Could you explain what you are doing at home/weekday school in order to improve

your child’s writing in Spanish, Catalan and Japanese? What are the strategies,
methods or techniques you are using?

« Please make me a narration of the last two activities you did at home with your kid.

« Which language do you think is the most important for your child to write in?
And why?

« Does your child write a diary? Does he/she enjoy writing or feel obligated to write
due to homework? Does his/her weekday school assign a homework task of keeping
a diary?

In January 2016, we conducted interviews with four teachers, with the aim of discovering
how they teach multilingual children and how they deal with the typical problems which
multilingual children face when learning multiple languages simultaneously. Two of them are from
the Hoshuko, one is from a private school in Japan and the other one is from a public high school
in Japan. These two teachers in Japan both have more than 20 years of experience in working with
Japanese children who used to live outside of Japan. We chose the two teachers from these schools
primarily because their schools accept Japanese students which have lived abroad in the past, they
are also multilingual and are likely to have an inferior command of the Japanese languages when
compared to Japanese students of the same age who were raised in Japan. The interviews lasted
between 90 and 115 minutes. We used Skype to speak with teachers who are currently in Japan.
The following are the main questions for teachers.

« Please, tell me with detail a normal class you do with your students to improve
students” writing. What are the strategies, methods or techniques you are using?

» How often do your students have authentic situations, audiences (responses) and
purposes that they write in your class? What do you think about a difference between
children that have them and not?

« Which language do you think is the most important for your students to write in?

Data analysis was structured around qualitative, iterative and inductive interpretation
of audio data supported by interview transcripts, field and diary notes and analysis of inclusion
indicators. The Computer Aided Qualitative Data Analysis Software package ATLAS.ti was used
to identify patterns in the data, to select key episodes for more in-depth analysis and to enhance
the semantic, rigorous scrutiny of the complex multimedia data set. Broad categories of emerging

themes were identified across the data sets. Observational and interview data were then further
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coded according to literacy practice type, activity type, language use, genre type, and the use of
technology or absence thereof.

We carried out content analysis to analyze the interviews with 11 Japanese mothers.
Due to the fact that it can be applied to examine any piece of writing or occurrence of recorded
communication, content analysis is currently used in a dizzying array of fields, ranging from
literature and rhetoric to ethnography and cultural studies, gender and age issues, sociology and
political science, psychology and cognitive science and so on. Furthermore, content analysis
reflects a close relationship with socio- and psycholinguistics. To do content analysis effectively
with ATLAS.ti we translated from English to Japanese.

The final method was collecting writing samples that our participants produced. In
January 2016, our participants were requested to submit some writing samples they created in
order to reveal what kind of literacy practices they exhibit whilst inside and outside of school.
Some of them were academic and formal writings and others were not. Moreover, some of them
were in Spanish and others were in Japanese, English, Catalan or even French. Graph 1 illustrates

the types of writing and Table 3 shows the language they used for this writing activity.

W Essay

M Diary

W Card
Letter

m Class notes

ESMS

Graph 1. Types of writing samples submitted.

Fukukawa, M., & Cassany, D. (2018). Literacy practice among Spanish-Japanese children in Catalonia:
An ethnographic study of their uses and mothers’ attitudes toward them. OI0000000, [0, 16-34

Name Hitoe | Kandai | Kaisuke | Mizuki | Naoto | Naoya | Aki | Kazuo | Nina | Natsuki Asuka
Spanish 1xC * * 1xC * * 1xC * 1xE 1xE Whatsapp
messages
Catalan * 1xD * * Letter * * * 1xE 1xE *
Class
English * * * * * * * notes, | 1 xE 1xE Email
TxE
2xD | 1xD 1xD 1xE
Japanese 1xE 1xD Card |1xE| 2xE |1xE 1xE 1xE
1TxE | 1xE 1xE games
French * * * ’I X D * * * * * * *

Table 3. Languages used for different types of writing activity. * No sample submitted

C = Card, D = Diary Entry, E = Essay.
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5. Analysis of interviews with Japanese mothers
From the interviews conducted with Japanese mothers of this school, we discovered three
interesting themes as follows from the Spanish-Japanese families living in Barcelona, with children
who are learning several languages simultaneously.

1. The kind of literacy activities that were done at home by the students and parents
recently.

2. The most common literacy activity they partake in on a regular basis.

3. The language that the mothers think is the most important for their children.

5.1. Recent literacy activities

For the purposes of this article, we have defined ‘recent activities’ to be a period of up to two weeks.
During the interviews, we asked the mothers what the last two or three literacy activities they did
recently at home with their children were. When we asked this question, the language use of the
activity was irrelevant because we were focusing on what kind of academic and vernacular activities
are happening outside of the school, as Cassany (2008) proposed. The following graph illustrates
their recent literacy activities at home.

m Doing homework

m Writing diaries

B Writing cards
Others

® Preparing for exams

m Doing workbook

W Reading books

B Writing essays

Graph 2.Two or three literacy activities done recently.

The category of “others” seen in Graph 2 comprises of creating picture books and card
games, memorizing poems, watching movies with subtitles and chatting with other players in
online games. These are all various literacy activities done by the students and all of them are
diverse in terms of the language used.

The result shows that completing their homework for the Hoshuko was the most common
literacy activity that they did most recently. It was not surprising to see that they do their homework
with their mothers because this Japanese school asks parents to check their children’s homework.
In other words, it is almost mandatory and a clear responsibility of the parents to check their
homework before the children bring it to school on Saturdays. One teacher who has 17 years of
teaching experience at the Hoshuko mentioned the reason this school has this policy during her

interview.
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Children come to our school only once a week, on Saturdays. You know it is hard to acquire
languages just by going to the language school once a week. Therefore, homework has very
important role because children can study and practice during weekdays by doing their homework
at home. Our school website says home is the first school and that school is the second school. It
means that children are able to learn a lot of things at home as well as at school and school is not
the only place where children can study and learn. Certainly, parents are teachers at home. Also
we believe that if children make mistakes with their homework, it is better to correct on the spot
rather than waiting until the teacher points it out on Saturdays. That is why, we ask parents to check
their children’s homework at home and correct them at home. At the Hoshuko, teachers revise
their homework and highlight common mistakes in class.

That is why, 10 out of 11 participants answered that their most recent writing activity at
home was doing their homework for the Hoshuko. One participant who does not do her homework
with her mother is the oldest participant, she is 14 years old. She has been coming to the Hoshuko
since she was four years old. She knows exactly what she is supposed to do with her homework.
Therefore, she prefers to do her homework by herself.

From Graph 2 above, we can see that the third most common literacy activity the
participants did recently was writing letters and cards. Probably due to the fact that we conducted
these interviews in December, eight out of 11 mothers answered that the writing activity they
most recently did with their children was writing Christmas cards or New Year’s cards to their
friends and family members in other countries. We do not think they write cards and letters on a
regular basis. Namely, if we had conducted this interview another month, they would most likely
have answered differently. Compared to the previous literacy activity, we found that participants
use different languages when they write cards and letters. This shows that they use three or four
languages at home depending on the purpose of a given literacy activity. As Gee (1991) and Street
(2003) pointed out, this activity is considered as a social practice that they perform. Figure 1 and

2 are examples of cards and letters.

Figure 1. A New Year’s card by Mizuki. Figure 2. A letter by Naoto.

Figure 1, a New Year’s card in Japanese was written by Mizuki, who sent it to her
grandparents in Japan. Although she just wrote “Happy new year” and the sending address, her
artistic talent caught our attention as she had drawn a picture of a monkey on the back of the card
(2016 was the year of monkey according to Chinese zodiac). Moreover, as New Year’s cards in
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Japan are different from the ones in Spain, it was a great experience for her to learn about them and
actually write one by herself. In fact the Hoshuko offers Japanese culture class (two hours) per year
and she created this Japanese style New Year’s card in that class which was organized by volunteer
parents and not by teachers. Depending on the children’s age, these keen parents provide various
cultural classes, for instance, Japanese traditional calligraphy, martial arts, tea ceremony, flower
arrangement, Japanese crafts and traditional cooking. This event is one of students’ favourite
events at school. It is ethnography of a set of cultural practices (Barton, 2010).

Figure 2, a letter to a retired teacher, was written by Naoto in Catalan. He expresses how
much he enjoyed the class with that teacher and how much he misses him. He was not obligated to
write this, instead he wanted to tell his previous teacher something and decided to write it. He is not
shy nor afraid of writing to teachers not only in Catalan but also in Japanese. He enjoys writing in

any language thanks to his very keen Japanese mother who happens to be a teacher at the Hoshuko.

5.2. Keeping a diary as a common literacy activity

The first thing worth noting is that nine out of 11 participants keep a diary regularly in Japanese
because it is their homework from the Hoshuko. We could say that this writing habit is a typical
activity in Japan, much more than in other countries like Spain. We asked these mothers if their
children have their homework of writing diaries in their weekday schools. Only two of them said
yes: Furthermore, one of them commented that when her daughter was six or seven years old, she
had this kind of homework in Spanish once in a while, but not anymore. She is 11 years old and her
teachers do not force students to keep a diary because it is a private activity. Moreover, the mother
of a nine-year-old girl commented during her interview how strange it was to her that the optional
homework of keeping a diary and submitting it to the teacher at school was something that only

her child completed:

A few years ago, there was the optional homework of keeping a diary in her school. It was supposed
to be focused on writing about the winter break. My daughter was the only one who wrote it and
it seemed that her teacher did not expect that anyone would do this additional homework. It is a
diary but we know that we have to show it to the teachers. So, we do not write things we do not
want to tell anybody. At the same time, I suppose teachers do not expect private stuff either.

On the other hand, “Diary education” has an important role in Japan, where all elementary
school teachers assign this homework on a regular basis. In other words, all Japanese children
are used to writing diaries at school as well as at home as an assignment. That is to say, it is not
considered a private activity, rather it is an academic writing in Japan. In contrast, it is treated as a
personal and private writing experience in Spain and, therefore, no one is in the habit of showing
it to anyone else. To be sure, some students might not express themselves freely because they know
they have to show it to their teacher, parents or friends later. In addition to that, some adults have
their personal diaries which are full of secrets and will never been seen by others. The following
additional interview with a current elementary school teacher in Japan, she explained to us how
important keeping a diary is for children.

I think depending on the teacher, they have different perspectives toward diary education in Japan.
In my opinion, when I give an assignment of keeping a diary, I want to see what the students
are feeling and thinking. Therefore, I try not to correct spelling mistakes or grammar mistakes.
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Rather I comment on the events that happened to them. I want them to express their feeling freely
without paying too much attention to Kanji or the correct Japanese. That is why when I give this
assignment, I provide a sheet which has only lines as opposed to the one which has many grids
to practice Japanese letters. I believe with this paper they can express and write what they want to
convey. In conclusion, diary education is not only language learning but also psychological and
moral education which students and teachers construct trust relationships and bonds.

When it comes to writing in Japanese, there are three major aspects that teachers are
interested in and check: 1) organization of contents; 2) orthography, in particular Kanji skills; and 3)
beauty of calligraphy. This interviewed teacher wants to pay attention to the student’s organization
of the writing rather than other two principal viewpoints. The reason explained by her is that
there are too many teachers and even parents in Japan who just pay attention to typography and
calligraphy when they check and evaluate students’ writings because it is easy to correct and this
kind of orthographic mistakes appear on the surface and are easily observed. Any Japanese adult
can correct them without professional knowledge nor experience. She was this kind of teacher
before. However, as she gained experience whilst teaching multilingual children, she changed her
mindset to pay attention to the organization and writing aspects themselves. Presently, she prefers
to look at the content of the writing and let other errors go because the strict correction might

discourage them from expressing themselves.

5.3.The mothers’ attitude regarding the most important language

Finally, we would like to highlight the Japanese mothers’ perspective towards the most important
language for their children. During the interviews, we asked the mothers “Which language do you
think is the most important for them to write in? And why?” Unsurprisingly, 10 out of 11 mothers
answered that the language which is used at their children’s weekday school is of the highest
priority. For example, the mothers of the children who go to an English school on weekdays believe
that English is the most important language for their children, whereas the mother of the child
who attends a Spanish school on weekdays believes Spanish is the most important one. It appears

normal for the mothers to think this way and these 10 mothers gave us the same reason, as follows:

Spanish is the most important language for my children because they will live here for the rest of
their lives.

From my perspective, Spanish and Catalan are more important at the moment because they are
community languages. These are basic and crucial.

However, there was one mother who answered that Japanese is the most important language

for her child to learn. In her interview, she explained this in more detail:

Certainly, all languages are important, but if I have to choose one, Japanese is the most important.
I myself learned various languages (English, French, Spanish and Italian) because I left Japan for
the US when I was 16, but the more difficult language skills to acquire are “independent languages”
like Japanese, Korean, Finnish, Hungarian, etc. I want her to try difficult ones, not easy ones. This
experience is significant not only for her languages, but also for other difficulties she will have in
her life. Consequently, I want her to learn not only languages but also critical thinking, creative
skills, etc. by learning Japanese.

Meanwhile, a research about language use of Japanese - Catalan / Spanish families in
Catalonia conducted by Fukuda (2017) revealed that the parents in said families adopted a mostly
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monolingual use of Spanish; however, this practice did not affect the families’ Catalan and Japanese
use. Since some of her 29 participants had exactly same background as our participants, the mothers’
perspectives and the language use of the families are coherent.

Consequently, 90.9% of our participants, the mothers think that the language used in the
weekday school is more important than Japanese, which is their heritage language. Even if they all
go to the Hoshuko every Saturday, travel to Japan to enter Japanese school in summer, and try to
maintain the conversation with children in Japanese at home, the weekday school language and the

studies there are the most important for their multilingual children.

6. Analysis of writing samples

We collected writing samples from 32 students, comprising 19 academic writings and 13 informal
writings in five languages, Spanish, Catalan, English, Japanese and French (Please refer to the
Graph 1 and Table 3). All of them were handwritten except for the oldest student who handed in
hers using emails and WhatsApp messages. Based on Cassany’s concept (2008), it is essential to
investigate vernacular writings from a sociocultural perspective.

The collected writings show sophisticated quality for the age of the kids. Figures 3, 4, 5
and 6 are good examples of showing multiliteracy skills by Nina. However, it was not strange that
they can express themselves much better when using their school languages (Spanish, Catalan or
English) as opposed to Japanese, which is a heritage language, because they have more exposure
to their school language. Having said this, they maintain and develop Japanese skills even though
they go to the Hoshuko only once a week. Needless to say, they use several languages depending
on the situation and context. For example, some choose to write in Spanish when they send cards
to Spanish grandparents, relatives and friends. Others choose to use English when they do their

English homework.
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Figure 5. English writing by Nina. Figure 6. Japanese writing by Nina.

[Translation]
THE THING I DID “MY BEST” THIS YEAR

On December 29th, T was skiing in Font Romeu, France. I took a lift with my coach. The place we
reached was a steep slope and I thought, I cannot do this. But after following him for a while I
became able to turn curves and jump. I slipped only three times.

When I took a lesson for the first time last year, I could not those things that well and came to
dislike skiing. But this year I tried patiently my best and feel that skiing is fun. This year when I
tried the skiing jump for the first time, I fell to the ground, but I tried it once more and managed
to do it. I thought I got it! Also when I tried to turn curves, I would repeatedly fall. But after the
coach taught me, I quickly mastered it. After the lesson, I showed my skills to my family. My father
said I had improved since last year and my mother said I was now better than my older brother.
My brother who was also there said to me that he had seen someone who was skiing very well and
that person turned out to be me! After hearing all of these positive comments, I felt that I want to
become even better next and the following year through practice.

Nina’s mother told us that she had helped her daughter with her Japanese essay. Despite
not having lived in Japan or receiving any formal schooling in Japan, Nina’s Japanese skills are
phenomenal. Nina’s mother added that she loves writing in all four languages to the extent that she
and her friend got a English novel published in 2017. According to Nina, her strongest language
is English, followed by Spanish, Japanese and Catalan. This order is evident in her level of writing
proficiency presented above.

After the content analysis of these writing samples, we would like to highlight one point.
Three out of 11 students were talking about Japan, Japanese culture or Japanese family in their
homework from the weekday schools. In other words, they wrote about them in languages other
than Japanese. One student wrote about her vacation in Japan and explained Japanese culture,

food, costume, weather, school life, sightseeing spots, etc. in English. Another student wrote about
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the famous Japanese ice figure skater called Yuzuru Hanyu, also in English. At that time, it was
big news in Japan that this young man, 21, won the World Figure Skating Championships and
many Japanese fans swooned including Japanese people who live outside of Japan. As she was
no exception, she talked about him in her English essay. The other student wrote a short diary in
Catalan about Japan. He is just seven years old and cannot write many things, so he drew some
pictures on the top of his diary. In his 20 word text, he expressed in Catalan how exciting it was
to go to Japan that summer. As a result, there is no correlation between the chosen language and
the content of the text. When they write essays or diaries at the Hoshuko in Japanese, they have
freedom to choose their topic which does not need to be in relation to Japan.

Throughout the content analysis of these three writing samples we identified positive words
used to describe connecting to Japan. Table 5 illustrates the positive words they used towards Japan
in their writing using Catalan and English. Please note that there are spelling mistakes because it
displays exactly what they wrote.

Name Total number of words Fragment which can be identified as positive words

. Jo e anat el sur de japo. | e puigat cinc bagades en tren. | vaig ana a
Kandai 20 words .
beura peixos.

We went to Japan 2 months and a little. For one side | was sad because
| wouldn’t se my father for 1 month and a bit. But for the other side |
was very excited because there is my family, friends and all the people
that | love.

When | saw my grand father | was very happy.

Natsuki 960 words | was very happy to see my friends again.

One of the thing that | liked was the bag. You have to go with that bag
to school. It's obligatory to all the schools of Japan.

| began to play an instrument of Japan very knowed for the people. It's
name is “Taiko” They are a type of drums very difficult, but there were
very interesting.

El japonées va aconseguir la puntuacié més alta de la historia. 330.43
punts. Una actuacio perfecta.

Nina 111 words
Va comencar a patinar quan tenia quatre anys seguint a la seva ger-

mana gran que tambe patinaba. Va comencar a entrenar al 2006 amb
Naomi Abe i al mateix any va ser campio junior del Japé.

Table 4. The positive words toward Japan.

From these positive expressions in English and Catalan used in their writings, we can

observe that they are proud of being Japanese and they enjoy having a connection to Japan.
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Conclusion

This study focuses on a small group of Spanish - Japanese - speaking families who try to
transmit Japanese to their children. We have documented the Japanese mothers’ attitudes and
perspectives as well as literacy practices, particularly writing activities among these children
through quantitative data. As a case study with a relatively small sample size, the findings are not
generalisable. Nevertheless, it is worth exploring the mothers’ attitudes and perspectives as well
as their children’s literacy practices, inside and outside of school in this multilingual context of
Catalan-Spanish-English-Japanese, which has rarely been studied.
The current study has observed that:

1) Spanish-Japanese families in Catalonia have different points of view in terms of
language use among their children;

2) these multilingual children use four different languages constantly and actively;

and 3) the most common literacy activity in Japanese among them is keeping a diary

which is an assignment from their Hoshuko.

First of all, even though we investigated only 11 families who have slightly different
backgrounds, we got relatively similar answers to questions we asked about literacy practices and
events at home. Regarding research question one, these multilingual children engage in several
literacy practices at home, for example, doing their homework, keeping a diary, reading books,
writing cards and letters, sending instant messages, preparing for exams, etc. Some of the activities
are done with parents, but others are done alone. It is normal to see that younger children tend to
do their homework with their parents. In fact the Hoshuko recommends that younger children
do their homework with their parents because they can be corrected by their parents on the spot
where necessary. The following answer by the mother of a nine-year-old boy explains how she
helps with her son’s writing.

As my son’s Spanish skills are much better than his Japanese, when he has writing homework I
suggest that he write it in Spanish first. After that, I help him translate from Spanish to Japanese.
But sometimes literal translations do not work, so it becomes challenging. Also, this way of doing
is time consuming because he is actually writing two essays instead of one. Ideally he can write it in
Japanese without my help nor translation. But with his current proficiency it is difficult.

The other thing we found out from the interviews with Japanese mothers is that their
children do not carry out any additional literacy activities other than doing their homework. One
exception of seven-year-old boy reported us that he and his mother do extra literacy activity after
doing his homework. They practice Kanji every day, read books, do workbook, and write essays on
the weekend. However 10 out of 11 students do not do some special things other than doing their
homework. Evidently, they continually use three or four languages at home to communicate with
their parents and friends, do their homework, read books, play games and watch Youtube and so on.

In terms of diary education, it is true that keeping a diary is a part of the Japanese
educational system and from childhood, everyone learns how to write a diary at school. However,
there seem to be differing points of view regarding the keeping of a diary between cultures in

Catalan and Japanese. In Catalan schools, a diary is considered personal and so normally the
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contents are not shown anybody. It is written at home and teachers, parents and siblings do not
read it. It is a private activity, it is written for oneself, not for others. Certainly, the concept of a
personal diary exists both in Spain and Japan, in which you can write your personal things and
which is normally kept for secret. However, this paper deals with keeping a diary as an academic
literacy activity in Japanese educational system. In Japan, especially in elementary school and
junior high school, diary education has been quite common for many years. According to the
Education Ministry’s curriculum guidelines in Japan, teachers must include the following aspects

when teaching students about how to keep a diary.
« What they’ve done on a day-to-day basis, described in practical terms;

« Factual accounts of things that they did, people they met and what they said, books
or papers that they read;

« Ideas that they might want to remember;

« Reports of observations, experiments, events; and
o Personal views and opinions.

As the Hosuko follows the curriculums and guidelines created by the ministry of education,

all of the participants have homework of keeping a diary, and it turned out that this is the most
common literacy activity at home.
With regard to research question two, we reached the conclusion that the weekday schools which
our participants attend are shown to have a strong influence over what the mothers think is the
most important language for their child. These schools can be divided into four different ty pe
of school; 1) local Catalan public school; 2) concertado (private but with public funding help)
school; 3) international (English) school; and 4) French school. No matter which type of school
their children go to, all the mothers we interviewed consider that the school language is the most
important language for their children except for one mother, who thinks that Japanese is the
most important language for her daughter to learn. Four out of 11 mothers answered during the
interviews that indisputably all surrounding languages (Spanish, Catalan, English and Japanese)
are important, but if they are asked to choose one, they would choose Spanish and Catalan because
these are the local languages where they live, and they will live for the rest of their lives.

In conclusion, this research reveals what kind of literacy activities and events are happening
in bilingual/bicultural families and what the Japanese mothers’ perspectives are in terms of the
most important language for their children. As this small empirical research project does not
include the fathers’ perspectives, which we believe to be equally important to foster and boost their

children’s literacy skills, this aspect would have to be taken into account in further research.
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Resumen: En el aula de lenguas extranjeras, las interacciones entre profesores y alumnos adquieren una especial relevancia,
puesto que con ellas se gestiona y se produce aprendizaje. Bajo estos parametros, profesores y alumnos deben ser capaces de
llevar a cabo las interacciones de la mejor manera posible, en lo que se conoce como Competencia Interaccional del Aula. La
reparacion, como mecanismo para resolver problemas en interaccion, es una de sus caracteristicas. Asi, si las interacciones en-
tre profesores y alumnos estdn centradas en el significado, se entiende que las reparaciones deberan gestionarse para potenciar
lo méaximo posible la participacion de los alumnos. Este articulo analiza como se gestionan las heterorreparaciones iniciadas
por los alumnos en interacciones entre profesores y alumnos centradas en el significado. Especificamente, nuestra atencion
se focaliza en como la gestion repercute en la responsabilidad de restablecer la interaccion tras la reparacion. Del analisis se
desprende que no siempre el restablecimiento de la interaccién deriva de la propia alternancia de turnos de habla, sino que hay
elementos en la gestion de la reparacion que determinan quién vuelve al momento interaccional en que se marcé la existencia
de un problema.

Palabras clave: interaccion profesor-alumnos; competencia interaccional del aula; reparacion; heterorreparacion; analisis de

la conversacion.

OTHER-REFPAIR AND CLASSROOM
INTERACTIONAL COMPETENCE: THETEACHER'S
ROLE INTHE MANAGEMENT OF INTERACTION

Abstract: In foreign language classroom, interactions
between teachers and students are of great importance, as
learning is operated and produced in interaction. Following
these parameters, teachers and students must be able to carry
out interactions in the best possible way, in what is known as
Classroom Interactional Competence. Repair, as a mechanism to
solve interactional problems, is one of its characteristics. Thus, if
the teacher-students interactions are focused on meaning, repair
must be managed to enhance students’ participation as much as
possible. This paper analyses how students-initiated other-repairs
are managed in meaning-focused teacher-students interactions.
Specifically, our aim is to observe the effect of interactional
management on restoring interaction after a repair. Our data
show that returning to the interaction not always comes from the
turn-taking alternatives. On the contrary, there are features in the
repair work that determine who comes back to the turn that was
a trouble source.

Keywords: teacher-students interaction; classroom interactio-
nal competence; repair; other-repair; conversation analysis.

HETERORREPARACIONS | COMPETENCIA
INTERACCIONAL DE I'’AULA: EL PAPER DEL
PROFESSOR EN LA GESTIO DE LA INTERACCIO

Resum: A laula de llengiies estrangeres, les interaccions entre
professors i alumnes adquireixen una especial rellevancia, ja que
amb elles es gestiona i es produeix aprenentatge. Seguint aquests
parametres, professors i alumnes han de ser capagos de dur a terme
les interaccions de la millor manera possible, en el que es coneix
com Competeéncia Interaccional de 'Aula. La reparacid, com a me-
canisme per a resoldre problemes en interaccié, és una de les seves
caracteristiques. Aixi doncs, si les interaccions entre professors i
alumnes estan centrades en el significat, sentén que les reparacions
sShauran de gestionar per a potenciar el maxim possible la parti-
cipacié dels alumnes. Aquest article analitza com es gestionen les
heterorreparacions iniciades pels alumnes en interaccions entre
professors i alumnes centrades en el significat. Especificament, cen-
trem la nostra atencio en com la gestio repercuteix en la responsa-
bilitat de restablir la interaccié després de la reparacié. De lanalisi
es desprén que no sempre el restabliment de la interaccié deriva de
la propia alternanga de torns de parla, siné que hi ha elements en
la gesti6 de la reparacié que determinen qui torna al moment inte-
raccional en qué es va marcar lexisténcia dun problema.

Paraules clau: interaccio professor-alumnes; competéncia interac-
cional de laula; reparacio; heterorreparacio; analisi de la conversa.
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Introduccion

El aula de lenguas extranjeras es un espacio comunicativo en el que la interaccion adquiere una
relevancia especial: es la habilidad a partir de la cual se gestiona el aprendizaje. El docente, por
norma general, decide quién participa y, dado que los turnos son contingentes entre si, determina
qué caracteristicas presenta el turno de habla de su interlocutor. En consecuencia, la participacion
de los alumnos en la interaccién normalmente esta supeditada a la participacion del profesor'.
Asimismo, la participacion del profesor puede determinar una mayor o menor efectividad en el
aprendizaje de la lengua, puesto que no solo es que a través de la interaccion se gestione el proceso
de ensefianza-aprendizaje sino que, ademas, es posible considerar las interacciones que lleven a
cabo los docentes con sus alumnos como oportunidades para el aprendizaje de la lengua meta.

La importancia de saber interactuar en el aula para los docentes cristaliza en el constructo
de competencia interaccional del aula (Walsh, 2006, 2011), a partir del cual se pueden determi-
nar practicas interaccionales caracteristicas del docente que le permiten buscar la eficiencia en su
actividad. Tal caracterizaciéon supone entender que el profesor mantiene una serie de obligacio-
nes interaccionales. En otras palabras, su rol social establece que su participacion conlleve tener
la responsabilidad de realizar determinadas précticas interaccionales, en una btisqueda de una
mayor efectividad de la interaccion en relacion con los objetivos de la misma. Asi, la reparacion
de los problemas que emergen en la interaccion es una tarea que los participantes en el acto de
ensefianza-aprendizaje asumen como necesaria

El presente articulo indaga en la participacion de los profesores de lenguas extranjeras
en interacciones con los alumnos y centradas en el significado. Concretamente, nuestra atencion
va a focalizarse en como se gestiona la interaccién en relacion a la participacion del profesor tras
las reparaciones en las que el profesor solventa un problema ocurrido en la participacion de los
alumnos. Este tipo de reparaciones, conocidas como heterorreparaciones, implica que uno de los
interlocutores, tanto el profesor como los alumnos, marcan la existencia de un problema en inte-

raccion y que este sea resuelto por el profesor.

1. Marco teodrico

El Analisis de la Conversacion como disciplina de estudio en el aula de lenguas extranjeras ha ha
buscado comprender, entre otros aspectos, como las interacciones se desarrollan y articulan en
este contexto especifico. El patrén Iniciacion-Respuesta-Feedback?, comunmente conocido por las
siglas IRF (Sinclair y Coulthard, 1975; Mchoul, 1978; Mehan, 1979; Richards, 2006; Waring, 2008,
2009; Kéaanta, 2010, entre otros) es el tipo de interaccion preponderante en las aulas de lenguas
extranjeras. La “arquitectura interaccional” (Seedhouse, 2004) de la clase de idiomas se fundamen-
ta en este patrén interaccional. Segin Seedhouse (2004), cuatro grandes tipos de interaccion se
producen en el aula de lenguas extranjeras: las interacciones centradas en la forma, las que estan
centradas en el contenido, las que estan centradas en la tarea y las de caracter institucional. Cada

una de ellas presenta una serie de caracteristicas que las diferencian y son conformadas en funcién

1 A lo largo de todo el articulo, se utilizaran los términos professor y alumno como género no marcado.
2 También conocida como Iniciacién-Respuesta-Evaluacion o Iniciacion-Respuesta-Follow up (Richards, 2006).
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de los objetivos pedagdgicos que subyacen en ellas. El hecho de ser capaces de manejarlas de la
manera mas efectiva posible se considera fundamental para desarrollar lo que se conoce como

competencia interaccional del aula (Walsh, 2006, 2011), concepto que se detallara a continuacion.

1.1. Competencia interaccional del aula

La competencia interaccional del aula (CIA, en adelante) (Walsh, 2006, 2011; Sert, 2015; Hosoda
y Aline, 2012; Escobar y Evnitskaya, 2014, Batlle, 2015; Acosta, 2017, entre otros) es un concepto
que intenta definir aquellas habilidades que los participantes en el acto de ensefianza-aprendizaje
presentan para llevar a cabo interacciones efectivas en funcion del objetivo de aprendizaje para las
cuales hayan sido realizadas. El concepto deriva de la idea de competencia interaccional (Kram-
sch, 1986; Young, 2011; Hall, Hellermann y Pekarek Doehler, 2011, entre otros), comprendida esta
como “the context-specific constellations of expectations and dispositions about our social worlds that
we draw on to navigate our way through our interactions with others” (Hall y Pekarek Doehler, 2011:
1-2). En el habla en interaccidn, los hablantes son capaces de llevar a cabo acciones a partir de
modelos determinados por el contexto en el que se producen las interacciones. Estas acciones de-
terminan el desarrollo de la toma de turnos de habla, la organizacion de las acciones, y la gestion y
monitorizacidn de las interacciones momento a momento en funcion de las expectativas, recursos
y orientaciones que los hablantes presentan. En el aula de lenguas extranjeras, la competencia inte-
raccional adquiere una especial relevancia, puesto que a través de la interaccién, como se apuntaba
anteriormente, se gestiona y se genera el aprendizaje de la lengua meta. Especificamente, pues, el
dominio de las interacciones propias del aula como microcosmos especifico da pie a que se pueda
considerar una competencia interaccional especializada: la CIA es aquella a partir de la cual los
participantes desarrollan y ejecutan las acciones de ensefianza-aprendizaje.

Concretamente, por CIA se entiende la “teachers’ and learners’ ability to use interaction as
a tool for mediating and assisting learning” (Walsh, 2006:130). La idea de CIA abarca las caracteris-
ticas de las interacciones del aula que hacen del proceso de ensefianza mas o menos efectivo, tales
como maximizar el espacio interaccional para que los estudiantes participen lo maximo posible,
hacer un uso efectivo de la elicitacion, ofrecer modelos de lengua u ofrecer reparacion ante los pro-
blemas que puedan emerger en la interaccion, entre otros aspectos (Sert, 2015:54). Las acciones que
los profesores llevan a cabo en interaccién con sus alumnos tienen repercusiones para el logro de
los objetivos pedagdgicos. Como destaca Steve Walsh (2013:55), las actuaciones de los profesores
dan forma a las actuaciones de los alumnos y, en consecuencia, determinan la participacion de los
alumnos en la interaccion. La relacion de contingencia propia de toda interaccién (Lee, 2007; Curl
y Drew, 2008) y la progresividad inherente a ella (Heritage, 2007) implican que un turno de habla
proyecte y moldee al siguiente (Liddicoat, 2004) y, por lo tanto, las caracteristicas de un turno de
habla determinan las del turno de habla posterior y vienen determinadas por las del turno de habla
anterior. Por esta razon, podemos considerar que el profesor ocupa un papel central en las interac-
ciones con los alumnos, puesto que su actuacion determina la actuacion del interlocutor.

En consecuencia, la CIA, como concepto que centra su atencion en las interacciones que
se generan en el aula, “focuses on the online decisions made by teachers and learners, and considers

the extent to which these actions enhance learning and learning opportunities” (Seedhouse y Walsh,
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2010:139). Por ejemplo, si una interaccion centrada en el significado esta pensada para desarrollar
en los alumnos la fluidez oral, el profesor deberia permitir turnos de habla de los alumnos lo mas
largos posible, deberia buscar que su participacion fuera la minima necesaria y deberia minimizar
las secuencias de reparacion con el objetivo de que los estudiantes hablaran lo maximo posible
(Walsh, 2011). Asi, es posible determinar las repercusiones que determinadas acciones pueden te-
ner para con el desarrollo de las interacciones y, por lo tanto, el aprendizaje de la lengua. Es el caso,

como apuntabamos, de las secuencias de reparacion

1.2. Reparacion y ensenanza de lenguas extranjera

Una de las caracteristicas inherente a toda interaccion y a todo elemento involucrado en ella es que
puede ser susceptible de considerarse como un problema. En tales casos, los hablantes hacemos
uso de un dispositivo especifico para solucionar lo antes posible el problema que haya emergido en
interaccion. Ese dispositivo se conoce como reparacion (véase Schegloft, Sacks, y Jefferson,
1977; Hayashi, Raymond, y Sidnell, 2013; Batlle, 2015; Dingemanse et al., 2015).

Definida como “el tratamiento de un problema que ocurre en un uso interactivo de la len-
gua” (Batlle, 2015:118), la reparacion puede ejecutarse por cualquier tipo de problema que ocurra
en interaccion, ya sea por un problema de audicion, de comprension o de expresion. La trayectoria
reparacional se inicia justo en el momento en que un hablante considera algun elemento como
problematico, marcandolo como reparable, e implica la existencia de un elemento posterior en-
caminado a solucionar el problema que se ha producido. Las reparaciones se ejecutan, pues, para
minimizar en la medida de lo posible el problema y volver a la interaccién en curso lo antes posi-
ble, restableciendo la intersubjetividad (Sidnell, 2015) inherente a toda interaccién (Drew, 2005;
Hayashi, 2005; Heritage, 2005, 2007).

Aunque la reparacion “is a distinct practice from turn taking, it can only be understood in
terms of turn taking and sequential position” (Markee, 2008:405), se puede analizar desde un punto
de vista secuencial. Schegloff et al. (1977) determinaron cuatro tipos de reparaciones en funcién
de quién marca la existencia del problema (quien lo ha producido o su interlocutor) y da solu-
cion al problema (quien lo ha producido o su interlocutor). Estos mismos autores determinaron
que la reparacion preferida en interaccion es aquella en la que el mismo hablante que produce
el problema lo soluciona, en lo que se conoce por autorreparacion autoniciada. En cuanto antes
se solucione el problema en cuestion, antes se volvera a la interaccion en curso y, por lo tanto, la
intersubjetividad inherente a la interacciéon quedara restablecida lo antes posible. Sin embargo,
en un contexto pedagdgico, autores como Kasper (1985) o Seedhouse (2004) determinan que las
heterorreparaciones (HR), es decir, aquellas reparaciones en las que quien soluciona el problema
no es el interlocutor que lo ha producido, son mucho mas comunes. Se entiende, pues, que en el
aula de lenguas extranjeras es comtn que los problemas que produzcan los estudiantes puedan ser

reparados por el profesor.

1.3. Las heterorreparaciones en las interacciones entre profesores y alumnos
A Las HR se caracterizan, en el habla cotidiana, por ejecutarse en el turno de habla siguiente al que

contiene el problema (Schegloff, 2000). Este tipo de reparacion se asocia a contextos interacciona-
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les en los que la relacion entre los interlocutores es asimétrica, como es el contexto pedagogico. En
ese contexto, el tipo de HR mads caracteristico es la correccion, considerada desde la perspectiva
del Andlisis de la Conversacion como un tipo especifico de reparaciéon (Batlle, 2015; Kendrick,
2015). La correccion es una HR caracterizada por el hecho de que el profesor marca la existencia
del problema y aporta la solucion en el mismo turno de habla y a través del mismo elemento. Sin
embargo, en un contexto pedagdgico también se pueden considerar HR aquellas secuencias cuyo
problema esta marcado por el alumno pero solucionado por el profesor.

Por su caracter educativo, la HR puede considerarse como “a device for dealing with those
who are still learning or being taught to operate with a system which requires, for its routine operation,
that they be adequate” (Forrester 2008:101). Por ejemplo, las reparaciones en las que el estudiante
busca o desconoce una palabra y solicita ayuda a su interlocutor se podrian clasificar como HR
(Mori y Hasegawa, 2009; Koshik y Seo, 2012), en este caso, HR autoiniciadas. Koshik y Seo (2012)
indican que este tipo de reparaciones puede implicar una nueva secuencia de reparacion si el ele-
mento reparador que ofrece el profesor no se entiende como adecuado, aunque, por norma general,
el profesor da muestras de escucha activa en sefial de que el elemento utilizado por el alumno es
adecuado e indicandole que puede continuar hablando. Sin embargo, si el profesor repite el elemen-
to reparable o reformula el enunciado, corrigiéndolo, se estara aportando un elemento reparador.

En este tipo de reparaciones, emerge el estatus de los interlocutores y la posicion epistémi-
ca de cada uno de ellos (Jakonen y Morton, 2015). El alumno presenta un dominio lingiiistico que
implica menos conocimiento en relacion al uso de la lengua de comunicacién y, en consecuencia,
solicita ayuda al profesor, quien, por su estatus y su rol social en el contexto de interaccion, se perci-
be como un interlocutor con un conocimiento epistémico superior en relacion al uso de la lengua.
Los alumnos, al iniciar la secuencia de reparacion, buscan que el profesor les ayude a construir sus
enunciados, por lo que se puede afirmar que, a través de estas secuencias de interaccion, el apren-
dizaje “is located in a socially shared cognition as a practical accomplishment” (Kasper, 2009:32).

En linea con lo anterior, Koshik y Seo (2012) determinan que las estrategias comunmen-
te utilizadas por los alumnos para iniciar las HR autoiniciadas son aquellas que se construyen a
partir de expresiones como “;como puedo decir...?” o “3cémo se dice...?” antes de producir el
elemento reparable. En los ejemplos que nos proporcionan Koshik y Seo, se observa que, una vez
el profesor ha ofrecido solucion al problema, el alumno repite el elemento reparador, el profesor
corrobora y, posteriormente, el alumno continta con lo que estaba diciendo. Por lo tanto, es el
alumno quien restablece la interaccién truncada al iniciarse la secuencia de reparacion.

Los estudios centrados en las heterorreparaciones en el aula de segundas lenguas han
detallado sus caracteristicas interaccionales: como se inicia la reparaciéon y cdmo se soluciona el
problema han sido los principales focos de atencién investigativa. Sin embargo, para determinar la
competencia interaccional del aula implicada en el uso de las HR, se debe tener también en cuenta
qué es lo que ocurre tras la secuencia de reparacion. En este sentido, el hecho de continuar con la
interaccién en curso, en interacciones centradas en el significado, puede determinar una mayor o
menor participacion de los alumnos vy, por lo tanto, puede ser una accién que se entienda dentro
de los parametros de la competencia interaccional del aula. Este estudio esta encaminado a cono-

cer qué es lo que ocurre tras tales secuencias de interaccion para determinar qué implicaciones

39



Batlle Rodriguez, J. (2018). Heterorreparaciones y competencia interaccional del aula:

El papel del profesor en la gestion de la interaccion. Didacticae, 3, 35-52.

DIDACTICAE | Universitat de Barcelona | [ISSN 2462-2737 | DOI: 10.1344/did.2018.3.35-52

tiene la participacion del profesor y las caracteristicas de sus turnos de habla a la hora de determi-

nar quién restablece la interaccion tras la secuencia de reparacion.

