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CAPITULO 1: INTRODUCCION

Este primer capitulo esta constituido por siete apartados en los que se describirdn, en
este orden, el objeto o tema central del trabajo, la motivacion que lo ha inspirado, la
justificacion que lo sustenta, los objetivos que se pretenden alcanzar —junto con las
hipotesis de las que se parte-, la metodologia que se ha seguido para llevarlo a cabo, asi
como el procedimiento y la organizacion del trabajo durante el tiempo en que se ha

desarrollado.

1.1.  Objeto de estudio

El trabajo que se presenta se sitGa dentro del ambito de la didactica de la lengua,
concretamente la del espafiol como segunda lengua (L2) en un contexto sociolinglistico
en que la lengua materna de los alumnos y vehicular del centro es el catalan. Ambas
lenguas coexisten tanto en los centros educativos como en la vida cotidiana de los
estudiantes en mayor o0 menor grado.

Existen abundantes estudios sobre metodologias de ensefianza del espafiol como lengua
extranjera, sin embargo hay un vacio notorio sobre cdmo enfocar el aprendizaje de dos
lenguas que tienen méas elementos en comun que diferenciadores.

En este trabajo se llevara a cabo, primero, un repaso historico sobre los principales
métodos en la ensefianza de lenguas, centrandonos especialmente en la adaptacion de
los enfoques més actuales, con el fin de disefiar materiales curriculares que tengan como
objetivo la adquisicion de la competencia comunicativa en ambas lenguas a través de la
transferencia de conocimientos y habilidades (Tratamiento integrado de lenguas —TIL-).
El concepto de competencia comunicativa se entiende en su sentido mas amplio, 0 sea,
como la capacidad de una persona para usar correctamente una lengua e incluye el
dominio de todas las subdisciplinas linguisticas (gramatica, léxico, fonética y
semantica) y de las macrohabilidades (expresion escrita y oral y compresion oral y
escrita).

Especial relieve adquirira el nuevo papel de la gramatica en la adquisicion de dicha

competencia, como paso fundamental en la renovacion didactica que se formulara.



1.2. Motivacién de trabajo

Entré en la escuela con seis afios y todavia no he salido de ella. Desconozco
exactamente los motivos que me llevaron a matricularme en el primer curso de Filologia
- mi experiencia durante los primeros afios de aprendizaje, la influencia de mis
maestros, mi pasion por leer o mi facilidad con la gramatica-, que era comun para
cualquiera de los “apellidos” que le pusieran. Acabé haciendo Hispanicas como podria
haberme decantado por la Filologia Catalana, titulo que obtuve algunos afios mas tarde.
Mi experiencia como estudiante en cualquier nivel de escolarizacion fue la del alumno
sentado, hora tras hora, en un pupitre escuchando las explicaciones magistrales de un
profesor, fuera de primaria o de universidad. A esas interminables jornadas de
inactividad fisica, excepto la mecéanica toma de apuntes, se sucedian sesiones de
memorizacion y de realizacion de ejercicios gramaticales de mayor o menor
complejidad acompafiados de una reflexion descontextualizada disefiada para pequefios
0 para grandes gramaticos.

El salto a la docencia, tras el obligado paso por el curso de Capacitacion pedagdgica, no
supuso mas que la reproduccién inconsciente de los modelos observados durante afios.
Ser profesor de lengua suponia para mi, entonces, que los estudiantes aprendieran el
funcionamiento de los mecanismos de la lengua y fueran capaces de superar con éxito
las pruebas externas, basicamente la de acceso a la universidad. No es que reniegue
ahora de esa etapa de mi carrera profesional, sino que la observo, desde la distancia
temporal, como un peldafio mas, imprescindible, en el largo recorrido de mi formacién
continua.

El deseo de seguir aprendiendo me condujo al Master de Ensefianza de Espafiol como
lengua extranjera de la Universitat Rovira i Virgili, recorrido previo a la elaboracion de

mi tesis doctoral.

Mi paso por ese master supuso un giro importante en mi vida profesional. El contacto
con nuevos enfoques y metodologias en la ensefianza de segundas lenguas me despertd
la curiosidad sobre como adaptarlas a la del espafiol como L2 en los centros de

Secundaria de mi comunidad autonoma, Catalufia.



Otro factor decisivo fue que la URV confiara en mi para impartir la asignatura de
Didactica de la lengua en Educacion Infantil, primero, y de Enseyament i aprenentatge
de Llengues en el Grado de Educacion Primaria, después. La necesidad de adentrarme
en estas asignaturas ya no solo como “usuaria”, o sea como profesora que debe tener
unos conocimientos minimos sobre cOmo ensefiar, sino de convertirme en experta en la
disciplina, me ha llevado a la lectura de numerosos libros y articulos y a la participacion
en congresos en los que se debaten y se comparten conocimientos y experiencias.

Asi pues, esa nifia que entro por primera vez en la escuela sin saber que se convertiria
en su segundo hogar, aunque cambiara de edificio, se ha convertido en una profesional
que anhela mantener en ella su pilar basico —la formacién de los nifios y jovenes- sin
obviar los nuevos retos y los cambios que imponen las nuevas generaciones y el deseo
de continuar mejorando.

Mi investigacion, por tanto, es fruto de mi situacion y de mi evolucion: una profesora de
lengua espafiola en un centro de Secundaria que ha observado que los métodos que
quiza funcionaban hace afios actualmente no motivan a la mayor parte del alumnado. El
contacto con enfoques usados en la ensefianza de lenguas extranjeras, ademas, me ha
despertado el interés por la busqueda de formas de aprendizaje que impliquen al alumno
en el proceso y en la obtencién del resultado: aprender lengua para ser un buen
comunicador o, como dice Landero (1999),

uno esta convencido de que, fuera de algunos rudimentos tedricos, la gramatica se
aprende leyendo y escribiendo, y de que quien llegue, por ejemplo, a leer bien una pagina,
entonando bien las oraciones y desentrafiando con la voz el contenido y la musica del

idioma, ese sabe sintaxis.

1.3.  Justificacion del trabajo

La sociedad actual esta en cambio constante. La forma de vida en el llamado Primer
Mundo dista mucho de la de hace solamente 20 afios. En cualquier &mbito las
diferencias son notables: en el transporte, la comunicacion personal, la salud, las
comodidades en los hogares, las relaciones entre las personas... Actualmente se hace
dificil vivir sin luz, sin conexion a internet, sin un hospital cercano a nuestra casa, sin un

medio de transporte rapido y comodo... En cambio, buena parte de las aulas y las clases



siguen teniendo un aspecto, ya no igual al de hace 20 afos, sino al de hace 100. Muchas
de ellas mantienen la misma estructura de siempre: pupitres y sillas alineadas una al
lado de otra de cara a una pared donde hay colgada una pizarra, y, frente a una mesay a
una silla donde se encuentra quien dirige la clase, el profesor. Sin embargo, en otros
aspectos las escuelas han dejado atras el siglo XIX. La ciencia y la tecnologia estan
dejando su huella en forma de pizarras digitales, ordenadores fijos y portatiles, cafiones
de proyeccion, tablets, pupitres digitales... y conexion a la red, que abre una nueva
puerta a la informacion y a la comunicacion.

Ahora bien, ¢la introduccion de las nuevas tecnologias en la ensefianza aprendizaje del
alumnado ha cambiado las metodologias, los modelos didacticos? Esta es la gran
pregunta.

A menudo, se oyen afirmaciones como “pues yo aprendi con este sistema de ensefianza
y me funciond”, “a mi me obligaban a memorizar las reglas ortograficas y no hago
faltas de ortografia”... Quienes argumentan estas opiniones suelen ser personas
formadas, con estudios medios o superiores que, posiblemente, hubieran aprendido con
cualquier método de ensefianza, pero ¢cudntos de sus compafieros de generacion no
obtuvieron el titulo de ensefianzas elementales? ;Cuantos de ellos no eran capaces de
leer de forma comprensiva un texto o de redactar con coherencia un documento
necesario para su vida cotidiana?

Con el paso de los afios el acceso a la ensefianza se ha ido ampliando. Hasta mediados
del siglo XX era un derecho exclusivo de las clases altas, nobleza y alta burguesia. A
partir de entonces se instaurd la ensefianza obligatoria pero los estudios medios y
superiores todavia seguian siendo practicamente inaccesibles para la clase media y
solamente, en algunos casos, estudiantes de poco nivel adquisitivo conseguian obtener
una titulacion superior.

Actualmente, el objetivo de las Administraciones es que la totalidad de la poblacion
juvenil esté preparada para ser competente en el mundo en el que vive y que se forme a
nivel profesional o académico superior. Por tanto, en la escuela secundaria ya no solo se
encuentran aquellos alumnos motivados, con un ambiente familiar favorable al estudio,
con todos los recursos necesarios para alcanzar sus objetivos con éxito, estimulados
desde su infancia para el aprendizaje, con unas metas claras... sino también aquellos
jévenes que tienen dificultades de aprendizaje, aquellos que estan esperando cumplir los
16 afos para “escapar” de las clases, aquellos que se aburren porque no les interesa o

4



porque no comprenden qué tiene que ver lo que se explica en clase con su dia a dia... Y
la misién del profesorado actual es formarlos a todos para ser ciudadanos competentes.
Por tanto, para conseguirlo, ¢es suficiente la introduccion de las nuevas tecnologias o se
hace imprescindible un cambio metodologico que llegue a todo el alumnado?