2. Objetivos

El andlisis de las interacciones en el aula de espafiol como lengua extranjera surge de la necesi-
dad de conocer como se gestiona la participacion de tanto de alumnos como de profesores para,
a partir del conocimiento que surge, poder establecer acciones interaccionales que mejoren las
acciones de profesores y alumnos y permitan un aprendizaje mas efectivo de la lengua. En este
sentido, la CIA permite establecer patrones que mejoran las acciones en interaccién y hacen mads
efectiva la actuacion de los participantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Especificamente,
en interacciones centradas en el significado, la posibilidad de restablecer la interaccién por parte
de los interlocutores tras una secuencia de reparacion puede tener implicaciones en el desarrollo
de la CIA, puesto que, entre otros factores, determina la posibilidad de que el estudiante contintie
hablando y pueda participar lo maximo posible. Esta accidn, si es llevada a cabo por el alumno,
puede implicar que la interaccion siga su curso y que este pueda continuar hablando. En cambio,
si es llevada a cabo por el profesor, puede implicar que el alumno deje de hablar o no pueda desa-
rrollar el enunciado en curso, el enunciado en el que este ha marcado la existencia de un problema.

En consecuencia, el objetivo de este estudio es analizar como se restablece la interaccion
tras la gestion de un tipo de secuencias de reparacion especificas, aquellas HR iniciadas por los
alumnos y resueltas por el profesor. En concreto, vamos a fijarnos en quién es el encargado de res-
tablecer la interaccion y qué relacion tiene la potestad de volver a la interaccion previa a la secuen-
cia de reparacion y cudles son las acciones interaccionales implicadas en que sea uno u otro quien
realice tal accion. Con ello, pretendemos ofrecer una vision precisa acerca de un aspecto propio de
la gestion de problemas en interaccion en el aula de espafiol como lengua extranjera para que los

lectores puedan aplicar tal conocimiento en su practica docente habitual.

3. Metodologia

El AC es una disciplina que busca comprender cdmo se establecen las relaciones sociales a partir
de las practicas interaccionales. Se busca observar la organizacion de la interacciéon y los meca-
nismos implicados en ella para mostrar “how those practices are constructed by and for the parti-
cipants in the interaction” (Brouwer y Wagner, 2004:32). En este sentido, “it is not just a matter of
understanding the propositional content of what T says in the L2; it is also a matter of analysing what
social and sequential action T is performing and what an appropriate social and sequential action
in response would be” (Seedhouse, 2005:177). En consecuencia, se adopta una perspectiva émica
con la intencién de identificar modelos de accidn social y reconocer acciones significativas en una
relacion reflexiva, entre las acciones analizadas y su interpretacion, segun la cual “the same set of
methods or procedures are responsible for both the production of actions/utterances and their inter-
pretation” (Seedhouse, 2004:11).

Las interacciones analizadas siguen el modelo denominado Round Robin (Mortensen y
Hazel, 2011). Son interacciones centradas en el significado que se pueden clasificar como Clas-

sroom Context Mode, segun la tipologia de interacciones del aula que determina Walsh (2006). En
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concreto, son interacciones centradas en el significado (Seedhouse, 2004) en las que el profesor va
preguntando a los alumnos, uno a uno, por lo que hicieron durante el fin de semana anterior a la
sesion de clase o por lo que haran durante el fin de semana siguiente a la clase. Todas las interaccio-
nes se generaron al iniciar la sesion, por lo que se pueden catalogar, asimismo, como discurso social
(Gonzalez Argiiello, 2010). El grupo clase estaba conformado por doce alumnos de nivel A1+ de
diversas procedencias, mayoritariamente estadounidenses, que habian venido a Barcelona a cursar
un semestre dentro de un programa de intercambio universitario: los estudiantes norteamericanos
cursaban un semestre dentro de un programa de Study Abroad, mientras que el resto eran estudian-
tes dentro del programa Erasmus. Las interacciones objeto de estudio forman parte de un corpus
de datos de 40 horas de grabaciones de clase realizadas durante un curso extensivo de espafol. En
las sesiones grabadas, un total de 8 interacciones, con un total de 1 hora y 33 minutos, cumplieron
con las caracteristicas especificadas anteriormente. Los datos han sido transcritos siguiendo el sis-
tema propio del analisis de la conversacion (véase Jefterson, 2004; Hepburn y Bolden, 2017).

4. Analisis de datos y resultados

Como se ha comentado anteriormente, la reparacién es un mecanismo interaccional que implica
la momentanea ruptura en la intersubjetividad inherente a la interaccién para solucionar un pro-
blema que ha emergido. En las interacciones entre profesores y alumnos centradas en el signifi-
cado en las que los profesores preguntan a los alumnos por informacion y estos responden, suele
ser habitual que los alumnos tengan algun tipo de dificultad para expresar sus ideas, por lo que
solicitan ayuda al profesor para que, dado su conocimiento lingiiistico, pueda solventar el proble-
ma que presentan. Las reparaciones iniciadas por los alumnos y cuyo problema es solventado por
el profesor son un tipo clasico de esta organizacion secuencial.

Puesto que la secuencia de reparacion detiene momentaneamente la accion en curso, la
recuperacion de la interaccion en el punto en que se encontraba anteriormente resulta una accién
significativa. Por norma general, la alternancia de turnos de habla inherente a toda interaccion
puede determinar que, si el profesor es quien lleva a cabo la reparacion, sea el alumno el que asu-
ma la responsabilidad de continuar con la interaccién. El alumno, en el siguiente turno de habla,
posterior al turno reparador, puede recurrir al elemento que el profesor le ha ofrecido y reformu-
lar el turno de habla que contenia el problema para expresar lo que queria decir. Es el caso que
se observa en (1), en el que el alumno inicia una secuencia de reparacién al no saber si la palabra

intensivo (linea 2) es adecuada en espanol.

(1)

JBR _1:8.1,13:11

01 Prl: si? E3 y qué tal?

02 E3: mm:: e:h cémo se dice un poco (.) intensivo?
03 Prl: wun poco intenso=

04 E3: =INTENsoO

05 Prl: un poco intenso

06 E3: eh:: un poco intenso y::peligroso a veces
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El alumno inicia la secuencia de reparacion a partir del uso de una pregunta. Con “cémo
se dice” esta considerando el elemento con el que construye su turno de habla como problematico.
La pausa posterior a “un poco” y la entonacién ascendente determina que el elemento problema-
tico es el que se formula en ultima posicion. El profesor, para reparar el problema del alumno,
reconstruye el enunciado y lo reformula, incorporando la solucion léxica que considera adecuada
en funcién de lo que el alumno quiere decir. Ante esta accidn, el alumno recoge el elemento repa-
rador que le ha ofrecido el profesor y formula otra vez el enunciado, esta vez continuando con la
explicacion de como le fue el fin de semana. Se observa, pues, que la continuacion de la interaccion
puede correr a cargo del alumno si el restablecimiento de la interaccion se produce en el turno de
habla justamente posterior a la formulacion del elemento reparador por parte del profesor. En este
caso, la secuencia interaccional no se ve alterada y se vuelve a la interaccion con la alternancia de
turnos propia de la secuencia.

Sin embargo, en algunas ocasiones, la secuencia de reparacion puede llevarse a cabo de
una manera mas compleja. A veces, la solucion del profesor al problema acarrea la necesidad de
ser reparada, por lo que dentro de la secuencia de reparacion se genera otra secuencia de repa-
racion. La complejidad secuencial de este tipo de secuencias implica que para solucionar el pro-
blema iniciado por el alumno se deba, anteriormente, cerrar la secuencia de reparacion iniciada
posteriormente. En otras palabras, en secuencias de reparacién complejas, como la que se observa

en (2), es necesario solucionar, en primer lugar, el problema ocurrido en segundo lugar.

(2)

JBR 1:8.1,13:19

01 E3: si un poco:: cémo se dice:: eh:: (.) eh::(1.5) (fueron) ((hace
02 el gesto de tirar)) (1.0) throw?

03 Prl: ti- ((afirma con la cabeza)) (1.0) tirar no?>se dice<
04 E3: tirar?

05 Prl: tirar (.) objetos ((escribe el verbo en la pizarra))
06 E3: tirar objetos?

07 Prl: tiraban no?

08 E3: tirar (.) tirar (1.5) tiraban?

09 Prl: si el verbo es tirar

10 E3: para ustedes (.) tirar es:

11 Prl: el infinitivo es tirar (.) tiraban es el imperfecto

12 E3: si (1.0) tiraban objetos y:: (.) eh::m (0.5) algunas cosas

La reparacidn por parte del alumno se marca con dos diferentes iniciadores. En una pri-
mera instancia, el alumno, justo en el momento en que percibe un problema en su conocimiento
lingiiistico, lleva a cabo una iniciacion de reparacion a partir del enunciado “cémo se dice” (linea
01), el cual viene acompanado por algunas pausas oralizadas, sefial de que esta pensando en qué
estrategia usar para determinar el problema y que, a partir de ahi, el profesor pueda repararlo. El
problema queda determinado a partir de dos recursos: el uso de la palabra que quiere decir, pero
en su version en inglés, y un gesto con el que se puede identificar lo que quiere decir. El profesor,

en ese momento, identifica el problema y ofrece una reparacion al alumno. En la linea 2, este indi-
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ca que el verbo que tenia que utilizar el alumno era ‘tirar. Sin embargo, E3 inicia una secuencia de
reparacion en la busqueda de corroboracion de que la reparacion que ha proporcionado el profe-
sor es adecuada (lineas 05 y 07). Ante ello, su interlocutor, el profesor, corrobora que el elemento
reparador es adecuado para construir el enunciado que el alumno quiere construir, pero, como se
observa en la linea 07, reformula el elemento reparador al conjugar el verbo. En ese momento, esta
introduciendo una nueva variable a partir de la cual el alumno puede construir con mas precisién
la accion que pretendia llevar a cabo. Ello produce que el alumno inicie una nueva secuencia de re-
paracion similar a la anterior puesto que marca el elemento “tiraban” (linea 08) como un elemento
que necesita corroborar. El profesor, ante tal accién, aporta informacién de caracter metalingiiis-
tico, centrandose en las caracteristicas formales del elemento reparador: indica que ‘tiraban’ es la
forma de imperfecto del verbo ‘tirar’ que el alumno puede utilizar.

La solucidn de estas secuencias intercaladas dentro de la primera secuencia de reparacion
implica que el alumno ya se vea en la tesitura de utilizar el elemento reparador y reformular el
enunciado inicial, en el que habia marcado la existencia del problema. Sin embargo, antes de rei-
niciar su enunciado, lleva a cabo una afirmacién. Con este inicio de turno de habla, E3 indica que
confirma la adecuacion del turno de habla anterior. Hay que tener en cuenta que tal afirmacién
no se produce por el hecho de que el profesor le haya preguntado por la adecuacion del elemento
problematico, que, como se vera mas adelante, tiene unas diferentes repercusiones interaccionales,

<.n

sino que, con ‘si’ (linea 12), simplemente reafirma la adecuacién de la reparacion proporcionada
por el profesor.

La continuacién de la interaccion tras la secuencia de reparacion que se acaba de analizar
corre a cargo del alumno. Se observa, pues, que la responsabilidad de restablecer con la interac-
cion, en el caso de que se produzcan secuencias de reparacion insertas en otras secuencias, puede
caer en el alumno, siguiendo, asi, la distribucion de la toma de turnos prototipica de la interaccién.
Debemos tener en cuenta que el profesor formula el turno de habla reparador unicamente con la
intencion de proporcionar ese elemento que solicita el alumno, a pesar de las reparaciones inser-
tas que se encuentran dentro de la secuencia de reparacidon. En este sentido, en los dos extractos
que acabamos de analizar, la accion que lleva a cabo el profesor inicamente esta pensada para
ofrecer al alumno el elemento a partir del cual se puede solucionar el problema cuya existencia ha
marcado. Sin embargo, la participacion del profesor en las secuencias de reparacion iniciadas por
los alumnos no tiene por qué reducirse a un mero ofrecimiento del elemento reparador, sino que
puede conllevar otras acciones.

En otros momentos, la accién reparadora debe consolidarse con algun tipo de explicacion
que dé fuerza a la solucidon que se acaba de proporcionar. Esta explicacion es ofrecida por el profe-
sor ante solicitudes de corroboracion por parte del alumno. En ocasiones, la solucion del profesor
no es comprendida por el alumno o, en su defecto, necesita ser corroborada. En (3), por ejemplo,
el alumno infiere que el verbo que debe utilizar para construir su enunciado es ‘gastar’ (linea 1),
pero no estd seguro de ello. En consecuencia, le pide ayuda al profesor iniciando una secuencia de

reparacion.
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(3)

JBR 1:6.1,14:23

01 E3: [si si (.) y eh:: (.) yo quiero:: gastar? (0.5) eh::mhm cémo
02 se dice: (.) mucho tiempo?

03 Prl: pasar se dice

04 E3: pasar?=

05 Prl: =spend time=

06 E3: =si

07 Prl: es pasar tiempo 2no es? gastar en espahol es so[lo para el=
08 E3: [solo dinero
09 Prl: =dinero [vale?]

10 E3: [ si ] (.) si si (.) eh:: porque tengo un amigo

El enunciado que construye el alumno le proporciona informacion al profesor sobre qué
verbo deberia haber utilizado su interlocutor. Asi, el docente puede ofrecer un elemento reparador
con seguridad. Sin embargo, el uso del verbo pasar en ese contexto es desconocido para el alum-
no, por lo que inicia otra secuencia de reparacion (linea 4) con la que pretende que el profesor le
explique por qué se debe usar pasar ahi. El profesor traduce el término al inglés, acciéon que es co-
rroborada por el alumno (linea 06). El profesor, conocedor de que el verbo ‘spend’ en inglés puede
traducirse de dos maneras diferentes en funcidon del contexto de uso, ofrece a su interlocutor una
explicacion sobre cuando se utiliza gastar y cuando se utiliza pasar.

El restablecimiento de la interaccion tras esta secuencia de reparacién corre a cargo del
alumno. Debemos tener en cuenta que, a pesar de que el profesor formula una coda al final de su
turno de habla que podria implicar tinicamente una afirmacion por parte del alumno (véase el
andlisis del siguiente extracto), esta accién comunicativa se lleva a cabo de forma solapada. Ade-
mas, el alumno previamente ya habia intentado ganar la posibilidad de hablar con otro inicio de
turno de habla solapado (linea 08), por lo que se deduce que quiere participar en la interaccion
para hablar de su experiencia. La participacion del alumno no se reduce inicamente a corroborar
la apreciacion del profesor y, por lo tanto, a validar la reparacién proporcionada, sino que sus ac-
ciones muestran una clara voluntad de querer seguir participando. Los solapamientos nos dan a
entender que el alumno tiene la pretension de continuar hablando a pesar de que podria producir
un turno de habla para unicamente afirmar la adecuacién de la reparacion. Este hecho es signifi-
cativo para entender por qué E3 es el encargado de restablecer la interaccion tras la secuencia de
reparacion.

En los ejemplos (2) y (3), se ha observado que el profesor interviene cuando el alumno
inicia una secuencia de reparaciéon marcando como problematico el elemento que el profesor ha
propuesto en primera instancia como solucién al problema anterior. y que el alumno puede co-
rroborar o no la adecuacion del elemento reparador. El disefio de la accién corroborativa tiene
repercusiones interaccionales. Mientras que en caso de (2) el alumno corroboraba la accién re-
paradora con una afirmacién y continuaba con la accién en curso -en consecuencia, era ¢l quien
tenia la potestad de restablecer la interaccion tras la secuencia de reparacion-, el hecho de que el
alumno indique que la reparacién es adecuada a partir de una sefal de cambio de estado implica

que su turno de habla quede reducido a esa accién unicamente. En las lineas 14 y 16 del extracto
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(4), el alumno asume la adecuacion de la reparacion a partir de “ah’, elemento que indica que el
alumno reformula su conocimiento epistémico con respecto a algiin elemento del enunciado an-
terior. En este caso, las sefiales de cambio de estado determinan que E3 no conocia el significado
del verbo ‘llevar’, elemento reparador que utiliza el profesor y con el que soluciona la secuencia de
reparacion que el alumno habia iniciado. Cabe destacar, sin embargo, que el desconocimiento del
elemento reparador por parte del alumno se hace explicito en una segunda iniciaciéon de repara-
cion por parte del alumno, precisamente con la intencion de entender qué significa la palabra que

el profesor ha utilizado como elemento reparador para el primer problema (linea 9).

(4)

JBR 1:1.1,8:48

01 E3: [un poco] ((entra una alumno: es E4, que siempre llega un poco
02 tarde)) un poco mads que eh:: aqui em::: pero eh:: he traido? I
03 brought?

04 Prl: si

05 E3: mi chaqueta? ((gestos de afirmacién del profesor con la cabeza))

06 y mi chaqueta para llovar? [ ( )]

07 Prl: [mhm para la] lluvia
08 E3: [( )1

09 Prl: [he tra]lido no, he llevado ((acompaha con gestos))
10 E3: e-=

11 Prl: =vale? he llevado

12 E3: he llevado? qué es?

13 Prl: up- (.) to bear ((gestos))

14 E3: ah:::

15 Prl: no? pues he traido a Barcelona, es he llevado a Budapest=
16 E3: =ah::

17 Prl: vale? la chaqueta

18 E3: si si

19 Prl: y con eso bien

20 E3: cémo?

21 Prl: con la chaqueta bien

22 E3: si si

23 (1.0)

24 Prl: E10, veo que tienes muchas ganas de hablar, qué has hecho este

25 fin de semana?

El hecho de que el profesor buque la corroboraciéon del alumno con la pregunta “vale?” (li-
nea 17) implica una respuesta afirmativa por parte del alumno. La acciéon de E3 se conforma, pues,
en funcion del turno de habla anterior. Su foco de atencidn esta en responder que valida la accién
reparadora del profesor. A diferencia de la acciéon que se observaba en (3), en la que el alumno, de
forma solapada, intentaba tomar el turno de habla, el alumno no contintia con la accién en curso
previa a la secuencia de reparacion. Es el profesor quien, recoge lo que estaba diciendo el alumno y

produce un turno de habla con el que pretende que este ultimo le diga que con la chaqueta no pasé
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frio en su visita a Budapest. En tal momento, se puede observar que es el profesor quien restablece
la accién en curso vy, por lo tanto, quien asume la responsabilidad de continuar con la interaccién.
No es el alumno quien continta hablando de su viaje a Budapest, sino que es el profesor quien lo
hace a partir de un turno de habla con el que pretende que E3 diga que la chaqueta le sirvié en su
viaje. Posteriormente, tras la afirmacion del alumno de que lo que dice el profesor es cierto y una
pausa de un segundo, el profesor se ve con la potestad de cambiar de interlocutor y, por lo tanto,
de propiciar la participacion de otro alumno.

Como se observa, las reparaciones que implican que el alumno tenga que atestiguar que
la reparacion llevada a cabo por el profesor es adecuada tras una solicitud explicita por parte del
profesor implican que sea este ultimo quien tenga la responsabilidad de continuar con la accién
en curso. En otras palabras, cuando el profesor explicitamente lleva a cabo una accién a partir de
la cual el alumno tiene que responder “si” o “no’, el profesor estd proyectando un turno de habla
de su interlocutor centrado en la elaboracion de la respuesta y no en la elaboracion de un turno de
habla relacionado con la expresion de la experiencia del alumno.

Las reparaciones en las que los alumnos solicitan la ayuda al profesor para lograr solventar
un problema que presentan en la construccion de sus turnos de habla pueden ejecutarse a partir de
propuestas en las que el profesor busca corroboracion del elemento que proponen como repara-
dor. En algunos casos, el profesor puede dudar en relacién con la adecuacion del elemento repara-
dor, ante lo que forman una accién que busca que el interlocutor, quien ha solicitado ayuda, tenga
que corroborar la adecuacion del intento de reparacion. En (5), vemos que E3 quiere expresar que,
en su viaje a Amsterdam, visité la cerveceria Heineken. Sin embargo, solicita la ayuda del profesor

al no saber como se dice en espanol “los lugares para hacer cerveza’.

(3)

JBR 1:5.1,13:31

01 E3: fui a (compra:r) eh:: cémo se dice: (.) lugares para:: hacer
02 cerveza? cémo se dice?

03 Prl: para?
04 E3: hacer cerveza?

05 Prl: para fabrica:rla?

06 E3: >fabricar<
07 Prl: mhm=
08 E3: =si si

09 Prl: las- bueno >eso se llama< normalmente la:s- (1.0) yo creo que se

10 puede decir destileria también (.) [no? (escribe en la pizarra)
11 E3: [destileria? (.) si

12 Prl: si la destileria es mas de whisky (.) pero::=

13 E3: =si:

14 Prl: probablemente existe otra palabra para cerveza pero ahora no

15 recuerdo (.) vale? (1.0) porque destileria es mds de whisky que
16 de cerveza pero:: (1.0) y alguna cosa mas?

17 E3: eh:: (1.0) he visitado mucho:s: eh: tiendas de café

46



Batlle Rodriguez, J. (2018). Heterorreparaciones y competencia interaccional del aula:

El papel del profesor en la gestion de la interaccion. Didacticae, 3, 35-52.

DIDACTICAE | Universitat de Barcelona | [ISSN 2462-2737 | DOI: 10.1344/did.2018.3.35-52

En una primera instancia, el profesor ofrece una primera solucién al problema anterior
con la incorporacion del verbo ‘fabricar’ (linea 05), solucién que es corroborada por el alumno.
Por lo tanto, la accion del profesor proyecta un turno de habla por parte del alumno destinado a
afirmar que la accién reparadora es adecuada. El alumno, a pesar de que podria tener la posibi-
lidad de continuar con la accién en curso cortada por la secuencia de reparacion, unicamente se
centra en responder a la pregunta anterior. Tras la corroboracion de la linea 06, el profesor intuye
qué es lo que queria decir el alumno y, ante ello, procede a explicar como se expresa la idea que
E3 queria comunicar. El profesor ofrece una solucion con la palabra ‘destileria’ (linea 10), pero,
ademas, intuye que la solucidon puede no ser oportuna, por lo que explica que, normalmente, des-
tileria se utiliza mds para el whisky. La explicacion del vocablo, en este caso, ofrece la posibilidad
al profesor de tomar el turno de habla y, en consecuencia, de reanudar la interaccion y restablecer
la intersubjetividad subyacente. La accion de la linea 16 esta encaminada para ello: el profesor, al
tener ganado el turno de habla, reanuda la interacciéon preguntandole al alumno qué mas cosas
hizo en su visita a Amsterdam.

En el ejemplo anterior se observa que la reanudacién de la interaccion corre a cargo del
profesor. El hecho de que el profesor haya proporcionado informacion sobre el elemento proble-
matico da pie a que tenga tomado el turno de palabra y, en consecuencia, se vea con la potestad
de reanudar la interaccion. Asi, se observa que el profesor puede ser el encargado de restablecer la
interaccidn tras una secuencia de reparacion si él mismo lleva a cabo una explicacion del vocablo
con el que intenta solventar el problema. Es el mismo caso que en (6), en el cual el profesor, direc-
tamente, soluciona el problema de caracter 1éxico que muestra el alumno y, a continuacion, ofrece

una explicacion de qué significa ‘disfrazarse’ (lineas 03-06).

(6)

JBR_1:5.1,21:02

01 Prl: [y agqui no

02 E3: =para:: cémo se dice ( )

03 Prl: disfrazarse no? ( ) ((se dirige a la pizarra)) (3.0) el verbo

04 es disfrazarse (.) ((escribe en la pizarra; los alumnos hablan en
05 inglés entre ellos)) (14.5) y el objeto es el disfraz no? el disfraz
06 de Superman el disfraz de Spiderman el disfraz de demonio o: lo que
07 sea (.) vale? (.) 20 sea® que este afio (.)E3 no te has disfrazado (.)
08 para Halloween

09 E3: no
10 Prl: no? (.) alguien se ha disfrazado para una fiesta (.) de

11 Halloween o no?

12 E2: si

La explicacion de qué significa disfrazarse se apoya en la descripcion de lo que es un dis-
fraz. Tras escribir el término en la pizarra, accién que implica que el resto de la clase focalice la aten-
cion en el elemento problematico, el docente restablece la interaccion a partir de una reformulacion
de lo que el alumno estaba diciendo. Le pregunta si se habia disfrazado, ante lo cual el alumno le

responde negativamente. Esta accion implica que el turno de habla del alumno esté supeditado a
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la pregunta a la que responde. La pregunta formulada proyecta un turno de habla que se reduce
unicamente a responder a la accién anterior. Por lo tanto, la formulacion de la pregunta no propicia
que el alumno siga hablando. En el siguiente turno de habla, el profesor cambia de interlocutor.

Dadas las relaciones de contingencia implicadas en las relaciones entre los turnos de ha-
bla, podemos atestiguar que las acciones implicadas en las secuencias de reparacion por parte
de los interlocutores son determinantes para restablecer la interaccion que se estaba llevando a
cabo y, por lo tanto, para saber qué interlocutor tiene la potestad de restablecer la interaccion. La
alternancia de turnos de habla propia de la interaccion determina que, si el profesor ofrece la so-
lucidn, el alumno, en el siguiente turno, pueda continuar con lo que estaba diciendo e incorporar
el elemento reparador a su enunciado. Sin embargo, en ocasiones, las HR que se han analizado se
gestionan mas alla del siguiente turno, ante lo cual las acciones implicadas en la secuencia de re-
paracion son significativas para obtener la posibilidad de restablecer la interaccion anterior. Como
muestran los datos, las HR en las que la solucion al problema provoca la iniciacion de una secuen-
cia de reparacion pueden implicar la posibilidad de que el profesor lleve a cabo algun tipo de expli-
cacion para consolidar el elemento reparador como valido. En tales casos, el profesor puede buscar
la corroboracién del alumno vy, si este tltimo no muestra una voluntad expresa de seguir con la
interaccién y unicamente formula turnos de habla afirmando la adecuacion de la reparacion, es el
profesor el que tiene la potestad de restablecer la secuencia de interaccion que habia sido truncada
por la explicitacion de la existencia de un problema por parte del alumno. Por lo tanto, parece que,
sila reparacion que inicia el alumno al no saber cémo se dice algo en espaiiol se soluciona a partir
de una reparacion en el siguiente turno, el alumno tendra la posibilidad de restablecer la interac-
cion. Si, en cambio, la secuencia de reparacion se vuelve compleja, habra factores interaccionales
relacionados con las relaciones entre turnos de habla, tales como la contingencia inherente entre
turnos o la proyectabilidad que un primer turno establece sobre un segundo, que determinen qué
interlocutor tendra la potestad de restablecer la interaccion tras la secuencia de reparacion. Como
se ha observado en los datos, si se llevan a cabo explicaciones de caracter metalingiiistico, en nues-
tros casos, explicaciones normalmente que aclaran el término reparador, el profesor puede verse
con la posibilidad de restablecer la interaccion. Ademas, si el profesor busca la corroboracion del
alumno sobre la adecuacion de la reparacion, este tltimo podra centrar su acciéon en responder a
tal corroboracion, puesto que esta accion proyecta un turno de habla posterior que implica la afir-
macién o negacion de lo dicho anteriormente. En tales casos, el alumno esta formando una accién
centrada en responder a la accidn anterior y no en continuar con lo que estaba diciendo antes de

la iniciacion de la secuencia de reparacion.

5. Conclusiones

El analisis llevado a cabo en este estudio ha podido determinar que la continuacion de la interac-
cion tras HR llevadas a cabo por el profesor y en las que los alumnos indican la existencia de un
problema para la produccion de sus enunciados puede ir a cargo tanto del profesor como de los
alumnos. Si la reparacion es en el siguiente turno y el elemento reparador no implica la iniciacién
de otra secuencia de reparacion, la alternancia de turnos de habla implica que sea el alumno el que

continte con la interaccién y, en consecuencia, pueda seguir hablando y desarrollando las ideas
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que estaba expresando antes de marcar la existencia del problema. Por el contrario, si la secuencia
de reparacion se lleva a cabo en una secuencia de mas de dos turnos de habla, el alumno podra
restablecer la interaccion siempre y cuando se creen las condiciones interaccionales para ello. Tales
casos ocurren cuando hay una voluntad explicita por parte del alumno de querer seguir hablando
o cuando no genera turnos de habla reparadores. En el caso de que el profesor aporte explicacio-
nes relacionadas con el elemento reparador puede verse con la potestad de restablecer él la inte-
raccion o de solicitar al alumno que corrobore que la solucion aportada es la adecuada. En este
ultimo caso, dada la contingencia propia de la interaccion, el alumno puede focalizar su atencion
unicamente en la corroboracion y, en consecuencia, perdera la posibilidad de recuperar aquello
que estaba intentando decir en el enunciado en el que formula la existencia del problema inicial.

Las caracterizaciones mostradas en el analisis anterior muestran la complejidad de un
fenémeno interaccional aparentemente simple: el restablecimiento de la interaccion tras una HR
producida por el profesor. Sin embargo, el hecho de que sea el profesor o el alumno quien restablez-
ca la interaccion caracteriza las acciones interaccionales que se llevan a cabo en el aula y, en con-
secuencia, tiene implicaciones para el desarrollo y la comprension de la competencia interaccional
del aula. Desde la perspectiva de la Competencia Interaccional del Aula, uno de los objetivos de
las interacciones centradas en el significado esta en que los alumnos puedan participar lo maximo
posible y, por lo tanto, puedan mejorar en relacion con el uso de la lengua en interaccion. El hecho
de que el alumno pueda continuar con la interaccion en curso tras haber marcado la existencia de
un problema da pie a ello. El alumno, cuando puede restablecer la interaccion, restablece también
la posibilidad de continuar participando y, en consecuencia, de ser protagonista y desarrollar una
participacion significativa que le reporte en una mejora en relacion con el uso de la lengua. Por lo
tanto, implica un mayor desarrollo de su competencia comunicativa. Al contrario, si el profesor
es quien restablece la interaccion, las posibilidades de que el alumno que esta participando pueda
continuar expresando lo que queria decir se reducen. Asi, es conveniente que se tenga en cuenta
que, en ocasiones, la solucién de problemas por parte del profesor y cuya existencia es determina-
da por el alumno puede implicar que los alumnos no puedan continuar desarrollando sus ideas.
El profesor, como gestor de la interaccion, debe ser consciente de las consecuencias que pueden
tener sus intervenciones en tales secuencias interaccionales. Los datos han mostrado que la solici-
tud de corroboracién por parte del profesor puede implicar que el alumno focalice su atencién en
confirmar la adecuacion de la solucion, lo que da pie al profesor a continuar con la interaccién y, si
lo cree conveniente, a cambiar de interlocutor. En todo caso, no se le da la oportunidad al alumno
de que continte desarrollando sus ideas.

Se puede llegar a pensar que el alumno no continta con el desarrollo de su experiencia
porque no lo cree conveniente. Ahora bien, a pesar de que pueda ser asi, como profesores, debe-
mos siempre incitar a la participacion y a que los alumnos sean protagonistas del aprendizaje que
llevan a cabo. Este hecho implica que deban ser protagonistas en las interacciones que llevan a
cabo con el profesor y, por tanto, que deban tener el maximo de posibilidades para participar. Esa
es una de las premisas a partir de las cuales se puede decir que los participantes en la interaccion
son competentes desde la perspectiva de la CIA. Si, como profesores, somos mas conscientes de

como funciona el restablecimiento de las interacciones tras unas determinadas secuencias de re-
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paracion, podremos llevar a cabo practicas interaccionales mas apropiadas para que los alumnos

desarrollen su aprendizaje de la manera mas efectiva posible.
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Resumen: En este articulo se reflexiona sobre el aprendizaje del vocabulario académico en ninos escolares y se presenta un
disefo de intervencioén formativa que muestra una propuesta de ensefianza para ayudar a los alumnos en dicho aprendizaje. La
reflexion se hace sobre el papel del vocabulario en el proceso de ensefianza-aprendizaje-comprensién de un contenido especifi-
co y sobre su relacion con las posibles dificultades de lectura debidas al uso del lenguaje académico para expresar un contenido
disciplinar. La intervencioén tiene como objetivo orientar las actividades y procedimientos de aprendizaje de los alumnos al
seleccionar y organizar el vocabulario académico y al comparar la composicion morfolégica de las palabras y su historia eti-
molégica. Dicha experiencia de intervencion se realizé en el 4° curso de Primaria de una escuela publica de Barcelona sobre el

tema de los fendmenos atmosféricos.
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VOCABULARY LEARNING: A FORMATIVE EXPERIENCE
IN FOURTHYEAR OF PRIMARY EDUCATION

Abstract: This article analyzes the learning of academic voca-
bulary in school children and presents a design of formative in-
tervention that shows a teaching proposal to help students in such
learning. The reflection is based on the wle of vocabulary in the
teaching-learning-comprehension process of a specific content and
on its relationship with the possible difficulties of reading due to the
use of the academic language to express a disciplinary content. The
formative intervention aims to guide the learning activities
and procedures of students in selecting and organizing the
academic vocabulary and comparing the morphological
composition of words and their etymological history. The study
included 28 students in their 4" year of primary school and the
experiment of intervention was carried out in a public school in
Barcelona on the subject of atmospheric phenomena.

Keywords:
vocabulary learning; formative experience; morphology.

APRENENTATGE DEL VOCABULARI: UNA EXPERIENCIA
FORMATIVA EN EL QUART CURS D’EDUCACIO PRIMARIA

Resum: En aquest article es reflexiona sobre laprenentatge del vo-
cabulari académic en nens en edat escolar i es presenta un disseny
d’intervencio formativa que mostra una proposta densenyament
per ajudar els alumnes en aquest aprenentatge. La reflexio es fa
sobre el paper del vocabulari en el procés densenyament-aprenen-
tatge-comprensio d’un contingut especific i sobre la seva relacié
amb les possibles dificultats de lectura degudes a Iis del llenguatge
académic per expressar un contingut disciplinar. La intervencio té
com objectiu orientar les activitats i procediments daprenentatge
dels alumnes en seleccionar i organitzar el vocabulari académic i
en comparar la composicio morfologica de les paraules i la seva
historia etimologica. Aquesta experiéncia d’intervencié es va rea-
litzar en el 4t curs de Primaria duna escola ptiblica de Barcelona
sobre el tema dels fendomens atmosferics.
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1. El vocabulario de los textos académicos,
su aprendizaje y ensenanza

Los alumnos de 4° curso de Primaria suelen tener que leer y comprender textos sobre temas aca-

démicos como el siguiente extracto, que es la traduccién de un texto original en catalan.

«El tiempo atmosférico tiene tres elementos: la temperatura, las precipitaciones y el viento. La
atmosfera es una mezcla de gases que rodea la tierra y la temperatura atmosférica es el grado de
calor del aire... Por efecto del calor del sol, el agua de los rios, de los lagos y del mar se evapora, la
evaporacion produce precipitaciones... El viento es una corriente producida por masas de aire que
se mueven rapidamente. Cuando la atmdsfera se calienta o se enfria, se producen estas corrientes
de aire... La meteorologia es la ciencia que estudia la atmdsfera y los fenomenos que se producen,
como si llueve, hace aire o calor».

Este texto se us6 para informar sobre el tema «Fendmenos atmosféricos» del curriculo
escolar. En este extracto, representativo de muchos textos escolares, se puede apreciar que su autor
proporciona pistas o ayudas para su comprension, entre ellas incluye definiciones de conceptos
y explicaciones de procesos para introducir conocimientos nuevos. Se define atmosfera, tempe-
ratura atmosférica, viento y meteorologia porque se trata de términos que carecen de referentes
tangibles, es decir son nombres de conceptos complejos. Y se explica la causa de los procesos que
no son acciones simples: las precipitaciones y las corrientes de aire. A pesar de ello, el texto resulta
dificil para los alumnos de 4° curso. La dificultad reside, segiin Nippold y Sun (2008), tanto en
el contenido de informacidn exigente con respecto a la base de conocimientos necesarios para
comprenderlo, como en el lenguaje académico poco frecuente de formulacion de definiciones y de
explicaciones en forma entrelazada que se apoyan y dependen de la informacién verbal dada en el

propio texto.

1.1. Caracteristicas del texto académico

Los estudios recientes que analizan las caracteristicas del lenguaje académico en los textos
(Carlisle, 2003; Chung y Nation, 2003; Fang, 2008; 2012; Harmon, Hedrick, y Wood, 2005;
Nagy y Anderson, 1984; Nagy y Townsend, 2012; Nippold, 2007; Snow y Uccelli, 2009)
sostienen que usan un lenguaje especializado en transmitir informacién técnica, abstracta y
densa (de elevada concentracion) sobre fenomenos de diferentes dmbitos disciplinares. El
lenguaje académico es técnico en relacion al tema que trata el texto y es diferente del lenguaje
de la conversacion casual. Segtn varios autores (Biber, 2006; Fang, 2008; 2012; Halliday, 1989;
Nagy y Townsend, 2012) tiene las siguientes caracteristicas:

o Palabras morfologicamente complejas.

» Mayor recurso a sustantivos, menor cantidad de adjetivos y verbos.

« Palabras de origen latino o griego.

 Metafora gramatical, sobre todo nominalizaciones.

o Densidad informativa.

o Caracter abstracto de la informacion.

Estas caracteristicas de los textos académicos estdn relacionadas, es decir son interde-

pendientes. Las palabras morfolégicamente complejas, los sustantivos abstractos y derivados, las

nominalizaciones y las palabras de origen latino o griego contribuyen a dar una mayor densidad a
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la informacidn al presentar aspectos técnicos y abstractos en los textos. En general, el vocabulario
académico reposa sobre construcciones pluri-morfémicas y sobre construcciones con derivados.
En efecto, la mayoria de las palabras del vocabulario académico tiene mas de un morfema: las
palabras pluri-morfémicas constituyen mas del 60% del vocabulario de un alumno antes de los 14
afios (Rey-Debove, 1984). En muchos casos, el sentido de las palabras académicas es construido y
se puede predecir a partir de su estructura morfoldgica (Corbin, 1991), aunque su prediccion de-
penda del conocimiento del lector y, por ello, a veces esa misma estructura deviene opaca (Booij,
2015). Ademas, segun Coxhead (2000), mas del 90% del vocabulario académico son palabras com-
plejas que vienen del latin o del griego, muchas de ellas con prefijos y sufijos.

La caracteristica de presentar metaforas gramaticales se usa para referirse a los fendme-
nos sociales y naturales, y consisten en el uso de sustantivos que derivan de verbos o de adjetivos,
denominados «nominalizaciones», y que sustituyen a una clase de palabras o una estructura
gra-matical (Chamorro, Barleta y Mizuno, 2013; Fang, 2008; Halliday, 1989). La metafora
gramatical con nominalizacion hace referencia a los procesos y a las propiedades en forma de
sustantivos. Para comprenderlos es necesario reconstruir su estructura argumental, por ejemplo,
del verbo del que derivan. Por tanto, aunque con forma de sustantivo, una nominalizacioén no se
refiere a objetos sino a procesos; y es una metafora que implica una parafrasis de las clausulas
oracionales a las que sustituye (Peris, 2012). Por ejemplo, en el extracto citado son
nominalizaciones las siguientes palabras: precipitaciones (de precipitar), evaporacion (de
evaporar), temperatura (nominalizacién del latin, temperare con el sufijo -ura, accidn,
resultado).

La densidad informativa se consigue con la concentracién de muchas palabras de
contenido (sustantivos, verbos, adjetivos); y una manera de medirla es calcular el niimero
medio de palabras de contenido por oraciéon (Fang, 2008). El cardcter abstracto de la
informacidn se da por el uso no sélo de palabras de contenido sino por el vocabulario técnico,
por las nominalizaciones con sustantivos derivados que contribuyen a dificultar la comprension

por la dependencia de los enlaces con otras palabras y frases.
1.2. Exigencias de comprension

En cuanto a los alumnos, cada una de las anteriores caracteristicas del texto presenta exigencias
de conocimientos previos. Es decir, para que los alumnos adquieran conocimientos a partir de
la lectura del texto, necesitan poseer conocimientos del mundo para comprender el discurso del
texto (Van Dijk, 2010:168). Informes recientes (Biancarosa y Snow, 2006; Fang vy
Schleppegrell, 2008; Moje, 2008) sugieren que mas del 70% de los estudiantes en los grados a
partir de 4° curso experimentan dificultades al leer y escribir textos en areas de contenido
académico. Por ejemplo, las palabras técnicas necesitan un cierto nivel de analisis de su
estructura como una estrategia de aprendizaje. En el extracto citado, la palabra atmoésfera viene
del griego (atmds = vapor y sphaira = esfera), la palabra temperatura del latin (= temperare),
asi como las palabras precipitaciones y meteorologia. Los sustantivos o adjetivos poco
frecuentes y de tipo técnico son a menudo dificiles de comprender y requieren una exposicion
repetida en los textos impresos (Cunningham vy Stanovich, 1991; Nagy, Herman, y
Anderson, 1985; Nippold y Sun, 2008). Por ello, en el anterior texto, como en muchos otros, se

presentan en definiciones entrelazadas: cada definicion se utiliza para definir un concepto que es
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condicién definir un concepto que es condicién para entender el concepto siguiente.