Es frecuente escuchar en boca de los docentes quejas sobre el bajo de nivel de
comprension lectora y de expresion escrita del alumnado. Y no se trata Gnicamente de
una impresion del profesorado: los resultados de las pruebas PISA y de competencias de
Primaria y Secundaria lo certifican, a pesar de la progresiva mejora en los Gltimos afos.
¢Cuales son las causas y cuales las consecuencias?

Las consecuencias son el motivo central de esta reflexion y van mucho mas alla de unas
estadisticas que presentamos, después de la realizacion de unas pruebas que pueden
condicionar una mejor o peor posicion dentro de un ranquing de paises o de
comunidades auténomas. Estas pruebas son una fotografia de la competencia linguistica
quiza algo distorsionada, porque en los resultados pueden intervenir otras variables a
parte de la capacidad y de la preparacion de cada individuo (diferentes correctores,
horarios, textos escogidos, cuestiones personales, caracteristicas del grupo...), pero su
analisis, un curso tras otro, muestran unas constantes que, si son positivas, deben
potenciarse, y que, si son negativas, deben reconducirse. De no hacerlo las
consecuencias pueden suponer el pago de un precio muy alto para las sociedades
actuales y futuras: el haber contribuido, en parte, a la incompetencia comunicativa de un
nimero importante de sus miembros.

Respecto a las causas, no se puede responsabilizar de estas Unicamente a los docentes
porque muchas no dependen de ellos: los conocimientos previos con los que han llegado
a la escuela, el interés o desinterés de las familias, la capacidad intelectual del alumno/a,
su motivacion por aprender..., pero tampoco deben servir de excusa para aferrarse a
métodos que conducen a un fracaso tras otro.

A menudo, las evaluaciones externas a las que debe verse sometido el profesorado se
consideran como una intromision a la libertad de catedra, en lugar de acometerse como
una oportunidad para el analisis y la reflexion sobre la actividad docente y para
proponer objetivos de mejora. No se trata de cambiar de un dia para otro su labor
didéctica, sino de ir introduciendo poco a poco nuevos aires, nuevas tecnicas que tengan

como objetivo la mejora de la competencia comunicativa de nuestros alumnos.



Durante afios, en las clases de lengua, tanto en Primaria como en Secundaria, la
gramatica se ha erigido como el contenido estrella de los curriculos, una gramatica que
se estudiaba, y a menudo todavia se estudia, descontextualizada, a través del aprendizaje
memoristico de unas caracteristicas morfologicas y sintacticas y la realizacion de unos
ejercicios cerrados de respuesta Unica, preparados exclusivamente para ejercitar unos
mecanismos gramaticales. ¢Cuantas veces no se ha obligado a nifios y a jovenes a
aprender de memoria la conjugacion verbal sin saber por qué existe un pretérito perfecto
simple y un pretérito perfecto compuesto o qué sentido aporta a una frase un pretérito
imperfecto de subjuntivo y como en muchos contextos no son capaces de utilizarlo
correctamente?

El efecto negativo de esta experiencia ha llevado a muchos profesores a desterrar la
gramatica de su programacion, de manera que se han llegado a producir situaciones
completamente opuestas: alumnos que usan palabras en sus textos sin saber cual es su
categoria gramatical ni sus caracteristicas.

La propuesta de este estudio es proponer la integracion del conocimiento y la reflexion
sobre la gramatica en un planteamiento metodoldgico comunicativo basado en tareas, de
manera que el alumnado se ejercite en aquellos aspectos gramaticales necesarios para la
comprension y la produccion de textos.

Es evidente que las tres lenguas que nuestros alumnos estudian tienen estructuras
lingliisticas comunes, especialmente las dos lenguas oficiales, catalan y espafiol, y, a
pesar de que normativamente, desde hace afios, las programaciones de ambas lenguas
deberian contemplarlas, se siguen publicando materiales curriculares, especialmente
libros de texto, en los cuales se repiten las mismas estructuras en una lengua y en la
otra, con idéntica explicacion tedrica, ejercicios muy similares y temporizacién paralela.
Por este motivo se hace obligatorio que el profesorado de lengua se convenza de que es
profesor de lengua, no de una lengua en concreto, y que la reflexion lingiistica que se
haga en una no es necesario que se produzca de forma idéntica en la otra, sino que

ambas se complementen y retroalimenten.