Del mismo modo que las definiciones, las nominalizaciones, los derivados y los términos
técnicos denotan aspectos abstractos, intangibles, con complejidad semantica (Nippold y Sun,
2008). Todas las caracteristicas de los textos de contenido disciplinar presentan requisitos de ana-

lisis, requisitos que a su vez implican una competencia metalingtiistica.

1.3. Condiciones de los alumnos

Hemos mencionado de manera general «alumnos de 4° curso», pero numerosos estudios sefialan
que en el conocimiento del vocabulario hay grandes diferencias entre los nifios, incluso en un solo
grupo clase. Varios factores pueden estar implicados en estas diferencias: la brecha entre las acti-
vidades de produccion y de comprension, la distancia entre el rendimiento oral y el escrito, las
ca-racteristicas de la lengua, las oportunidades sociales y culturales o la aptitud influyen para que
algunos niflos adquieran mas significados que otros. En particular, el nivel socio-econémico y
cultural que crea desigualdad, también en cuanto al lenguaje académico y el vocabulario. Esa
desigualdad es tanto cuantitativa: los ricos tienen mas palabras que los pobres, como cualitativa:
hay palabras de ricos, palabras de pobres (segtn el titulo del libro de J.-L. Fournier, 2006).
Fournier presenta como supuesto de partida que ricos y pobres viven en mundos diferentes, no
s6lo en términos materiales, sino también en relacion a la mentalidad, en particular en relacion al
vocabulario que no es neutral respecto a los contextos de desarrollo social (Paveau, 2006). Por
ello, la distancia entre lenguaje escolar y familiar puede ser grande en algunos colectivos.

En el tema de la desigualdad en el vocabulario asociada al nivel socioeconémico, el estu-
dio mas frecuentemente citado es el de Hart y Risley (1999). Estos autores estimaron en Estados
Unidos que la diferencia segtin los grupos socioeconémicos era muy grande: un nifio de una fami-
lia profesional estaria expuesto a una experiencia acumulada de aproximadamente 42 millones de
palabras, en comparacion con los 13 millones de palabras de un nifio de una familia de bajo nivel
socioeconomico. Esta diferencia crea una desigualdad lingiiistica acumulada que puede influir en
la comprension lectora y en el desempeio académico (Biemiller y Boote, 2006).

En resumen, hay una influencia reciproca entre conocimiento del vocabulario y compren-
sion de lo escrito. Los estudios muestran que en el desarrollo del lenguaje existe una relacion entre
una «masa critica» de conocimiento lexical y la emergencia de la gramatica (Bates y Goodman,
1997:11). Otros estudios sugieren que hay una relacién entre la comprensién de lo que se lee, el
éxito escolar, y la adquisicion de vocabulario, asi como la sintaxis y el conocimiento académico
(Beck y McKeown, 2007, Cunningham y Stanovich, 1997; Snow y Uccelli, 2009). Teniendo en
cuenta estas evidencias sobre la importancia del vocabulario, consideramos que tiene considerable
importancia en el desarrollo disciplinar.

La doble influencia se explica porque, en primer lugar, la falta de vocabulario influye sobre
la capacidad de reconocimiento de las palabras graficas y de conocer su significado -y por lo tanto
de llegar a una cierta automatizaciéon y comprension en la lectura. En segundo lugar, la dificultad
de estos lectores, el desconocimiento de muchas palabras y la poca comprension del texto dismi-
nuye el entusiasmo por la lectura. La relacion entre conocimiento de vocabulario y lectura sufre lo

que se ha denominado como el «efecto Mateo» (Stanovitch, 1986): cuanto mayor es la dificultad,
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menor es la lectura. Esta relacion reciproca se da no solo en relacion a la lectura sino también en

la produccion de textos (Garcia y Gonzalez, 2006).

1.4. Condiciones de la enseianza

Pero ;es el vocabulario objeto especifico de ensefianza? En las Orientaciones curriculares en el
ambito escolar donde realizamos nuestro estudio’, el vocabulario no suele ser objeto de ense-
nanza sistemadtica; y la mayoria de las practicas pedagdgicas de la escuela Primaria no suelen in-
corporarlo. Se espera que su aprendizaje sea el resultado de un enfoque muy general, como un
complemento derivado de la lectura. Por otra parte, muchas veces los profesores no disponen de
instrumentos eficaces para su enseflanza. Por ejemplo, uno de los problemas entre los profesores y
en los manuales escolares es la ausencia de una conceptualizacion de la unidad lexical en la ense-
flanza del vocabulario, unidad a la que denominamos generalmente palabra. Esta denominacién
intuitiva puede ser util en la escuela, e incluso en el didlogo con los alumnos, a condicién de que
no enmascare diferenciaciones importantes, como la diferencia entre palabra como unidad gra-
fica y palabra como unidad oral. Ademas, ;qué cuenta como una palabra? Podemos contar cada
forma de ocurrencia (por ejemplo, perro y perros), en ese caso contariamos lo que se denomina
ocurrencias, o solo contar una forma sin considerar las variaciones morfolégicas, es decir contar
los tipos (diferencia type/tokens, en inglés). Por otra parte, solemos incluir bajo la denominacién
«palabra» entidades de dos clases diferentes: entidades de la clase abierta o lexical y de la clase
cerrada o gramatical. Pero, la palabra (sea en oral o en escrito) no siempre es una unidad simple,
sino que muchas veces es derivada y construida por elementos morfolégicos, o sea una unidad
pluri-morfémica. Asi también, no hay que considerar solo las unidades aisladas, sino también las
construcciones pluri-lexicales. (Colé, 2011; Nation, 2001; Petit, 2000). Por ello, es necesaria una
conceptualizacion de las unidades del vocabulario.

En los manuales, en las orientaciones didacticas, y en las aulas donde todavia se practica,
se suele estimular ejercicios de «familia de palabras» como tnico tipo de relacion entre las pala-
bras. Estos ejercicios consisten basicamente en agrupar las palabras que comparten raiz histérica
(etimoldgica). Pero, desde el punto de vista didactico, es también conveniente abarcar relaciones
semanticas mas amplias. Cuando las unidades léxicas forman parte de un mismo dominio y tie-
nen el mismo identificador conceptual o tematico, se dice que forman un «campo semantico».
Por ejemplo, lluvia, nieve, granizo, niebla y tormenta tienen el mismo componente identificador
de «fendmenos atmosféricos», del que podemos extraer una informacién comun de ese campo
(Grossmann, 2011).

En este estudio, cuando hablamos de vocabulario no solamente nos referimos a la canti-
dad de palabras que los nifios han acumulado a una cierta edad, también incluimos las relaciones
entre palabras en dimensiones sintagmaticas y paradigmaticas de la lengua. Es decir, no solo es
cuestion del incremento del vocabulario, sino fundamentalmente de las relaciones, porque cada
palabra puede ser considerada como el centro de una red de relaciones de tipo semantica, sintac-

tica, morfoldgica, ortografica.

1 En Barcelona, segin las Competéncies basiques de I'ambit lingiiistic (2015) presentadas por el Departament d’Ensenyament
de la Generalitat de Catalunya.
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Dada la distancia y las diferencias entre el vocabulario propuesto en los libros de textos,
orientaciones, etc. y el que dominan los alumnos, hay consenso entre los estudios sobre que el
conocimiento de vocabulario es una llave de acceso al conocimiento en todas las disciplinas. Por
ello, muchos autores han propuesto ensefar vocabulario junto con la lectura y la escritura (David,
2003; Calaque, 2004; Grossmann, 2011) o realizar intervenciones tempranas para enfocar mejoras
en el vocabulario de los nifilos (Neuman y Dwyer, 2011). Nuestra experiencia de intervencion sigue
esta linea, teniendo en cuenta que se trata de un vocabulario técnico, abstracto, multi-morfémico,

pluri-lexical, con un origen etimoldgico desconocido para los alumnos.

2. Propuesta del presente estudio

En el presente articulo presentamos una propuesta para abordar la ensefianza-aprendizaje-com-
prension a partir de leer textos, focalizando sobre el aprendizaje del vocabulario de los textos
académicos y proponiendo actividades para promover este aprendizaje. Esta propuesta se basa en
una experiencia realizada en una escuela publica de Barcelona .

Dadas las caracteristicas de los textos que los alumnos deben comprender y las dificulta-
des de aprendizaje y ensefianza antes sefialadas, decidimos proponer una situaciéon de formacion
a una profesora de 4° curso de Primaria con un disefio de actividades que focalice especialmente
sobre el vocabulario con el objetivo de mejorar la comprension de textos. Nos basabamos en las
evidencias de los estudios para acercar los resultados de la investigacion a la practica educativa, en
un experimento formativo basado en disenar actividades en el aula (Reinking y Bradley, 2004).

Por ello, diseniamos la intervencién centrandonos en tres objetivos de aprendizaje: (i) en
la libre seleccion y organizacion de las palabras que hacen los alumnos cuando se les propone
buscar las que estan relacionadas con el tema de «fendmenos atmosféricos» de Ciencias naturales
y en la comparacién de estas palabras entre si para encontrar elementos en comun. Puesto que
la seleccion de palabras relacionadas con el tema de estudio era libre, nos interesaba saber cuales
eran los criterios de seleccion, si eran palabras familiares o palabras académicamente sofisticadas
las que escogian los alumnos. (ii) Como segundo objetivo nos interesaba comprender cuales eran
los procedimientos de organizacion del vocabulario seleccionado y averiguar los criterios de agru-
pacion que usaban. (iii) En tercer lugar, queriamos analizar las respuestas a la propuesta de com-
parar entre si las palabras para identificar los elementos comunes de misma forma y de sentido (o
morfemas) en la composicion de las palabras.

En cuanto a las actividades, en la intervencién propusimos una serie encadenada y con-
textualizada donde las tareas se sucedian a lo largo del trimestre. En la practica, esta serie comen-
zaba por la lectura en voz alta de un texto sobre los «fendmenos atmosféricos» por parte de la
profesora, lectura acompafada por su visualizacion digital y por comentarios sobre el contenido
textual. ;Qué aporta la lectura en voz alta y la visualizacion en estas edades? Segun varios auto-
res (Middleton, 2005; Svendro, 1997), esta situacion crea un ambiente que, como en una obra de
teatro con participacion de la audiencia aporta ser consciente de la co-presencia en el grupo. Las
personas llegan a compartir conocimientos y emociones en esta situacion conjunta. Ademas de
la voz al texto, la profesora completaba la presentaciéon con comentarios e interpretaciones para

ayudar a entender su contenido y facilitar la comprension.
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Luego se realizaban las actividades sobre el vocabulario relacionado con el tema del
texto y con su organizaciéon semdntica. Las tareas sobre el vocabulario consistian en buscar,
seleccionar, hacer listas y organizar las palabras de las listas. La primera actividad era
seleccionar las palabras del texto. Desde una perspectiva cognitiva amplia, se sabe que el léxico es
fundamental para abor-dar el tema del texto, mantener la coherencia, organizar sus partes y dar
cuenta de la estructura del mismo (Bernardez, 2010).

La segunda actividad consistia en ampliar la lista de las palabras del texto con otras
relacionadas con el tema a través de la consulta a diccionarios o a la web, el eje en este caso
residia en la lista. El uso de la lista, una tecnologia léxica de larga historia (Sepulveda y
Teberosky, 2008), sirve para el seguimiento y la identificacién de las unidades léxicas, y tiene una
funcién cognitiva de memoria externa y de organizacion del mundo y de la experiencia. Por lo
tanto, es considerada como una herramienta que ayuda en el aprendizaje, en la memoria y
como modo de categorizacion. Hay evidencias empiricas de que las listas de palabras sirven
como «invitaciones para formar categorias» (Waxman y Markow, 1995). Por ello, propusimos a
los alumnos una lista como primera actividad; lista que debia tener una forma material y servir
como herramienta de busqueda léxica para llegar a un inventario de los componentes
identificadores del tema «fendmenos atmosféricos».

Las decisiones pedagogicas al proponer hacer una lista, segun Nation (2015), son explicitar
la razon de para qué se hace, reflexionar sobre el tipo de texto que es usado como fuente de las
palabras (porque la naturaleza de la fuente determina el tipo de palabra) y observar cudl es la
unidad de la lista que determina el tipo de palabra, puesto que incluso un cambio en la forma
resulta en un tipo diferente (por ejemplo, no es lo mismo libro que libros, incluso, a veces la
tipografia influye: libro no es lo mismo que LIBRO, o todo cambio en la flexién o derivacion).

Estas decisiones pedagdgicas también responden a una descripcion del aprendizaje,
almacenamiento y procesamiento lexical, que como sostiene Bybee (1998:423) no es solo
declarativo, sino bdsicamente procedimental, es decir, es un conocimiento que estd muy
afectado por la repeticion y el uso.

Una vez construidas las listas, se propuso que se orientara a los alumnos para que
procedieran a comparar las palabras, con el fin de descubrir como estaban formadas y de
encontrar el elemento comun y los elementos morfolégicos de composicion y derivacion. Como
hemos comentado respecto al contenido tematico del estudio, la comparacion sirve porque muchas
palabras son morfolégicamente complejas y de origen latino o griego. Para ello, seguimos las
propuestas de Bybee (1998), Rey-Debove (2004) y Lehmann (2011) de estimular un analisis por
comparaciones de elementos comunes entre las palabras que comparten un mismo origen.

Respecto a la comparacién como procedimiento se justifica porque la estructura
interna de la palabra deriva de conjuntos de conexiones hechas con otras palabras que
comparten partes relacionadas (morfemas). La primera etapa de la comparaciéon era para
descubrir las raices que las palabras, que no tienen representaciéon separada, solo existen
como relaciones de similitud entre palabras (Bybee, 1998:422).

En una segunda etapa propusimos la comparacion entre las palabras para descubrir y
analizar los elementos afijos (prefijos y sufijos) y buscar sus definiciones. Finalmente, la serie de

actividades acababa con la busqueda de definiciones de algunas palabras de la lista. A partir de
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etiquetas con los elementos comunes, los alumnos tenian que escribir las definiciones. Luego la
profesora separé ambas etiquetas pidiendo que, a partir de la lectura de la definicion, encontraran
el elemento definido. Se organiz6 la tarea como un juego en el que tenian que hacer corresponder
el término definido y la definicion. Finalmente, se propuso un analisis basico de tipo gramatical

para categorizar las palabras de las listas en términos de nombres, verbos y adjetivos.

3. Metodologia

La intervencion realizada en el presente estudio es del tipo denominado «experimento formativo»,
que consiste en planear las actividades de clase con el objetivo de aumentar el aprendizaje de
profesores y alumnos, como un logro de un proceso de ensefianza y aprendizaje (Reinking y
Watkins, 2000; Reinking y Bradley, 2004). La intervenciéon formativa que presentamos aqui
involucrd a los alumnos y su profesora de cuarto curso de Primaria. En concreto, pretendiamos
aumentar la cantidad y la diversidad de la lectura y la comprension de textos del tema estudiado.

Estos experimentos de formacion no suelen requerir grupos control como en los
experimentos convencionales, porque se supone que habra cambios y se busca mas la validez y
coherencia interna que la comparacion externa (Reinking y Watkins, 2000). Del mismo modo,
los datos cuantitativos no necesariamente se usan para establecer relaciones causales, sino
para apoyar o refutar las inferencias sobre los vinculos entre ciertos factores o
acontecimientos, o la «credibilidad explicativa» (como la denominan Reinking y Watkins,
2000:398, citando a Krathwohl, 1993). En cuanto a la transferencia de los resultados de este
estudio, no se pueden descuidar factores tales como el contexto y el tiempo de una experiencia
formativa. El contexto en el que trabajamos implica a toda la escuela y profesores del nivel
Infantil y Primaria, desde hace 8 afos. Los alumnos que participaron en el presente estudio ya
habian seguido situaciones similares en sus cursos anteriores. Eso no excluye, evidentemente, la
posibilidad de generalizacion, pero si limita las comparaciones directas.

El desarrollo de la intervencién en las clases fue observado durante 12 semanas, con
una frecuencia de 2 dias consecutivos a la semana para dar continuidad al seguimiento. Las
actividades programadas tenian una duracién de una hora y media; en total fueron 36 horas de
observacion directa grabadas en video durante la intervencién. El objetivo de nuestras
observaciones y grabaciones era el registro del discurso y la actividad de la profesora, asi
como de las interacciones entre profesora y alumnado. Queriamos saber como la profesora
introducia el tema, como y con qué consigna distribuia las tareas entre los alumnos y cuales
eran sus orientaciones. El método utilizado fue semejante a un analisis etnografico, es decir
registrar lo que se hizo y dijo en clase, sin categorias predefinidas tal como propone N. Mercer
(1995:68). Nuestro interés estaba en registrar el desarrollo de las actividades de clase. La
transcripcion de lo que se habia grabado en video servia hacer un analisis del desarrollo de las
actividades, asi como un analisis de las producciones escritas hechas por los alumnos de forma

individual o en los grupos.
3.1. Participantes

Este estudio se realizé en una escuela primaria publica de Barcelona. La profesora particip6 con

compromiso con el proyecto formativo, estableciendo una relacion colaborativa con las investiga-
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doras; y los niflos mostraron interés y entusiasmo en las actividades. Participaron 24 nifios de 4°
curso de primaria (entre 9 y 10 aflos) que se organizaron en 6 grupos de trabajo. De esta agrupa-
cioén se debe destacar, segun su profesora, que los grupos estaban formados por, al menos, uno o

dos alumnos con un nivel medio o alto de rendimiento.

3.2. Materiales y consignas

Los materiales didacticos utilizados durante la intervencion corresponden a recursos impresos
como el «texto-fuente» preparado por la profesora, enciclopedias, libros de consulta y recursos di-
gitales variados en portatiles y tabletas, de donde los alumnos extrajeron informacion de internet.
Las consignas para las tareas por parte de la profesora fueron: (a) «a partir de los textos que hemos
trabajado y de la informacién que han traido de casa, hacer una lista de palabras relacionadas
con el tema de la meteorologia. Lo haréis en estas hojas de forma vertical, se debe poner el titulo,
numerar las palabras y hacer una letra que se entienda bien; iremos ampliando esta lista a medida
que vamos trabajando el tema, utilizando las tabletas y portatiles». Es decir, se trataba de una tarea
de seleccion en los textos y de organizacion de las palabras encontradas. (b) Al finalizar esta tarea,
se solicit6 una lectura de la lista y se sugiri6 a los alumnos que compararan las palabras, «para en-
contrar lo que tienen de semejante, lo que tienen en comun», preguntando a cada grupo «;cual es
el elemento comun?». Se trataba de una tarea de comparacidn para establecer las analogias entre
las palabras. Una vez finalizada la serie de tareas, (c) se pidi6 un analisis, para «encontrar las partes
comunes». Luego, (d) se promovid una tarea de definicién de palabras y morfemas; y finalmente
(e) se oriento a los alumnos para hacer una categorizaciéon gramatical con la siguiente consigna:
«aunque no tengan elementos en comun, sen qué se pueden parecer palabras como nadar, airear,

goteat, correr?».

3.3. Analisis de las producciones de los alumnos

Como hemos comentado los grupos presentaban diferente nivel de rendimiento. Para establecer
los analisis de las producciones utilizamos la estrategia de comparar las listas con vocabulario
mas pequeiio respecto a las listas con mayor cantidad de palabras. Se trata de una estrategia
sugerida por Biemiller (2012; Biemiller y Boote, 2006) que sostiene que, en gran medida, los
nifios aprenden principalmente las mismas palabras a ritmos diferentes. Es decir, los nifios
aprenden las palabras en un orden predecible. En base a esta comparacion se analizaron las listas
y se establecié cudles eran las palabras compartidas entre los grupos y cudles eran exclusivas
de un grupo. Se compard el nivel de dificultad en funcién de las palabras compartidas o no
compartidas por los grupos, del modo siguiente (segiin Biemiller, 2012:198):

» Faciles: palabras incluidas por 80% o mas de los nifos.

o De dificultad media: palabras incluidas por 40-79% de los nifios.

« Con dificultad: palabras incluidas por menos de 40% de los nifios.

4. Resultados de las actividades de clase

Los alumnos agrupados en 6 grupos llegaron a hacer listas de entre 60 y 117 palabras. Analizando

sus producciones observamos, en primer lugar, que en carteles la forma material de las palabras en
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la lista era vertical. Las producciones muestran que la razon de seleccionar las palabras para la lista
fue su relacion con el tema, y cuando se encontraban con una palabra desconocida, buscaban en el
diccionario su significado y decidian si incorporarla a la lista. Las fuentes consultadas para buscar
las palabras relacionadas fueron textos escritos en libros, diccionarios en papel y enciclopedias en
internet (que funcionaron como textos fuente de ampliacion del vocabulario). Respecto a la uni-
dad de la lista los nifios seleccionaron lemas de la palabra principal, sin flexiones ni derivaciones.

Todas las palabras eran pertinentes desde el punto de vista semantico.

4.1. La fuente para la seleccion de las palabras de la lista

En respuesta a la consigna de hacer listas de palabras relacionadas con el tema de la meteorologia,
los nifios seleccionaron primero las palabras del texto-fuente (que funcion6 como introduccion al
tema, seleccionado de una enciclopedia), como puede verse en el conteo siguiente:

o Grupo 1: 117 palabras, 36 coincidente con T-F (30,76%)

o Grupo 2: 94 palabras, 27 de coincidentes con T-F (28,72%)

o Grupo 3: 82 palabras, 35 coincidente con T-F (42,68%)

o Grupo 4: 58 palabras, 25 coincidente con T-F (43,10%)

« Grupo 5: 57 palabras, 18 coincidente con T-F (31, 57%)

 Grupo 6: 60 palabras, 12 coincidentes con T-F (38,70%)

La cantidad de palabras seleccionadas difiere mucho entre los grupos: los mas productivos

(grupos 1y 2) buscaron en otros textos, los menos productivos agotaron mas el texto-fuente.

4.2. La seleccion de palabras o como los niinos interpretaron la consigna

Los nifios seleccionaron no solo palabras diferentes sino también de la misma categoria grama-
tical: nombres y frases nominales. La seleccién de las palabras de todos los nifios fue sustantiva.
Es interesante sefialar que la profesora habia indicado «hacer una lista de palabras»; y los nifios
interpretaron como «hacer una lista de nombres» (esta interpretaciéon coincide con los resultados
de otras investigaciones, Ferreiro y Vernon, 1992; Ferreiro, 2002). En ella puede estar implicita la
dificultad debida al metalenguaje de la consigna y la falta de distincion conceptual entre «palabra»
y «<nombre». La excepcion en estas listas de nombres fueron algunas construcciones de frases no-
minales que incluian adjetivos, como cambio climdtico, viento suave, lluvia intensa, etc.

Pero la anterior interpretacion puede coincidir con otra: la actividad de hacer listas llevo
a los nifios a una organizacion conceptual del dominio de conocimiento, en particular a su cate-
gorizacion. En efecto, sabemos que hay una relacion estrecha entre lenguaje y conceptos, como lo

han demostrado varios estudios antes citados.

4.3. La organizacion tematica: categorial y en series de las listas

En cumplimiento de la tarea, los alumnos seccionaron palabras que tenian relacién tematica con
el tema estudiado. Pero en los grupos mas productivos, las palabras se seleccionaron y organiza-
ron también con relaciones taxonomicas o con relaciones en series. (algunas de las relaciones se

presentan en la Tabla 1).
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Serie de estaciones del ano verano, otono, invierno, primavera

Series de intensidad del viento calma, brisa, bastante viento, viento fuerte

Clases de viento viento, viento fuerte, viento suave, viento variable, ventisca

Clases de catastrofes naturales Inundacion, tornado, tsunami, aludes, huracan

Clases de precipitaciones Gotas, aguacero, chaparrén, rociado, granizo, piedra, nieve, nevada
Localizacién geografica Ecuador, Polo norte, Polo sur, Trépico de cancer, Tropico de Capricornio,

Circulo polar

Clases de vientos Tramuntana, Gregal, Llevant, Xaloc, Migjorn, Garbi, Mestral
Clases de instrumentos Pluviometro, anemdmetro, termdémetro, barémetro
Clases de estados del cielo Nublado, sereno, cimulos, soleado, cubierto, claro

Tabla 1. Series teméticas.

4.4. Comparacion entre las listas: palabras compartidas

Como hemos dicho, los listados presentaron un total de entre 60 y 117 palabras, con algunas pala-

bras compartidas y otras diferentes entre los grupos de clase; el rango de palabras compartidas fue

de entre 2 y 6 veces (en los grupos de nifnos) de palabras citadas en las listas.

6 veces Calamarsa, Fred, Migjorn, Plugim, Pluja, Pluviometre, Navols, Temps, Sol, Tornado, Tramuntana,
(=13) Neu, Clima
b veces Anemometre, Brisa, Calor, Ennuvolat, Llevant, Meteorologia, Ponent, Precipitacions, Sequera,
(=14) Temperatura, Tempesta, Trons, Tsunami, Vent
4 veces . . . . .
(=11) Assolellat, Boira, Cel sere, Cel, Gel, Hivern, Humitat, Llamps, Mestral, Primavera, Tardor
3 veces Atmosfera, Congelat, Energia, Estiu, Garbi, Gelada, Huraca, Llampec, Mar, Mar alta, Meteosat,
(=17) Penell, Rosa dels vents, Solades, Termometre, Vapor, Xaloc
Aigua, Aire, Allaus, Anticiclé, Arc de Sant Marti, Barometre, Borrasca, Calma, Cicle de I'aigua,
2 veces Cicl¢, Cirrus, Climatitzat, Climograma, Cumulus, Depressid, Detector de llamps, Equador, Gasos,
(=39) Graus, Gregal, Huraca, Llampec, Marea, Marea baixa, Meteorit, Nevada, Nuvol, Panell, Pedrega-
da, Pressio atmosferica, Rolades, Ruixat, Sere, Solar, Tapat, Terratremol, Ventada, Ventijol, Ventisca
Total de palabras compartidas: 94 palabras

Tabla 2. Palabras compartidas.

4.5. Palabras no compartidas

Entre las palabras no repetidas en el grupo que obtuvo mayor productividad debemos incluir las

mas sofisticadas y multi-morfémicas, las técnicas y las construcciones pluri-lexicales. Por ejemplo,

presion atmosférica, temperatura atmosférica; bardmetro, anemometro, pluvidmetro, estratus,

Fahrenheit; zonas de bajas presiones, rosa de los vientos, cambio climatico, capa de ozono, etc. En

cambio, en los grupos menos productivos las palabras eran més frecuentes.

4.6. Nivel de dificultad de las palabras seleccionadas

Hemos seguido el criterio de Biemiller (2009, 2012) para establecer el nivel de dificultad: las mas fa-

ciles eran las palabras incluidas por 80% o mas de los nifios, de un nivel medio eran las incluidas por

40-79% de los nifios y las palabras mas dificiles eran las incluidas por menos de 40% de los nifios.
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En nuestro corpus, de las 94 palabras compartidas por los grupos, resultaron:
o 39 palabras fueron incluidas por un 41,48%, pueden considerarse palabras ficiles,
o 42 palabras fueron incluidas por un 44,68%, pueden considerarse de un nivel inter-
medio; y
» 13 palabras fueron exclusivas de un 13,82% del total, pueden considerarse mas dificiles.
Como podemos ver aproximadamente la mitad de la clase se encuentra en el nivel inter-
medio de dificultad, habiendo seleccionado palabras frecuentes, y solo una minoria fue capaz de

seleccionar palabras exclusivas, poco frecuentes y mas dificiles.

4.7. La comparacion entre las palabras a través de elementos en comun

A partir de las listas escritas, los alumnos tuvieron que identificar y subrayar el elemento comtn
de la raiz de las palabras. A partir de este criterio, tenfan que agrupar las palabras con un elemento
comun (por ejemplo, mar, marea; sol, solar, etc.). La profesora estimulaba las comparaciones y
hacia observaciones sobre la actividad y las producciones de los alumnos. En la tarea de compara-
cidn para la extraccién de la raiz, los nifios debian encontrar otra palabra mas pequeiia dentro de
la palabra presentada. Se trataba de aprender a comparar las palabras para descubrir la
existencia de familias de palabras unidas por un elemento comun (ver Tabla 2).

Luego de la comparacion, los alumnos recibieron la orientacion de la profesora para des-
cubrir como se descomponia la palabra. A partir de esta actividad, se les estimul6 a buscar el
significado de los morfemas, sean raices, prefijos o sufijos. Las preguntas que nos hicimos desde la
intervencidn eran: ;podrian los alumnos identificar los elementos comunes?, ;podrian hacer un
analisis morfolégico?, ;llegarian a identificar la raiz de las palabras, a diferenciar prefijos y sufijos?

El resultado de la comparacion se reflejé en una sola tabla, de la forma siguiente:

Clima Climatic Climograma Climes Climatologic Climatologia | Aclimatitzat
Termometre |Barometre |Higrometre Anemometre |Pluviometre Udometre

Vents Ventijol Vent Ventisca Ventada

Altocumulus | Camulus Cumulonimbus | Cirrocumulus

Nuvols Nuvolat Ennuvolat Nuvol Nuvolositats

Llamps Parallamps |Llampecs

Meteorolegs | Meteorit Meteoroleg Meteorologia |Meteorologiques | Meteosat Meteorologics
Assolellat Sol Solar Solades

Pluja Pluviometre | Plugim Plujos

Gelat Congelat Gelada Gel

Ciclo Anticiclo

Atmosfera Atmosféric

Neu Nevada

Mar Marea

Tabla 3. Palabras con elemento comun.

La respuesta de los alumnos fue positiva: hicieron la actividad de comparar, manipular y
descubrir la composicién morfoldgica y el acceso a las partes (raices, prefijos y sufijos), subrayaron

los elementos comunes, agruparon las palabras y comenzaron a buscar significados.
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4.8 Sufijos y prefijos

A partir de esta comparacion, ademas de la raiz, se orientd a los alumnos a analizar los sufijos y
prefijos comunes (del corpus del campo semantico fenémenos atmosféricos). Los afijos seleccio-
nados representaban una alta frecuencia entre los términos académicos. Los alumnos buscaron
el significado de las palabras nuevas aplicando la definicién también a los afijos. Luego buscaron
ejemplos de palabras nuevas que los incluyeran. Esta busqueda fue libre y por tanto se incluian
palabras de un campo semantico diferente al de fenémenos atmosféricos, luego hicieron una tabla
con las palabras encontradas (ver Tablas 4 y 5. Hemos hecho la traduccién de la definicién, man-

teniendo los ejemplos en la lengua original).

Sufijos Definicion Ejemplos con afijos en comun (en catalan)

Itat Sufijo de formacién de nombres femeninos y | profunditat, dignitat, velocitat, nuvolositat
que significa calidad de: dignidad, movilidad,
profundidad

Ment Efecto: manera de hacer las cosas rapidament, ensenyament, pensament, reglament
Ada Conjunto colectivo, que hay muchas olivada, ventada, nevada, costellada
Ejar Frecuencia, que se hace muchas veces gotejar, airejar, vesprejar, aletejar
Os Significa abundancia plujés, verdos
Logia Significa tratado, teoria, ciencia climatologia, meteorologia, filologia, zoologia
Leg/loga | Leg significa la formacion de nombres. Los que | meteoroleg, geoleg
lo estudian
At/ada Adjetivo que indica una calidad de un nombre | ennuvolat, gelada, congelat, pigada, assolellat,
o de otro adjetivo descongelat, gelat, nuvolat, nuvolositats, nevat
Ista Sufijo que entra en la formacién de nombres y | taxista, maquinista
significa oficio
Dor Sufijo que entra en la formacion de nombres de | congelador, menjador
adjetivos y nombres y significa el sitio.
Ar Hacer una accion. Cantar, ballar, nedar
Dor/a Persona que hace la accién u oficio. Entrenador, pescador

Tabla 4. Sufijos, definicion y ejemplos.

Prefijos Definicion Ejemplos con afijos en comun (en catalan)
Avant En el interior o delante avantpassat, avantbrac
Ante Anterior antepenultim, anteposar
Micro Pequeno microones, microcircuit
Amfi Quiere decir de 2 maneras amfibi, amfiteatre
Super Mas alla, en abundancia superficie, supermercat
Multi Muchos multicolor, multicultura, multimilionari
Sota Debajo sotabosc, sotavent
Auto Uno mismo autobus, autocar, autoestima
Contra Nociones de oposicion, complementariedad contradir, contraatacar
Para Cerca de parallamp, paraigua
Anti Opuesto antimosquits, antibiotic
Ex Hacia afuera, anterior excampiona, exnovio

Tabla 5. Prefijos, definicion y ejemplos.
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Como se puede observar, los alumnos llegaron a separar prefijos y sufijos y a definirlos.
Los ejemplos fueron seleccionados por los nifos, algunos relacionados con el tema, otros en fun-

cion de la definicion de los afijos.

4.9. Comprender y definir

Comprender el vocabulario y tener una explicacion del significado era otra actividad con las pala-
bras encontradas. Es decir, dar una respuesta a «qué quiere decir», respuesta que se podia realizar
de diversas formas: a través de una definicion evidentemente, pero también por una parafrasis,
con ejemplos, con ilustraciones, proponiendo anténimos o sinénimos, etc., en los términos usados
por los alumnos. Luego tenian que escribir en carteles las definiciones, ejemplos, comentarios, etc.
de las palabras académicas, establecer relaciones entre la definicion y el término definido para ga-
rantizar la memorizacion del mismo. Esta actividad se repeti6 en varias ocasiones para estimular
la memoria. Nuestras preguntas estaban en relacion a: ;cémo harian las definiciones de términos
técnicos?, ;podrian establecer las relaciones entre definicion y término definido?

Con la ayuda de la profesora que orienté a los alumnos a buscar las definiciones de las
palabras raices y de los afijos. Algunas de estas definiciones son copia del diccionario o parafrasis

de la definicion y/o de la explicacion oral de la profesora. El resultado fue de 18 definiciones (ver

la siguiente Tabla 6).
Viento Del latin ventus: viento movimiento natural, generalmente horizontal, de masas de aire
Ciclon Viento que gira alrededor de un centro de baja presiéon y avanza a menudo a grandes velocidades

Meteorologia | Ciencia que estudia las leyes que rigen los fendmenos que tienen lugar en la atmosfera

Rayos Una descarga eléctrica que se produce entre una nube y la tierra o entre dos nubes

Lluvia Agua que procede de la atmosfera y que en forma liquida o sélida y se deposita sobre la super-
ficie de la tierra.

Ciclo Estado de la materia en que las moléculas que lo componen quedan poco ligadas entre ellas

Cuamulus Nube blanca de formas redondeadas con muchas protuberancias en la parte superior y plano a
la inferior

Vapor Dicho de la fase gaseosa de una sustancia

Clima Condiciones atmosféricas (temperatura, lluvia, viento, etc.) determinando (incompleto)

Sol Estrella en torno al cual giran los planetas del sistema solar

Metro Del latin Metrum: medida, instrumento de medida

Atmosfera Es una capa de gases que rodea toda la tierra

Nieve Pequenos cristales de glas provenientes de la congelacién del agua de las nubes y que caen

sobre la tierra.

Tabla 6. Ejemplos de definiciones.

4.10. Analisis en categorias de palabras

Categorizar objetos o eventos es encontrar elementos comunes; asi como categorizar las palabras
de las listas, es considerar lo que tienen de equivalentes, lo que comparten como caracteristicas co-
munes. La categorizacion esta implicada en todas las actividades cognitivas, desde las mas simples
a las mas complejas: identificar, comparar, designar, representar relaciones abstractas, memorizar,

recordar, aprender, etc. (Cebe y Goigoux, 2015). Por ello, la maestra organizé la categorizacion de
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las palabras entre los niflos para ayudarlos a tomar conciencia de los criterios de la organizacion.
En esta actividad, orientamos la categorizacion en términos de clases de palabras, basicamente
nombres, verbos y adjetivos. Esta actividad resulté ser la mas compleja: los alumnos no habian
recibido formacién gramatical durante los cursos anteriores y la actividad implicaba una reflexion
metalingiiistica todavia muy incipiente en estas edades. Pero, las respuestas a esta tarea servirian
para orientar futuras actuaciones: ;llegarian los alumnos a categorizar las palabras del vocabula-

rio?, ;cuales categorias resultarian mejor o peor solucionadas?

Nombres Verbos Adjetivos
Autobus, autocar, antibiotic, Ballar, nedar, cantar, aletejar, Nuvolat, congelat, plujos,
excampions, exnuvi, taxista, airejar, vesprejar, gatejar, ventds, gelat, nevat, descongelat,
menjador, maquinista, anteposar, etc. rapidament, gelada, multicolor,
supermercat, nuvolositat, assolellat, nevada, etc.
meteoroleg, pescador,
entrenador, nevada, etc.

Tabla 7. Ejemplos de categorizacion.

La categorizacion se hizo basandose en la semejanza funcional. Los alumnos procedian
argumentando por colocaciones paradigmaticas, con comentarios del tipo «una nubosidad, una
nevada, entonces es nombre», o bien «es algo multicolor», es adjetivo. Es decir, agrupaban en ca-

tegorias paradigmaticas los items que se comportaban de forma semejante.

Conclusiones

En este articulo hemos querido mostrar una manera en que la experiencia de las actividades de
clase puede influir sobre el aprendizaje del vocabulario. Entre los aspectos referidos estan la expe-
riencia con uso de textos y de instrumentos de consulta (libros, enciclopedias, recursos digitales),
dentro de una tarea de seleccion de vocabulario relacionado con el tema que se esta estudiando.
Usando esos instrumentos de consulta, los alumnos hicieron una coleccion de palabras, en listas
de un rango entre 60 y 117 palabras, lo que sirvié como la «masa critica» para el posterior trabajo
lingtiistico con el texto.

A partir de la inicial seleccion del conjunto de vocabulario, los alumnos pudieron realizar
actividades de organizacion de las palabras seleccionadas y de comparacion de su estructura en
términos de raices y afijos de las palabras. Este tipo de trabajo cognitivo sobre el input y la practica
de manipular, categorizar, comparar y establecer semejanzas ayuda evidentemente a la compren-
sion. Establecer una masa critica de vocabulario tematico permite a los alumnos sobreponerse a la
dificultad con los textos académicos.

Las actividades que aqui se proponen responden tanto a la concepcion de la importante
relacion entre el vocabulario y el texto, asi como a la concepcidon de como se aprende el vocabula-
rio. Hemos justificado el papel del vocabulario en la organizacion textual. Si el vocabulario de los
textos académicos es técnico, abstracto, poco frecuente en el uso del alumno, esto contribuye a au-
mentar las dificultades de comprension del texto. Por ello, es importante en la practica pedagdgica
comenzar trabajando el vocabulario en tareas como las aqui propuestas de seleccionar, organizar

y comparar las palabras. Estas actividades, juntos con la de manipular el vocabulario, se justifican
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también porque responden al proceso de aprendizaje lexical. En efecto, como se ha explicado, el
aprendizaje del vocabulario no es solo sélo declarativo o proposicional, sino que también es un co-
nocimiento procedimental. Por tanto, no se trata solamente de buscar el significado de las palabras
sino de usarlas en situaciones y actividades diferentes.

La experiencia que hemos presentado se ha realizado en la clase de una escuela, con la
participacion activa de la profesora que, con nuestra orientacion técnica, ha programado el tema
del curriculo integrando el conocimiento de ciencias naturales con conocimiento del lenguaje y
la comprension del texto. El presente articulo aporta la descripcion de ese trabajo conjunto de
coordinacion entre orientadores y profesora con justificacion teérica y aplicacion en clase sobre el

aprendizaje de vocabulario. Las actividades aqui propuestas concretan ese trabajo conjunto.
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Resumen: Este articulo muestra los resultados de una tesis doctoral de orientacién cualitativa que se concreta en un estudio
de caso realizado con un grupo de cuatro profesores de lengua (espaiiol) de la secundaria costarricense que participaron duran-
te catorce meses en los foros de una comunidad virtual. Los instrumentos de construccion y anélisis de datos usados han sido la
gramatica argumentativa (Engestrom, 2011), especificamente las capas de causalidad humana, y el analisis semiogenético (Ne-
gueruela, 2011) centrado en las creencias. El estudio analiza como por medio de una metodologia de intervencién formativa
ocurren procesos de reflexion e internalizacion en los que el profesorado comprende las contradicciones y tensiones que expe-
rimenta en su practica: lo que piensa que hace, lo que hace, lo que le gustaria hacer, lo que hard y lo que logra hacer. El propdsito
de la investigacion no fue resolver un problema especifico, sino explicar y describir la naturaleza y complejidad de los procesos
transformativos en la practica docente y cémo, mediante la construcciéon de conocimiento conjunto, el profesorado puede ad-
quirir nuevos entendimientos para reorientar su propio sistema de actividades de ensefianza de la lectura y la escritura.
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Introduccion

La investigacion que resefia este articulo surge en el Programa de doctorado de Investigacion en
Educacion: Especialidad en Didactica de la Lengua y la Literatura de la Universitat Autonoma
de Barcelona (2014-2017). La tesis doctoral realizada nacié de multiples preguntas y tensiones
experimentadas en el sistema educativo costarricense. Una de ellas descansa en una investigacion
previa del curriculum oficial de este pais en las areas de lectura y escritura, en la que se evidencié
que ambas précticas se conciben como simples técnicas que se adquieren. La respuesta, sin duda,
se orient6 a propiciar giros de cambio para concebir la lectura y la escritura como procesos de
enseflanza complejos que requieren de conocimientos didacticos tanto de quienes se encargan
de plasmarlo en el documento curricular como de quienes lo interpretan y, en ultima instancia,
realizan la transposicion didactica. En este escenario de interpretacion y transposicion didactica
del curriculum, entendimos que el profesor es el actor principal y también nos preguntamos: ;qué
hacen los profesores ante las incertidumbres curriculares?, ;como gestionan esta ensefianza desde
las demandas del curriculum oficial, la institucion escolar, su formacion profesional y las emergen-
tes formas de aprendizaje de las nuevas generaciones?