1.4.  Objetivos del trabajo

1.4.1. Objetivo general

El objetivo general que se propone esta tesis doctoral es el siguiente:
Establecer los principios metodoldgicos para programar secuencias didacticas en lengua
espafnola como L2 en centros de secundaria de Catalufia a partir de la ensefianza por

tareas y proyectos de lengua y el Tratamiento integrado de lenguas.

1.4.2. Preguntas de investigacion

El objetivo general expresado anteriormente conduce a la siguiente cuestion:

- ¢Qué método de aprendizaje es el mas adecuado para adquirir la competencia
comunicativa en lengua espafiola como L2 y qué gramatica hay que ensefiar para
conseguirlo?

Ademas de otras cuestiones de investigacion secundarias:

1) ¢Por qué debe producirse un importante cambio metodoldgico en la ensefianza-
aprendizaje de la lengua espafiola como L2 en las aulas de los centros de secundaria
en Catalufia?

2) ¢(Como tratar metodoldgicamente la coexistencia del aprendizaje de la lengua
materna y una segunda lengua adquirida en los primeros afios de vida?

3) ¢Quién es y quién debe ser el centro del proceso de ensefianza-aprendizaje de la
lengua: el profesor, el alumno, el libro de texto, los materiales? ;Qué papel
desarrolla y debe desarrollar cada uno?

4) ¢Cbémo enfocar el estudio de la gramatica en la ensefianza-aprendizaje de la lengua
espafola como L2 en los centros de secundaria de Catalufia?

5) ¢Existen diferencias significativas en la adquisicion de la competencia

comunicativa entre alumnos que aprenden con métodos distintos?

Las citadas cuestiones plantean la necesidad de realizar las siguientes actividades:
- Anadlisis de documentos normativos relativos a la didactica de la lengua en
Educacion Secundaria.

Este analisis pretende responder a las subcuestiones de investigacién 1y 2.



Analisis de informacion aportada por centros de secundaria sobre el uso de los
materiales didacticos en lengua espafiola.

Este analisis pretende responder a la subcuestion de investigacion 3.

Anadlisis de los libros de texto de Lengua Espafiola mas usados en los centros de
Secundaria de Catalufia.

Este analisis pretende responder a la subcuestion de investigacion 3.

Anélisis de la informacion aportada por las editoriales sobre la linea pedagdgica de
sus materiales didacticos.

Este analisis pretende responder a la subcuestion de investigacion 3.

Anaélisis y comparacion de los resultados académicos de alumnos que han trabajado
con un método didactico tradicional y de los que lo han hecho mediante un enfoque
por tareas y proyectos de lengua.

Este analisis pretende responder a las subcuestiones de investigacion 4y 5.

1.4.3. Objetivos e hipotesis de la Fase 1: Anélisis de documentos normativos

relativos a la didactica de la lengua en Educacion Secundaria.

1.4.3.1. Objetivo general de la Fase 1

Conocer las principales lineas pedagdgicas de los documentos normativos en Educacion

vigentes en Europa, Espafia y Catalufia.

1.4.3.2. Objetivos especificos de la Fase 1

En

Analizar los documentos normativos vigentes respecto a la ensefianza de la lengua
en Europa, Espafia y Catalufia.

Extraer las directrices u orientaciones metodoldgicas planteadas en dichos
documentos.

este apartado se realiza una lectura analitica del Marco Comdn de Referencia

Europeo', de la Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa®, de la Llei

A partir de ahora citada como MCRE

ZA partir de ahora citada como LOMCE
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d’Educacié de Catalunya® y de los documentos curriculares que se derivan de la Ley de
Educacion catalana prestando especial atencion a los referentes didacticos y

pedagogicos sobre la ensefianza de lenguas y al tratamiento que se da al plurilingtiismo.

1.4.3.3. Hipdtesis sometidas a prueba en la Fase 1.

Hipotesis 1.1: Los documentos normativos marcan explicitamente las directrices

metodolodgicas en el ambito de la ensefianza de las lenguas.

Hipotesis 1.2: Los documentos normativos consideran como eje fundamental en la
formacion de los estudiantes el plurilingliismo, pero no se ofrecen pautas para tratar la

coexistencia de varias lenguas en el mismo curriculum.

1.4.4. Objetivos e hipotesis de la Fase 2
1.44.1. Objetivo general de la Fase 2

Conocer la metodologia que predomina en las clases de Lengua Espafiola de los centros

de Secundaria de Catalufia.
1.4.4.2. Objetivos especificos de la Fase 2

1) Conocer los materiales didacticos mas utilizados por el profesorado de Lengua

Espafiola en los centros de Secundaria de Catalufia.

2) Determinar si la eleccion de los materiales didacticos depende de factores como la
edad, la experiencia, la tipologia de centro o los criterios de centro y/o

departamento.