Dicho esto, partimos de la premisa de que, si deseabamos un cambio, este debia gestarse
desde las aulas. Con esa consigna nos preguntamos: ;quiénes podrian ser los agentes de cambio
mas proximos? Lo que nos llevo, de forma natural, al profesorado, y nos surgié la duda de si se im-
plicarian en practicar una forma distinta de organizacion didactica. En este punto, con la creacion
de una comunidad virtual, nace nuestra investigacion. Desde la Universidad de Costa Rica, cuatro
profesores de espailol se mostraron dispuestos a participar en el estudio y, con ellos, se inicié una
serie de procesos de indagacion que nos llevé a una metodologia de intervenciones formativas
cuya caracteristica principal era que los participantes actuaran como los gestores del cambio de su
propio sistema de actividades.

En la investigacion, la comunidad de aprendizaje virtual (comunidad virtual de pensa-
miento magico: http://pensamientomagicouab.weebly.com/) fue nuestro laboratorio de cambio
y nos abrid el espacio para observar y analizar el pensamiento y las acciones de los profesores.
Constituyd una nueva forma de organizacion del trabajo, de formacién del profesorado y de in-
vestigacion. En ella se gestaron ideas, opiniones, informacion, saberes, cuestionamientos, con-
tradicciones, ajustes, vinculos de apoyo, resistencias, propuestas y, sobre todo, una construccion
colectiva del conocimiento. La experiencia de descubrir como piensan y qué hacen los docentes
para ensenar-aprender la lectura y la escritura en secundaria y acercarnos a las formas de pensar
y actuar de los profesores nos ha permitido reflexionar acerca de esta época decisiva para ser un
profesor; no para hacer por hacer sino también para hacer bien, desde el entendimiento personal
que permite implicarse, comprender y mejorar la practica diaria.

El trabajo desarrollado durante el estudio confirma que un espacio virtual, concebido
como comunidad de aprendizaje y unido a la implementacion de intervenciones formativas, pue-
de ser una via dptima para acercarnos de manera natural a las concepciones de los profesores y las
formas de practica de aula con la lectura y la escritura. Es por esto que trabajar hoy con grupos de
profesores que necesitan formacion continua requiere de formas alternativas no solo para reflexio-

nar sobre su practica, sino para dar saltos significativos hacia la implicacion; la intervencion para
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transformar las dificultades en posibilidades, asi como el empoderamiento individual y colectivo
para modificarla; es decir, aprender una cultura del cambio pero no desde la compulsividad sino

desde el detenimiento, el andlisis y la reflexion.

1. Breve referente teorico

A fin de realizar la investigacion, abordamos las aportaciones tedricas mas significativas desde
cuatro campos: la comunidad de practica virtual como nueva forma de aprendizaje y organizacién
del trabajo, la lectura y la escritura como practicas socioculturales, la metodologia de intervencio-

nes formativas y la semiogénesis como camino hacia nuevos entendimientos.

1.1. Las comunidades de aprendizaje virtual

Etienne Wenger (2011:21), desde su teoria social del aprendizaje, plantea cuatro supuestos: el pri-
mero, es que somos seres sociales y este aspecto es esencial para aprender; el segundo, que el cono-
cimiento es la competencia que desarrollamos para afrontar las situaciones cotidianas de la vida; el
tercero, la importancia de conocer para participar en esas situaciones cotidianas y comprometerse
de forma activa con el mundo, y por tdltimo, el significado como lo que produce el aprendizaje:
si cada persona desarrolla la capacidad de experimentar el mundo y comprometerse con él, esa
accion, es la que lo hace significativo.

Wenger (2011) propone las comunidades de aprendizaje como contextos para la trasfor-
macion de conocimiento. Dado que en las comunidades de practica la produccidon de experiencias
lleva al aprendizaje periférico y a la participacion plena, se plantean escenarios particulares en los
que se escenifican transformaciones de conocimiento para prevenir el estancamiento y la repro-
duccién acritica.

Segun esta misma perspectiva, Coll (2001) afirma que la coyuntura moderna exige un
cambio profundo que revise no solo lo que se ensefia, sino también cémo se ensefia, donde se
ensefia y para qué se ensefia (p. 2). De la misma manera, Gairin (2006) sefiala que la opcion de las
comunidades de aprendizaje (a partir de ahora CA) es una respuesta a esta vision mas amplia de
la educacion, en la medida en que estas buscan transformar las practicas pedagogicas y la organi-
zacion habitual de las instituciones educativas formales, al tiempo que se movilizan los recursos
ajenos a estas, poniéndolos al servicio de la educacion y la formacién de las personas. Establecida
esa vision mas amplia de la educacion, Gairin define a una comunidad de aprendizaje como «aquel
grupo de personas que aprende conjuntamente, utilizando herramientas comunes en un mismo
entorno» (Gairin, 2006:44).

Unos afos antes de las ideas expuestas por Coll (2001) y Gairin (2006), Palloft y Pratt
(1999:129-130) consideraban que hay otro efecto especial de las comunidades de aprendizaje vir-
tual, que complementa al capital relacional y al capital social: el «aprendizaje transformativo». El
aprendizaje transformativo estd basado en las reflexiones e interpretaciones de las experiencias
y las ideas que el participante ha experimentado. El fin del aprendizaje transformativo es com-
prender por qué razén vemos el mundo de la manera como lo vemos y sacudir las perspectivas

limitativas que llevamos a la experiencia de aprendizaje. Es un aprendizaje de triple vinculo, en la
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medida en que implica alterar las perspectivas particulares, nuestras creencias y supuestos (o las
viejas reglas) que modelan lo que somos y con los que nos identificamos.

Se sobreentiende que el poder conductor del aprendizaje de las comunidades de aprendi-
zaje virtual se basa en su capacidad para movilizar un capital relacional y social para crear capital
intelectual entre sus miembros y repotenciar su capital social en un proceso acumulativo. Ahora
bien, a partir de los estudios realizados por Rodriguez, Gairin, Barrera y Fernandez (2015), sa-
bemos que tener un espacio virtual no necesariamente implica contar con una comunidad. Es
evidente que el uso poco responsable del término «comunidad virtual», que se otorgan muchas
organizaciones con presencia en Internet, ha generado confusiones. Leal y Galvis (s. f.) indican
que, para poder hablar de una verdadera comunidad virtual, es necesario disponer de ciertas con-
diciones de base (la infraestructura computacional apropiada para manejar recursos informaticos
e interacciones de diversa indole, asi como individuos que se sientan cémodos haciendo uso de
las correspondientes TIC: es decir, con cierta madurez informatica) y propiciar mecanismos que
ayuden a sus miembros a alcanzar un estado de madurez y auto-sostenibilidad como miembros de
la comunidad; romper el hielo entre los participantes por medio de actividades ludicas y creativas
de caracter social, con las que se amplien las ventanas de comunicacién entre los participantes, asi
como poseer y practicar un cddigo de etiqueta en la red que permita la interaccion.

A partir de estas dimensiones, la comunidad se enfoca en un dominio de interés compar-
tido y enfocado ala consecucion de los intereses de su dominio. Los miembros se comprometen en
actividades y discusiones conjuntas, desarrollan un repertorio compartido de recursos, entre ellos:
herramientas, experiencias, historias y formas de manejar los problemas que surjan en la prac-
tica. Este listado de requerimientos es apenas una de las demandas que constituyen el complejo
proyecto de una comunidad. Alcanzar, en los tiempos que corren, una reinvencion de la empresa
comunitaria requiere desbancar lo que Bauman (2004) llama el mito benéfico de la comunidad. En
un tiempo en lo que casi todo es comunidad, se corre el riesgo de que se expulse o se impida la en-
trada a aquellos que no siguen de acuerdo con sus dictados y que, en consecuencia, el sentido del
encuentro se torne efimero, en ocasiones vacio de contenido preciso, soportes claros, actividades
vacias llenas de respuestas (debido a que se llevan a cabo interpretaciones a modo). Este pensa-
miento se apoya en la idea de Bourdieu (1980) de sugerir que los participantes de una comunidad,
ademas de aportar su capital cultural (conocer el problema, haber pensado en él y poder compartir
sus ideas) requieran de un espacio social que garantice la legitimacion de sus contribuciones, ser

escuchados y dar voz a sus aportaciones.

Gestion del conocimiento

Anteriormente, exponiamos algunos de los requerimientos para llamar comunidad de aprendizaje
a una comunidad; por ejemplo, los requerimientos de conformacién y de soporte técnico. Sin em-
bargo, existe un requerimiento de vital importancia para una comunidad de aprendizaje virtual,
se trata de la gestion del conocimiento. La creacion y gestion del conocimiento (CGC) consiste en
una estrategia que contribuye a mejorar los procesos de innovacion, la cultura y el clima organi-

zativo del que participamos.
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De forma convencional, el tratamiento que se ha dado al conocimiento es asumir que
unos lo poseen y otros no. Los que no lo poseen se dirigen hacia los que si lo poseen para alcan-
zarlo. Esta conducta anquilosada empieza a desvanecerse ante una nueva forma de entender el
conocimiento ya no en términos de posesion de unos pocos, sino valorado en tanto activo que
cada persona posee, descubre, cuestiona, comparte y que permite dotar de significado las acciones
que realiza, de cara a ampliar sus posibilidades y desarrollar una agilidad necesaria para moverse
en su entorno y el de otros.

En un afan por explicar la gestién del conocimiento (GC), Rodriguez (2006:2) realiza una
diferenciacion entre datos, informacion y conocimiento. Los datos son la materia prima para la
creacion de conocimiento, son un conjunto de hechos discretos y objetivos relativos a aconteci-
mientos. La informacién corresponde a datos organizados, clasificados y dotados de significado
y se materializa en forma de mensaje. El conocimiento es humano, se adquiere mediante la expe-
riencia y el aprendizaje compartido con otros para luego ser internalizado a fin de generar nuevos
conocimientos.

Dos figuras indispensables en este proceso de gestion del conocimiento son: la figura del
moderador y la del gestor del conocimiento, también llamados «trabajadores del conocimiento»
(knowledge workers). Para Gairin, Armengol y Garcia San Pedro (2006:103-104), el rol del gestor
del conocimiento no sera manejar el conocimiento, sino conducir el ambiente para optimizarlo,
animar a compartir la informacion, favorecer su creacién y promover el trabajo en equipo. Para
estos investigadores, el gestor del conocimiento es quien motiva y crea un clima agradable y fa-
cilitador de la construccién del conocimiento, estructura y propone el trabajo, ofrece feedback,
establece los criterios de moderacion y asegura que se cumplan, aprueba los mensajes segtn los

criterios establecidos, maneja y refuerza las relaciones entre las personas y propone conclusiones.

1.2. Leer y escribir desde una perspectiva didactica

Son muchos los estudios, teorias e investigaciones en torno a la escritura y la lectura hechos desde
las aportaciones de la didactica de la lengua y la literatura difundidas por Ribas (2011), Colomer
(1996), Camps (1994, 1998, 2010), Cassany (1999, 2006, 2009); Ferreiro (2001), Fitipaldi (2013),
Fontich (2010), Lerner (2001), Margallo (2005), Milian (2005), Munita (2014) y Zayas (2001).

Desde los aportes realizados por estos investigadores, nos preguntamos acerca de la nece-
sidad de repensar y transformar la ensefianza de la escritura y la lectura, de comprenderlas como
practicas socioculturales. Los estudios de los investigadores mencionados anteriormente, no solo
reconfiguran las formas tradicionales de entender estas dos practicas sino también de repensar su
ensefanza, los objetivos, los métodos, la evaluacion y los roles de docentes y estudiantes. A partir
de esta dptica, para lograr una auténtica ensefianza de ambas practicas, se debe partir de un marco
pragmatico, sociocultural y cognitivo, de modo que los estudiantes aprenderan a escribir y a leer
cuando los espacios de aprendizaje les cedan la palabra a los alumnos, se valoren sus capacidades
variadas y se les deje actuar desde cualquier rol que asuman: «ayudar a mi igual», «ayudar al que
sabe menos», «dejarme ayudar por el que sabe mas», «<movilizar lo que sé» (Van Lier, 2004). Asi las
cosas, la diddctica de la lengua y la literatura plantea que no puede prescindirse de los contextos
reales o verosimiles en los que se utiliza la lengua, sino que estos se deben incluir en actividades
practicas como un elemento esencial del proceso comunicativo.
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En este sentido, el fenomeno de que las practicas de escritura y de lectura estdn cam-
biando en consonancia con la expansion de las nuevas tecnologias, lejos de inducir a la idea de
que lo escrito y lo literario estan perdiendo terreno, mas bien constituyen una oportunidad para
comprender las transformaciones en su uso, las cuales estan generando nuevas practicas y nue-
vos productos. Este fendémeno, mds que nunca, posiciona la escritura y la lectura como practicas
relevantes. La escuela, con toda contundencia, debera comprenderlo asi e idear los espacios de
aprendizaje necesarios para dotar al estudiantado de herramientas que le permitan desenvolverse

adecuadamente en los distintos contextos comunicativos que enfrente.

1.3. La metodologia de las intervenciones formativas

El creador del concepto de intervenciones formativas es Yrjo Engestrom (2011:612). Este investi-
gador de la Universidad de Helsinki, Finlandia, propone la creaciéon de un espacio llamado «labo-
ratorio de cambio», que mas que un espacio fisico «es un conjunto de herramientas que se aplican
a una organizacion que enfrenta una transformacion significativa y se realiza con la colaboracién
de los profesionales involucrados y un pequeiio grupo de investigadores». Se conducen de cinco
a diez sesiones de trabajo, en las que los diferentes actores exponen sus ideas, tensiones, criticas y
problemas relativos al trabajo diario, con la idea de que estas se utilicen para estimular la participa-
cion, el analisis y los esfuerzos de disefio colaborativo entre los participantes. Durante el proceso,
se ofrecen modelos conceptuales que se combinan o se sustituyen con otros formulados por los
mismos participantes. Estos modelos tienen la funcién de estimular la generacién de nuevas con-
ceptualizaciones con el fin de generar cambios positivos para todos. Los participantes deben mo-
verse entre pasado, presente y futuro, lo cual significa que los origenes histdricos de los problemas
actuales deben traerse al presente con la intencioén de generar conceptos futuros que se pongan en
practica con pequeiias simulaciones. En el caso de la investigacion realizada, los laboratorios de
cambio se dieron a través de sesiones virtuales en la comunidad virtual de pensamiento magico.

De forma general, es importante aclarar que existen diferencias marcadas entre las investi-
gaciones de tipo lineal y las intervenciones formativas que propone Engestrom (2011). Estas dife-
rencias consisten en puntos fundamentales con respecto a la forma de transformar una actividad.
Para Engestrom (2011), es vital establecer una unidad de analisis, la cual surge de un sistema de
actividad que se pretende transformar (en nuestro caso, ese sistema de actividad es la ensefianza
de la escritura y la lectura). La investigacion tradicional inicia su labor con un problema puntal,
previamente definido; por ejemplo, los problemas de comprension lectora o las deficiencias en la
escritura de los alumnos. En este sentido, en la investigacion lineal, el analisis que realiza el inves-
tigador se concentra en los problemas existentes que se presentan en el trabajo que se realiza; en
cambio, en las intervenciones formativas se genera una dinamica de trabajo entre todos los actores
pertenecientes a ese sistema de actividad para identificar los problemas de manera conjunta.

Por otra parte, un aspecto importante de las intervenciones formativas es la observacion
y el andlisis de las iniciativas colectivas e individuales para la transformacién, conocidas como
capacidad de actuacion (agency). Para Engestrom, la capacidad de actuacion de los participantes
es fundamental para la transformacion por lograr; mientras que en la investigacion lineal, el in-

vestigador asume un rol protagdénico, en la medida en que propone hipétesis para dar solucion al
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problema. Asimismo, en este tipo de investigacion, las posibles soluciones pretenden resolver un
problema que cubra todas las variables. Las intervenciones formativas, en cambio, pretenden una
reconceptualizacion de la actividad, debido a que se genera un ciclo de transformacién expansiva
que puede ser trasladado a otros entornos, en el que el protagonismo de los implicados garantiza
que los nuevos conceptos adquieran un efecto a largo plazo, mientras que si fueran impuestos,
tenderian a encontrar mayor resistencia por parte del grupo y no permanecen en el tiempo.
Finalmente, en las intervenciones formativas las contradicciones y tensiones son consi-
deradas fuentes de cambio y desarrollo. Encontrar todas estas contradicciones implicitas en los
sistemas de actividad genera un horizonte de posibilidades mds amplio que en la anterior modali-
dad de la actividad, permitiendo el desarrollo de la capacidad de actuacion de las personas. En la
investigacion lineal, los problemas, contradicciones y tensiones son lo mismo y se pretende que no

surja ningun tipo de resistencia de los participantes.

1.4. Semiogénesis

La semiogénesis, segun Negueruela (2011), es el proceso mediante el cual se documenta la apari-
cién de significados como signos, con capacidades funcionales, para construir sentido en la comu-
nicaciéon con los demds o con uno mismo, todo esto por medio de tareas concretas de verbaliza-
cion. Es fundamental determinar de qué manera los entendimientos personales (creencias) surgen
en la conceptualizacion de la actividad como instrumentos para poder controlar el aprendizaje y
la ensefianza.

Las creencias o entendimientos personales tienen tanto un origen histdrico como social
y pueden ser transformadas por las personas durante el proceso de internalizacion, ya que tienen
un caracter dinamico. Para Negueruela (2011:360), «las creencias deben ser a la vez socialmente
relevantes y personalmente significativas para sostener su significado». Este caracter dindmico que
se le atribuye a las creencias es vital para definirlas como conceptualizaciones dialécticas sociales
y para el proceso de internalizacion.

Para este autor (2011:360), «las creencias como conceptualizaciones personales y signifi-
cativas se pueden ensefar, pero no a través de las explicaciones directas y de transmision basica».
Las creencias son dinamicas en un sentido dialéctico: cambian y pueden ser también contradic-
torias y pueden orientar el significado que tiene una actividad cuando se aplica a contextos con-
cretos. Es muy importante agregar que si las creencias son parte de la mediacién conceptual, la
ensenanza para su transformacion implica favorecer la aparicion de creencias tan pronto como los
participantes se involucren en una actividad formadora de sentido.

Los seres humanos construimos y utilizamos diferentes conceptos que consideramos relevantes
para poder explicar nuestras practicas, de forma que estas sean significativas en nuestro contexto
y puedan ser usadas en una situacion especifica. Para comprender cémo los docentes y los alum-
nos dotan de sentido el aprendizaje y la ensefianza con el desarrollo de sus actividades diarias, hay
que entender cémo se realiza el cambio por medio de las contradicciones. El entendimiento de
este proceso es posible mediante la logica de la dialéctica pues, en esencia, las contradicciones que
manejamos son de naturaleza histérica y solamente logran ser superadas cuando se sintetizan y

evaltiian a la luz de la adquisicion de nuevos conocimientos y, por ende, de nuevas contradicciones.
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2. Desarrollo del estudio

El desarrollo de nuestro estudio se centrd en dos procesos generales: por un lado, el disefio, crea-
cién y puesta en practica de un espacio de formacion del profesorado con base en las comunidades
de practica virtual; por otro, se realiz6 la descripcion y el andlisis en profundidad de la puesta en
practica de una intervencion formativa en la comunidad virtual de profesores para comprender
naturaleza, caracteristicas y complejidad de los procesos transformativos en la practica docente.
El primer proceso constituye un espacio creado como laboratorio de cambio para desarrollar inte-
racciones entre profesores. Esto quiere decir que el objeto de estudio de la investigacion no fue el
espacio virtual sino la construccién de conocimiento del grupo de profesores para reorientar sus
practicas de enseflanza de la lectura y la escritura. El segundo proceso es de caracter investigativo;
en él, se observa y describe, por medio de intervenciones formativas, como el grupo de docentes
puede reestructurar su propio sistema de actividades de ensefianza de lectura y escritura en el aula,
desde un enfoque sociocultural.

Uno de los primeros pasos del estudio, que consistié en construir un espacio de intercam-
bio para cuatro profesores de la secundaria costarricense, tiene su génesis en la idea de una nueva
forma de organizacion del trabajo. Por lo general, los docentes costarricenses imparten cuarenta
y cuatro lecciones semanales de cuarenta y cinco minutos, organizan actividades institucionales,
participan en diversos comités, planifican sus clases, revisan trabajos y examenes, y una vez al
mes, el departamento de espafiol se reune durante una lecciéon. Cuarenta y cinco minutos solo
permiten firmar actas, designar tareas mensuales y poco mas. Esta dinamica de trabajo no permite
intercambios de otra naturaleza, como los relacionados con la practica. Suponemos que hablar,
conversar o reflexionar acerca de la practica docente son tareas que deben desarrollarse durante
los tiempos de capacitacion que imparte el Ministerio de Educacién Publica. Sin embargo, en estos
espacios los docentes tampoco hablan, quien lo hace es el experto invitado. Ante este panorama,
la pregunta reflexiva que surge es: ;cuando hablan los profesores acerca de su trabajo? Y con esta
pregunta, surge la iniciativa de organizar un espacio virtual para que cuatro profesores de espafiol
puedan hablar acerca de lo que piensan que hacen, lo que hacen, lo que les gustaria hacer, lo que
estan dispuestos a hacer, lo que haran y cémo les fue con lo que hicieron.

De esta manera, el espacio virtual se constituyo, en un primer momento, para llevar a cabo
estos intercambios entre los profesores, pero con el tiempo esta comunidad se convirtié en una
comunidad formativa y una comunidad para la investigacion. Es decir, mientras los profesores
participaban en las actividades planificadas en la comunidad virtual —relacionadas con las prac-
ticas de ensefianza de la lectura y la escritura—, la investigadora, ademas de moderar y gestar el
conocimiento (mediadora), recolectaba e identificaba datos con potencial de ser analizados desde
las metodologias de las intervenciones formativas y la semiogénesis.

En conclusion, el primer paso fue disefiar una ficcién constituyente (término utilizado
por Marina, 2016), pensar en una irrealidad con posibilidades de convertirse en realidad. Por
lo tanto, pensamos en esa ficcion (comunidad virtual), la llevamos al plano de las posibilidades
y la pusimos en marcha para generar las intervenciones e intercambios del profesorado. En esta
primera etapa, aiin no considerabamos este espacio virtual como el ocupado por los laboratorios

de cambio (en etapas posteriores, si se consider6 de esta manera). El propdsito investigativo en
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esta etapa era, simplemente, conocer las nociones personales de los miembros en relacién con la
lectura y la escritura, de qué manera influfan en sus practicas didacticas, y construir y aplicar de
manera conjunta una propuesta de enseflanza ajustada a sus contextos de trabajo; no obstante,
en la ejecucion de estas tareas, surgieron situaciones que empezaron a transformar los criterios
investigativos establecidos en primer término.

En la segunda etapa, a medida que los participantes (el profesorado) realizaban sus apor-
tes en los respectivos foros en linea, el rol de la investigadora era de moderadora y espectadora
tradicional, pues consistia en leer las intervenciones de los participantes e intentar categorizar la
informacion relevante en datos susceptibles de ser analizados para la investigacion. Sin embargo,
en determinado punto, se observé que la cantidad de informacién generada por los participan-
tes, leida y documentada en QDA Miner (Programa de analisis de variables cualitativas), tenia
una serie de aspectos en comun que los participantes identificaban como problematicos para el
desarrollo de su practica diaria. Dado este hecho, nos preguntamos: ;qué hacer con toda esta in-
formacion, la reservariamos tinicamente para el estudio?; ;seria relevante que ellos la conocieran?;
seran conscientes los participantes de lo que expresaban?; ;intervenir cambiaria el rol de la inves-
tigadora y los «informantes»? Ante todas estas preguntas, recurrimos a una consulta mediante una
entrevista personal a un experto en la materia y comprendimos que no podia llamarse comunidad
de aprendizaje virtual a un mero espacio de intercambio de ideas y opiniones, sino que aquella
implicaba otros elementos, como una gestién del conocimiento.

La primera intencion era «entrar sin ser vistos» a los intercambios de estos participantes,
pero el proceso nos fue mostrando que ese camino ya estaba muy recorrido y que seria mas prove-
choso que los implicados (los docentes) no solo generaran informacién en sus intercambios, sino
que esta fuera gestionada como conocimiento ttil y volviera a ellos. Fue en esta etapa en que la ex-
periencia de Engestrom con las intervenciones formativas nos proveyé de un enfoque metodolo-
gico distinto para trabajar con nuestro grupo de profesores. Este hallazgo fue emocionante porque
permitié visualizar una metodologia viable para trabajar en nuestra comunidad virtual y, al mis-
mo tiempo, definir un sistema de actividad como unidad analizable. Adoptar este nuevo enfoque
metodoldgico, que consistia en intervenciones formativas y ya no lineales, significé un cambio
de roles: de investigadora-mediadora a investigadora-intervencionista (gestora de
conocimiento, en compaifiia de expertos) y, en lo relativo a los profesores, del rol de
informantes a interactuantes-participantes.

Es util afiadir que, ante el planteamiento inicial del estudio, en el que se pretendia que los
docentes disefiaran una propuesta de enseflanza de mejora para las practicas de lectura y escritura,
nos percatamos de que en los procesos en los que intervienen analisis de posiciones, revision y
cuestionamiento de las practicas profesionales diarias, las personas expresan tensiones y contra-
dicciones. Pasar por encima de ellas para generar un producto (en nuestro caso: una propuesta
de ensenanza) no resultaria en una accion trascendental, sino que se convertiria en una iniciativa
vacia de significado y no permitiria la implicacion directa de los participantes en los procesos de
accién y cambio.

Ast las cosas, durante catorce meses (de enero del 2016 a marzo del 2017), cuatro profeso-

res de espafiol de la secundaria costarricense participaron, de manera voluntaria, en la comunidad
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virtual de pensamiento magico (nuestra ficcién constituyente). La metodologia intervencionista
fue la estrategia de acciéon que nos permitid, en primer lugar, que los participantes verbalizaran sus
tensiones, preocupaciones, contradicciones, asi como sus relaciones personales y didacticas con
las practicas de lectura y escritura; en segundo lugar, facilitar laboratorios de cambio (feedbacks)
en los que se organizaban y analizaban esas tensiones y contradicciones, creando conocimiento
acerca de si mismos, y por ultimo, identificar los problemas u obstaculos, reposicionando el foco
del trabajo didactico docente y buscando soluciones realistas, como las sesiones de trabajo en
compaiia de expertos; la celebracion de sesiones de trabajo interno entre los docentes con el fin
de concretar, impulsar y disefiar acciones de mejora para la ensefianza de la lectura y la escritura
desde un enfoque sociocultural; la implementacién y la experimentacién en las aulas de deter-
minadas iniciativas de accidn y, finalmente, la participacion en sesiones reflexivas internas para

generar nuevos conceptos y formas de intervencion didactica.

3. Metodologia

Debido a que nuestro proposito fue analizar como se desarrolla una intervencion formativa y

determinar los efectos —en términos de «transformacion»— de los sistemas de actividad de un

grupo de cuatro profesores, se efectu6é un analisis de una intervencién formativa en una comu-

nidad virtual para constatar si se apreciaban indicios de capacidad de actuacion (agency) de los

profesores, dirigidos a la transformacion de las practicas de ensefianza de la lectura y la escritura.

Desde este planteamiento, nuestra investigacion se enmarca en el paradigma cualitativo, que no

lleva a cabo un procedimiento de investigacion lineal sino un proceso de intervencion formativa

que favorece la generacion de conocimientos relativos a los fendmenos complejos surgidos en las
interacciones humanas, de aprendizaje, trabajo conjunto y organizacién. Desde luego, no se
pretende imponer teorias definitivas, completas y finalizadas; todo lo contrario, se ofrecen
miradas de una realidad particular, que pueden ser discutidas y ampliadas, o bien, lo que nos
agradaria mds: convertirse en miradas expansivas.

En el caso de la investigacion efectuada, el acto de verbalizacion de las tensiones y contra-

dicciones se realizé durante el desarrollo de foros en linea y mediante algunas actividades y pre-
guntas de indagacion, a las que los participantes dan respuesta desde sus experiencias personales.
Por otra parte, la investigadora, ademas de moderar los foros, documenta todas las actividades y la
informacién que se genera en ellas, organiza la informacion y la selecciona, convirtiéndola en da-
tos que pueden ser utiles o con potencial de convertirse en conocimiento, al servicio de los mismos
participantes y, al mismo tiempo, selecciona los datos que resultan utiles para la investigacion.
La estrategia de documentar la informacion, seleccionarla y organizarla en datos tiene como pro-
posito, por una parte, identificar aquellos conceptos espontaneos que manifiestan los participantes
e identificar las teorias o ideas del profesorado; por otra parte, permite pasar de los conceptos
espontaneos que ellos poseen a elementos concretos, acompanados de algunos interrogantes que
faciliten al profesorado visualizar y comprender por si mismos una ruta de consciencia de la pro-
pia practica.

Despertar la capacidad de actuacién de las personas involucradas (lo que Engestrom lla-

ma agency) y emplearla como fuente de iniciativas, soluciones, conocimiento y aprendizaje. Las
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acciones colectivas e individuales intencionales, dirigidas a transformar la actividad, se refieren al
potencial humano para actuar. En nuestro caso, durante la aplicacion de actividades en las aulas
de los cuatro profesores participantes, estos documentan, mediante una bitacora de trabajo, los
alcances y limitaciones de las actividades programadas y efectian un resumen valorativo de su
experiencia (se les solicita a los participantes moverse entre pasado, presente y futuro). En las
mencionadas actividades se analiza si se presentan movimientos transformativos, si surgen nuevos
conceptos, iniciativas de ajuste, aprendizajes, etc. Asimismo, por medio de foros se realiza una eva-
luacién de la metodologia de trabajo en comunidad durante los catorce meses de participacion. Se
recopilan las experiencias y los aprendizajes mas significativos del proceso de trabajo en comuni-
dad mediante la escritura de una resefa de la experiencia vivida. Posteriormente, los participantes
realizan un plan de accion grupal que pueda ser compartido con otros docentes de lengua o con
otras instituciones educativas. Finalmente, se recupera el My internal compass' que los participan-
tes construyeron al inicio del proceso.

Para el analisis de los datos de este estudio se utiliz un enfoque dialéctico llamado semio-
génesis por Eduardo Negueruela (2011:360). Este consiste en comprender las nociones personales
como actividades conceptualizadoras desde una perspectiva dialéctica vygotskyana, en términos
de relaciones especificas entre creencias y acciones. La semiogénesis captura el poder orientador
de las nociones personales como actividades conceptualizadoras, herramientas socioculturales de
la mente y actividades proveedoras de sentido.

Negueruela explica la compleja relacion que emerge de las investigaciones en las que los
participantes son seres humanos en situaciones sociales: lo que sabemos (ideas que son aplicables
en la practica real) y lo que creemos saber (ideas acerca de la naturaleza de nuestras ideas y accio-
nes) tienen una influencia en lo que hacemos (acciones) y lo que pensamos que hacemos (ideas
acerca de nuestras acciones que explican post facto lo que hacemos, pero no siempre se orientan
en la practica) (Negueruela, 2011:361). Como nuestro proposito fue analizar de qué manera los
profesores le dan sentido al aprendizaje y a la ensefianza antes, después y durante el desarrollo de
actividades educativas, hay que entender el cambio por medio de las contradicciones.

En este sentido, se afirma lo que Vygotsky planteaba, al no considerar trascendental el
estudio o la investigacion acerca de las contradicciones puesto que estas son inherentes a la natu-

raleza humana, siempre mutable. Lo que considera necesario es conceptualizarlas:

No es una cuestion de recoger tanto los datos como evidencia de las creencias y los datos
como evidencia de las acciones, sino mas bien una cuestiéon de conceptualizar las creencias y
sus contradicciones como las ideas que surgen en el acto mismo de dar sentido a las acciones:
creencias-en-accion. El reto es capturar el desarrollo de las creencias, la forma en que se pueden
cambiar en los profesores si no son adecuados para un contexto especifico, y cémo funcionan las
creencias en la formacion de las actividades de ensefianza y aprendizaje (Barcelos, 2003, citado por
Negueruela, 2011:361).

1 En el caso de nuestra investigacion, los cuatro profesores de la comunidad virtual realizaron un mapa mental (My internal
compass. Esteve, 2017), al inicio del proceso de participacion en la comunidad, en el que verbalizan sus nociones espontdneas
acerca de la lectura, la escritura, el ambiente escolar, las practicas socioculturales y sus roles como profesores y el de sus estu-
diantes. Al finalizar el proceso de intervencién formativa, los docentes vuelven al mapa mental que elaboraron y lo modifican
desde sus nuevos entendimientos.

81



Ramirez Molina, C. (2018). Un laboratorio de cambio virtual: Una nueva vision de la formacion permanente del profesorado

para reorientar las practicas de lectura y escritura en secundaria. Didacticae, 3, 71-90.

En consecuencia, la conexion entre las creencias sobre el aprendizaje y la ensefianza y las

acciones puede ser entendida por medio de la légica de la dialéctica. En esta linea, buscamos una
metodologia semiogenética de investigacion, que capturara la cualidad dialéctica de las creencias
en tanto herramientas socioculturales creadoras de significado. Como una de las tareas de nues-
tra investigacion fue documentar y analizar la actividad de la conceptualizacion de un grupo de
cuatro profesores de lengua acerca de sus practicas con la lectura y la escritura, se seleccionaron
siete actividades desarrolladas durante los catorce meses de participacion en la Comunidad virtual
de pensamiento magico. Con esta seleccion de actividades, se procedid a establecer una ruta de
analisis para organizar los datos. Esta ruta se organizé en un total de nueve fases.
El analisis se realiz6 desde la perspectiva dialéctica y desde las capas de causalidad humana pro-
puestas por Negueruela y Engestrom, respectivamente. Para el analisis dialéctico se trabaja con los
fragmentos seleccionados de las intervenciones de cada participante, visualizando su evolucién en
tres momentos dialécticos:

o Tesis: primeras ideas, nociones, conceptos espontineos.

« Antitesis: oposicion, segundas ideas relacionadas con la teoria o conocimientos aca-
démicos.

« Sintesis: resultado o combinacién de la tesis y la antitesis, tercera idea. Nuevos en-
tendimientos.

Para el andlisis de las capas de causalidad, nos centramos en encontrar en las intervencio-

nes, los momentos en que los participantes hacen uso de su capacidad de actuacién (agency).

o Capa interpretativa: El actor en la actividad. Toma en consideracion el significado,
estructura y desarrollo de la actividad. El actor aplica su propia logica.

« Capa contradictoria: El actor como participante en las actividades colectivas. Es
guiado por motivos contradictorios. Busca una solucién por medio de acciones pre-
decibles.

« Capa agentiva: Como potencial individual y agente colectivo. Toma acciones agenti-
vas intencionales. Utiliza artefactos para controlar acciones desde el exterior.

La semiogénesis de cada profesor se construyd durante el desarrollo de siete actividades
en la comunidad virtual y las capas de causalidad humana se extraen de las bitdcoras de cinco ac-
tividades de experimentacidon que aplicaron los profesores en sus aulas. El analisis de las interven-
ciones de cada profesor-participante en la comunidad virtual de pensamiento mégico se organizd

siguiendo los criterios que se muestra en el cuadro:

Precisiones iniciales

—Experiencias personales con la lectura y la escritura.

—Conceptos personales de lectura y escritura.

—Tendencias en las practicas de ensefnanza de la lectura y la escritura.
—Mediaciones didacticas para ensenar la lectura y la escritura.
—Aportaciones al suefio comunitario.

Participantes
comunidad de
pensamiento
magico

(CPM)

Semiogénesis: Tesis-antitesis-sintesis
Participante A: Nani |—ldentificaciony apropiacion de inputs te6ricos por parte de los participantes (Contraste).
Participante B: Karito | -Indicios de movimiento transformativo.

Participante C: Lui Capas de causalidad: interpretativa-contradictoria-agentiva (agency)
Participante D: Pam | _|ndicios de capacidad de actuacion (agency)
—Nuevos entendimientos.

Discusion

Figura 1. Cuadro con criterios de andlisis: precisiones iniciales, semiogénesis, capas de causalidad.
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Es importante destacar que utilizamos la semiogénesis y las capas de causalidad humana
porque ambos métodos nos permitieron acercamientos a las intervenciones de los participantes
en dos vertientes complementarias; por un lado, la semiogénesis busca las conceptualizaciones de
las personas que las hacen actuar de distintas formas, y por otro, las capas de causalidad muestran
la relacion entre una causa y un efecto, es decir, acciones concretas, no ideas o creencias, que deno-
ten el potencial transformador del individuo y, sobre todo, permiten observar hacia dénde orienta
el participante sus acciones, hacia sus viejas practicas o hacia nuevas. Ambas practicas comparten
el término de contradiccidn, pero con sentidos diferentes. En la semiogénesis, una contradiccion
es un pensamiento que cuestiona de manera significativa alguna creencia; en cambio, en la capa
contradictoria del analisis de causalidad, la contradiccion (causa) se da en la forma de una accién
que proviene del medio en el que se trabaja y obliga al participante a responder con una accién
correctiva (efecto) para solucionar la situacion. En concreto, el resultado de una accidn agentiva
(efecto) provocada por una contradiccion va a dar como resultado una transformacion de la acti-
vidad, mientras que si hablamos de los conceptos sintetizados (tesis mas antitesis) resultantes del
analisis semiogenético, no necesariamente arrojaran como resultado acciones, sino nuevos enten-
dimientos para el individuo.

Al identificar los tres momentos dialécticos y las capas de causalidad, se realiza un apar-
tado de discusion por participante en el que la investigadora lleva a cabo un analisis general para
dar respuesta a los objetivos especificos de la investigacion. Los procedimientos de organizacién
y fases de analisis descritos anteriormente pueden visualizarse en su totalidad en el apartado de

anexos de la investigacion.

4. Resultados

De forma general, se observo que el grupo de profesores construye su primer aprendizaje sobre la
lectura y la escritura a partir del estimulo de su medio social, y esto se da mediante la figura de un
agente externo (un amigo, la madre, el padre, los primos, la escuela). Este proceso de intercambio
y desarrollo de condiciones interpsicoldgicas e intrapsicoldgicas se conoce en la teoria sociocul-
tural de Vygotsky (1986) como intencionalidad mediada culturalmente. Desde esta experiencia,
el grupo de profesores desarrolla un vinculo afectivo con la lectura-literatura y el nico de los
profesores que logra hacerlo también con la escritura es Lui, que se define desde este primer mo-
mento de intervencién (en su autobiografia) como lector y escritor. En este sentido, los docentes
logran internalizar la practica de la lectura literaria como una practica socialmente relevante y
personalmente significativa, de ahi su interés por la literatura y la relacion afectiva que establecen
con ella. En el caso de la escritura, la encuentran socialmente relevante pero no personalmente
significativa. En este contexto, uno de los aportes de nuestro estudio es haber encontrado que una
falta de referentes personales y una escasa formacion de esta practica hace que los docentes le den
una importancia secundaria en clase. Esto se observa en los foros iniciales donde la mayoria de los
participantes ni siquiera la mencionan en sus intervenciones. Este aspecto influencia y condiciona
la ensefianza de la escritura en el aula.

Al preguntar al profesorado cdmo se ensefia y aprende la lectura y la escritura, de manera

generalizada, no lograron dar una explicacion en términos diddcticos sino que se centraron en ver-
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balizar los problemas, obstaculos e incertidumbres que experimentan al realizar su tarea de ense-
fanza. Mas que referirse a las practicas de lectura y escritura propiamente dichas, constantemente
coincidieron en la dificultad que representa trabajar desde un curriculum de espafiol incoherente
y sin una visién de proceso. También manifiestan la presencia de una evaluacion tradicional que
no les permite implementar otras metodologias de ensefianza, asi como la cantidad de estudiantes
por clase y las limitaciones de tiempo. Este hecho provoco que el foco de la intervenciéon formativa
se redireccionara, pues el hecho de que las verbalizaciones de los participantes no se centraran en
la lectura y la escritura era un claro indicio de que primero debiamos atender la pérdida de objeto
de los participantes. Centrarse en las problematicas del sistema no les permitiria enfocarse en la
razon de ser de su practica docente.