3) Conocer cuéles son las editoriales mas usadas en los centros de Secundaria de

Catalufia y la valoracion que hacen de estas los profesores.

4) Conocer el uso que el profesorado hace del libro de texto.

* En adelante LEC
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En esta fase se lleva a cabo un analisis, lo mas exhaustivo posible, de la informacion
aportada por una muestra significativa de profesores de Lengua Espariola de los centros
de Secundaria de Catalufia. La informacion procede de un formulario enviado por

correo electrénico a los centros, dirigidos a los docentes de la mencionada asignatura.
1.4.4.3. Hipotesis sometidas a prueba en la Fase 2

Hipotesis 2.1: El libro de texto es el material didactico mas utilizado en la asignatura de

Lengua Esparfiola en los centros de Secundaria de Catalufia.

Hipotesis 2.2: El profesorado méas joven y formado mas recientemente es el que menos

usa el libro de texto y utiliza otros materiales didacticos considerados mas innovadores.
Hipotesis 2.3: La valoracion de los libros de texto que hace el profesorado es positiva.

Hipotesis 2.4: El libro de texto es el hilo conductor del curriculum que se trabaja en las
clases de Lengua Espafiola, aunque el profesorado afiade material externo de forma

puntual.
1.4.5. Objetivos e hipotesis de la Fase 3
1.45.1. Objetivo general de la Fase 3

Deducir la metodologia que subyace en los libros de texto de Lengua Espafiola mas

usados en los centros de Secundaria de Catalufia.
1.4.5.2. Obijetivos especificos de la Fase 3

1) Analizar la estructura de los contenidos de los libros de texto de Lengua Espafiola

mas usados en los centros de Secundaria de Catalufia.

2) Determinar, a través del analisis de las actividades propuestas por el libro de texto,
el papel que se otorga al alumnado, al profesorado y al material didactico.

3) Analizar la tipologia de actividades (ejercicios, actividades o tareas) propuestas por

los libros de texto.

4) Analizar los instrumentos de evaluacion propuestos por los manuales.
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En este apartado se ha llevado a cabo un analisis de las caracteristicas (datos técnicos,
contenidos, actividades, evaluacion, secuencias de lectura y recursos) de cinco libros de
1° de ESO; estos se utilizan como muestra de cada una de las editoriales mas utilizadas
en las clases de Lengua Esparfiola en Secundaria en Catalufia, a partir de la tabla de
Parcerisa (2007).

1.45.3. Hipotesis sometidas a prueba en la Fase 3

Hipotesis 3.1: La mayor parte de los libros de texto de Lengua espafiola en Secundaria
siguen una estructura tradicional, separando los contenidos en apartados que no se

relacionan.

Hipotesis 3.2: El papel que se otorga en los manuales al profesor es, implicitamente, de
quien dirige la clase e imparte magistralmente los contenidos tedricos que proporciona
el libro de texto. EI alumno adquiere un papel pasivo, de receptor de las ensefianzas del

docente que pone en practica mediante ejercicios de respuesta Unica.

Hipotesis 3.3: Las actividades que se proponen en los libros de texto de Lengua
Espafiola de Secundaria son de respuesta Unica, mediante la cual los alumnos deben

demostrar que han asimilado los contenidos explicados por el profesor.

Hipdtesis 3.4: Los instrumentos de evaluacion que proponen los materiales son
fundamentalmente los examenes y los registros de calificacion de ejercicios, aunque

algunos materiales empiezan a introducir rubricas.
1.4.6. Objetivos e hipotesis de la Fase 4
1.4.6.1. Objetivo general de la Fase 4

Obtener informacion de las editoriales mas habituales en las clases de Lengua Espafiola
en Secundaria sobre las caracteristicas de su linea pedagdgica y los factores que

influyen en su eleccion.
1.4.6.2. Objetivos especificos de la Fase 4

1) Averiguar como es la linea pedagdgica que mas éxito de ventas tiene en una

editorial.
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2) Conocer qué elementos adquieren mayor importancia en la programacion y en la
elaboracion de libros de texto: competencias, objetivos, contenidos, criterios de

evaluacion...

3) Saber si la editorial tiene en cuenta las directrices legales en la elaboracion de los

materiales.

4) Distinguir el grado de importancia que se otorga a los diferentes contenidos
linglisticos (gramaticales, léxicos, literarios, desarrollo de las macrohabilidades) en

la elaboracion de los manuales.

En esta fase se han recogido las informaciones aportadas por la entrevista realizada,
mediante correo electrénico a las editoriales mas usadas, aunque solo se han recibido las

respuestas de dos de ellas, que se han sintetizado en forma de conclusion.
1.4.6.3. Hipdtesis sometidas a prueba en la Fase 4

Hipdtesis 4.1: Las editoriales elaboran el tipo de material didactico que mayor demanda
tiene entre el profesorado.

Hipdtesis 4.2: Los sellos editoriales tienen en cuenta la normativa vigente respecto a la

ensefianza de lenguas, aunque no la siguen al pie de la letra.
1.4.7. Objetivos e hipotesis de la Fase 5
1.4.7.1. Objetivo general de la Fase 5

Comprobar si los resultados académicos de los alumnos que aprenden con un enfoque
basado en tareas y en proyectos de lengua, mediante una programacion fundamentada
en el Tratamiento integrado de lenguas —desde este momento, TIL-, mejoran respecto al

aprendizaje de los mismos contenidos trabajados con métodos tradicionales.
1.4.7.2. Objetivos especificos de la Fase 5

1) Introducir unidades didacticas disefiadas segin los principios metodoldgicos
propuestos en el presente trabajo (enfoque basado en tareas y proyectos de lengua y
TIL).
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2) Comparar los resultados de la evaluacion inicial y de la final del grupo control

(método tradicional) y del grupo muestra (enfoque metodoldgico propuesto).

3) Analizar la evolucion de los resultados académicos de los alumnos que han
participado en la experimentacion desde 1° a 4° de ESO.

4) Comparar los resultados académicos de los alumnos que han participado en la

experimentacion en lengua catalana (L1) y en lengua espafiola (L2)

5) Conocer el grado de satisfaccion de los alumnos respecto a las innovaciones

metodologicas propuestas por el enfoque por tareas y TIL.

Para alcanzar estos objetivos se elaboraron tres unidades didacticas y una programacion
de contenidos comunes a dos géneros textuales, las cuales se experimentaron, a lo largo
de tres cursos, con dos grupos que funcionaron como grupo de muestra y de control;
todo ello permitid la comparacién de resultados respecto a la metodologia de

aprendizaje y el grado de satisfaccion del alumnado.
1.4.7.3. Hipotesis sometidas a prueba en la Fase 5

Hipdtesis 5.1: Los alumnos mejoran su aprendizaje de la lengua tanto con el método

tradicional como con el propuesto, pero su rendimiento es superior con el segundo.

Hipotesis 5.2: La mayor parte del alumnado mejora su rendimiento a lo largo de la
ESO.

Hipotesis 5.3: Los resultados en lengua catalana son més altos que en lengua espafiola
porque la primera es su lengua materna y tienen escaso contacto con la segunda, a

excepcion de las clases de lengua espafiola, debido a la situacion sociolingdistica.

Hipotesis 5.4: El grado de satisfaccion de los alumnos es mas alto con el método
propuesto que con el tradicional.
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1.4.8. Esquema de objetivos-preguntas de investigacion- hipdtesis de la tesis

doctoral
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OBJETIVO GENERAL DE LA TESIS
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~
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1.5. Metodologia de trabajo

1.5. Metodologia de trabajo

El Diccionario de la Lengua Esparfiola de la Real Academia (2014) define el término
investigacion como “realizar actividades intelectuales y experimentales de modo
sistematico con el propdsito de aumentar los conocimientos sobre una determinada

materia”.

Las metodologias con las que se enfocan los problemas de la investigacion son la forma

en que se buscan las respuestas a los mismos.

El problema planteado en esta investigacion -establecer los principios metodologicos
para programar secuencias didacticas en lengua espafiola como L2, en centros de
secundaria de Catalufia, a partir de la ensefianza por tareas y proyectos de lengua y el
Tratamiento integrado de lenguas- se ha respondido con la combinacién de los métodos
cuantitativo y cualitativo; esto es, mediante un método mixto, segin Pereira (2011).

1.5.1. El método cuantitativo

La investigacion cuantitativa es aquella en la se recogen y analizan datos sujetos a unas
variables y la asociacion o correlacion entre ellas y trata de generalizar y objetivar los
resultados a través de una muestra de la poblacion. Ademas, a través de las inferencias

causales, se explica por qué ocurren los hechos o por qué no.

Esta metodologia surge a principios del siglo XX de la mano del positivismo légico, que
consiste en contrastar hip6tesis aplicando la estadistica. Asi pues, tras la observacion de
unos hechos, se formula una hipétesis que se contrasta probabilisticamente y se emiten

unas conclusiones.

Es un método considerado de gran validez porque, con una muestra representativa de la

poblacidn, se pueden inferir resultados con un alto grado de precision.