Por otro lado, con respecto a las estrategias metodoldgico-didacticas cotidianas que los
docentes dicen practicar en la ensefianza de la lectura y la escritura, el grupo recuerda sus afios de
escolaridad y describe practicas y metodologias en las que la escritura se centraba en la gramatica
y la lectura, en el analisis estructural de textos literarios, asi como una evaluacion que les causaba
temor y la ausencia de profesores influyentes. Al preguntarles como eran sus mediaciones didac-
ticas, no manifiestan una diferencia entre estas y las que ellos recuerdan de su escolaridad. Desde
su discurso, el grupo de profesores muestra un rechazo y una actitud critica ante las metodologias
que se practican en el sistema educativo para la ensefianza de la lectura y la escritura; no obstante,
considerando lo que declaran, ellos mismos las reproducen en su préctica diaria.

En este sentido, no se practica una didactica en la que se comprenda la progresiva adqui-
sicién de un saber leer y un saber escribir para que, durante y después de la escolarizacion, el es-
tudiante logre de manera auténoma replicar sus saberes. En suma, una de nuestras premisas fun-
damentales es que las creencias del profesor orientan sus practicas docentes (Negueruela, 2011).
Esto hace sustantiva la tarea de articular las creencias del profesor, problematizarlas, contrastarlas
con saberes diddcticos y contemplar los contextos reales donde ocurre el aprendizaje.

En los discursos del grupo de profesores se observa la ausencia de conocimientos didac-
ticos innovadores en los que se puedan apoyar para emprender la ensefianza de la lectura y la
escritura. No es posible alcanzar una verdadera ensenanza didactica de ambas practicas si persiste,
por ejemplo, la tendencia de orientar la lectura inicamente hacia la lectura literaria y, a la vez,
ensenarla desde un enfoque estructuralista, si se concibe la escritura solo como arte, o bien, si se
le entiende como un proceso pero sin lograr que los estudiantes alcancen otros niveles de cono-
cimiento, progresion y autonomia. Tal situacion fue analizada por Knowles (2004) y Muchmore
(2001), quienes demuestran que la formacion docente recibida durante la etapa universitaria no
necesariamente contribuye al cambio cognitivo del profesor; sus creencias personales son resis-
tentes y permanecen por mas tiempo que los saberes adquiridos de forma temporal en la universi-
dad. Los conocimientos experienciales de naturaleza intuitiva no son suficientes para afrontar una
ensenanza didactica de la escritura y la lectura. Es imprescindible establecer puentes simbidticos
que conduzcan esas creencias del profesorado hacia saberes didacticos, entendidos como conoci-
mientos estructurados, necesarios para emprender la tarea de la ensefianza.

Con respecto a qué indicios de movimientos transformativos y desarrollo de la capacidad

de actuacion se observan en el grupo de profesores durante el trabajo en comunidad y la experi-
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mentacion de actividades de aula, conseguimos ver la importancia que tiene la mediacién de los
significados en la naturaleza dinamica de las creencias. Observamos cdmo la naturaleza social-
mente historica de las creencias que manejan los docentes son las que fundamentalmente guian
su practica. Este aspecto puede visualizarse en los My internal compass semiogénesis y capas de
causalidad de cada participante. Por ejemplo, Nani al inicio, en sus conocimientos espontaneos,
considera que el gusto y la pasién por la literatura no se adquieren en el sistema educativo, pero
su creencia inicial se debilit6 al contrastarla con la experiencia vivida en las aulas. Surgié asi un
indicio de movimiento transformativo o un nuevo entendimiento. Nani reconocié la posibilidad
de adquirir gusto y pasion por la literatura y la escritura si se practica un cambio en la manera de
ensefar y aprender. Llego a este entendimiento cuando vivié y observo cambios en su clase, algu-
nos de ellos: que aunque ella nunca sintio6 placer por la lectura en la secundaria, sus estudiantes si;
que los estudiantes al inicio se mostraron reticentes a las tareas de escritura, pero si esta se plantea-
ba desde una actividad atractiva y pensada, ellos se disponian y escribian. Comprendié que unir
la lectura y la escritura, relaciondndolas con vivencias de los estudiantes, volvio significativas las
practicas. La docente manifestd el grado de compromiso que sentia ahora con sus alumnos, para
mantener las expectativas que despertd en ellos.

El analisis semiogenético indica que los profesores han comenzado a someter sus creen-
cias sobre su practica de la enseflanza de la lectura y la escritura a un proceso dialéctico. Este pro-
ceso revela la formacion de nuevos conceptos sintetizados que surgen del cuestionamiento propio
del proceso. En este recorrido, también han recibido estimulos que los podrian guiar hacia el de-
sarrollo de una practica distinta. Si tomamos en cuenta que verbalizar es un proceso indispensable
para la internalizacidn, el hecho de observar la constante explicacion de los problemas educativos
y lo que significan estos para los profesores, hace que el entendimiento que cada uno tiene de este
problema se vuelva visible, abierto a la inspeccién y, por tanto, a la modificacién (Swain y Lapkin,
2002). Por ejemplo, en lo que se refiere a las creencias que crean tensiones con respecto al sistema
educativo, vale la pena destacar que todos los docentes enumeraron aspectos que consideraron
problematicos de su realidad como educadores en Costa Rica y, en un principio, manifestaron no
poder realizar un cambio en su practica justamente debido a esto. Con el devenir de las activida-
des, parecieron empezar a modificar su concepcion de los obstaculos que enfrentan y externali-
zaron la idea de que los pequefios cambios en el aula deberian ser el foco de sus preocupaciones y
olvidarse un poco de aquellas cosas que no pueden cambiar.

Por su parte, Lui admitié dar una mayor relevancia a la lectura que a la escritura, manifes-
tando que debia lograr un balance entre ambas practicas. El docente reconocié que ambas prac-
ticas son complementarias y trat de poner en practica nuevas formas para lograr el balance que
aseguro necesitar. Finalmente, Lui mostrd su capacidad para combinar sus creencias personales
con saberes didacticos, lo cual le permitié alcanzar reflexiones relativas a su practica.

Por otro lado, Pam reconocié muchos beneficios en las nuevas maneras de ensefar y se
manifestd segura de querer arriesgarse a salir un poco de su rol, asimismo internaliz6é un concepto
mas integrador de ambas practicas, en el cual estas fueron de la mano. Logré salir parcialmente
de un concepto reduccionista de la escritura segtn el cual se trata de un arte, porque en las acti-

vidades de experimentacion observo a sus estudiantes implicarse en las tareas de escritura, mos-

85



Ramirez Molina, C. (2018). Un laboratorio de cambio virtual: Una nueva vision de la formacion permanente del profesorado

para reorientar las practicas de lectura y escritura en secundaria. Didacticae, 3, 71-90.

trar creatividad y construir textos escritos. Ademas, valoré que las actividades planificadas por la
comunidad virtual lograron tener un sentido para los estudiantes. Al contrastar la experiencia de
aplicacion tradicional de contenidos del curriculum oficial con esta nueva forma de acercarse al
aprendizaje, Pam logré desarrollar un movimiento transformativo, aprendio a creer en las capa-
cidades de sus estudiantes y que las posibilidades de trabajar de manera conjunta equilibraron las
tareas y aligeraron «la carga» que dijo experimentar.

Retomando lo expresado en la teoria sociocultural de Vygotsky (1986), si el profesorado
no esta expuesto a un proceso de aprendizaje organizado y continuado es probable que no pueda
superar el proceso dialéctico, pasaria cuestionandose todo el tiempo y no avanzaria hacia un de-
sarrollo que reoriente su actuacion docente (Lantolf, 2008).

Por otro lado, las intervenciones formativas y la semiogénesis se constituyen como dos
métodos que no nos ofrecen una imagen fija de los sujetos, sino la visualizaciéon de una secuencia
de imagenes continua en la que el profesorado logra entender que desde lo que se es, tiene que
aprender a ser distinto, querer hacerlo, saber hacerlo y, sobre todo, creer que es necesario. Las
actuaciones de los profesores en las actividades de experimentacion en el aula demuestran que
actuaron agentivamente, a veces utilizando los nuevos entendimientos adquiridos en la comuni-
dad y otras recurriendo de nuevo a la ensefianza tradicional. En el caso de Nani, su capacidad de
actuacion parece ponerse de manifiesto como una manera de responder a las necesidades especifi-
cas de sus estudiantes. La docente aproveché cada vez que sus alumnos expresaban incertidumbre
acerca de un tema, no solamente para explicarlo, sino también para contrastar el concepto con la
vida o el ambiente sociocultural en el que se desenvuelven. La docente encontr6 en las actividades
de experimentacion una forma provechosa para acercarse a sus grupos y conocer las habilidades
de cada uno. Descubri6 aspectos muy importantes de sus diferentes personalidades y manifestd
que esto lo utilizara en su practica docente en el futuro. Nani dijo sentir cierto miedo por las altas
expectativas que de la clase de espafiol tienen ahora sus estudiantes, pero también en su discurso
agentivo manifesté que no podra defraudarlos volviendo a practicas anteriores. Por su parte, Ka-
rito intento practicar la evaluacidn alternativa planteada por la comunidad virtual pero volvié a
ejercer la evaluacion como medio disuasivo para que los estudiantes siguieran sus indicaciones.
Si partimos del hecho de que las nuevas y antiguas creencias se encuentran ya en un proceso dia-
léctico donde estan siendo cuestionadas, los docentes necesitan llevarlos a un nivel superior de
significado personal para desechar aquellas que producen efectos menos positivos y adoptar las
que podrian transformar su practica. En este punto, nuestro grupo de profesores se enfrenta a un
reto dificil que consiste en la relevancia social que poseen los problemas educativos en el ambiente
laboral donde se desenvuelven. Podriamos pensar que las regresiones de los profesores a sus anti-
guas practicas son respuestas espontaneas y naturales cuando se intenta pasar de un conocimiento
espontaneo (al que estan habituados a recurrir) a aquel que acaban de adquirir y reconocen como
positivo y deseable de practicar. Resolver el reto implica que los docentes puedan sobrepasar la
relevancia social que se les da a estos problemas educativos y que logren creer que transformando

su practica diaria contribuyen al mismo tiempo a mejorar su realidad.
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Conclusiones

Al observar los resultados, el profesorado requiere lo que Esteve, Melief y Alsina (2010) llaman
una formacion realista en la que el docente integra sus experiencias personales, los conocimientos
tedricos, su propia vision de lo que ensefia y cémo lo hace y, de manera paulatina, ir desarrollan-
do sus habilidades y capacidades de actuacion. Al mismo tiempo, por medio de los procesos de
verbalizacién, los docentes deben conocer cudles son sus progresiones en cuanto a sus niveles de
conocimiento. En el caso de los cuatro docentes participantes en la comunidad virtual, podemos
sostener que se encuentran en la ruta de avance del conocimiento didactico, han pasado de un
conocimiento experiencial de naturaleza intuitiva a uno en el que se han preguntado: ;qué hacen?,
;qué creen que hacen?, ;como lo hacen?, ;por qué lo hacen asi? y ;hay otras formas de hacerlo que
mejoren las que practico? Las respuestas a estas preguntas las han encontrado ellos por medio de
sus tiempos de verbalizacion y de una mediacion de conceptos que les ha permitido observar de
forma critica su propia actuacion, revisar sus conceptos de ensenanza, comprenderlos en su con-
texto, tomar decisiones y emprender pequefios cambios en su practica. Es deseable que conforme
avance el trabajo en la comunidad virtual, los docentes puedan alcanzar otros niveles de conoci-
miento y accion, la clave estara en que se sigan preguntando por qué hago lo que hago, y aquello
que hago lo puedo hacer mejor.

Es necesario prestar atencion al pensamiento del profesor. Realizar esta tarea no solo con-
siste en categorizar y aislar sus creencias del discurso, tanto personales como profesionales, para
analizarlas, sino en que los propios docentes las comprendan y se den cuenta de la influencia
que ejercen en su actuacion profesional. Es por medio de esta accién que el profesorado puede
transformar su practica. En este sentido, las futuras investigaciones no deben quedarse en el pri-
mer peldafio de andlisis: observar-categorizar-analizar, sino subir al siguiente: observar-analizar-
devolver a los participantes-volver a analizar-sistematizar aprendizajes. Para llegar a esta dindamica
investigativa se requiere de nuevos dispositivos de formacion. Nuestra experiencia muestra que
los procesos formativos necesitan de la unién de un conjunto de saberes y entendimientos didac-
ticos que le confieran sentido e integralidad; de manera que si queremos avanzar en la ensefianza
de las practicas de lectura y escritura, debe construirse lo que Avalos (2005) llama un enfoque de

formacion:

El proceso personal de construccion de identidad que debe realizar el profesor, a la construccion de
la base conceptual necesaria para ensefiar y a la construccion de un repertorio de formas docentes
apropiadas para las situaciones de ensefianza que deberd enfrentar (Avalos, 2005:14).

En la dltima etapa del proceso formativo descansa una de las limitaciones de nuestro es-
tudio, esto por cuanto si logramos observar la forma como los participantes estabilizaban algunos
de sus nuevos entendimientos didacticos en las experimentaciones de aula, pero no atestiguamos
la estabilizacion de todo su nuevo sistema de representaciones.

Por consiguiente, nuestro estudio nos hizo vislumbrar que, para lograr el objetivo de cam-
bios profundos y significativos en las practicas de ensefianza de la lectura y la escritura, el primer
paso es ir a la accion y la experiencia del profesorado. Para ello, se requieren dispositivos forma-
tivos renovadores; en otras palabras, el profesorado de hoy demanda un aprendizaje que articule

creencias personales, entendimientos diddacticos (los que adquiera pero también los que constru-
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ya), estabilizacion de esos nuevos entendimientos en la practica y la opcion de recurrir a espacios
en los que pueda compartir los aprendizajes que le van generando las estabilizaciones, porque al
final «el aprendizaje mismo es el medio mas crucial para cambiar» (Marina, 2015:15).

La comunidad virtual puede ser utilizada como un dispositivo de formacién e investiga-
cién que favorezca avances investigativos en el campo de la didactica de la lengua y la literatura.
Abre las posibilidades de un didlogo necesario entre dos procesos que pueden ir de la mano: la
investigacion y la formacion del profesorado. Lograr la unién de estos dos procesos nos ayudaria a
acortar las distancias entre los contextos de trabajo del profesorado y las emergentes innovaciones
investigativas. El panorama anterior abre la posibilidad de una nueva linea de investigacion con
respecto al aprendizaje mediado que se apoya en las nociones de la teoria sociocultural. El apren-
dizaje mediado consiste en utilizar herramientas simbdlicas para regular las relaciones con otras
personas y, por tanto, cambiar su naturaleza, ya que la verdadera internalizacién no se da de ma-
nera directa, requiere de artefactos externos para influir en la forma como acttan los individuos.
Finalmente, una particularidad de nuestra investigacion es que no se centra en un contenido espe-
cifico de lectura y escritura; por el contrario, se apoya en un conjunto de herramientas metodolé-
gicas que pueden orientar los procesos de formacion del profesorado en espacios virtuales infor-
males que, lejos de un marco institucional, favorecen un acercamiento natural del profesorado a
los emergentes avances en la ensefianza de la lectura y la escritura. Estos espacios, si se gestionan
con la participacion de profesores, estudiantes y la comunidad académica, pueden representar una

forma mas de mejorar los procesos de ensenianza y aprendizaje de la lectura y la escritura.
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Resumen: En este articulo se describe un proyecto de investigacion-accion puesto en practica e investigado a través de una
unidad didactica desarrollada para trabajar habitos saludables, primeros auxilios y educacién vial con el objetivo de ver si se
pueden mejorar estos conocimientos en los estudiantes. Un total de 41 alumnos de Educacion Primaria, 16 de 3°, 15 de 4°y 10
de 5° (rango de edad 8-11 afios) accedieron a participar. El Cuestionario de Interés Situacional, los estudios de caso y los dibujos
argumentados o pictogramas se usaron para extraer informacion. Los resultados cuantitativos mostraron que los estudiantes
mejoraron ampliamente sus conocimientos, asi como su disfrute. Los resultados cualitativos mostraron 6 categorias: aprender,
gustar, divertido, novedad, compaierismo y esfuerzo. Ademas, los estudiantes manifestaron que la unidad diddctica habia sido
una novedad, divertida, en la que habian disfrutado porque les habia gustado y habian aprendido. Los resultados muestran
que se puede mejorar el aprendizaje de conocimientos relacionados con la salud, los primeros auxilios y la educacion vial en

estudiantes de Primaria de una manera divertida para ellos.

Palabras clave: hibitos saludables; primeros auxilios; educacion vial.

HEALTH EDUCATION IN PHYSICAL EDUCATION:
AN ACTION-RESEARCH EXPERIENCE

Abstract: This article describes an action-research project
developed, implemented and researched through a didactic unit
to work on healthy habits, first aid and road education in order
to see if this knowledge can improved in students. 41 pupils of
Primary Education, 16 of 34, 15 of 4th and 10 of 5'" grade (range
of age 8-11 years) acceded to participate. The Situational Interest
Questionnaire, the case studies and the pictorial drawings or
pictograms were used to extract information. The quantitative
results showed that the students greatly improved their knowledge
as well as their enjoyment. The qualitative results showed 6
categories: learning, liking, fun, novelty, companionship and effort.
In addition, the students said that the didactic unit had been a
fun new thing that they had enjoyed because they had liked and
learned. Results showed that Primary Education students’ learning
of health, first aid and vial education contents can improve through
enjoyable tasks.

Keywords: healthy habits; first aid; road safety education.

EDUCANT EN SALUT EN EDUCACIO FiSICA: UNA
EXPERIENCIA DE RECERCA-ACCIO

Resum: En aquest article es descriu un projecte de recerca-ac-
cié dut a la practica i investigat a través duna unitat diddctica
desenvolupada per treballar habits saludables, primers auxilis i
educacié vial amb lobjectiu de veure si es poden millorar aquests
coneixements en els estudiants. Un total de 41 alumnes d’Educacié
Primaria, 16 de 31, 15 de 4t i 10 de 5¢ (dentre 8 i 11 anys) van ac-
cedir a participar. El Qiiestionari d’Interés Situacional, els estudis
de cas i els dibuixos argumentats o pictogrames es van utilitzar per
extreure informacio. Els resultats quantitatius mostren que els es-
tudiants van millorar ampliament els seus coneixements, aixi com
en el gaudi. Els resultats qualitatius mostren 6 categories: aprendre,
agradar, divertit, novetat, companyonia i esfor¢. A més, els estu-
diants manifesten que la unitat didactica havia estat una novetat,
divertida, en la que havien gaudit perqué els havia agradat i ha-
vien apres. Els resultats mostren que es pot millorar laprenentatge
de coneixements relacionats amb la salut, els primers auxilis i
leducacié vidria en estudiants de Primaria duna manera que re-
sulti divertida per a ells.

Paraules clau: habits saludables; primers auxilis; educacié
viaria.
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fisica: Una experiencia de investigaci

Introduccion

Temas como los habitos saludables, los primeros auxilios o la educacion vial parecen esenciales en
la educacion de los mas pequenos, ya que son la base sobre la que se desarrolla un ciudadano res-
petuoso con el propio ambiente y con el de los demas, por lo que pueden y deben ser trabajados en
las escuelas. En el presente trabajo se presenta una experiencia de investigacion-accion que ha te-

nido como ejes centrales estos tres temas. A continuacion desarrollamos cada uno de brevemente.

Habitos saludables
Los habitos saludables engloban varios conceptos y estrategias para llevar a cabo una vida basada
en la salud. Por eso es necesario entender su verdadero concepto. La Organizacién Mundial de la
Salud (World Health Organization, 1946, 100) la define como: «un estado de completo bienestar
tisico, mental y social». La palabra salud, segtin esta organizacion, engloba mucho mas que la au-
sencia de enfermedad e incluye otros factores. Uno de ellos, el bienestar fisico, al cual se le pueden
atribuir numerosos habitos de vida saludables.

Uno de los principales factores para un bienestar fisico es la alimentacidn, la cual debera
estar basada en la diversidad de productos, sin excederse en aquellos que contienen grasas satura-
das. Este tema es de vital importancia trabajarlo en los colegios ya que la obesidad, sefialada por
la OMS como la «epidemia del siglo XXI», estd vinculada a enfermedades cardiovasculares y otras
relacionadas con estas. Un estudio realizado por Marcos (2016) mostr6 que la obesidad ha expe-
rimentado un crecimiento desmesurado en estos ultimos anos, llegando a datos como muestra
el ultimo estudio AVENA, del 25,69% en varones y del 19,13% en mujeres. Los datos anteriores
hacen que nos cuestionemos la forma de educar al alumnado respecto al tema de la alimentacion.

Otro problema importante de la sociedad actual segtin la Asociacién de Pediatria (2003)
es la salud bucodental, la cual también depende intimamente de la alimentacién. Si a la falta de
costumbre por parte de los nifios de cepillarse los dientes le afiadimos una alimentacién poco salu-
dable, basada fundamentalmente en aztcares y grasas, la salud bucodental se ve seriamente com-
prometida. Hoy en dia, en los centros escolares este tema se trabaja fundamentalmente a través de
talleres y actividades especificas realizadas por especialistas, pero solo en ocasiones puntuales.

Por ultimo, dentro de los habitos saludables se incluyen también los habitos posturales.
Un tema que encaja perfectamente dentro del concepto de salud que se citaba anteriormente. Cada
vez en mayor medida aparecen mas problemas de espalda en edades escolares y esto se debe, entre
otras cosas, a los malos habitos posturales que adquieren los nifos al sentarse en sus pupitres o
al colocarse la mochila. Por esta razon, los docentes, ademas de corregir estas malas posturas del
alumnado, deberian trabajar este tema de manera especifica en sus unidades didacticas. De esta

forma, se podrian prevenir problemas de espalda en un futuro no muy lejano.

Primeros auxilios
El segundo tema que se desarrollé en la experiencia que se describe en este trabajo fueron los
primeros auxilios. Esta intimamente relacionado con los habitos saludables, pero se desarroll6 de
manera independiente por su importancia para formar a ciudadanos concienciados de la impor-

tancia que tienen los primeros auxilios para salvar la vida de una persona.
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En la sociedad actual, una de las principales causas de mortalidad son las enfermedades
cardiovasculares (Alvarez, Banegas, Campos, y Artalejo, 2003) y estas se encuentran muy
relacio-nadas con el infarto agudo de miocardio. Muchos de sus efectos negativos se podrian
evitar con el conocimiento de las maniobras basicas de primeros auxilios y resucitacion
cardio-pulmonar (RCP). Existen estudios que sostienen que existe una fuerte relacion entre las
actuaciones inme-diatas en el lugar donde ocurre la situacién de emergencia realizadas por
personas instruidas y el éxito de los servicios de emergencias que llegan a atender a la victima
(Cazull, Rodriguez, Sanabria, y Hernandez, 2007).

Los primeros auxilios, ademas de la RCP, engloban otras maniobras y otros conocimien-
tos como por ejemplo saber como curar una herida correctamente. Es habitual encontrarse a nifios
que no saben curarse a si mismos, ya que nunca recibieron una ensefianza que les ayudase a cono-
cer los materiales que tiene un botiquin y el uso que a estos se les da en caso de necesidad.

Hace ya bastantes afos Safar y Bircher (1990: 4) sefialaban que:

En el futuro, las escuelas deberan de jugar un papel fundamental en la expansion al ptblico en
general de los conocimientos y experiencias en primeros auxilios y reanimacion bésica».

A pesar de ello, en Espaia no se ha hecho referencia a ninguno de los contenidos descritos an-
teriormente hasta la llegada de la Ley Orgédnica 8/2013 para la mejora de la calidad educativa
(LOMCE) y el Real Decreto 126/2014 que la desarrolla. En este, dentro del apartado de contenidos
de la asignatura de Educacion Fisica se hace una resefia a los primeros auxilios en el Bloque 4 de
Actividad Fisica y Salud, especialmente en los cursos de quinto y sexto de Educacién Primaria.
Navarro y Basanta (2014) sefialan que solo 7 universidades espafolas incluyen alguna materia de
este contenido en los planes de estudio de la titulacion de Maestro. Por lo tanto si los futuros maes-
tros no tienen ni una asignatura de este tipo en todo su ciclo formativa es imposible que tengan los
conocimientos necesarios para impartir dichos contenidos a sus alumnos y no los incluiran en
sus programaciones (Navarro, Arufe-Giraldez, y Basanta, 2015).

Existe una cierta controversia respecto a la idoneidad o no de incluir la ensehanza de
contenidos relacionados con los primeros auxilios en Educacién Primaria. Autores como Plant y
Taylor (2013) o Sanz, Payeras y Sarquella-Brugada (2013) sefialan que nifios a partir delos 12 0 13
aflos ya pueden efectuar maniobras de primeros auxilios con la fuerza suficiente, por lo que antes
ya se puede integrar los conocimientos basicos que se necesitan tanto de forma tedrica como prac-
tica. Por el contrario, otros autores consideran que ninos menores de 10 anos no tienen la fuerza
suficiente para realizar correctamente las diferentes maniobras por lo que no deben ser

incluidos estos contenidos (Naqvi, Siddiqi, Hussain, Batool, y Arshad, 2011).

Educacion vial
El tercer y ultimo tema que se ha trabajado en esta experiencia ha sido la Educacién Vial. Desde
pequenos establecemos una relacion directa con las vias de comunicacion y los diferentes tipos
de transportes: desde simples peatones hasta usuarios de vehiculos propios, pasando por consu-
midores del transporte publico y otros medios de transporte como por ejemplo la bicicleta.

Aun encontrandonos en una sociedad evolucionada, existen estudios (Novoa, Pérez, y Borrel, 2009)
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que muestran que los problemas y accidentes de trafico en los que se ven envueltos todo tipo de
usuarios de la via publica componen uno de los mas importantes problemas de salud publica. Es-
tos datos indican que se necesitan programas que conciencien a toda la poblacién de esta realidad.
En 2009 se llevo a cabo la Primera Conferencia Ministerial Mundial de las Naciones Unidas sobre
Seguridad Vial donde se establecieron once objetivos para combatir los problemas existentes res-
pecto a la seguridad vial. Desde 2004 una de las prioridades politicas de los Gobiernos de Espaiia
ha sido la seguridad vial (Novoa et al., 2009).

No obstante, las experiencias practicas que se llevan a cabo sobre Educacion Vial en los
centros educativos no han sido tan eficientes como deberian ser (Novoa et al., 2009). Esto puede
deberse al alto nivel tedrico de las mismas y a la baja cantidad de situaciones practicas en las que
los propios alumnos tengan que poner solucién a diferentes problemas. ;Por qué no se llevan a
cabo practicas educativas efectivas desde los primeros afos de escolarizacién que hagan disminuir
estas tasas de mortalidad en accidentes de trafico? Se trata de una pregunta muy complicada de
responder, ya que existen numerosos factores que influyen en ella. No obstante, si observamos el
curriculo de Educacién Primaria actual (LOMCE) vemos como existe una serie de contenidos
intimamente relacionados con el tema de la Educacion Vial. Estos contenidos aparecen dentro
del Bloque 4. Actividad Fisica en los seis cursos de Educacién Primaria, por lo que los docentes
deberian de incluirlos en sus programaciones de aula.

En base a todo lo anterior, el objetivo del presente estudio fue ver si se pueden mejorar los
conocimientos adquiridos sobre salud de un grupo de escolares de Educacién Primaria a través
de una unidad didactica que englobase los contenidos de habitos saludables, primeros auxilios y

educacion vial y mejorar su interés por la clase.

1. Diseno

La investigacion que se detalla en este articulo siguié un planteamiento mixto cualitativo-cuanti-

tativo, dentro de un disefio de investigacion cuasi-experimental con grupos equivalentes.

1.1. Participantes
Un total de 41 alumnos de Educacién Primaria de un colegio situado en una localidad de 5.000
habitantes del norte de Espana accedieron a participar. Pertenecian a 3 clases intactas de distintos
cursos: 16 de 3° (8 varones y 8 mujeres), 15 de 4° (7 varones y 8 mujeres) y 10 de 5° (5 varones y 5

mujeres). Tenian un rango de edad de 8-11 afios.

1.2. Procedimiento
En primer lugar se obtuvo permiso del comité de ética de la universidad de los investigadores. En
segundo lugar se contactd con el colegio para obtener permiso para llevar cabo la intervencion.
En tercer lugar, se obtuvo el consentimiento informado de las familias de todo el alumnado par-
ticipante. Antes y después de la intervencion se recogié informacion de los participantes a través
de los diferentes instrumentos que se describen en el siguiente apartado. A los grupos de 4° y 5°
se les administré un cuestionario antes y después de la intervencion y se les pidié que resolvieran
estudios de caso. Al grupo de 3°, debido a su corta edad, se les pidié que dibujaran sus impresiones

de la experiencia (pictogramas).
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1.3. Programa de intervencion
Como ya se ha citado anteriormente, se ha elaborado, puesto en practica e investigado una unidad
didactica confeccionada especificamente para trabajar en las clases de Educacion Fisica los tres
temas que se han descrito en la introduccién. El principal objetivo ha sido el de formar ciudada-
nos responsables tanto consigo mismos como con los demas. Se tomé como referencia el Decreto
82/2014 por el que se establece el curriculo de la Educacion Primaria en el Principado de Asturias.
La duracioén total de la Unidad fue de ocho sesiones de 55 minutos. Todos los temas tratados en la
unidad didactica se intentaron trabajar a través de tareas con alto componente de actividad fisica,

evitando que el alumnado se encontrase inactivo un tiempo prolongado (Tabla 1).

Objetivos didacticos Criterios de Evaluacion Estandares de Aprendizaje
Conocer la importancia de una buena | Aplicar autbnomamente los Relaciona los principales habitos de
higiene bucodental aprendizajes referidos a la higiene alimentacién con la actividad fisica
Saber distinguir entre habitos Valoracién positiva de la Identifica los efectos beneficiosos
saludables y no saludables incorporacion a sus rutinas del ejercicio fisico para la salud

de la higiene corporal tras
las clases de Educacion Fisica

Familiarizarse con juegos de Aceptar la importancia de habitos Describe los efectos negativos
orientacion para su posterior alimentarios saludables del sedentarismo, y de una dieta
utilizacion en la vida diaria desequilibrada

Experimentar diferentes formas Practicar de forma correcta Explica y reconoce las lesiones,
de desplazamiento corporal las actividades deportivas y asi como las acciones preventivas

la carga de objetos de uso cotidiano

Conocer la situacion y el contenido Identificar los efectos negativos Explica y reconoce las acciones
del botiquin escolar sobre la salud del consumo de preventivas y los primeros auxilios
sustancias, fomentando alternativas
de ocupacién en el tiempo libre

Saber responder correctamente Interiorizar normas de seguridad Explica y reconoce las acciones
ante una situacién de auxilio en la realizacién de actividades fisicas | preventivas y los primeros auxilios
evitando riesgos

Tabla 1. Objetivos didacticos, criterios de evaluacion y estandares de aprendizaje.

Llegados a este punto procedemos a explicar brevemente las actividades que se lleavron a
cabo para intentar alcanzar los objetivos propuestos. La primera parte de la unidad didactica (3 sesio-

nes) focalizé sobre los habitos de vida y las posibilidades de mejorarlos para tener una buena salud.

Sesion 1
En la primera sesion el alumnado trabajé la salud bucodental a través de actividades de «pilla y
robo» de material a los equipos contrincantes. El juego principal de la sesion consistia en delimitar
tres zonas diferentes en la cancha polideportiva con la ayuda de conos, dividiendo a los alumnos
en dos grupos: dientes y caries. El equipo de las caries se situd en la zona del medio de la cancha,
los dientes en una de los dos extremos y en la contraria se colocaron las «pastas de dientes» (Fi-
gura 1). Estas portaban un mensaje escrito relacionado con el tema que se esta trabajando como

los siguientes: cepillate los dientes al menos dos veces al dia, come mucha fruta, el cepillado debe
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hacerse con movimientos circulares o rotatorios, visita habitualmente a tu dentista, evita comer
fuera de las horas, al lavarse los dientes se debe asegurar uno de que llega a todas las partes de la
boca, evita tomar zumos envasados, las bebidas azucaradas no son buenas para los dientes, cepilla
tus dientes después de cada comida, es bueno cambiar tu cepillo de dientes cada tres meses, evita
alimentos como las chuches, cepillate los dientes despacio y con atencién... Los dientes debian
coger la «pasta de dientes» sin que fuesen pillados por las caries al pasar por la zona intermedia de
la cancha. Si eran pillados, se convertian en caries. De esta forma, durante el transcurso del juego
las caries iban aumentando por lo que era mas dificil el paso a la busqueda de las pastas de dientes.
Una vez que todos los dientes eran pillados y convertidos en caries, el equipo inicial de caries pasa-
ba a convertirse en dientes y los que antes eran dientes se convertian en caries. Una vez finalizada
la actividad, se realizé una asamblea para leer detenidamente las oraciones que aparecian en las

pastas de dientes y asi poder comentar con los alumnos el significado de estas.

Sesion 2
En la segunda sesion los alumnos se transformaron en exploradores para buscar el material que
utilizarian durante esta misma sesion y la siguiente. En este caso, con la ayuda de un mapa del
centro realizado por el docente, que sefialaba la posicién de las balizas (Figura 2), los alumnos
en grupos de 3-4 personas agarradas de la mano debian encontrar 16 tarjetas (Figura 3); estas
recogian imagenes de habitos saludables y no saludables: un nifio lavandose los dientes, una nifia
comiendo muchos pasteles, un nifio con una mochila bien situada, una chica bien sentada, un
nifio comiendo pasta, verduras y un vaso de zumo, una chica con una mochila mal colocada, un
chico comiendo palomitas y bebiendo refrescos en el sofda mientras ve una pelicula, un sefior fu-
mando, adolescentes ingiriendo bebidas alcohdlicas, un niflo comiendo un bocadillo de jamén y
una persona sentada incorrectamente. Al finalizar la sesién todos los equipos debian tener todas
las tarjetas para que cada equipo explicase alguna de ellas. Respondiendo a cuestiones de forma
oral como: ;Es un habito saludable o no saludable? ;Por qué? ;Qué perjuicios puede tener lo que

se esta haciendo en la imagen que aparece en la ficha?

Sesion 3
En la tercera sesion, la ultima relacionada con el tema de habitos saludables, el alumnado se en-
frentaba a un circuito compuesto de 6 pruebas diferentes (Figura 4), en las que al finalizar cada
una de ellas se volvian a encontrar con las tarjetas que habian encontrado en la sesion anterior
en el interior de un aro. Los diferentes equipos realizaban una prueba y cogian una tarjeta para
llevarlas a su base. Al finalizar, todos los equipos tenian las 16 tarjetas diferentes, las cuales debian
clasificar en habitos saludables y no saludables. A continuacion el maestro les pedia que explica-
sen una de ellas diciendo el por qué pertenecia a un tipo de habito u a otro. Las seis pruebas eran:
Prueba 1-zig-zag: los alumnos se desplazaban en zig-zag sorteando los conos que se encuentre;
Prueba 2-reptar: los nifios debian desplazarse reptando por el suelo sobre las colchonetas; Prueba
3-gateo: esta vez debian llegar al punto final gateando; Prueba 4-de la mano: no se les dijo la forma
de desplazamiento, solo que todos los integrantes del grupo debian ir agarrados de la mano sin
separarse en ningun momento; Prueba 5-saltar a pies juntos: tenfan que ir saltando a pies juntos

desde el inicio hasta el final; Prueba 6-rueda: tenian que rodar sobre las colchonetas.
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La segunda parte de la unidad diddctica se destiné a los primeros auxilios. El alumnado pudo
conocer de primera mano todos aquellos materiales y medicamentos que les pueden ayudar a superar
un problema. Durante las sesiones se enfrentaron a diversas pruebas en las que tuvieron que ir de-

mostrando los conocimientos que adquirieron para resolver situaciones basicas de este tipo.

Sesion 4
Al comienzo de la cuarta sesion titulada “;Qué tiene la caja blanca?”, los alumnos fueron a conocer
la ubicacion del botiquin del centro y lo que contenia. Posteriormente, se enfrentarian a una ac-
tividad de busqueda en la que cada equipo era poseedor de un mapa en el que aparecia dibujado
todo el centro y su propio botiquin, el cual debian rellenar con los materiales (guantes de vinilo,
esparadrapo, gasas, Betadine, tijeras, pinzas, gel congelado, pomada para golpes, algodon, agua
oxigenada y tiritas) que encontraban en las balizas (Figura 5). Al finalizar la sesidn, todos los gru-

pos debian tener el botiquin completo y recordar para qué se usaba cada cosa.

Sesion 5
En esta sesion, los mismos grupos de la sesion anterior con la ayuda del botiquin que habian
completado debian solucionar una serie de problemas (heridas superficiales, heridas profundas,
heridas sangrantes, heridas con materiales dentro, golpes y contusiones y parada cardiorespirato-
ria) que se les planteaba en relacion a los primeros auxilios. Debian buscarlos por las diferentes
balizas, situadas por diferentes zonas del centro, con la ayuda de un nuevo mapa para no repetir
las situaciones de sesiones anteriores (Tabla 2). En estas situaciones ademds de encontrarse casos
como heridas superficiales, las cuales se podrian curar con elementos del botiquin, también apa-
receran situaciones en las que las maniobras bésicas de reanimacién cardiopulmonar deberan ser
usadas. Es posible que ninguno de los nifios tenga conocimiento alguno de estas, por esta razén
el maestro juega un papel clave para explicar qué es la reanimacién cardiopulmonar, en qué casos
se usa 'y qué pasos han de seguirse. En todos los problemas habia una forma de curar incorrecta y

otra correcta por lo que el alumnado debia elegir la adecuada.

Situacion Forma correcta Forma incorrecta

1° Lavar la herida con agua con jabon
0 agua oxigenada

2° Secar la herida con una gasa

3° Aplicar betadine

4° Cubrir la herida con una tirita
0 con una gasa

1° Limpiar la herida con alcohol
2° Secar la herida con un algodon
3° Aplicar alguna pomada

HERIDAS SUPERFICIALES

1°Limpiar la herida con alcohol
o desinfectante

1° Lavar la herida con agua con jabon

HERIDAS PROFUNDAS © agua oxigenada

2°Acudir al Centro de Salud més préximo

2° Manipular la herida

HERIDAS SANGRANTES

1° No manipular la herida
2°Taponar la salida de sangre con gasas
3° Acudir al Centro de Salud

mas proximo

1° Hacer un torniquete
para que pare de sangrar
2° Intentar curar la herida
sin ir al centro de Salud
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HERIDAS QUE CONTENGAN
EN SU INTERIOR ALGUN
MATERIAL (PIEDRAS,
BASURA, ETC.)

Sin manipular la herida acudir
al Centro de Salud mas cercano

1° Lavar la herida
2° Intentar extraer del interior

de la herida aguello que tenga
3° Aplicarle betadine

GOLPESY CONTUSIONES

1° Aplicar frio

2° Aplicar crema analgésica

3° Realizar un vendaje que apriete
si hay hinchazon.

4° Acudir al Centro de Salud mas cercano
si parece ser una fractura

2° Aplicar crema analgésica
3° No acudir al Centro de Salud
y esperar que vengan sus padres

PARADA
CARDIORESPIRATORIA

1° Verificar el estado de la victima
2° Pedir ayuda

3° Liberar la via aérea

4° Buscar respiracion

5° Llamar a emergencias

6° Realizar compresiones toracicas

En ningun caso se debe tocar a una
victima con parada cardiorespiratoria.
Se debe poner uno en contacto

con los servicios de emergencia

y esperar a que lleguen

7° Ventilaciéon boca a boca

Tabla 2. Problemas de primeros auxilios.

Por tltimo y para acabar la unidad didactica, en las tres ultimas sesiones se trabajo la Educa-
cién Vial, formando asi ciudadanos seguros y respetuosos con los demas en ambientes compartidos

en los que se deben respetar normas de seguridad vial.

Sesion 6
En esta sesion se dividio la cancha exterior polideportiva en cuatro partes (una para cada grupo).
En cada una de ellas los grupos debian elaborar carreteras con el material del gimnasio y con las
senales construidas (Figura 7) por ellos mismos en las clases de Educacion Plastica. Para darle
coherencia al circuito, en el centro de la cancha se habilité una glorieta a la que los cuatro grupos
debian hacer llegar sus carreteras. Para finalizar esta primera sesion los alumnos pudieron probar

sus carreteras con sus patinetes (Figura 7).

Sesion 7
En la séptima sesion, las carreteras ya estaban construidas, por lo que se dividi6 la clase en tres
grupos: policias, peatones y conductores. Estos tres papeles se irfan rotando a lo largo de la sesion.
El papel de los conductores era el de circular por las carreteras construidas respetando las nor-
mas de circulacion y las sefiales situadas a lo largo de ellas. Los peatones se comportaban como
ciudadanos a pie, siendo responsables y utilizando las zonas y los pasos de peatones habilitados
para ellos. Por su parte, los policias controlaban que no hubiese ningtn tipo de infraccion tanto
por parte de los conductores como de los peatones. En caso de infraccion eran los encargados de
acompanar al infractor a por la «multa», la cual se encontraba en una saca con diferentes tarjetas
en las que venia explicado lo que debian de realizar. Una vez que cogian su multa, en todos los
casos era algun tipo de ejercicio fisico como por ejemplo dar una vuelta corriendo o sentarse y

levantarse 10 veces de un banco, lo realizaban y a continuacién podian volver a las calles.
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Sesion 8
En la octava sesion y ultima, el alumnado realizé un paseo por su villa natal con sus patinetes,
reconociendo todas las senales de trafico y observando algunas mejoras que se podrian incluir en
sus calles. De vuelta al centro, ellos mismos escribieron una pequena carta al alcalde con las pro-
puestas que se les habian ocurrido (como por ejemplo la creaciéon de un carril bici).