En el ambito de las ciencias sociales —y de la educacion, en este trabajo-, la
investigacion cuantitativa tiene como finalidad describir y/o explicar el fenémeno que

se estudia.
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Los analisis formulados en el apartado 1.4. que se realizaron siguiendo técnicas del

método cuantitativo fueron:

17

Fase 2: Analisis de la informacion aportada por una muestra significativa de
profesores de lengua espafiola de los centros de Secundaria de Catalufia. La
informacidn la aporté un formulario enviado por correo electronico a los centros

y dirigidos a los docentes de la mencionada asignatura.

La técnica utilizada fue la de la encuesta social en una muestra representativa de
la poblacion. Fue realizada mediante un cuestionario caracterizado por la
obtencién de la informacion de forma indirecta, porque incluia aspectos
objetivos y subjetivos y porque estaba estructurado para poder obtener la

informacidn necesaria para la investigacion.

Los resultados se presentaron describiendo la distribucion de una o mas

variables y se calcularon medias de tendencia central.

En esta fase se trabajo con una muestra probabilistica no aleatoria por cuotas, ya
que el cuestionario se envié a toda la poblacion, pero solo respondié
voluntariamente una parte, de manera que los factores disponibilidad y

voluntariedad podian desviar la fiabilidad de los resultados.

Para crear la muestra aleatoria por cuotas se partid6 de datos de 1’Institut
d’Estadistica de Catalunya: el profesorado del sector publico de Secundaria
supone el 66,38% de total y el de la privada, el 33,62%. En el curso 2012-13
contamos 28062 profesores de secundaria en los centros publicos. Si los de
lengua espafiola suponian el 9% de estos —segun la proporcion de horas lectivas
que esta asignatura tiene en el curriculum de Secundaria, representaban un total
de 2526. En la privada, aplicando la misma férmula, se cuentan 1278.

Para aprovechar al méximo los formularios obtenidos, se aceptaron todos los de
los centros privados (sin diferenciar si era concertado o no) (89), que
representaban el 7%. Para que los de los publicos representasen el mismo
porcentaje se eligieron aleatoriamente 177.

En esta fase de la investigacion se desarrollo, por una parte, un analisis
descriptivo de las caracteristicas del grupo muestra y, por otra, un analisis

inferencial univariado —contraste de relaciones entre dos variables- y uno



multivariado — contraste entre una variable dependiente y dos variables

independientes.

- Fase 5: En esta fase se llevaron a cabo dos analisis con el método cuantitativo:

1) Analisis de los resultados obtenidos con la experimentacion de las unidades:
en este caso el disefio del grupo fue el de una investigacion cuasiexperimental;
es decir, se cred un grupo de personas sometidas a una intervencion social
(muestra) que se comparé con el grupo de control formado por sujetos no
elegidos al azar, con caracteristicas semejantes a los sujetos del grupo

experimental.

La comparacion de resultados de los dos grupos condujo a un analisis de tipo
inferencial univariado y uno multivariado, a partir de medidas de tendencia
central: mediana — punto que se ubica en el centro de una distribucion de
valores-, media — valor obtenido de la suma de todos los valores dividida entre el
numero de sumandos- y moda —valor que se presenta con mayor frecuencia en
una distribucion. Las tres son medidas de tendencia central que permiten mostrar

en qué lugar se sitla la persona respecto al grupo y comparar sujetos o grupos.

2) Analisis de la evolucion de los resultados académicos: se basé en el disefio de
series cronoldgicas, o sea, un disefio cuasiexperimental sobre el cual se hicieron
mediciones periddicas en las que se introdujo la variable experimental -la
progresiva mejora de nota en Lengua Espafiola y la comparacion de esta con los

resultados de Lengua Catalana- a partir de medidas de tendencia central.
1.5.2. ElI método cualitativo

El método cualitativo parte del conocimiento que tiene el sujeto de la realidad, influido
por una cultura y unas relaciones sociales y del cual dependen la definicién,
comprension y andlisis del problema de investigacion.
El método cualitativo se aplico en cuatro fases de la investigacion:
- Fase 1: lectura analitica del MCRE, de la LOMCE, de la LEC y de los
documentos curriculares que se derivan de la Ley de Educacion catalana en la
que se valoraron especialmente las referencias a la didactica de la ensefianza de

lenguas y al tratamiento que se da al plurilingtismo.
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1.6.

Fase 3: Analisis de las caracteristicas de cinco libros de 1° de ESO como muestra
de cada una de las editoriales més utilizadas en las clases de Lengua Espafiola en
Secundaria en Catalufia.

La muestra, en este caso, fue no aleatoria porque se eligieron los manuales de 1°
de ESO de las cinco editoriales mas usadas en la asignatura de Lengua espariola
en los centros de Secundaria de Catalufa.

Fase 4: Andlisis de las informaciones aportadas por la entrevista realizada

mediante correo electronico a las editoriales mas usadas.