Respecto a la evaluacion de la unidad didactica, los instrumentos utilizados fueron los es-
tudios de caso, valiendo cada uno de ellos un 10%: 1 punto respuesta correcta, 0.5 puntos si se en-
contraba explicado de forma regular y 0 puntos si estaba mal respondido. La calificacién se dividié
en los porcentajes siguientes: 10% participacion y comportamiento, un 80% a los ocho estudios de
caso que los alumnos realizaban al finalizar cada sesién y un 10% higiene corporal después de las

clases (el alumnado debia de traer a clase de Educacion Fisica un neceser con una camiseta limpia,

un poco de jabon y desodorante).

Figura 1. «Pastas de dientes». Figura 2. «Balizas». Figura 3.Tarjetas de habitos
saludables y no saludables.

Zonabase de cada equipa

p;...n;l;.;.ng /\ P/:uenaﬁ:mpda
DNt / 5

o
o]
Pruebalireptar

Pruebas: saltar
-

e — pies juntos

B
=]
Hibitos saludablesy | o
nosaludables en aras
O 0
s -

Prueba3:gateo Prueba4: de la mano

Figura 4. Pruebas del circuito de habitos saludables.

Figura 7. Circuitos Educacion Vial y senales de trafico.
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1.4. Instrumentos
Cuestionario de Interés Situacional (Situational Interest Questionnaire). Disefiado y validado
por Sun, Chen, Ennis, Martin y Shen (2008) para medir el interés situacional de estudiantes de
Edu-cacién Primaria, consta de 4 subescalas con 3 items cada una de ellas. El patréon de
respuesta es siempre de 4 puntos, pero con expresiones diferentes: Atencion solicitada (i.e.,
«mis clases de Educacion Fisica me hicieron estar: Muy centrado, algo centrado, poco centrado,
nada centrado»); Disfrute (i.e., «Mis clases de Educacion Fisica han sido: muy agradables,
bastante agradables, poco agradables, nada agradables); Desatio (i.e., «El esfuerzo mental que
hice en Educacion Fisica ha sido: muy duro, bastante duro, poco duro, nada duro»); Novedad
(i.e., «Mis clases de Educacion Fisica han sido: muy nuevas, bastante nuevas, poco nuevas,
nada nuevas»); Oportunidad de ex-ploracion (i.e. «Mis clases de Educacion Fisica me hicieron
ser: muy curioso, algo curioso, poco curioso, nada curioso»). Los alpha de Cronbach obtenidos
para las diferentes subescalas antes y después de la intervencion fueron: atencién = .730; .799,
disfrute = .542; .404, desafio = .825; .670, novedad = .700; .573 y explorar = .675; .723.

Estudio de caso. Es una estrategia de aprendizaje basada en el analisis de un suceso real
y la revision critica de su solucion (Gil e Ibafnez, 2013). En cada sesion se les pedia que comple-
tasen una ficha al comienzo y al final de la misma. De esta forma, se pretendia comprobar si el
conocimiento del alumnado se incrementaba. Las ocho fichas de cada una de las sesiones de la
Unidad Didaéctica incluian un caso real descrito por una imagen y posteriormente, dependiendo
de la ficha, una o dos preguntas relacionadas con la imagen anterior, a las que debian contestar con
sus conocimientos antes y después de todas las clases. Para autores como Zurimendi (2011) los
estudios de caso hacen aumentar la motivacion y el aprendizaje de los nifios, ya que se une teoria y
practica. Todos los estudios de caso se han puntuado de la siguiente forma: respuestas correctas: 1
punto, las que estaban bien contestadas pero mal argumentadas 0,5 y las que estaban respondidas

de forma incorrecta 0 puntos (Figura 8).

s B

Figura 8. Estudios de caso de cada uno de los temas tratados en la unidad didactica.

Pictogramas o dibujos argumentados. Debido a la corta de edad de los estudiantes de 3° se
decidi6 usar pictogramas o dibujos argumentados como instrumento de extraccién de informacién
(MacPhail y Kinchin, 2004). Al finalizar la intervencion se les dio la siguiente instruccion: «Piensa
en las clases que has vivido y dibuja todo lo que se te pase por tu cabeza». Siguiendo protocolos de
investigacion establecidos (Di Leo, 1983) se les pidié que acompaiaran los dibujos con una breve

descripcion escrita de los mismos preguntdndoles: «;qué has decidido dibujar? ;por qué?».
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1.5 Analisis de los datos
Datos cuantitativos. Los datos obtenidos a través de los estudios de caso o escenarios fueron anali-
zados utilizando el programa estadistico SPSS 22.0 (IBM). En primer lugar, el test de Shapiro-Wi-
lks (Razali y Wah, 2011) mostré que los resultados no seguian una distribucién normal (p<.005),
por lo que se utilizaron pruebas no-paramétricas para el analisis de los datos. En concreto. La
prueba de rangos de Wilcoxon fue usada para comparar los resultados iniciales y finales de los
diferentes estudios de caso o escenarios en cada una de las sesiones. En aquellos casos en los que
se encontraron diferencias significativas se calcul6 la diferencia de medias para determinar el por-
centaje de incremento (Hopkins, 2006). Finalmente, los resultados fueron también comparados
en funcion del género.

Datos cualitativos. Los dibujos argumentados fueron analizados usando la clasificacion en
categorias de Mowling, Brock y Hastie (2006). Una vez extraidas todas las categoria y los resulta-
dos de cada una de ellas, se han analizado para observar de este modo las sensaciones causadas

entre el alumnado por la Unidad Didactica.

2. Resultados

Cuantitativos
Estudios de caso. La tabla 3 muestra las medias y las desviaciones tipicas obtenidas por el grupo
de estudiantes participantes en cada estudio de caso al comienzo y al final de cada sesién. Para
comprobar si existian diferencias estadisticamente significativas entre ellas se emple6 la prueba de
rangos de Wilcoxon (tabla 4). Se puede observar que hubo diferencias significativas (p <.05) entre

los resultados obtenidos en siete las ocho sesiones: 2, 3,4, 5,6, 7y 8.

Estudio de caso Pre Post

Sesion 1 66 + .34 .82 +.28 -

Sesién 2 64 + .49 .96 + .14% 50%

Sesion 3 56 + .36 .90 + .20* 60.71%

Sesion 4 .36 .49 .88 +.22% 144.44%

Sesion b 34 + .43 .98 + .10* 188.23%

Sesion 6 26 + .29 .96 + .14% 269.23%

Sesion 7 60 + .43 .86 + .34*% 43.33%

Sesién 8 18 +.28 .88 + .22*% 388.88%

Nota: *diferencias significativas p < .05. f= porcentaje de aumento
Tabla 3. Medias y desviaciones tipicas de cada estudio de caso.
Caso2Post - | Caso3Post - | Caso4Post- | CasobPost- | Caso6Post- | Caso7Post- | Caso8Post -
Caso2Pre Caso3Pre Caso4Pre CasobPre Caso6Pre Caso7Pre Caso8Pre
z -2,810b -3,494b -3,686b -3,987b -4,326b -2,919b -4,419b
feiag(.b?lzitr:rc:i)_ ,005 ,000 ,000 ,000 ,000 004 ,000

Tabla 4. Prueba de rangos de Wilcoxon.

Analizados los datos en funcion del género se encontré que no habia diferencias significa-

tivas en funcion del género.
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Cuestionario de Interés Situacional. La tabla 5 muestra las medias y las desviaciones tipicas obteni-
das por el grupo de estudiantes participantes en el cuestionario al comienzo y al final de la Unidad
Didactica. Se analizaron 5 categorias diferentes en la que se pudo comprobar que existia una di-
ferencia estadisticamente significativa a través de la prueba de rangos de Wilcoxon en la categoria

de disfrute (tabla 6). No llegando las demas a ser significativas.

Pre Post
Atencion 2.68 = 1.09 2.53 + 1.06 -
Disfrute 2.20 + .95 2.92 + 1.19* 32.72%
Desafio 2.37 + .67 2.57 + .56 -
Novedad 221 +.71 2.45 + 1.04 -
Explorar 227 +.75 2.36 = .91 -

Nota: *diferencias significativas p < .05. f= porcentaje de aumento.
Tabla 5. Medias y desviaciones tipicas de cada variable.

Disfrute2 - Disfrute1
z -2,323¢
Sig. asintotica (bilateral) ,020

Tabla 6. Prueba de rangos de Wilcoxon.

Analizados los datos en funcién del género se encontré que a favor de los varones solo
habia diferencias significativas (p < .05) entre el pre-test y el post-test en la variable «Desafio»,

mientras que a favor de las mujeres hubo diferencias significativas en la variable «Disfrute» (Tablas
7y 8).

Varones Mujeres
Pre Post Pre Post
Desafio 2.15 + .58 2.66* + .51 2.61 + .69 247 = .61
Disfrute 231+ .91 2.69 + 1.26 2.08 = 1.02 3.16* = 1.10

Nota: *diferencias significativas p < .05. f= porcentaje de aumento.

Tabla 7. Medias y desviaciones tipicas en funcion del género de cada estudio de caso.

Disfrute 2 - Disfrute1 Desafio 2 - Desafio1
3 YA -,920c -2,225¢
Varén - — -
Sig. asintotica (bilateral) ,358 ,026
z -2,153¢ -,898b
Mujer
Sig. asintotica (bilateral) ,031 ,369

Tabla 8. Prueba de rangos de Wilcoxon.

Cualitativos

Pictogramas o dibujos argumentados. El analisis de los resultados produjo 6 categorias: aprender,
gustar, divertido, novedad, compafierismo y esfuerzo. La categoria «aprender» aparecio en 15 di-

bujos (figura 9) y frases como la siguiente la representan: «He aprendido, pero de forma divertida».
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La categoria «gustar» apareci6 en 11 dibujos (Figura 10) y frases como la siguiente la re-
presenta: «Me gusta mucho Educacion Fisica porque me lo paso muy bien».

La categoria «divertido» apareci6 en 13 dibujos (Figura 11) y frases como la siguiente la
representa: «<Educacion Fisica significa mucho para mi. Desde que llegé Miguel todo empez6 a ser
mucho mas diver».

La categoria «novedad» apareci6 en 10 dibujos (Figura 12) y frases como la siguiente la
representa: «Me han gustado mucho estas clases, ha sido una novedad...»

La categoria «compaferismo» aparecio6 en 4 dibujos (Figura 13) y frases como la siguiente
la representa: «Me encanté hacer el circuito con mis amigos y con Miguel, ojala no se valla del
colegio».

La categoria «esfuerzo» aparecié en 1 dibujo (Figura 14) y frases como la siguiente la re-

presenta: «En las clases de Educacion Fisica hay que hacer mas esfuerzo y correr mas que en otras

clases y por eso me gusta».

P m‘

1

Figura 9. Dibujo explicativo Figura 10. Dibujo explicativo Figura 11. Dibujo explicativo
de la categoria «aprender». de la categoria «gustar». de la categoria «divertido».

[
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&
1

TN

Qoe vbfus y Gm

Figura 12. Dibujo explicativo Figura 13. Dibujo explicativo Figura 14. Dibujo explicativo
de la categoria «novedad». de la categoria «companerismon. de la categoria «esfuerzo».

3. Discusion

El objetivo del presente estudio fue ver si se pueden mejorar los conocimientos adquiridos sobre
salud de un grupo de escolares de Educacion Primaria a través de una unidad didactica que englo-

base los contenidos de habitos saludables, primeros auxilios y educacion vial y mejorar su interés
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por la clase. Los resultados cuantitativos han mostrado que los estudiantes mejoraron amplia-
mente sus conocimientos, asi como su disfrute. Los resultados cualitativos sefialaron 6 categorias:
aprender, gustar, divertido, novedad, companerismo y esfuerzo.

En relacién a los conocimientos, se ha visto una mejoria a través de la resolucion de los
estudios de caso, ya que en siete de las ocho sesiones se han visto mejorias significativas. Estos
datos muestran que los estudiantes mejoraban sus conocimientos de los distintos contenidos a lo
largo de las diferentes sesiones; por lo tanto aprendian. La categoria «aprender» fue la mas nume-
rosa en los pictogramas; por lo tanto, la percepcion de la mayoria de los estudiantes fue que habian
aprendido durante la unidad didactica. Por lo tanto, los datos cuantitativos (estudios de caso) y
los cualitativos (pictogramas) mostraron la bondad del planteamiento. Autores como Davo et al.
(2008) o Navarro et al. (2015) han manifestado la necesidad de trabajar los contenidos de salud no
en ocasiones puntuales como se hace habitualmente, sino a través de unidades didacticas comple-
tas como se ha presentado en este articulo.

Respecto del interés situacional de los estudiantes, se han podido apreciar diferencias sig-
nificativas solo en la categoria «disfrute». Sun et al. (2008) sostienen que las cinco categorias que se
pueden diferenciar dentro del Cuestionario de Interés Situacional (atencidn, disfrute, desafio, no-
vedad y explorar) son esenciales dentro de las clases de Educacion Fisica, si el objetivo es tener al
alumnado motivado y aprendiendo continuamente nuevos conocimientos. Desafortunadamente,
en el presente estudio solo se ha podido registrar mejoras significativas en una de ellas. Los datos
cualitativos obtenidos de los pictogramas reflejaron dos categorias similares al disfrute: «gustas»
y «divertido». Por lo tanto, nuevamente los datos cualitativos y cuantitativos muestran la bondad
del planteamiento para los estudiantes de Primaria.

Durante el desarrollo de la unidad didactica se pudo observar el alto grado de motivacion
de todo el alumnado; aumentando esta segtin iba transcurriendo la unidad y llegando a su punto
algido en las tltimas sesiones donde los niflos pudieron llevar sus patinetes para trabajar el tema
de Educacion Vial. Mostrando un gran interés en el aprendizaje de nuevos conocimientos en cla-
ses en las que en pocas ocasiones aprendian realizando actividades que nunca habian realizado.
No obstante, somos conscientes de que la duracion de la intervencion fue muy pequena; por lo que
para promover cambios significativos duraderos en los participantes son necesarias intervencio-

nes de mayor duracion.

Conclusion

Los resultados de nuestra investigacion han sido satisfactorios, ya que se ha visto una mejora
del aprendizaje de nuevos conocimientos relacionados con la salud, los primeros auxilios y la
educacion vial. Ademas, los estudiantes manifestaron que la unidad diddctica fue una novedad y

divertida, por lo que habian disfrutado, les habia gustado.
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Resumen: El estudio de los niveles de practica de actividad fisica ha ido cobrando mayor importancia en las tltimas décadas
debido a su relacién con la salud. Por esta razén, el area curricular de Educacion Fisica, asi como el recreo escolar, no pueden
quedar al margen del debate, conformandose como espacios apropiados para alcanzar los niveles recomendados por organis-
mos internacionales. El articulo pretende ofrecer una visién sobre el peso que debe ocupar la Educacion Fisica en el horario
escolar, apoyado en los recientes avances producidos en el campo de la neurociencia, relacionados con los beneficios que la
actividad fisica produce en las personas. Se concluye la importancia de esta materia escolar para combatir el sedentarismo en la
poblacién escolar, apostando por una reconceptualizacion del horario en términos de tiempo y espacio.

Palabras clave: Educacion Fisica; curriculum; nivel de compromiso motor; recreo escolar.

THE WEIGHT OF PHYSICAL EDUCATION
IN SCHOOL HOURS

Abstract: The study of the levels of physical activity practice has
become more relevant during the last decades due to its relation
with health. For that reason, the curricular area of Physical
Education, as well as school break, cannot be pushed to the
sidelines, constituting appropriate spaces for achieving the levels
recommended by international institutions. The article aims to
provide an insight into the weight that Physical Education must
have within the school timetable, supported by recent developments
in the field of neuroscience, related to the benefits produced by
Pphysical activity in people. We conclude the importance of this
curriculum area to battle sedentariness among students, betting
on a reconceptualization of timetables in terms of time and space.

Keywords: Physical Education; curriculum; motor commitment
level; school break.

EL PES DE 'EDUCACIO FiSICA
EN I'HORARI ESCOLAR

Resum: Lestudi dels nivells de practica dactivitat fisica ha anat
cobrant més importancia en les tiltimes décades gracies a la seva
relacié amb la salut. Per aquesta rad, larea curricular d’Educacié
Fisica, aixi com lesbarjo escolar, no poden quedar al marge del
debat, conformant-se com espais apropiats per obtenir els nivells
recomanats per organismes internacionals. Aquest article pretén
oferir una visié sobre el pes que ha docupar U'Educacié Fisica en
Phorari escolar, sostingut en els avengos recents produits en el camp
de la neurociéncia, relacionats amb els beneficis que produeix
Tactivitat fisica en les persones. Es destaca la importancia daquesta
matéria escolar per combatre el sedentarisme en la poblacié esco-
lar, apostant per una reconceptualitzacié de horari en termes de
temps i espai.

Paraules clau: Educacié Fisica; curriculum; nivell de compromis
motor; esbarjo escolar.
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Introduccion

La comunidad cientifica ha centrado parte de su interés en describir los efectos beneficiosos de la
practica de actividad fisica entre la poblacion adulta y en determinarlos en la poblacién infantil y
adolescente, considerando que un estilo de vida activo en las edades tempranas reduce el riesgo de
tener problemas de salud en la edad adulta.

Sin embargo, los valores recomendados de actividad fisica para la poblacién infantil y
juvenil, es decir, 60 minutos de actividad fisica de intensidad moderada/vigorosa (AFMV) diaria,
no se cumplen (Martinez, Contreras, Lera y Aznar, 2012). Esto queda confirmado en los estudios
de los americanos Troiano et al. (2008) y Trost et al. (2002), donde han mostrado que menos de la
mitad de los nifios y nifias entre 6 y 11 afios cumplian con las recomendaciones de actividad fisi-
ca saludable, siendo ademads estos resultados contrastados en paises europeos (Riddoch y Aznar,
1996; Riddoch et al., 2007).

Los resultados hallados subscriben la escasa practica de actividad fisica realizada por parte
de la poblacion infantil y juvenil. Por este motivo, la escuela es sefialada como un elemento funda-
mental en la promocion de la actividad fisico-deportiva, estableciéndose como pilar fundamental
para la consolidacion de habitos de vida saludables en nifios y adolescentes. Por ello, es necesario
que docentes y responsables de la gestion de los centros establezcan las estrategias necesarias para
su consecucion (Chillon, Tercedor, Delgado y Carbonell, 2007). Son numerosas las investigaciones
que confirman la eficacia de algunas estrategias dentro del ambito escolar destinadas a prevenir la
obesidad y a establecer pautas para la modificacion del conocimiento y las actitudes hacia la prac-
tica de la actividad fisica (Visiedo et al., 2016), conformandose asi el espacio escolar en general y
el area curricular de Educacion Fisica en particular como dmbitos de propagacion de la actividad
tisico-deportiva, debido a sus importantes funciones tanto a nivel cognitivo, fisico, psicolégico y
social (Valdemoros-San-Emeterio, Ponce-de-Leén-Elizondo y Gradaille-Pernas, 2016), asi como
en la lucha contra el sedentarismo. Como consecuencia, debemos resaltar la enorme importancia
del profesorado de Educacion Fisica, quien debe ofrecer a los nifios una actividad fisica real con

un aumento del compromiso motor durante las sesiones.

1. Importancia de la Educacion Fisica
para el desarrollo cognitivo

En la actualidad, el campo de la neurociencia esta ofreciendo nuevas perspectivas en la importan-
cia de la actividad fisica y su relacién con determinadas funciones del cerebro. Asi, por ejemplo,
actualmente no hay ninguna duda sobre la vinculacion entre el cerebro y el movimiento, exis-
tiendo trabajos que demuestran que el cerebro se forma a través del ejercicio y evita la aparicion
de pérdidas del tejido cerebral a causa de la edad (Goémez-Pinilla y Hillman, 2011). Mediante la
actividad fisica, se activan determinadas sustancias como el Brain Derived Neurotrophic Factor
(BDNF), que actiia como nexo entre pensamiento, emociones y movimiento, manteniendo jove-
nes las células del cerebro y mejorando algunas funciones cerebrales como planificar,
organizar, evaluar o mantener la atencion (Acevedo-Triana, Avila-Campos, y Cardenas, 2014).
Asi, la activi-dad fisica consigue efectos beneficiosos en relacion al déficit de atencion, la

depresion o el dolor y permite incrementar el aprendizaje y la memoria.
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Por otro lado, la practica de la actividad fisica se relaciona de manera positiva con el bien-
estar y la salud emocional, y ademas, a largo plazo, garantiza una proteccion ante la disminucién
de funciones cognitivas debido a la edad y procesos de atrofia cerebral (Acevedo-Triana et al,
2014). El ejercicio aerdbico, por su parte, mejora en pruebas de memoria visual, tareas multiples y
procesamiento de la informacion. Ademas, la actividad fisica interviene en la region dorsal lateral
del cortex prefrontal (PFCdI), vinculada con la memoria de trabajo, planeamiento de acciones,
movimiento ocular, aprendizaje y juicios morales.

A través de cambios neuronales, la actividad fisica mejora el rendimiento cognitivo
(Wrann et al., 2013), que a su vez puede mejorar el aprendizaje en el aula, y, por tanto, influir en
el logro académico (Finn et al., 2014). En este sentido, Mullender-Wijnsma et al. (2016), conclu-
yeron que las sesiones académicas fisicamente activas mejoran significativamente el rendimiento
en matematicas y ortografia en nios de Educaciéon Primaria. Por su parte, De Greeff et al. (2014)
hallaron un vinculo entre la aptitud cardiovascular y el rendimiento en matematicas a pesar de las
diferencias socioculturales.

Ademas, se hizo una revision de trabajos publicados de 2005 a 2015 en los que se
ponia de manifiesto la relacién positiva entre la condicion fisica, el desempeino cognitivo vy,
por tanto, el rendimiento académico durante la adolescencia. De todos los componentes que
conforman el concepto de condicion fisica, Ruiz-Ariza, Grao-Cruces, Marques de Loureiro y
Martinez-Lopez (2017) encontraron en dicha revision que la capacidad cardiorrespiratoria, la
velocidad y agilidad, la coordinacién motora y las destrezas perceptivas y motrices se
correlacionan en la mayoria de los estudios con un mejor rendimiento cognitivo y académico,
no existiendo tal correlacién con la fuerza muscular y la flexibilidad. Aunque reconocen que
pueden existir otras variables determinantes en estas asociaciones, como los factores
socioculturales o la dieta, concluyen que desde el ambito politico, educativo y familiar se deben
fomentar intervenciones y programas de mejora de la condicién fisica, y por tanto del
rendimiento cognitivo y académico, durante la adolescencia.

Aun teniendo en cuenta tales beneficios y recomendaciones, un informe de la Comision
Europea publicado en 2013 mostré que la actividad fisica ocupaba en torno a un 9-10% del
tiempo total que los alumnos pasaban en los colegios europeos en el curso 2011/2012 (no
pasando del 4% en el caso de Irlanda). Por otro lado, sélo un 3,8% de las escuelas
estadounidenses ofrecian Educacién Fisica diaria en 2006, y tnicamente un 13,7% la ofrecia
tres dias a la semana, practicamente la mitad de la ofertada en el aflo 2000 (Gearin y Fien, 2016).
Actualmente existe una tendencia a incrementar el nimero de horas exclusivamente
académicas (Acevedo-Triana et al., 2014) mientras que, por el contrario, como se ha expuesto, un
creciente corpus en investigacion sobre neurociencia estd dando a entender que las politicas edu-
cativas se equivocan en este sentido, ya que hay evidencias que afirman que el incremento de acti-
vidad fisica en los estudiantes puede hacer mejorar su cognicién y su rendimiento académico
(Acevedo-Triana et al., 2014; Gearin y Fien, 2016; Hassevort, Khan, Hillman, y Cohen, 2016).

Tal paradoja puede deberse a la contraposicion de pensamientos entre cientificos y profe-
sionales de la educacién. Los primeros atin consideran prematuro el uso de la investigacion de la
neurociencia en las aulas, mientras que los segundos creen que se pueden tomar decisiones
curriculares al respecto basadas en la neurociencia (Ferrero, Garaizar, y Vadillo, 2016).
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2. La asignatura de Educacion Fisica
ante el reto del sedentarismo

Es ampliamente reconocido el papel que tiene la Educacion Fisica como materia escolar, no solo
por las ventajas cognitivas que ofrece, sino también en la promocién de estilos de vida activos.
En este sentido, las orientaciones pedagogicas dirigidas al producto en forma de desarrollo de la
condicidn fisica, han dejado paso a otras orientaciones centradas en el proceso, caracterizadas por
proporcionar a los alumnos una actividad fisica placentera, motivadora e inclusiva que desarrolle
las competencias necesarias para asumir un estilo de vida activo a lo largo del ciclo vital.

Tradicionalmente, la escuela ha sido considerada la llave maestra para promocionar
la actividad fisica entre el alumnado (Ridgers, Stratton, Fairclough, y Twisk, 2007), existiendo
dos tiempos fundamentales para la practica de actividades fisico-deportivas, como con la
sesion de Educacion Fisica y el recreo escolar (Sallis, 1995). Sin embargo, los alumnos
generalmente se be-nefician poco tiempo de AFMV vy la Educacién Fisica influye muy poco en
la actividad que éstos realizan fuera de la escuela, asi como en su capacidad para organizar su
propia actividad fisica. Ademas, los profesores contribuyen poco a la promocion de estilos
activos y saludables. Ante esta situacion, se reclama que la enseflanza de Educacion Fisica debe
ser abandonada para centrarse unicamente en programas extracurriculares (Ennis, 2006).

Dentro del drea curricular de Educacion Fisica, existen diversos trabajos que han focali-
zado la atencioén en comprobar la cantidad de actividad fisica realizada en las sesiones de dicha
materia. Simons-Morton, Taylor, Zinder y Huang (1993), tras un estudio en veinte escuelas ame-
ricanas con nifios de 10 y 11 afos, observaron que durante cinco sesiones de Educacion Fisica los
ninos gastaron de media 8.5% del tiempo de la clase en AFMV; el 23.3% en actividad fisica ligera
o minima (AFLIG); y el 68.1% lo dedicaron a actividades sedentarias. McKenzie et al. (1995), Mc-
kenzie, Marshall, Sallis, y Conway (2000) y Nader (2003), de sus respectivos trabajos concluyeron
que las sesiones de Educacion Fisica aportaban una cantidad aproximada entre 25 y 29.4 minutos
semanales. En la actualidad, Martinez, Aznar y Contreras (2015) llevaron a cabo un estudio piloto
en escolares espafioles de 11 y 12 afios obteniendo un 9.25% (16.66 minutos/sesion) de AFMV, un
7.98% (14.38 minutos/sesion) de AFLIG y 82.77% (28.96 minutos/sesion) de actividades seden-
tarias. Segun un estudio de Hardman y Marshall (2000), el 26% de las clases de Educacién Fisica
en Estados Unidos no cumplen las regulaciones estatales, e incluso en aquellas que si lo hacen,
pueden hacer muy poco para promover el ejercicio.

Como vemos, en los estudios citados se constata que la Educacion Fisica es insuficiente
para alcanzar los objetivos de salud publica relacionados con la cantidad y calidad de actividad
tisica. De igual modo, los planteamientos de la materia van mds alld y abarcan distintas posibili-
dades de accidn, por lo que es necesario un planteamiento curricular diferente para poder abor-
dar dichos objetivos con mayor posibilidad de logro. Esta hipotesis se ve reforzada por estudios
como el llevado a cabo por Hardman (2008) donde, a través de una revision de la situacion de la
Educacion Fisica escolar en Europa, se mostré como se ha ido reduciendo el tiempo dedicado
a la misma y como las reformas educativas han ido plasmando dicha reduccién en el curriculo,
ademas del decremento de la financiacién con respecto al area, lo que contrasta con las recomen-

daciones sobre actividad fisica a nivel internacional y sobre aquellos planteamientos que sittian
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el ambiente escolar como uno de los principales focos de promociéon de la misma (Carreiro da
Costa, 2007). Ciertamente, el tiempo escolar dedicado a la Educacion Fisica esta descendiendo en
todo el mundo, y Espafa no es una excepcion. En el fondo de la cuestion se considera necesario
atribuir mas tiempo a otras areas supuestamente mas importantes para la formacion del alumno.
Es una opinién compartida por gran nimero de profesores, directores, padres y politicos que el
hecho de proporcionar mas tiempo a una determinada drea de conocimiento conlleva un mayor
éxito escolar, creencia que se ve potenciada por las presiones que se ejercen sobre la escuela para
mejorar sus posiciones en el ranking de las evaluaciones PISA y otras dirigidas a aquellas materias
consideradas centrales.

Sin embargo, conviene preguntarse si reducir tiempo en Educacion Fisica tiene influencia
positiva en el rendimiento en otras areas. Dicha pregunta ha sido respondida por diversos inves-
tigadores. Por ejemplo, Shepard (1997) realiz6 una revision de la literatura entre actividad fisica
y rendimiento escolar, sefialando que ya en 1950, en Vanves, los alumnos de una escuela
experi-mental fueron sometidos a un curriculum modificado (Tabla 1), obteniendo como
resultados que pese a la reduccion de actividades en el grupo experimental no hubo diferencias
en el rendimiento entre ambos grupos. Ademas, los del grupo experimental estuvieron mas

relajados, atentos y dis-ciplinados, y faltaron menos por enfermedad.

Participantes Curriculo estandar Curriculo modificado
Materias generales 20 16,25
Topicos especiales 75 4,5

Recreacion 2,5 1,25
Actividades fisicas 2 15
Siesta 0 5

TOTAL 32 41,5

Nota: Tomado de Carreiro da Costa (2007).

Tabla 1. Curriculum y horario adoptado en la experiencia de Vanves.

The School Health Academic Perfomance Exercise desarrollé un programa de interven-
cion de 14 semanas con 519 alumnos de 10 anos en Adelaida (Australia), reduciéndose en un 14%
el tiempo dedicado a las actividades académicas, es decir, 210 minutos semanales. Sin embargo, no
se encontraron diferencias significativas entre los grupos en relacion a la aritmética y la lectura.

Un tercer estudio experimental realizado en Trois-Riviéres con 546 alumnos de entre 6 y
12 anos de escuelas rurales y urbanas, implementé un trabajo diario con una hora mas de Educa-
cion Fisica orientada por un profesor especialista, mientras que el resto de alumnos cursaban el
programa normalizado con una sesion semanal de Educacién Fisica de 40 minutos impartida por
un profesor no especialista. El grupo control se beneficié de mas tiempo, alrededor de 13-14%,
de su curriculum académico. Tras la evaluacion de todos los alumnos en Francés, Matematicas,
Inglés, y Ciencias Naturales, no hubo diferencias entre ambos grupos.

Al analizar los resultados de diversos estudios longitudinales, Shepard (1997) concluye

que el rendimiento académico es igual o mayor cuando se incrementan los niveles de actividad
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fisica, aun sin reducir el tiempo de estudio del curriculum. Por su parte, Wilkins et al. (2003)
realizaron un estudio donde comprobaron que disminuir el tiempo en Artes, Musica y Educacion
Fisica, no conducia a un mayor éxito en otras asignaturas.

Mas recientemente Coe, Pivarnik, Womack, Reeves y Malina (2006), en un estudio reali-
zado con 214 alumnos de 11 afos, observaron que los nifios alcanzaron los mismos resultados en
el test de conocimientos a pesar de haber recibido menos de 55 minutos diarios de ensefianza en
materias académicas.

Por otro lado, Tremarche, Robinson y Graham (2007) desarrollaron durante dos meses
un estudio con 311 alumnos en Massachusetts (USA), con el objetivo de conocer si el aumento de
Educacion Fisica tenia impacto en los resultados de Inglés, Lenguaje, Artes y Matematicas. La con-
clusion del estudio refleja que los alumnos que se beneficiaron de mas horas de Educacion Fisica
obtuvieron mejores resultados en Inglés, Lenguaje y Arte.

Finalmente, Trost (2009) hizo un andlisis de la literatura sobre la relacion entre Educacién
Fisica, actividad fisica y rendimiento académico que le permiti6 afirmar que retirar tiempo a la
Educacion Fisica no se transforma inmediatamente en mds rendimiento académico, aunque los
alumnos que se benefician de mas tiempo de Educacion Fisica mantienen o aumentan sus resul-
tados en las pruebas de evaluacion, aun habiendo recibido menos tiempo de ensenianza que los
alumnos de los grupos control.

Por tanto, se puede comprobar cémo un hipotético aumento de las horas semanales de Edu-

cacion Fisica, no tiene por qué repercutir negativamente en el rendimiento del resto de asignaturas.

3. Especial consideracion del recreo
como espacio y tiempo saludable

Tal y como se ha mencionado con anterioridad, el recreo es otro de los espacios fundamentales
para realizar actividades fisico-deportivas (Sallis, 1995). En la actualidad, dicho espacio se plantea
vital de cara a hacer posible el cumplimiento de las recomendaciones internacionales de practica
de actividad fisica y su repercusion en el computo global de actividad fisica (Martinez et al., 2012).

El patio de recreo es por excelencia un contexto espacio-temporal propio de los escolares,
ya que disponen de libertad de juego y movimiento que constituye un descanso en la rutina diaria
(Bonal, 1998). Los niflos organizan sus propios juegos, escogiendo las reglas y determinando
qué equipo va primero o quién desarrollara uno u otro rol (Jarret, Farokhi, You, y Davies, 2001).
En el sistema educativo espaiiol el recreo escolar supone 30 minutos al dia, lo que conlleva un
conjunto de dos horas y media a lo largo de la semana. Son varios los trabajos que han
centrado su objeto de estudio en el recreo escolar como espacio de actividad fisica, aunque el
numero de éstos es limitado, especialmente en edad escolar, a pesar de ser una etapa critica
(Martinez et al, 2012; Rid-gers, Stratton y Fairclough, 2006), reforzando este planteamiento los
estudios de Cavill, Biddle, y Sallis (2001), Corbin (2002), Hardman (2008), Luengo (2007),
Ridgers, Stratton, Fairclugh y Twisk (2007) y Stratton (1996).

Dichos estudios concluyen que los chicos son mas activos que las chicas, pero que la pro-

porcién de tiempo que las chicas emplearon en actividad fisica saludable (AFMV) durante el re-
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creo respecto al tiempo total del mismo fue del 38%, frente al 31% de los chicos. Por tanto, esta
practica supone un porcentaje del 6% en los chicos y del 8% en las chicas de la actividad diaria.
A su vez, la participacion en actividades dentro del recreo representa el 19% y el 15% respectiva-
mente, de las recomendaciones de salud, contribuyendo de esta manera a conseguir los objetivos
de salud publica relacionada con la actividad fisica (Mota et al., 2005). En este sentido, similares
resultados fueron encontrados por Ridgers, Saint-Maurice, Welk, Siahpush y Huberty (2011) ha-
llando que el recreo contribuye aproximadamente al 16% del total de la actividad fisica saludable
del dia, y estos datos son diferentes para los chicos con un 17.9% que para las chicas con un 15.6%.
Estos datos fueron corroborados posteriormente por Stratton y Mullan (2005), conclu-
yendo que aproximadamente el 40% del tiempo del recreo se realizan actividades fisicas saluda-
bles, contribuyendo de manera eficaz al cumplimiento de las recomendaciones internacionales.
Sin embargo, en contraposicion con dichos estudios, Ridgers, Téth y Uvacsek (2009) ha-
llaron que los chicos son significativamente mas activos que las chicas en cualquiera de los rangos
de actividad propuestos, pero centrandonos en la AFMYV, los valores se sitiian entre 24.9% para las
chicas y 17.5% para los chicos. Asimismo, observaron que la actividad realizada durante el recreo
significa entre el 13.1% y el 10.8%, respectivamente, del total de la actividad fisica saludable diaria.
Concluyen, por tanto, que el recreo dentro del contexto no curricular adquiere un papel basico sobre
todo para las chicas. Estos datos coinciden con los resultados actuales hallados por Martinez et al.
(2012) en el que mostraron cémo el recreo supone un porcentaje elevado de actividad fisica respecto
al computo diario (10.56%). Dicho estudio mostré diferencias significativas entre chicos y chicas,
siendo mas activos éstos respecto a las chicas, aunque el porcentaje que supone la AFMV durante el
recreo respecto ala AFMV del resto del dia, es mayor en ellas que en los chicos (12.77% y 11.37%).
Una de las razones que puede llegar a explicar esta diferencia entre la practica realizada
por ambos géneros dentro del recreo escolar, parece ser debido a las opciones y oportunidades
que ofrecen los espacios de recreo a dichas diferencias (Escalante et al., 2011). Asi, por ejemplo,
este mismo estudio concluy6 que los nifios suelen participar en actividades deportivas de equipo y

competitivas, mientras que las nifias lo hacen en actividades de menor intensidad y cooperativas.

Conclusion

Como se ha visto a lo largo del articulo, el espacio escolar se configura como esencial para alcan-
zar los niveles de actividad fisica propuestos por organismos internacionales, tanto dentro del
area de Educacion Fisica como durante el recreo escolar. La importancia de dicha practica radica
en sus ventajas, por un lado, a nivel cognitivo, demostradas en la actualidad gracias a los avances
neurocientificos y los estudios que correlacionan condicién y actividad fisica con el rendimiento
cognitivo y académico, y, por otro lado, en su lucha contra el sedentarismo, debido principalmente
a la gran demanda social de familias y poderes publicos en torno al contenido de salud presente
en esta materia del curriculum.

Por tanto, el profesorado de Educacion Fisica, debe en primer lugar mejorar sus tiempos
de actividad fisica, otorgando un mayor tiempo de compromiso motor en sus clases, con el pro-

posito de aumentar la practica real de actividad fisica en el alumnado. Y, en segundo lugar, apro-
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vechar los recreos escolares para acercarse a las recomendaciones propuestas por los organismos
internacionales.

Ante esta amenaza del sedentarismo, las soluciones pasan por una reconceptualizacion de
la Educacion Fisica en términos de tiempo y espacio ocupando lugares hasta ahora poco explora-
dos como es el caso del recreo escolar. Asi, futuros estudios deben focalizar la atencion hacia una
nueva estructura de la sesion de Educacion Fisica en la que se optimicen los tiempos dedicados a la
practica de AFMYV, junto a la reestructuracion del recreo para que constituya sistematicamente un
espacio de actividad, con el proposito de cumplir las recomendaciones internacionales de practica

de actividad fisica.
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Resumen: Actualmente, los profesores de Educacion Fisica (EF) tienen una insuficiente formacion en relacion a la expresion
corporal (EC), lo cual les crea inseguridades frente a metodologias mds abiertas y creativas. Por ello, es poco comun ver en
las aulas propuestas que permitan el desarrollo del autoconocimiento de los estudiantes mediante la EC, lo cual reafirma la
necesidad de hacer visibles pricticas que permitan a los maestros buscar otras formas y lenguajes para realizarla.
Conscientes de ello, en el presente articulo apostamos por analizar una sesiéon de EC con doce estudiantes del Master
Universitario en Profesor/a de Educacién Secundaria de la Florida Universitaria (Catarroja, Valencia). La sesion parte del
arte contemporaneo para trabajar los tipos de limites corporales que segiin Abrahamsson y Simpson (2011) existen gracias
a la interaccién que nuestro cuerpo establece con el mundo. Para analizar la sesion se utiliza un analisis cualitativo de las
reflexiones que los estudiantes realizan en los relatos autobiograficos que elaboran en la materia Aprendizaje y Enseilanza de
la EE. Podemos concluir como el trabajo de los limites corporales a partir de arte debe seguir explorandose dentro de la EC,

ya que nos permite nuevas formas de mo-vimiento que favorecen el autoconocimiento de nuestro cuerpo.

Palabras clave: expresion corporal; educacion fisica; arte contemporaneo; limites corporales; creatividad.

CONTEMPORARY ART AS A STIMULUSTO PLAY
WITH OUR BODY BOUNDARIES: A DIDACTIC
EXPERIENCE INTEACHER TRAINING

Abstract: Currently, Physical Education (PE) teachers have
insufficient training in relation to body language (BL), which
creates insecurities against more open and creative methodologies.
Consequently, it is unusual to see in the classroom proposals that
allow the development of self-knowledge of students through BL,
which reaffirms the need to make visible practices that allow
teachers to find other ways and languages to implement it. Being
aware of this, in the present article we aim to analyze a session of
BL with twelve students of the Masters in Secondary Education
Teaching of Florida Universitaria (Catarroja, Valencia). The
session starts with contemporary art to work on the types of body
limits that according to Abrahamsson and Simpson (2011) exist
thanks to the interaction that our body establishes with the world.
In order to analyze the session, we use a qualitative analysis of the
reflections that the students make in the autobiographical accounts
that they elaborate in the subject Learning and Teaching of PE.
We can conclude how the work of corporal limits through art must
continue to be explored within the BL framework, since it allows us
new forms of movement that favor the self-knowledge of our body.

Keywords: body expression; physical education;
contemporary art; body boundaries; creativity.

L'ART CONTEMPORANI COM A ESTIMUL PER JUGAR
AMB ELS NOSTRES LIMITS CORPORALS: UNA EXPE-
RIENCIA DIDACTICA EN LA FORMACIO DE MESTRES

Resum: Actualment, els professors d’Educacié Fisica (EF) tenen
una formacié insuficient en relacié a lexpressio corporal (EC).
Aixo els crea inseguretats davant de metodologies més creatives i
obertes. Per aixd és poc comii veure a les aules propostes que
permetin el desenvolupament de autoconeixement dels estudiants
mitjangant 'EC, cosa que reafirma la necessitat de fer visibles
practiques que permetin als mestres buscar altres maneres i
llenguatges per a realitzar-les. Conscients d’aixo, en aquest article
apostem per analitzar una sessi6 d’EC amb dotze estudiants del
Master de Professor/a d’Educacié Secundaria de la Florida Uni-
versitaria (Catarroja, Valéncia). La sessi6 parteix de lart contem-
porani per treballar els tipus de limits corporals que segons Abra-
hamsson i Simpson (2011) existeixen gracies a la interaccié que el
nostre cos estableix amb el mon. Per analitzar la sessid, s'utilitza
una analisi qualitativa de les reflexions que fan els estudiants en
els relats autobiografics que elaboren en la matéria Aprenentatge
i Ensenyament de I'EF. Podem concloure la manera com el treball
dels limits corporals a partir de lart s’ha de seguir explorant des de
PEC, ja que ens permet noves formes de moviment que afavoreixen
Pautoconeixement del nostre cos.
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Introduccion

Cada afo se publican investigaciones que defienden la necesidad de transformar la educacién ha-
cia formas menos jerarquizadas que fomenten, principalmente, la creatividad, la reflexion, la criti-
cay la educacion emocional (Shaheen, 2010; Vallés y Vallés, 2000). No obstante, las materias que
mas fomentan la creatividad -como la musica, las artes visuales y la educacion fisica (EF)- viven
una situacion marginal en el curriculum escolar y es aqui donde nace la incoherencia. ; Cémo po-
demos transformar la educacion hacia un pensamiento mas divergente si no damos importancia a
las materias con contenidos que facilitan el desarrollo de las competencias creativas?

Un ejemplo claro lo encontramos en el bloque de Expresion Corporal de la EE La expre-
sion corporal (EC) tiene la finalidad de desarrollar los limites y las capacidades motrices de la per-
sona mediante el cuerpo y el movimiento (Canales, 2006). Ademas, como afirma Ruano (2004), la
EC permite el desarrollo de la creatividad, la espontaneidad, el autoconocimiento y la autonomia.
Parece evidente, entonces, que la EC debe ser uno de los contenidos clave para hacer realidad el
cambio educativo hacia formas de aprendizaje que favorezcan el autoconocimiento corporal. No
obstante, en la practica nos encontramos con el problema de que los maestros de EE, durante su
formacion inicial y permanente, no reciben una sélida formacion con relacién a la EC (Monfort y
Iglesias, 2015; Montavez y Gonzalez, 2012; Villard, 2012; Archilla y Pérez, 2012; Montéavez, 2011;
Torre, Palomares y Castellano, 2007). Por ello, generalmente los docentes de EF llegan a las escue-
las inseguros y con poca confianza para trabajar la EC, lo cual deriva a que existan pocos estudios
acerca de esta tematica (Montavez y Gonzélez, 2012; Rueda, 2004; Archilla y Pérez, 2003). No
obstante, en los ultimos afios la necesidad de clarificar el concepto de EC para definir sus limites
y establecer su relacion con otras manifestaciones corporales de expresion ha hecho que haya un
incremento de investigaciones en relacion a la EC (Martin, 2015; Montavez y Gonzalez, 2012;
Montavez, 2011). En estos estudios, se reafirma como los profesores de EF sienten insatisfaccion
en relacion al ambito de la EC, tienen insuficiente formacion practica y metodologégica, muestran
inseguridades frente a metodologias més abiertas y creativas y, ademads, existe una devaloracién de
la EC en comparacién con los modelos deportivos que generalmente imperan en el drea de EF.

Aunque la formacién en EC y su falta de aplicacion en el aula son unos de los principales
problemas, hace falta especificar que el trabajo de estos contenidos no son garantia de una educa-
cién mas creativa y reflexiva que favorezcan el autoconocimiento, sino que depende de como se
aprenda en el aula (Monfort e Iglesias, 2015; Trotman, 2006). Es por ello que es necesario hacer
visibles practicas que permitan a los maestros buscar formas y lenguajes distintos para desarrollar
la EC. Conscientes de ello, en el presente articulo apostamos por analizar una sesiéon de EC fun-
damentada en los tipos de limites corporales que segun Abrahamsson y Simpson (2011) existen
gracias a la interacciéon que nuestro cuerpo establece con el mundo. Para ello, la metodologia uti-
lizada en la sesion se alimenta de fuentes relacionadas con las practicas artisticas contemporaneas
porque éstas nos permiten encontrar soluciones creativas y criticas a las situaciones y problemas
que plantea la EF del siglo XXI (Bonastra y Jové, 2017).

Para dar respuesta a la finalidad del articulo, éste se estructura de la siguiente forma: En
primer lugar se muestra un marco conceptual breve que nos permite tener las bases tedricas que

sostienen la sesion. En segundo lugar, se muestra el método e instrumentos utilizados en el analisis
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de la sesion. En tercer lugar, se expone el desarrollo de la sesion en relacion a cada uno de los limi-
tes corporales que exponen Abrahamsson y Simpson (2011) y los fragmentos de texto extraidos de

los relatos autobiograficos de los estudiantes. Finalmente, se exponen las conclusiones del trabajo.

1. Practicas artisticas contemporaneas:
aprender EF en torno al arte contemporaneo

Aprender en torno al arte contemporaneo en la EF representa una metodologia innovadora en
este campo. Esta consiste en crear condiciones de aprendizaje para vivir el arte contemporaneo
como una experiencia que nos permite reinterpretar nuestras practicas profesionales hacia formas
mas reflexivas, creativas y criticas. Para ello, el docente utiliza obras de arte contemporaneo para
realizar conexiones entre las obras y las formas de vida de los estudiantes, asi como con los dis-
tintos contenidos de la materia de EF. Con esta mediacion por parte del docente se crean nuevos
conocimientos a partir la colectividad y se empiezan a ver que los artistas nos ensefian formas mas
creativas y reflexivas de abordar el curriculum de EF. Las potencialidades de la metodologia de
aprender y comunicarnos en torno al arte contemporaneo ya se hacen evidentes en las investiga-
ciones de Bonastra y Jové (2017) y Jové, Farrero y Betrian (2013) y en las tesis de Farrero (2016) y
Lépez (2016).

El pensamiento artistico en la EF no debe asociarse a una técnica, sino a una posibilidad
de expandir el conocimiento. Segun Camnitzer (2014), lo que realmente interesa del arte es pre-
guntarse qué es lo que genero6 la obra y cudl es su razon para existir. De esta forma, utilizamos el
arte por su riqueza expresiva, por los multiples interrogantes que plantea y por su contribuciéon ala
formacion de individuos receptivos, criticos, dialogantes, imaginativos y reflexivos (Eisner, 2003).
Los artistas contemporaneos pueden darnos formas distintas de comprender y de poner en practi-
ca nuestros conocimientos. En el presente articulo, utilizamos las obras de la artista Rebecca Horn
para desarrollar una sesién de EC. El eje central de sus obras es convertir el cuerpo en un objeto
que manipula sus limites corporales para que pueda explorar nuevas posibilidades de habitar el es-
pacio. El trabajo de la artista lo transferimos a lo lidico, a la experimentacion en torno a nuestros

limites corporales, aprendiendo asi a través de una EC mas vivencial, creativa y reflexiva.

2. Los limites corporales

En relacion a los limites corporales, Abrahamsson y Simpson (2011) afirman que conocer nuestros
limites es una oportunidad para saber qué puede hacer nuestro cuerpo, comprenderlo e interrum-
pir nuestra nocion de lo que significa ser humanos. Cuando no conocemos nuestros limites, no
podemos saber lo que un cuerpo puede hacer y, por lo tanto, «tampoco sabemos qué nuevos es-
pacios se podrian generar cuando los cuerpos se mueven y cdmo, a su vez, los cuerpos se podrian
mover por estos espacio-tiempos» (McCormack, 2013:10).

Respecto al segundo eje, la relacion de los limites con el cuerpo, el movimiento y el espa-
cio hace evidente la importancia de su trabajo en el ambito de la EC. La interacciéon que establece-
mos entre cuerpo-espacio esta condicionada por los limites de nuestro cuerpo, los cuales también

condicionan nuestras acciones y, por ende, las relaciones que establecemos con el mundo.
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Segun Abrahamsson y Simpson (2011), existen cuatro tipos de limites corporales:

o Limites temporales: el cuerpo tiene limites temporales, en el sentido que nuestro
cuerpo es vulnerable y una sustancia que se descompone con el tiempo. En este
caso siempre estamos expuestos a una finitud corporal.

« Limites espaciales: se entienden como los limites corporales que entran en con-
tacto con el mundo. El sujeto se envuelve en el mundo de tal forma que es dificil
dibujar qué pertenece al cuerpo y qué pertenece al mundo.

« Limites como capacidad: estos limites se entienden como la comprension de lo
que nuestro cuerpo puede hacer. Segun Deleuze y Guattari (2004), conocer nues-
tros limites es una oportunidad para saber cudles son nuestros efectos y como
pueden ser afectados por otros cuerpos.

o Limites de «lo humano»: en este caso se hace referencia al poshumanismo, en tér-
minos que los limites corporales son definidos como sistemas sin ser propiamente
un sistema. Segun Hayles (1999), nuestro cuerpo siempre esta anexado a otros
dispositivos cibernéticos y autopoiéticos. Un ejemplo de ello serian las protesis, las
cuales, seguin Stiegler (1998), no son una mera extensioén del cuerpo humano, sino
que son la propia constitucion del cuerpo.

Los limites corporales se relacionan con el concepto «habito» (Ponty, 1957), que retine la
caracteristica de anexar nuevos instrumentos a nuestro cuerpo. Es en esta yuxtaposicion que los li-
mites se ven alterados. Un ejemplo de ello serian las prétesis como una extension de nuestro cuer-
po. Desde una perspectiva contemporanea de las protesis, se definen como «un dispositivo que
no se reduce a sustituir una extremidad ausente sino que perfecciona el cuerpo humano dandole
capacidades que no tiene» (Kramer, Solé, Gorman, Sanchez-Vives, Armstrong y Ferré, 2015:17).

Segtin Ponty (1957), el habito expresa la facultad que tenemos de dilatar nuestro ser en el
mundo o de cambiar de existencia anexdndonos nuevos instrumentos. Una de las caracteristicas del
hébito es que esta influenciado por una percepcion espacial y temporal. El habito en relacién con el
espacio implica entender que existe una relacion entre el cuerpo y el mundo, donde el cuerpo crea
«una relacion espacial que le sirve de base o suelo para el resto de sus acciones» (Ponty, 1957:276).
El autor define esta relacion entre el cuerpo y el mundo como «habitar aquello que se conoce y que
se traduce en un saber qué hacer con el objeto sin que medie una reflexién» (Ponty, 1957:74).

En el dmbito de la EF, las formas que tenemos para habitar los espacios estan generalmen-
te condicionadas por los juegos y los deportes como medios de representacion del movimiento.
Segtin Stolz (2014), son una extension y un enriquecimiento de la educacion, que es singularmen-
te diferente de otras dreas curriculares porque nos ofrecen oportunidades para explorar modos
alternativos de inteligencia y para desarrollar percepciones, nuevos modos de ser y posibilidades
quizas no disponibles en otras partes del plan de estudios.

El habito en relacion con la percepcién temporal también tiene un papel importante en
la EF, ya que nuestras experiencias «pasadas» hacen que nuestro cuerpo tenga una percepcion
establecida con relacion al espacio, al tiempo, a nuestro cuerpo y a los otros cuerpos. En el ambito
dela EC, este es un aspecto muy importante para entender cudles son las experiencias previas que

ordenan las percepciones de los estudiantes en relacién con estos aspectos. Estas percepciones
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suelen corresponder al uso de modelos pedagdgicos de la escuela industrial que se caracterizan
por transmitir valores tradicionales donde se anula la creatividad (Monfort e Iglesias, 2015).

La importancia de la percepciéon temporal del habito en relacion con la EF recae en en-
tender que los estudiantes tienen integrados unos modelos de EF que afectan a su presente. Por lo
tanto, como docentes, es importante que seamos capaces de crear nuevas condiciones de aprendiza-
je que permitan a los estudiantes ser conscientes de cudles son sus percepciones espaciales y tem-
porales en relacion con la EF para darles asi la oportunidad de deconstruirlas y reconstruirlas para

crear nuevos mundos que rompan con aquellos modelos tradicionales que tienen preestablecidos.
3. Método e instrumentos

3.1 Participantes
La experiencia practica que exponemos se desarrolla en una sesion con doce estudiantes de la
materia Aprendizaje y ensefianza de la EF del Master Universitario en Profesor/a de Educacion

Secundaria de la Florida Universitaria (Catarroja, Valencia).

3.2 Instrumentos
Para la recogida de datos se ha utilizado doce relatos autobiograficos realizados por los estudian-
tes durante el desarrollo de la materia. Los relatos autobiograficos son narraciones reflexivas que
los estudiantes realizan con la finalidad de mostrar los procesos de aprendizaje que desarrollan
durante el curso, lo cual implica reflexionar sobre experiencias, vivencias y conocimientos en el
contexto social y cultural para ayudarlos a tomar conciencia de como construyen y reconstruyen
su identidad como docentes (Hernandez y Rifa, 2011).

Dentro de la materia de Aprendizaje y ensefianza de la EF los estudiantes redactan los
relatos autobiograficos con un triple objetivo: para tomar consciencia de los modelos docentes que
han recibido durante su escolarizacion, para reflexionar sobre como las actividades que realizamos
en clase les permite reconstruir aquellos modelos docentes que tienen integrados, realizar proce-
sos de toma de consciencia sobre su identidad personal y profesional y mostrar y reflexionar sobre
sus emociones y sentimientos en relacion a cada una de las sesiones que se realizan en la materia.
En las promociones anteriores se evidencié como los estudiantes tenian muchas dificultades para
reflexionar sobre sus experiencias y mas aun, para expresar sus sentimientos. Frente a ello, desde
el curso 2015-2016 se facilita a los estudiantes unos items en relacion a los aspectos mas impor-
tantes sobre los cuales tienen que reflexionar. Estas preguntas solamente sirven de guia para que el
estudiante pueda elaborar su reflexion, en ningiin momento pretende ser un indice para realizar
su texto. Esta idea se manifiesta a los estudiantes antes de que empiezen a redactar sus relatos
autobiograficos. De esta forma, permitimos que los alumnos vayan mas alla de los items y tengan
libertad para reflexionar sobre aquellos aprendizajes mas significativos para ellos.

En el caso de la sesion que mostramos en este estudio, se facilit6 a los estudiantes unos
items que les ayudaba a reflexionar sobre las sensaciones y vivencias en relaciéon a cada uno de
los limites corporales citados por Abrahamsson y Simpson (2011) y también respecto a como la

metodologia de aprender en torno al arte contemporaneo influyé en su experiencia.
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3.3 Analisis de los datos
En esta investigacion se hace uso de una metodologia cualitativa. El analisis cualitativo se fo-
caliza en los relatos autobiograficos para profundizar en las experiencias y sensaciones que los
estudiantes vivieron durante la sesién en relacion a sus limites corporales y a la metodologia de
aprender entorno al arte contemporaneo. En los ultimos afos, la investigacion de narraciones au-
tobiograficas se esta evidenciando como una herramienta importante de investigacion cualitativa
(Farrero, 2016). Su validez reside en que el analisis de las narraciones de los estudiantes les permite
desarrollar procesos reflexivos en torno a la propia practica, respetando la heterogeneidad de cada
individuo, favoreciendo su autoconocimiento, tomando consciencia de su identidad personal y
profesional y, a la vez, facilitando la toma de decisiones de mejora para la practica profesional del
propio docente (Farrero, 2016; Lopez, 2016).

Para realizar el andlisis de los relatos autobiograficos previamente se concretaron cua-
tro categorias correspondientes a cada uno de los limites corporales citados por Abrahamsson y
Simpson (2011): limites espaciales, como capacidad, de «lo humano» y temporales. Ademas se
incorpora la categoria «Valoracion global de los estudiantes» donde se obtiene informacién global
sobre la valoracion que los estudiantes realizaron sobre la sesion.

Para realizar el analisis se ha utilizado el programa « WEFT QDA». Este programa nos
permite analizar textos de forma detallada, ordenando los datos de los distintos soportes textuales
y clasificaindolos en categorias en el mismo momento en que se realiza la lectura. Mediante este
programa, se ha hecho una extraccion de textos para cada una de las categorias mencionadas
anteriormente. De esta forma, se seleccionan aquellos fragmentos donde los estudiantes aluden
aspectos relacionados con los distintos limites corporales y también sobre aquellas percepciones
que nos aportan una valoracion global de la sesion.

Después de realizar el analisis de los relatos, se compartié la informacién extraida con los
estudiantes para que afirmasen si estaban de acuerdo con la interpretacion realizada. Este retorno per-
mitié justificar la adecuacion de las decisiones y los resultados expuestos por parte de la investigadora.

Por ultimo, mencionar que todos los textos y fotografias mostrados en este estudio se

utilizan bajo una autorizacion explicita de sus autores para su publicacion y difusion.

3.4 Codificacion
Para facilitar la comprension de los resultados obtenidos se ha establecido un acrénimo por cada
uno de los relatos autobiograficos analizados. De esta forma el acronimos utilizado es el siguiente:

RA+ (ntimero del relato analizado).

4. Resultados

4.1 Contextualizacion previa
Antes de iniciar la sesion practica, se invita a los estudiantes a observar unas imagenes de las obras

de la artista Rebecca Horn. Las obras que se mostraron fueron las siguientes:
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Figura 1. Horn, R. (1970). Unicorn. Figura 2. Horn, R. (1972). Finger Gloves.
Fuente: https://goo.gl/wDGJbs Fuente: https://goo.gl/Qxboho

A partir de estos estimulos, los estudiantes empiezan a experimentar con la anexion de
materiales a su cuerpo para crear «protesis» que alteren alguno de sus limites. Para ello, utilizan
materiales reciclados que han ido trayendo de sus clases durante las semanas previas a la sesion.
En la siguiente ilustracion se ve alguno de los resultados:

wmte munelllar

Figura 3. Estudiantes con sus «proétesis». Fuente: propia.

Una vez creadas sus «protesis», se les pregunta: Y ahora, jcuales son vuestros limites cor-
porales? ;Cuales son vuestras capacidades? Cada estudiante habia incorporado nuevas capacida-
des a su cuerpo. A partir de aqui, se les invit6 a presentarse delante de sus companeros para expli-
car cudles eran sus puntos fuertes y sus puntos débiles. A partir de sus capacidades, se les propuso
un reto muy dificil: imaginar una actividad donde se respetaran y se potenciaran las fortalezas y
las debilidades de cada uno. La actividad elegida fue la realizacién de un cuento motor: un relato
que nos lleva a un escenario imaginario donde los personajes cooperan entre ellos, dentro de un
contexto de reto y aventura, con el fin de lograr un objetivo compartido con el que los estudiantes
se puedan sentir identificados. Los cuentos motores se adaptaban a las potencialidades y debilida-
des de cada uno de los personajes. Un ejemplo de ello seria cuando el grupo se encuentra en medio
de la isla y tiene que cruzar un rio. El personaje cojo no tiene la capacidad para hacerlo, por lo que
entre los personajes capaces, fuertes y con la facultad de volar consiguen ayudarlo a cruzar al otro
lado del rio. De esta forma, se iban encontrando situaciones donde, segun sus capacidades, tenian

que superar distintos retos que solo podian resolverse a través del trabajo en equipo.
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4.2 Limites espaciales
En relacién a los limites espaciales el analisis realizado evidencia como éstos se potenciaban con
la interaccién del estudiante con los materiales que ellos mismos se habian anexado en el cuerpo
y con los objetos que habian utilizado para elaborar la escenografia del cuento motor. Sus narra-

ciones evidencian qué supuso para ellos la interaccién de su «nuevo cuerpo» con el mundo fisico:

«Con la extensién de los miembros superiores, el contacto con el mundo fisico se distor-
siona y obliga a la persona a adaptarse a esta nueva situacion, lo cual te permite descubrir
nuevas habilidades.» (RA1)

«Me senti extraio y limitado por las alas, ya que no estaba acostumbrado a lidiar con las
extremidades superiores bifurcadas. Me ha ayudado a conocer nuevas habilidades que no
sabia que tenfa.» (RA3)

«Modificar tus limites espaciales, es decir, cambiar tu percepcién o interaccién fisica con
el mundo que nos rodea hace que se experimenten nuevas sensaciones respecto de lo ha-
bitual.» (RA11)

Sus voces evidencian que la alteracion de sus limites corporales a través de «protesis» les
permitia vivir distintas sensaciones corporales (mayor peso, menor flexibilidad y movimiento,
etc.) que desconocian. De esta forma, la experimentacion de su cuerpo en relacion con los limites
espaciales les permiti6 tomar consciencia de nuevas habilidades y sensaciones que no suelen vivir

en su dia a dia y que les favorecieron el autoconocimiento de su cuerpo.

4.3 Limites como capacidad
Los fragmentos analizados respecto a los limites como capacidad, evidencian como los estudiantes
asocian estos limites a experiéncias que les permiten ser conscientes de como les afecta el mo-
vimiento de su cuerpo en relacion a los objetos anexados a su cuerpo y que se encuentran en el
espacio. Esta afectacion les permite ser conscientes de como sus capacidades se ven afectades en la

relacién cuerpo-objeto. En relacion con esta idea, los estudiantes escribieron lo siguiente:

«La distorsion del contacto debido a las implantaciones te hacia consciente de dénde se
encontraban tus propios limites corporales.» (RA2)

«Las manos dentro de las medias con tubos de cartén hacian que solo pudiera usar algunos
dedos. Esta limitacion hizo que el resto de dedos funcionales tuvieran que ser mas fuertes
y adaptarse a las limitaciones.» (RA3)

«Dentro de mis propias capacidades tuve los limites de conseguir trepar por las espalderas
sin llegar a utilizar las extremidades que habia modificado. Me di cuenta de lo que mi cuer-
po no podia llegar a realizar.» (RA10)

En relacion con los limites como capacidades, se evidencia que los estudiantes fueron
conscientes de aquellas limitaciones que tiene su cuerpo, es decir, de aquellos movimientos que no
podian realizar con sus «protesis». De esta forma, les ayudaba a tomar consciencia de cuales eran
sus limites corporales reales, fomentando una vez mas su autoconocimiento, y cémo se podian ver
limitados por objetos externos que les obligaban a potenciar movimientos de partes de su cuerpo

con las que no estaban habituados.
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4.4 Limites de «lo humano»
Estos limites se ven representados por las «protesis» que los estudiantes se anexaron al cuerpo. En
este caso, jugar con los limites «de lo humano» implica incorporar la imaginacion en lo ladico. Las
«protesis» no solo extienden el cuerpo, sino que forman parte de su constitucion, de modo que les
da la oportunidad de fantasear con nuevas capacidades que antes no tenian. A continuacion, se

muestran los comentarios en relacion con este aspecto:

«Mis prétesis visuales formaban un sistema junto a mi «boca muda», un complejo perfecto
para potenciar mas la vision. Me senti asfixiado al principio, no me acostumbraba a ser
mudo y a tener los ojos colgantes.» (RA6)

«Con las extensiones se pretendié ganar la capacidad mas soflada del hombre: volar, pues
como pudo verse con algunos de los otros companeros que también la eligieron, es un
limite que siempre queria superar.» (RA7)

«Cada humano tiene una capacidad para generar fuerza y no podemos sobrepasarla vy,
en este sentido, yo quise tener la capacidad de tener mas fuerza y me vi limitado en este
aspecto.» (RA9)

«Los limites humanos los siento como una conexion cuerpo-mente.» (RA12)

Cuando los estudiantes leian sus textos en relacion con estos limites, se manifestaba que,
en cierta forma, detras de cada una de estas fantasias se evidenciaban rasgos de su personalidad.
Por ejemplo, en el RA7 hablaba de volar y una de sus pasiones es el kitesurf. En este sentido, se
demostraba que el analisis de sus narraciones era una oportunidad para trabajar su identidad y
descubrir que detras de las palabras y acciones siempre se manifiestan rasgos que ayudan a cono-

cer algunas caracteristicas de la personalidad.

4.5 Limites temporales
Este limite resulta imposible trabajarlo en una sesion, ya que supone la relaciéon del cuerpo con su
descomposicion con el tiempo. No obstante, los estudiantes, mediante los relatos autobiograficos, re-

flexionaron en torno a como la actividad les habia ayudado a relacionarlo con sus limites temporales:

«Tras cada actividad, se observaba que los implementos iban destrozdndose o cayéndose,
lo cual era un indicativo a corto plazo de como afecta el paso del tiempo a nuestros cuer-
pos.» (RA5)

«Los limites que me puse con el material me hicieron mucho mas lento. Las botellas en las
piernas no me dejaban flexionarlas bien y, sobre todo, los tetrabriks de leche no me dejaban
flexionar el tronco.» (RA6)

«Uno de los limites temporales que pude encontrar es que mi agilidad y flexibilidad ya es

algo menor que cuando era mas joven (18-19 afos) y practicaba gimnasia.» (RA9)
El concepto basico que emerge de las voces de los estudiantes es el «paso del tiempo».
Alterar sus limites les ayuda a tomar consciencia de que nuestro cuerpo es cambiante y a experi-
mentar el nivel de ejecucion de sus habilidades fisicas, las cuales tienden a comparar con tiempos
pasados. Ello les ayuda a ser conscientes de como han cambiado con el tiempo. En relaciéon con
el cambio, podemos encontrar que hacen referencia a periodos de tiempo mas amplios, como se
evidencia en el caso de la comparacion de la flexibilidad que tienen ahora con la que tenian cuan-

do eran mas jovenes, y a periodos de tiempo mas estrechos, como la comparacion de la velocidad
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que tiene su cuerpo con las «protesis» y sin ellas. Todos ellos tienen el rasgo comun de ayudar a la
persona a ser consciente de que somos seres con capacidades condicionadas por cambios en un

tiempo que puede ser inmediato y/o distante.

4.6 Valoracion global de los estudiantes
Los relatos autobiograficos nos permiten obtener la valoracion de la experiencia de los estudiantes
a la hora de trabajar la EC en torno al arte y los limites corporales. A continuacién, se muestran

algunos de los comentarios:

«He podido cambiar el chip de aquello que yo entendia por expresién corporal y vivenciar
formas mds innovadoras y creativas de aprenderlo.» (RA3)

«Ha sido divertido y diferente. Me he encontrado con dificultades al hacer algunos movi-
mientos, lo cual me ha ayudado a conocer mas mi cuerpo.» (RA10)

«La obra de la artista Rebeca me ha ayudado a ser mas creativo, a ver nuevas posibilidades
de expresarnos, de conocernos.» (RA12)

Se hace evidente como la experiencia les ha permitido romper con los modelos que tenian
integrados en relacion con la EC. Ademas, el uso del arte les ha facilitado descubrir formas mas

creativas de interactuar con su cuerpo mediante los materiales.

Conclusion

El presente articulo tenia la finalidad de analizar una sesion de EC que parte del arte contempora-
neo para trabajar los tipos de limites corporales que segin Abrahamsson y Simpson (2011) existen
en relacion a nuestra interaccién con el mundo.

Podemos concluir como trabajar los limites corporales és un recurso que debe seguir
explorarse dentro de la EF, concretamente en la expresion corporal, ya que nos permite nuevas
formas de movimiento que favorecen el autoconocimiento de nuestro cuerpo. Esta idea se evi-
dencia en los comentarios que afirman que interactuar con sus limites corporales les ha facilitado
descubrir nuevas habilidades fisicas que previamente desconocian, descubrir cudles eran sus limi-
taciones fisicas y verificar como sus habilidades han cambiado con el tiempo. Este resultado esta
en linea con las conclusiones extraidas en los trabajos de Araya y Rodriguez (2007) y Sierra (2002)
quienes afirman que la EC permite progresar en el autoconocimiento, el autoconcepto y en el ma-
nifiesto de la emociones. Esta misma idea la defiende Learreta (2004) y afiade que en el curriculum
escolar la EC deberia ser las bases del autoconocimiento, la expresion personal y la comunicacion
interpersonal.

El trabajo reflexivo mediante los relatos autobiograficos favorece que los estudiantes sean
mas autoconscientes de sus vivencias corporales. Larrosa (2003) defiende la necesidad de incorpo-
rar la escritura reflexiva en los procesos de aprendizaje de las distintas areas de conocimiento, ya
que segun el autor para tomar consciencia de lo que nos pasa es necesario parar para reflexionar,
conceptualizar y poner orden a las vivencias. En este sentido, deberiamos incorporar la escritura
reflexiva en el area de EF para favorecer una experiencia consciente y holistica del cuerpo-mente
(Stolz, 2014).
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En este estudio no podemos aportar resultados relevantes respecto a como ha influido la
metodologia de aprender en torno al arte contemporaneo en el aprendizaje de EC. No obstante,
los estudiantes mencionan que en esta sesion el arte les ha facilitado ser mds creativos en sus prac-
ticas motrices y ver nuevas posibilidades de expresion y movimiento. En relacién a este aspecto,
algunos estudios realizados (Navajas y Rigo, 2008; Sanchez y Coteron, 2007) afirman como dentro
de la EC es necesario fomentar recursos, estrategias y herramientas que favorezcan la creatividad.
La metodologia planteada en este estudio es una innovacién en el campo de la EF lo cual abre la
necesidad de seguir investigando sobre las potencialidades del uso del arte en la EC.

Para finalizar, me remito a las palabras de Sanchez y Coterdén (2007) y Montavez (2011)
cuando dicen que los profesores debemos ampliar nuestra formacién en EC y seguir investigando
nuevas practicas pedagdgicas que ayuden a reflexionar sobre nuestras practicas profesionales y a me-
jorar la calidad de nuestra educacion. Con ello, este articulo pretende ser una pequefa aportacion a

la mejora de la formacion de los maestros y una inspiracion a seguir innovando en el ambito de la EE.
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Resumen: El objetivo del presente articulo es ofrecer una alternativa analitica a los procesos de evaluacion para contextos
educativos en los que el numero de estudiantes es elevado, y la dificultad para discernir el desempenio individual y grupal se
hace gravoso y complejo. Se propone una metodologia de evaluacién que aprovecha la singularidad de la Educacién para
la Ciudadania. Para ello, el alumnado ha sido instado a emitir juicio critico sobre sus pares, creando un escenario en el que
la objetividad es dificil. Se plantea una metodologia basada en la evaluacion de 360° y el aprendizaje colaborativo. Las
herramientas utilizadas incluyen las TIC, el analisis estadistico exploratorio y la mineria de datos. El caso se ha llevado a
cabo sobre 47 estudiantes de Magisterio que cursan dicha materia en dos lenguas. La propuesta ha permitido obtener
resultados interesantes, tanto en comportamientos individuales como colectivos; y muestra un gran potencial como
herramienta para asistir en la reflexion docente sobre por qué existen determinados patrones de comportamiento y como

de sdlida es la capacidad de juicio critico de sus estudiantes.

Palabras clave: didéctica de las Ciencias Sociales; innovacion; patrones de comportamiento.

CRITICALTHINKING ASSESSMENT IN EDUCATION
FOR CITIZENSHIR A PROPOSAL FOR OVERCROWDED
CONTEXTS

Abstract: This paper aims to offer analytic alternative to the
evaluation processes in education contexts where the number of
students is high and it is difficult to discern the students’
individual and group performance. An evaluation methodology
is proposed that takes advantage of the singularity of
Education for Citizenship. To that end, the students have been
urged to issue critical judgment on their peers, creating a
scenario in which objectivity is difficult to maintain. We
propose a methodology based on 360° evaluation and
collaborative learning. The tools used include ICT, exploratory
statistical analysis and data mining. The case has been
developed over 47 students of Teacher Training studies of this
subject taught in two languages. The proposal has yielded
interesting results, both in individual and collective behavior;
and shows great potential as a tool to assist in teacher
reflection on why there are certain patterns of behavior and
how solid is the critical judgment capacity of their students.

Keywords: didactics of Social Sciences; innovation;
behavior patterns.

AVALUAR EL PENSAMENT CRITIC EN EDUCACIO PER
A LA CIUTADANIA. PROPOSTA PER A CONTEXTOS
MASSIFICATS

Resum: L'objectiu d'aquest article és oferir una alternativa
analitica als processos d'avaluacié per a contextos educatius en
els que el nombre d'estudiants és elevat, i la dificultat per
discernir l'acompliment individual i grupal resulta complex. Es
proposa una metodologia davaluacié que aprofita la
singularitat de UEducacié per a la Ciutadania. Amb aquest fi,
s’insta lalumnat a emetre un judici critic sobre els seus
parells, creant un escenari en el que lobjectivitat és dificil. Es
planteja una metodologia basada en lavaluacié de 360° i
laprenentatge col-laboratiu. Les eines utilitzades inclouen les
TIC, lanalisi esta-distica exploratoria i la mineria de dades. El
cas sha dut a terme en 47 estudiants de Magisteri que
estudien aquesta matéria en dues llengiies. La proposta ha
permés obtenir resultats interessants, tant en comportaments
individuals com col-lectius, i mostra un gran potencial com a
eina per ajudar en la reflexié docent sobre per qué existeixen
determinats patrons de comportament i com de solida és la
capacitat de judici critic dels seus estudiants.

Paraules clau: didactica de les Ciéncies Socials; innovacio;
patrons de comportament.
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Introduccion

La sociedad contemporanea ha refinado a lo largo de los afios una serie de elementos basicos sobre
lo que considera un buen proceso educativo: correcta formacién docente, con buena motivacion
e implicacion, extensibles al alumnado, recursos y entornos adecuados para el desarrollo del acto
educativo... Estos son algunos de los aspectos mas habituales. Pero lo cierto es que ninguna con-
crecion curricular se limita a definir las piezas del puzle educativo, sino que también tiene buen
cuidado de establecer mecanismos de control, de todo tipo, para garantizar el desarrollo formativo
en los términos que ellas mismas establecen (Pérez Gomez, 2014; Tiana Ferrer, 2014).

Tal vez la expresion mas emblematica en la actualidad de esta preocupaciéon la
represente el Espacio Europeo de Educacion Superior (Lopez, Pérez-Garcia, y Rodriguez, 2015;
Molero Lépez-Barajas, 2007), que subraya la necesidad de mayor grado de innovacidn,
planteamientos mas cercanos al desempefio futuro en los procesos de aprendizaje y, en
consecuencia, un mayor énfasis en las tareas y dinamicas individuales y de pequenio grupo.
Exigencias a las que no es ajena Espana (Perales Montolio, Jornet Melia, y Gonzalez-Such,
2014), tanto por la necesidad de convergencia educativa explicitada en dicho espacio de
educacion como de mejora constante en la calidad de la ensenianza que se ofrece.

Asi, cuanto mas diversa y profunda es una materia, como ocurre en Ciencias Sociales,
dos cuestiones acaban surgiendo de forma recurrente sobre su evaluacion: en primer lugar, como
obtener datos sobre la progresion del alumnado, respecto a la adquisicion objetiva de contenidos
asi como a su integracion subjetiva; y en segundo lugar, cdmo desarrollar estrategias eficientes de
analisis sobre los mismos, ya que incluso un grupo reducido de estudiantes puede generar, a través
de las diversas tareas y dinamicas de clase, una cantidad significativa de informacién. Semejante di-
ficultad explica la recurrencia de la prueba final como instrumento docente de mayor peso relativo.

Por ello, la evaluacion es uno de los aspectos mas trabajados en la investigacion e inno-
vacion educativa, ya sea desde planteamientos formales (Pérez Pueyo, Hortigiiela Alcala y Gutié-
rrez Garcia, 2016; Perales Montolio, Jornet Melia y Gonzalez-Such, 2014; Valliant, 2008) o en la
busqueda de propuestas especificas que le otorguen valor practico (Arribas Estebaranz,
Manrique Arribas y Tabernero Sanchez, 2016; Moreno Olivos, 2011; Karacapilidis, Ng, y
Raisinghani, 2011; Poggi, 2008).

Sin embargo, el reto docente permanece constante mas alld de los marcos epistemologicos
o matizaciones semanticas que se le puedan introducir (Hamodi, Pastor, y Pastor, 2015):
cuanta mayor profundidad analitica sea necesaria alcanzar, mayor inversion en tiempo requerird
(Adesina, Stone, Batmaz y Jones, 2015; Wilcox, 2015; Wojcicki, Izumi, y Chang, 2015;
Stevens y Levi, 2013). Algo que para ratios bajas, en el entorno de los 10-15 estudiantes, no es
demasiado gravoso, pero que se puede convertir en todo un reto para grupos de mayor
tamano, especialmente si se apuesta por formas de evaluacién continua junto con dindmicas en
pequeiio y gran grupo basadas en el aprendizaje mediante tareas.

Bajo esta realidad, el reto de la evaluacién demanda mecanismos procedimentales eficaces
que asistan al profesorado en su tarea, algo que invariablemente exige un acercamiento al ambito
de la informatica (Kanashiro Medina, 2012). Afortunadamente, los instrumentos digitales utiles a

la educacion se encuentran cada vez mas difundidos en los contextos formativos, especialmente
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entre las nuevas generaciones de estudiantes, quienes viven su inclusién de una forma natural
aunque en absoluto homogénea (Escofet Roig, Lopez Costa y Alvarez, 2014). Es el profesorado
quien se encuentra en clara desventaja comparativa, pues si no le viene dado por especialidad o por
ambito de investigacion le supone un reto formativo de primer nivel (Correa Gorospe et al., 2015).

Por todo ello, consideramos pertinente la investigacion e innovacion sobre nuevas formas
de analisis evaluador con base tecnolégica en educacién superior (Flavin, 2016; Marchis, 2016); en
este caso, centrada en contextos masificados y por ende articulada alrededor de tres caracteristi-
cas clave: eficiencia, en términos de tiempo requerido hasta obtener conclusiones; agilidad, en el
manejo de los datos, para hacer posible su descripcion, exploracion y analisis; y escalabilidad, de
modo que la estrategia se aplicable, con un minimo de adaptaciones, a contextos livianos, densos o
saturados de estudiantes, e independientemente de la naturaleza de la materia o de su caracter pre-
sencial o virtual. Todo ello, con objeto de identificar aspectos relevantes para el proceso de evalua-

cién que de otro modo pasarian desapercibidos o requeririan un consumo de tiempo extendido.

1. Método

La tarea principal del articulo es ofrecer un procedimiento analitico sintetizador y sincretizador
cuando el volumen de datos y el universo de referencia son densos, apoyandose en el analisis ex-
ploratorio (Baglin, 2014; Beavers et al., 2013) y la mineria de datos (Algarni, 2016; Papamitsiou y
Economides, 2014). Con ello, se pretende ofrecer una alternativa de trabajo que permita reducir
significativamente la carga temporal de analisis, a la par que se fortalece la capacidad para discer-
nir patrones y relaciones ocultos en la matriz de datos. Dicho en términos didacticos, aprovechar
mejor el significado de la informacion registrada por el docente y descubrir relaciones internas
que aporten valor afiadido a la evaluacién como instrumento diagndstico (Sadler, 2016; Sanchez
Giraldo y Escobar Hoyos, 2015; Evans, 2013).

Para ilustrar su pertinencia y aplicabilidad, se ha usado el método en una clase con 47 per-
sonas del grado en Magisterio de Educacion Primaria, correspondientes a la asignatura bilingiie
de Educacioén para la Ciudadania y los Derechos Humanos, durante el curso 2016/17, en términos
generales orientada hacia el trabajo en pequefio y gran grupo. Por tanto, estamos ante un plantea-
miento de materia habitual en Magisterio, pero con una ratio claramente alejada de los ideales de
cualquier teoria educativa, razones por la que consideramos pertinente la eleccién de dicho grupo
como ejemplo de caso.

La componente didactica de la asignatura se aborda de dos formas complementarias. La
primera se centra en aprovechar una de las principales habilidades que se deben promocionar en
la asignatura: el pensamiento critico y la toma de decisiones en contextos de incertidumbre. Esto
es, sin que se cuente con todos los datos (una cosa es una exposicion y otra distinta es el documen-
to escrito del que mana), ni con todo el contexto (solo los miembros del grupo conocen las dina-
micas personales y de trabajo que finalmente expresaron la intervencion). La ventaja que presenta
esta asignatura es que dicha habilidad es también fundamental para la formacién de docentes en
una materia, como es la ciencia social, en la que conviven razon y emocion.

Teniendo esto presente, se han seleccionado dos de sus principales tareas:
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1. El disefio de una intervencion didactica completa orientada hacia la educacion civica
y los derechos humanos. Aqui, los distintos grupos deben trabajar en la elaboracion de
una propuesta de intervencion educativa sobre una parte de los contenidos (ciudadania
local y global, democracia y modelos democraticos, derechos humanos universales,
derechos infantiles, integracion y diversidad cultura, didlogo y convivencia, igualdad,
minorias, acoso...). Desde una perspectiva docente, esto permite trabajar de forma
practica habilidades propias de la materia, tales como sociabilizacién, tolerancia, respeto,
argumentacion de ideas o participacion constructiva en debates.

2. La evaluacion mediante rubrica colaborativa de su exposicion. Tanto como futuros
docentes como ciudadanos, una de las cuestiones sociales menos gratas es la de la toma
critica de decisiones sobre iguales. Analizar el trabajo del resto de estudiantes y emitir
un juicio derivado de ello, evaluarlos, es algo insoslayable si pretendemos hacer de la
educacién ciudadana un conocimiento practico. Implica asumir una responsabilidad
sobre alguien que se conoce. Esto lleva a quien juzga a tomar consciencia de su dualidad
intelectual, racional e irracional: nepotismo, afinidad de gustos, intereses académicos
comunes, enfrentamientos personales o el mas elemental desinterés por los demas llevan
a conclusiones ilusorias, injustas en un sentido u otro. Esto es algo no siempre facil de

detectar y mostrar al alumnado.
Para la ejecucion de la primera se organizaron en grupos no dirigidos de 4 a 6 personas.
Para la segunda, se planted una evaluacion entre pares orientada hacia la metodologia de 360°
(Bisquerra Alzina et al., 2006; Brutus y Gorriti, 2005) sobre una rubrica digital. Esta ultima se
construy? en clase a partir de las propuestas discentes y docentes como parte de un ejercicio de-
bate y busqueda de consenso en gran grupo. En ella, se definieron los elementos fundamentales:
categorias, variables y evidencias de observacion asociadas a escala de medicién, asi como la pon-
deracion de los dos primeros elementos y la normalizacion de los ultimos (Cebrian de la Serna 'y

Bergman, 2014).

En este ultimo caso, pese a ser conscientes de que no es un instrumento exento de critica,
especialmente por situaciones de excesiva recurrencia (Cano, 2015), entendemos que al tratarse
de una propuesta singular, a la que se dedicé un tiempo adecuado en todas sus fases, constituye en
si mismo un instrumento de evaluacion y formacion en competencias docentes (Téjar Hurtado y
Velasco Martinez, 2015). La herramienta usada para su disefio y aplicacién fue CoRubric (http://
corubric.com/), aplicacion online gratuita para rubricas federadas, desarrollada por el Grupo de
Tecnologias Educativas (GTEA) de la Universidad de Malaga (Espafa). La estructura resultante

queda recogida en la Figura 1.

El instrumento asi definido fue aplicado de manera individual por todos los miembros
de la clase, tanto a personas como a grupos. Al tratarse de una herramienta en linea federada, el
alumnado contaba con la posibilidad de hacerlo al final de la sesién mediante cualquier dispositi-
vo movil con conexion a Internet, en las aulas de informatica de la facultad, o en tltima instancia
en casa. De manera ideal, se pretende la sincronizacion entre exposiciones y evaluaciones, sin
embargo las limitaciones horarias y logisticas no siempre lo hacian posible. La influencia que pu-
diera tener dicho desfase no ha sido considerada aqui, para evitar la deriva excesiva del objeto del
presente estudio; sin embargo, seria plausible abordarla mediante el registro de eventos con que
cuenta la aplicacion. Con todo, se obtuvo una tipologia de evaluaciones que podemos resumir del

siguiente modo:
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« Sila persona se encuentra en fase de exposicion:
Se produce una autoevaluacion (autocritica)
Y una coevaluacion en pequeio grupo

« Sila persona se encuentra en fase de asistente:
Se produce una evaluacion individual entre pares (a cada miembro)
Y una coevaluacion en gran grupo (a la exposicién en su conjunto)

@ 1.Citizenship 2016/17 Evaluation rubric on final group task explanation

@ %k 1.1.Participation (Within the group that exposes)

No one work: team, nly half of the team i v
@ Nooneworksasateam. | @) © Onyharfoftheteamis | @) Intemediate situation | ©  [EAN members work
most of the members remain Intermediate situation (Poor) | involved and tries to push (Good) together and with balanced
silent forward the task participation

@ 3% 1.2.Class dynamics (External - openness, interaction and motivation of students)

@ The explanation is like one- | @) © The explanation stucks | @) © [] e expianation is uid
way street, no interaction with Intermediate situation (Poor) frequently, making hard or Intermediate situation and naturally bidirectional
students nor motivation barely useful the attempts for (Good) implying high levels of
attempts interaction and motivation interaction and motivation
@ % 1.3.Contents (Theoretical foundations, practical application and their concomitance)
(2] 3] Frequently, theory and o © [Emneory and praciice
3 :r'te;we?::rparuatc:ecmjk practce relationshipis Nl |\ e chation (Good) |k ooetner alihe time
part tog ! Intermediate situation (Poor) | clear, nor internally objetives, ¥ objectives, contents, tasks
nothing is integrated in the contents, task, evaluation and evaluation and adaptation to
€xperience adaptation elements educational level are perfectly
integrated

# % 1.4.0ral expression (Proper use of voice to reinforce the message)
© 520 Antne time tistening | @ Good. Most of the time, only 0 Perfect. Use of the voice

becomes dificllarid makes occasionally it suppose a makes easier the learning

hard to understand what is difficult to follow the explanation process all the time
being said

@ % 1.5.Body expression (Gestures and movements)

oGood Most of the time, only © [Frertect. Gestures and

S el occasionally it suppose a movements emphasise the
difficult to follow the explanation =~ Message making it easier to

follow the leamning process

& % 1.6.Time (Adjustment to the given time)

@ bao20)-soppeaty @ pgequaewis) O [Perect o

Bad. There is no gestures

teacher.

& % 1.7.; English? (Extra point)
(1] (2] [@]Most of the time. Used 0_ Most peopte, mostof the | @) yseq as only language and
No used at all by all the members, but much time uses English as main in practical way: talks, debates,

as a speech than a talk language in a practical way (not asks/answers contexts
only like in a speech)

% Este item es necesario para pasar la ribrica

Figura 1. Rubrica digital colaborativa para la evaluacion de exposiciones. Fuente: Elaboracion propia.

Un tercer nivel seria determinado por la heteroevaluacion docente. Sin embargo, dado
que supone un procedimiento directo y habitual, cuando no el unico aplicado, preferimos centrar-
nos en el analisis de datos a los que no se suele descender, dada la complejidad de su manipula-
cion, tanto por el numero de personas a estudiar como por la multiplicidad de criterios emitidos a
cotejar, ya que en ultima instancia es lo que da sentido a la propuesta. Se obtuvo asi una matriz de
datos con 2.318 registros sobre un valor esperado de 2.632, lo que supone un 88.8% de cobertura.
Siguiendo la estructura de la rubrica, cada registro posee 7 variables utiles al estudio, de modo que
se cuenta con un universo de 16.266 datos individuales.

El primer nivel de anélisis viene dado por el instrumento de recogida, en nuestro caso la
aplicacion permite exportar las evaluaciones en formato de hoja de calculo, para ello en el pre-
sente andlisis se ha utilizado Google Sheets (https://goo.gl/kp6GLM) y SPSS v23. Con ello se esta

en condiciones de generar tablas dindmicas de manera inmediata, una herramienta de analisis
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estadistico eficiente y rapida (Reyes Dixson y Nufniez Maturel, 2015; Slater, Beal-Hodges, y
Reed, 2014; Salafranca Cosialls et al., 2005), llave aqui del andlisis exploratorio independiente de
las dimensiones de la fuente de datos.

Estas permiten explorar el cruce entre variables, asi como el calculo elemental de datos y
su resumen; todo ello bajo una interfaz grafica de tablero pivotante de triple entrada (filas/colum-
nas/datos). Desde un punto de vista docente o investigador, cuenta con dos fortalezas claras: una
exigencia baja de teoria estadistica y ausencia de procedimientos secundarios que posterguen la
obtencion de resultados. Por contra, la capacidad para hacer las preguntas adecuadas y detectar
patrones interesantes queda en manos del docente o investigador, algo que no siempre constituye
una solucion eficiente.

Dos tareas basicas se esperan resolver con esta aproximacion: conocer el grado de cum-
plimiento de la tarea, el comportamiento como evaluadores y evaluados de forma individual y en
pequeio grupo, asi como describir la relevancia de los diferentes apartados de la rubrica.

El segundo nivel de analisis, pese a su sencillez, implica necesariamente el dominio de un
procedimiento de trabajo para preparar la matriz de cara a su explotacion. La mineria de datos
ha demostrado ser fructifera en educacion (Koedinger et al., 2015; Sin y Muthu, 2015), en buena
medida gracias a la difusion de aplicaciones destinadas a ello de calidad contrastada, como Weka
v3 (Sebastian y Puthiyidam, 2015; Ahmadi y Ahmad, 2013), una opci6n gratuita y aprehensible a
investigadores no especialistas desarrollada por la Universidad de Hamilton (Nueva Zelanda).

Tras una exploracion previa, se eligieron los algoritmos que mostraron una mayor preci-
sién y menor probabilidad de error: el algoritmo de aprendizaje de reglas proposicionales RIPPER
(Cohen, 1995), y una versiéon modificada del algoritmo de arboles de decision C4.5 (Eibe y Witten,
1998). Como tarea previa a dicho andlisis, toda la informacion cuantitativa fue tabulada en diez
intervalos regulares, usando como base los valores extremos, ya que este tipo de andlisis debe rea-
lizarse sobre variables nominalizadas.

Solo una tarea es asignada a esta aproximacion: discernir patrones de comportamiento
y relaciones en la matriz de datos, determinando en su caso la certeza o fiabilidad de las mismas.
Gracias a ello se podran orientar, apoyandose en la experiencia docente, las posibles explicaciones,
o dudas, que puedan surgir al tratar de argumentar las mismas. Esto es, hara posible cruzar la ex-
periencia docente basada en el seguimiento diario de la clase con las relaciones encontradas, con

objeto de encontrar explicaciones plausibles o, al menos, espacios que inviten a la reflexién docente.

2. Resultados

El andlisis exploratorio permitié describir el comportamiento del alumnado tanto desde la pers-
pectiva de quien evaliia como de quien es evaluado; se aplic6 el mismo analisis a las 7 categorias
que alberga: recuento de evaluaciones, media, mediana y desviacion estandar. En la Figura 2 se
ilustra el proceso de construccion para la serie de datos de evaluaciones recibidas mediante una
captura de pantalla; la dindmica es similar para las evaluaciones emitidas, asi como para las distin-

tas categorias de la rubrica y los grupos de trabajo:
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9 s s 40,00 89,70 93,25 16,69
10— 41,00 84,52 90,25 18,51
L e 41,00 94,51 96,25 8,78 Columnas - Afiadir campo
12 [—— 44,00 94,60 96,25 7,05
13 Eeemveiasoie 44,00 89,65 90,25 8,54
14 ST r— 40,00 90,45 94,69 11,12 Valores - Afiadir campo
15 o 41,00 93,40 95,00 8,15 como: Columnas ~
16— 44,00 88,41 91,88 15,49 Mostrar: 1. Citizenship 2016/...
17 Sasesssece 45,00 93,36 95,00 8,39 R - COUNTA
13 R—————— 40,00 91,53 94,00 860 e PO
19 pesecsms 43,00 88,30 95,00 21,17 i .
= - = Mostrar: 1. Citizenship 2016/....
20 Seeme— 41,00 90,51 92,50 9,16
21 e T RS 42,00 89,33 91,25 9,73 Resumir por: AVERAGE ~
22 Sesmemmc 37,00 76,43 78,50 11,72
I 40,00 92,38 9500 8,33 Mostrar: 1. Citizenship 2016/...
24 =
: . ) 27,00 76,58 78,50 14,20 Resumir por: MEDIAN ~
25 EEsesmeeTRaeem 41,00 90,66 92,00 844
28 EEscvSesssstoae
o - 4000 93,11 94,50 847 Mostrar: 1. Citizenship 2016/...
27 ocmeeseTeeeae- 41,00 87,12 90,25 10,47
28 e 44,00 90,35 94,00 10,98 Resumir por: STDEV ~
20 S 45,00 76,90 78,50 17,47
30 P 39,00 92,43 94,00 7,94
31 Eea———————— 4500 9639 100,00 7,09 Elltro= Aadircampo
32 e 42,00 86,50 90,75 17,61 Filtro: G
33 meeeeeCorwe 41,00 90,35 92,50 10,22 LEEHSE
34 msesm—RecT= 45,00 85,19 87,50 16,45 Mostrar: 47 elementos -
35 . 44,00 92,09 95,00 15,80
L — 40,00 92,76 94,00 8,06
37 41,00 94,95 96,25 7,72
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P
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Figura 2. Obtencién de datos mediante tablas dinamicas. Captura anonimizada. Fuente: Elaboracion propia.

Lo primero que podemos comprobar es el grado de cumplimiento de la tarea por parte de
cada persona. En el caso de evaluaciones emitidas, sobre el ideal de 47 (las 9 correspondientes a
grupos se estudian aparte) tenemos un histograma con valor minimo de 6 representado por ID21
(2.13%), 35 personas que alcanzan el umbral fijado (74,5%) y 12 que no llegan a realizar el 75% de
la prevision (25.53%), lo que arroja una media de algo mas de 39 evaluaciones por persona. La ca-
lificacion media emitida fue de 89.77 (sobre 100), si bien el comportamiento individual demostré
ser bastante heterogéneo, con valores que oscilan entre el 62.76 de ID40 a 97.78 de ID39.

Cabe esperar que el alumnado emita juicios homogéneos por lo que la distribucién nor-
mal correspondiente no es demasiado excéntrica, haciendo que media y mediana se encuentren
relativamente proximas. Sin embargo, la desviacion estandar cuenta dos historias distintas: por un
lado las personas con baja dispersion en sus valoraciones, para el 91.49% fue inferior a 13 puntos,
mientras que para la minoria restante ofrece un rango de heterogeneidad que llega a superar los 35.

Una cuestion razonable aqui seria plantearse qué han visto estas personas a diferencia del
resto, algo que se mueve en el terreno de lo subjetivo y a lo que el docente s6lo puede anadir su
cotejo personal. Afortunadamente, este instrumento si nos permite averiguar facilmente dénde se

han producido las discrepancias.
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Categoria A B C D E G H I J X
Participacion 9535 | 81.98| 93.13| 8553| 88.13| 9527| 8553| 90.85| 7973 | 88.45
32‘2“’”‘“ ge 89.53 | 89,53 | 9438| 90.13| 88.13| 91.22| 8553 92.68| 86.49| 89.78
Contenidos 91.86 | 91.28| 90.63| 9276 | 90.63| 9527| 89.47| 92.68| 89.19| 91.53
Expresion oral 91,63 | 94.42| 9400| 92.63| 89.00| 96,76| 9158| 93.17| 83.78| 91.93
EpIRsion 89,77 | 8233 | 87.00| 8842| 84.00| 9243| 8526| 89.51| 81.08| 86,64
corporal
Gestion tiempo 96,51 | 97.67| 97.50| 9737| 9875| 9595| 98.68| 96.34| 98.65| 97.48
Uso del inglés 96,51 | 68,60 | 38.75| 2.63| 32.50| 9527| 4934| 5976 79.73| 58.40
Media 0237 | 8987| 9273| 91,30 8978| 9464| 8946| 9258| 8649| 91,04
ponderada
Evaluaciones 43 43 40 38 40 37 38 41 37 39,67

Tabla 1. Evaluaciones medias recibidas en pequeno grupo, por categorias de rubrica.
Fuente: Elaboracién propia.

El analisis sintético con tablas dinamicas permite estudiar el comportamiento de los grupos
de trabajo. La Tabla 1 refleja cémo han sido valorados por categoria, y la puntuacion parcial y final
(media ponderada) de cada uno. El mejor valorado es G y el de menor puntuacién J. El primero
obtuvo las puntuaciones maximas absolutas en Contenidos, Expresion Oral y Expresion Corporal,
y el segundo las minimas absolutas en Participacion, Contenidos, Expresion Oral y Corporal.

El uso del inglés como vehiculo de comunicacidn se muestra como la categoria mas hete-
rogénea, con un rango que oscila entre 2.63 y 93.88 puntos, lo que se explica por la existencia de
grupos en los que no se usd, o se hizo de manera testimonial al principio de la intervencién. Ob-
viando esto, Participacion, Expresion Oral y Expresion Corporal son las categorias en las que existe
una mayor amplitud en el rango de puntuaciones, con 15.62, 12.97 y 11.35 puntos respectivamente.

Todas tienen en comun que miden el desempeno individual de los miembros respecto a la
clase o al grupo de trabajo, mientras que las categorias mas centradas en evaluar el comportamien-
to medio de los grupos exponentes, como Dinamica de Clase, Contenidos y Gestion del Tiempo,
reducen su horquilla a 8.85, 6.08 y 2.80 puntos en cada caso. Por tanto, las discrepancias de crite-
rio del alumnado, en tanto que coevaluadores, son mayores cuanto mds pequefia es la unidad de
analisis, algo previsible y coherente con las dificultades de formacion del profesorado (Cano, 2016;
Vazquez Cano, 2016).

El andlisis basado en mineria de datos con Weka se centré en la determinacién de corre-
laciones entre variables en un proceso secuencial por lotes en 3 pasos para la obtencion de asocia-
ciones entre variables: derivadas de la aproximacion RIPPER con y sin las desviaciones estandares,
y derivadas del algoritmo C4.5 modificado. En nuestro, caso, el segundo arroj6 una mejor clasifi-
cacion de instancias: 89.4%, con una Kappa de 0.88, frente a 85.1%, 0.83 y 66.0%, 0.61 respectiva-
mente para los dos andlisis RIPPER.

Seguidamente se comentan dos ejemplos de patrones asociados a comportamientos extre-
mos (patrones evidentes) y otro a situaciones intermedias (patrones abstrusos):

1. (Rc_Recibidas = (43.2-inf)’) and (Rc_Desv. Stand. = (-inf-8.462]") => Grupo=A
(4.0/0.0). Este grupo, y la mayoria de sus miembros, se caracterizan por ser percibidos de

forma nitida, ya que no hay grandes discrepancias entre evaluadores; algo especialmente
significativo en tanto que la practica totalidad de la clase les evaluo.
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2. (4e_Media = ‘(-inf-64]") => Grupo=] (3.0/0.0). Si se es especialmente exigente, grado
minimo, a la hora de evaluar la expresion oral se pertenece al grupo J. Tres de los cinco
miembros muestran este comportamiento, y tampoco se hayan personas ajenas que
concurran en el patrén.

3. Rc_Recibidas = ‘(43.2-inf)” AND 3c_Media = (88.55-90.345]’: C (5.0). En este caso
estamos ante la deteccion de un patrén en lo que denominamos zona gris, alejada de los
extremos de la escala de evaluacion, y tiene interés en la determinacion de subgrupos de
comportamiento homogéneo, con objeto de detectan posibles ambitos de dificultad, o de
dominio relativo de la materia, que pueden ayudar a orientar mejor el esfuerzo docente.

En general, los patrones detectados permiten caracterizar la practica totalidad de grupos
en relacion a su desempeno en la exposicion, o la evaluacién de la misma. La mayor parte de reglas
relacionadas con valores extremos redundan en los grupos Gy J, los mejor y peor valorados res-
pectivamente. Sin embargo, invita a la reflexion que el grupo ] sea, a su vez, especialmente exigente
a la hora de emitir juicio, como se ha ilustrado en la regla 2.

Las situaciones intermedias han sido mas dificiles de acotar, en la medida que una carac-
teristica de estas reglas es tanto la cobertura parcial del grupo al que afectan como la frecuencia de
personas ajenas; esto sucede especialmente con los grupo C y H, en cuyas normas de comporta-
miento concurren con habitualmente miembros de otros grupos: (6¢c_Media = (97.558-98.372]")
=> Grupo=H (7.0/3.0); 3c_Media = (88.55-90.345]" AND 7e_Mediana = (70-80]’: D (4.0/1.0.

Con todo, el proceso de caracterizacién de individuos y grupos singulares pone en evi-
dencia la existencia tanto de patrones diferenciadores como de tendencias homogeneizadoras. Ex-
plicarlos desde el analisis de datos no es posible, pero si ha ayudado a detectarlos, asi como la ne-
cesidad de formularle preguntas adicionales. Es aqui donde, como docentes, podemos argumentar
sobre el elevado grado de cohesion de la clase en las tareas presenciales, que claramente parece
haber trascendido el aula, en tanto que la concomitancia de notas indica convergencia respecto a
las claves principales de la exposicion objeto de evaluacion: el nimero de evidencias cumplidas o

no cumplidas por estos grupos es semejante.

3. Discusion

Las tablas dindmicas introducen la posibilidad de organizar y reorganizar tanto la relacién entre
variables como los estadisticos resultantes hace que la descripcion general del trabajo individual
y grupal en clase sea algo practicamente inmediato. Como se apuntara al inicio, para los docentes
se trata de la aproximacion estadistica menos compleja y mas amable, pero que ha demostrado
utilidad en si misma incluso antes de pasar a la siguiente fase de andlisis, siendo mds determinante
en este sentido la capacidad para formular preguntas significativas que el propio utillaje numérico.
Desde una perspectiva didactica, aporta un claro valor afiadido como instrumento para la detec-
cion de dificultades de aprendizaje por parte del alumnado en la denominada zona gris. Como se
ha mostrado, hay estudiantes con criterio convergente al del gran grupo en determinadas catego-
rias, pero no en otras. Ademas, al crear un contexto activo sobre el proceso de ensefianza en la

materia propuesta, cada miembro y grupo desarrolla comportamientos sociales y de trabajo que le

son propios, que sin embargo ahora pueden ser detectados de forma indirecta para usarlos como

elemento de reflexion: por qué determinados estudiantes, como se ha ilustrado, son mas severos
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o generosos en la calificaciéon de un miembro de su grupo que el conjunto de la clase. Determinar
si se ha exhibido una capacidad suficiente de pensamiento critico, de juicio equilibrado, es mas
sencillo y se puede hacer de forma mas robusta. Algo especialmente pertinente en el marco de la
asignatura. Y abre la posibilidad a nuevas acciones docentes de contraste, correccién o ampliacion.
Ademas, debemos tener en cuenta que, aunque descartadas por motivos de concrecion en el pre-
sente trabajo, existen correspondientes evaluaciones docentes. Lo que permitiria afiadir un ele-
mento de reflexion sobre si las discrepancias y las zonas grises detectadas realmente se fundamen-
tan en criterios razonados, condicionados o abiertamente emocionales.

Debemos sefialar algunos aspectos a tener en cuenta para una aplicacion eficiente de la
propuesta. En primer lugar, la escasa diversidad en la naturaleza de los datos, ambas tareas se re-
lacionaban estrechamente como parte de tinico objetivo, algo que se hizo de forma intencionada
con objeto de hacer mads sencilla la comprension del proceso. No obstante, esto ha hecho que la
mineria ofrezca relaciones no siempre interesantes para la determinacion de patrones; es en con-
textos como la evaluacion final de curso, especialmente, donde la presencia de tareas diversas,
individuales y grupales, puede aprovechar mejor su utilidad.

La capacidad de conocer determinadas situaciones puede constituirse en una clave para
la orientacion de la accién docente. Sobre todo si, superando nuestra propuesta, se considera su
aplicacion recurrente en fases mas tempranas de la asignatura, pudiéndose desarrollar en conse-
cuencia estrategias de orientacion, recuperaciéon o mejora tales como entrevistas de grupo que
permitan la superacion dificultades de funcionamiento interno detectadas, o la reorientacion de
los centros de interés a partir de la percepcion real del alumnado. Y, a nuestro entender, se refuerza
significativamente el ideal de la evaluacién como instrumento diagndstico y formativo, y no estric-
tamente calificador.

Desde una perspectiva analitica, se abre la posibilidad de comprobar en qué medida los
automatas de aprendizaje asisten en el proceso evaluador, la utilidad de construir modelos de cla-
sificacion para orientar el acto educativo y hacerlo mas efectivo, o la pertinencia de incluir nuevas
aproximaciones como los tutores inteligentes de tareas (Najar, Mitrovic y McLaren, 2016). En este
sentido, la formacién de los no especialistas constituye una dificultad que es necesario convertir
en oportunidad a través de la curiosidad y la evidencia de su utilidad. Estrategia en la que consi-

deramos necesario seguir profundizando.

Conclusion

Consideramos que la metodologia desarrollada ha demostrado su utilidad en términos de efi-
ciencia temporal. Se han manejado grandes cantidades de datos, se han creado o derivado otros
nuevos y se han podido cotejar a diferentes escalas de analisis (individual/grupal/clase), algo que
de otro modo llevaria asociados unos costes de dedicacion probablemente inasumibles. Pero el
verdadero interés radica en la aportacion de valor anadido al andlisis, es decir, el tiempo liberado
ha quedado disponible para estudiar aspectos de la evaluacién que habrian sido dificiles de abor-
dar de otro modo.

Surge asi, a nuestro criterio, un campo de aplicacion especialmente relevante en el ambito

de la Didactica de las Ciencias Sociales, ya que integra cuestiones relativas a la formacion del pen-
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samiento critico o la determinacién consensuada de criterios de juicio, y capacita al docente para
gestionar y evaluar dichos datos de manera eficaz. En un marco mas amplio, con modificaciones
menores, podria aplicarse esta metodologia a la evaluaciéon de comentarios de texto histéricos,
objetos artisticos o el analisis de un paisaje.

Finalmente, las pretensiones establecidas al inicio del trabajo, entendemos, han quedado
cubiertas. El analisis basico centrado en estadistica descriptiva y manipulacion asistida de ma-
trices ha permitido no so6lo describir las variables individuales mas relevantes, sino ensayar dife-
rentes simplificaciones y comprobar de forma interactiva su coherencia. La mineria de datos ha
demostrado ser un instrumento de interés, tanto por el potencial demostrado para el refinamiento
de los analisis como por su capacidad para descubrir relaciones no previstas. Por todo lo expuesto,

entendemos pertinente seguir profundizando en estas cuestiones
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Tomdas Marco, ademas de ser un destacado
compositor de la llamada «musica contem-
poranea», también es autor de tratados muy
apreciados en el ambito académico, como el
volumen 6° de la compilacion Historia de la
muisica espariola, dedicado al siglo XX, publi-
cado en la celebrada coleccion Alianza Musica.

En este caso, Tomas Marco ha tratado de
organizar conceptualmente el dificil y cam-
biante mapa de compositores, obras, estilos
y técnicas compositivas de los s. XX y XXI
en el ambito de la musica «culta», por distan-
ciarse de aquellas otras musicas que persi-
guen las grandes masas y la difusién popular.

El libro es el resultado de seis conferencias
impartidas por el autor y desarrolladas a modo
de hipertexto, aunque dentro de la conven-
cionalidad y limitaciones que otorga el papel
impreso. De factura clasica y tradicional, este

libro trata de alcanzar con una mirada certe-
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ra, profunda y a su vez alejada de demasiados
tecnicismos, la divulgacién y ordenacion de
cierta logica interna en el dificil mundo de lo
real, del arte vivo de la musica. El libro cuenta
con unos listados de obras propuestas para ser
escuchadas y analizadas a modo de ejemplo de
aquellos contenidos artisticos que se suscitan
como sus ejes vertebradores. Ademas, todo el
libro esta montado con la técnica del hipertex-
to que, al tratarse de libro impreso, se resuelve
a través de una profusion de notas al pie con
ilustraciones, mas de 100, referidas especial-
mente a aquellos autores, conceptos u obras a
las que se alude y que podria interesar su pro-
fundizacién, a modo de realidad aumentada.

Los temas abordados en el volumen plantean
la escucha musical como el eje vertebrador de
todo el material descrito y analizado. Siguiendo
el rastro de Frangois Delalande y sus modos de
audicidn, no solo la escucha taxondmica estruc-
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tural sera objeto de interés de tales obras, sino
también la escucha figurativay especialmente, la
escucha empatica, dedicando muchos comen-
tarios y alusiones respecto al interés emocional
de las obras, autores y su relevancia artistica.

El diverso mapa conceptual tratado en el
libro pasa por los sonidos musicales (con es-
pecial hincapié en la armonia y sus fronteras,
la atonalidad, el dodecafonismo, el ascenso de
la percusion y del ruido, la musica electréni-
ca y el microtonalismo), la riqueza y variedad
ritmica de la musica actual (asimilando la ri-
queza ritmica africana y americana), la forma
(estructuras en bloques, aleatoriedad, serialis-
mo y narrativas), la continuidad y transvan-
guardia (neoclasicismos y borrowing), sim-
plicidad y complejidad (matematizacion de la
musica, fractales, minimalismo y misticismo),
y la alteralidad (raices culturales, folklorismos,
influencias exoticas e interculturalidad, inter-
textualidad y acusmatica). Termina el libro
con una extensa y actualizada bibliografia, un
indice alfabético de autores, obras y concep-
tos, un glosario de términos, créditos de las
ilustraciones y una nota biografica del autor.

Estamos pues ante un autor valiente que se
atreve a mostrarnos caminos de cémo trabajar
con obras dificiles de catalogar y de condensar
con cuatro trazos pero que gracias a sus com-
pletas y certeras descripciones consigue acercar
al lector a una apreciacién —-que no compren-
sién- de la musica de estos tiempos. Porque
«no se trata de ensefar a entender la musica»
declara en la introduccidn, «sino de escucharla,
apreciarla, sentirla y hacer que levante nuestras
emociones». Para ello sus palabras y su relato
resultan estimulantes, haciendo facil lo comple-
jo y permitiendo el acercamiento del gran pu-
blico a obras que expresan el latir de las gentes
de estas épocas cercanas. En palabras del autor:
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«ofrecer algunas pistas para escuchar las musi-
cas cultas, en plural, porque son varias y diferen-
tes, sin tener la mareante sensacion de que son
un magma tan impenetrable como complejo».

Y en este centro plural, aunque con especial
afan por potenciar los compositores y com-
positoras espaiioles, hemos de ser conscientes
que las grandes aportaciones y avances en la
musica de los siglos XX y XXI estdn viniendo
de grupos y autores cercanos pero alejados de
determinadas asunciones nacionales. Con tal
desnudez se pretende una légica humanista
internacional e interdependiente, aunque inde-
pendiente de toda escuela y norma, buscando
la esencia de la expresion. Igualmente el acerca-
miento a la presencia femenina en este ambito
sigue siendo escasa. El canon de obras cldsicas
excluye aquellas obras musicales compuestas
por mujeres, siendo uno de los puntos funda-
mentales sobre los que se ha centrado la critica
feminista. No hay ninguna duda que ha habi-
do a lo largo de la historia compositoras po-
seedoras de un gran talento musical; las obras
compuestas por mujeres no son escasas ni es-
poréadicas. Estas forman parte de un extenso
repertorio musical del que conocemos cada vez
mas, gracias a multiples investigaciones cien-
tificas. Este libro incluye el trabajo de una de-
cena de compositoras, las mas célebres de esta
época, una reivindicacion necesaria en el dificil
camino de normalizacién de esta profesion.
Las dificultades que el colectivo de composito-
res tiene para abrirse paso es un camino lleno
de dificultades, infortunios y soledades, que
otorga al compositor cierta aureola de misticis-
mo aunque compatible con cierto amiguismo y
connivencia en algunas instituciones culturales
de nuestras sociedades. Sin esta complicidad
es muy dificil establecer un sistema que per-
mita sobrellevar una vida dedicada a la inves-
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tigacidn creativa y a ser alguien en el establish-
ment cultural o académico para llegar a influir
artisticamente en la sociedad que le acoge.
En definitiva, estamos ante una obra comple-
ta, rigurosa, que se adentra en una selva mu-
sical compleja, interesante y viva. En arte que,
en definitiva deberia escucharse en nuestros
dias, también en nuestras escuelas y univer-
sidades. Las posibilidades didacticas de este
volumen permiten centrarse en todos los ni-

147

ISSN 2462-2737 | DOI: 10.1344/did.20178.3.145-147

veles educativos, aunque determinando siem-
pre cudl es el valor que queremos profundizar
en cada ocasion: el estructural, el figurativo
o el emocional. Si orientamos las audiciones
didacticas en este sentido veremos como la
musica del siglo XX y XXI resulta mucho
mas cercana y cotidiana de lo que crefamos,
aunque sera todo un arte establecer las me-
jores opciones para cada obra y contexto.
Eso es trabajo de docentes. En eso estamos.
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En los dltimos treinta afos los museos de
ciencia han pasado de ser simples continen-
tes de colecciones cientificas a ser verdade-
ros centros de aprendizaje. Para ofrecer unos
servicios que permitan el aprovechamiento
optimo, dichos centros necesitan contar con
equipos docentes que elaboren materiales que
se adapten a las expectatives de los visitan-
tes. Si se tiene en cuenta que actualmente una
mayoria de usuarios son docentes y alumnos
de los diferentes niveles educativos de escue-
las e institutos, es pertinente plantearse el es-
tudio de su perfil para poder diversificar y
adaptar las visitas y los materiales didacticos.

El contenido de la tesis doctoral del Dr.
Pere Viladot aborda este planteamiento para el
caso del Museo de Ciencias Naturales de Bar-
celona — Museu Blau, y ademas lo hace des-
de el punto de vista del experto, no en vano
ha desempefiado el cargo de jefe de educa-

cién y actividades del mismo durante bas-
tantes anos, hasta su jubilacién. El estudio,
pues, estd contextualizado de forma oOptima
y sus resultados ofrecen una alta credibilidad.

La tesis doctoral plantea, como finalidad
principal, conocer, describir y categorizar las ca-
racteristicas de los centros y de los docentes que
visitan el Museo de Ciencias Naturales de Barce-
lona - Museu Blau, las motivaciones que les im-
pulsan a realizarlo, sus expectativas en cuanto al
vinculo con el curriculum y el modelo didéctico,
y los objetivos que tienen segin el momento del
desarrollo del tema en que se produce la visita.

De esta finalidad principal se derivan los
objetivos del estudio: 1. Conocer las caracteris-
ticas sociodemograficas de los centros y de los
docentes que programen salidas educativas al
Museo de Ciencias Naturales de Barcelona, 2.
Conocer la manera como los docentes acceden
a la informacion del programa educativo esco-
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lar del museo, las motivaciones que les hacen
escoger un tipo de actividad determinada y su
grado de satisfaccion con la misma, 3. Cono-
cer las motivaciones y las expectativas de los
docentes a la hora de programar y organizar la
visita de sus alumnos al museo en referencia
al vinculo con el curriculum, 4. Verificar si los
docentes preparan previamente la visita con
sus alumnos a fin de establecer el vinculo con
el curriculum que permita generar aprendiza-
jes significativos, 5. Conocer algunos rasgos de
la metodologia didactica que esperan encon-
trar los docentes en las actividades educativas
desarrolladas en el museo, 6. Identificar los
contenidos y las competencias que pretenden
desarrollar y la importancia que dan al didlogo
entre disciplinas en las actividades del museo,
7. Conocer los objetivos de ensefianza-apren-
dizaje de los docentes en relacion al momento
de desarrollo del tema en el cual se produce la
salida educativa al museo y su posible relacion
con otras variables, 8. Comparar los datos ob-
tenidos en las dos fases de la investigacion y
entre el Museu Blau y el Jardin Botanico, que
permitan observar posibles cambios sociode-
mograficos, de demanda, y de motivaciones,
expectativas y objetivos, y 9. Proponer los fac-
tores clave que tendrian que guiar la estrategia
de consolidacion y de innovaciéon del modelo
didactico del Museo de Ciencias Naturales de
Barcelona, en referencia sobre todo al papel
de los educadores que la han de llevar a cabo.

El marco tedrico en que se basa el estudio
deriva delainteraccion de tres pilares basicos:la
percepcion de la ciencia e ideas que orientan la
educacion cientificaen el siglo XXI;laeducacion
en los museos y centros de ciencia; y las moti-
vaciones, expectativas y objetivos de los docen-
tes respecto a los museos y centros de ciencia.
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Para la obtencién de los resultados, el au-
tor utiliza una metodologia mixta (cuan-
titativa, a partir de datos de encuestas a
docentes, y cualitativa, a partir de la infor-
macién de entrevistas a expertos en ges-
tion de museos y formacion del profesora-
do, y un grupo de discusién con educadores
del museo y docentes usuarios del mismo).

Las conclusiones del estudio se detallan por
objetivos, son numerosas y se muestran de for-
ma clara y ordenada. A mi entender, destacan
las siguientes: 1. Se ha consolidado la oferta de
actividades guiadas por un educador para to-
dos los niveles educativos, y los docentes estan
mayoritariamente satisfechos con las activida-
des, 2. Las expectativas que los docentes expre-
san en relacion al vinculo con su programacion
son muy diversas y no van asociadas a la titula-
ridad del centro, la etapa educativa, la edad del
docente o el tipo de actividad; predominan las
visitas para ampliar contenidos de un tema de
forma mas amena, 3. La preparacion de la visi-
ta por la mayoria de docentes es insuficiente, 4.
Para los docentes el uso de instrumental cien-
tifico tiene mas valor a la hora de acercar los
alumnos a lo que se supone que hace la ciencia
real desde una perspectiva mas vivencial que
como soporte para la obtencion de datos; por
tanto es necesario potenciar los dos aspectos
para que el acercamiento a la ciencia real sea
mas tangible, 5. Las actividades del museo han
de incorporar los momentos de autonomia y de
autodescubrimiento del alumno, el didlogo y la
conversacion con los compafieros, pero a la vez
los momentos de control de la informacién del
educador hacia los alumnos; la did4ctica de las
actividades ha de combinar los momentos de
accion, los de reflexion, y los de comunicacion
e intercambio para garantizar la consecucion
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de aprendizajes significativos, 6. Es necesario
proporcionar una formacion adecuada al equi-
po de educadores, teniendo en cuenta el con-
texto propio y especifico del museo, ya que los
docentes les demandan una muy buena forma-
cidn cientifica y didactica que garantice que los
alumnos tendrdn un contacto con un mediador
experto y a la vez sera capaz de adaptar la acti-
vidad a las necesidades especificas del docente
y las caracteristicas concretas del grupo, 7. Las
actividades han de estar disefiadas en términos
de competencias, incluidas las del ambito con-
vivencial, pues asi se facilita la integracion de
la visita en el curriculum escolar, y 8. El plan-
teamiento del modelo didactico del museo se
ha de basar en la investigacion, la reflexion en
la accidn, la evaluacion y la innovacién cons-
tantes realizadas por los mismos educadores;
la satisfaccion de los docentes y el numero
de participantes no han de ser los unicos in-
dicadores de éxito, ya que las expectativas de
los docentes son muy diversas y el desconoci-
miento de las posibilidades del museo, elevado.

A nivel personal, mi relacién profesional
con el Dr. Viladot empieza en un ya lejano
1994, cuando se ofrecid, como representante
del IME del Ayuntamiento de Barcelona, para
colaborar en la organizacion del IV Simpo-
si sobre lensenyament de les Ciéncies Naturals
(Barcelona, 1995), dando una clara muestra de
su vocacion pedagdgica. Unos afios mas tar-
de tuve el placer de tenerlo como alumno de
la asignatura de doctorado sobre fundamen-
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tacion tedrica del modelo constructivista en
didactica de las ciencias experimentales (cur-
so 2006-2007); en aquel momento ya podia
vislumbrarse que el tema de la tesis doctoral
tendria relacion con «su» museo. Y mds re-
cientemente, ya en 2015, pude comprobar su
capacidad oratoria como asistente a su confe-
rencia sobre el tema ;La ciencia, es divertida
o nos ha de seducir?, y también observar su
proceder en el mejor de los escenarios, el de
una visita al Museu Blau con alumnas del gra-
do de maestro en educacidn infantil, en la cual
el Dr. Viladot nos mostr6 una gran capacidad
de empatia, de seduccion verbal y de ade-
cuacién optima de los materiales del museo.

La tesis doctoral se defendié en 2015,
casi coincidiendo con la jubilaciéon de su au-
tor. Su interés y calidad la convierten en su
legado para el Museo de Ciencias Natura-
les - Museu Blau y constituye una referen-
cia ineludible para continuar progresando
en la adecuacion de la oferta de los servicios
de este centro a la comunidad educativa.

Me complace escribir esta resefia porque
la tesis doctoral fue calificada con sobresa-
liente cum laude y posteriormente fue dis-
tinguida con la mencién honorifica de pre-
mio extraordinario de doctorado, en ambos
casos con pleno merecimiento, de lo cual
puedo dar fe por haber sido el presiden-
te de ambos tribunales. Cabe también ha-
cer extensiva la felicitacion a los directores.
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