La técnica utilizada fue la de la entrevista cualitativa de modo diferido —por
correo electronico- entre investigador e investigados para comprender, a través
de las respuestas directas de los sujetos entrevistados, las perspectivas,
situaciones, problemas, soluciones y experiencias respecto al problema. Se
caracteriz6 por ser un tipo de entrevista semi-estructurada porque, aunque se
planteaban preguntas concretas-, se abria la posibilidad de abordar otros temas y

afiadir informacion.

El informe se presenté en forma de comentario interpretativo de la informacion

aportada por los entrevistados.

Fase 5: durante todo el periodo de investigacion de esta fase, ademas de los
distintos analisis realizados mediante el método cuantitativo, se desarrollo,
paralelamente, otro de investigacién/accion a partir de la propia actividad
docente de la profesora y autora de este estudio, puesto que se planificaron las
unidades didacticas basadas en principios metodolégicos comunicativos, actud
poniéndolas en préactica con los grupos muestra en cada una, la observacion del
comportamiento de los grupos y la reflexién respecto al problema de

investigacion.

Procedimiento de trabajo

Este trabajo se ha desarrollado durante algo més de tres afios, en los cuales se han

compaginado las tareas de lectura y recension de bibliografia con las de elaboracién de

materiales y su experimentacion.
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Una vez elegido y limitado el tema, segun la motivacion y los objetivos planteados en
los apartados 1.2 y 1.4 respectivamente, los primeros pasos consistieron en la
confeccion de una lista de bibliografia basica y una primera lectura de esta para
discriminar segun su adecuacion a la investigacion. Este primer contacto tedrico con el
tema abrié dos nuevos caminos: la delimitacién de los objetivos y preguntas de
investigacion y el contacto con nuevas aportaciones bibliograficas que enriquecieron los

conocimientos previos y crearon nuevas perspectivas al trabajo.

Una lectura mas atenta y reflexionada sobre cada uno de los estudios seleccionados
condujo a la elaboracion de fichas técnicas por subtemas: los métodos de ensefianza
aprendizaje, la reflexion gramatical en el aprendizaje de lenguas, las bases del enfoque
basado en tareas de aprendizaje y proyectos de lengua, el tratamiento integrado de
lenguas y la transferencia lingiistica y los libros de texto y gramatica.

Paralelamente al estudio tedrico sobre las cuestiones tratadas, se procedi6 a la
operacionalizacion del problema de investigacion, o sea, a la formulacion de hipotesis y

a la delimitacién de las unidades de andlisis expuestas en el apartado 1.4:

- Anadlisis de documentos normativos relativos a la didactica de la lengua en
Educacién Secundaria, en el que se realiz6 una lectura detallada de los documentos
vigentes poniendo el foco de atencion en las referencias a las metodologias
didacticas y al tratamiento de las diferentes lenguas del curriculum.

- Anadlisis de informacion aportada por los centros de secundaria sobre el uso de los
materiales didacticos en lengua espafiola. Para ello se envié un formulario de
respuestas cerradas, mediante google docs, a todos los centros de Secundaria de
Catalufia a través de un correo electronico dirigido al equipo directivo, con la
peticidn de ser redirigido a los docentes de lengua espafiola.

Cerrado el proceso de recepcion de las respuestas, un mes después de su envio, se
Ilevé a cabo un andlisis cuantitativo que condujo a unas conclusiones parciales que
abrieron, a la vez, nuevos campos de investigacion.

- Analisis de los libros de texto de Lengua Espafiola mas usados en los centros de
Secundaria de Catalufia; en estos se incidi6 especialmente en los aspectos

metodoldgicos, como el papel que se le otorga al profesor, el que se concede al
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alumno, la tipologia de las actividades, la forma de introducir los conocimientos
tedricos o los instrumentos de evaluacion.

Deduccion de la metodologia en que se fundamentan los libros de texto méas usados
y qué aplicacion se hace de ella en las clases. Para completar la vision era preciso
conocer los principios didacticos en los que se fundamentan las editoriales para
elaborar sus materiales. Para ello se elabor6 una entrevista que se envio por correo
electronico a todas las editoriales analizadas previamente. Pasado el tiempo
programado para recibir las respuestas y habiendo obtenido solamente dos, se
redacto una sintesis de las dos aportaciones.

Elaboracion de propuestas de materiales para cada uno de los cursos de ESO. Esta
fase resulté una de las més largas, pero también més satisfactorias del trabajo, ya
que se llevaron a cabo durante tres cursos dedicados a unos destinatarios concretos:
dos grupos de alumnos de 2° de ESO en el curso 2014-15. Estos alumnos, en el
curso 2016-17, se encuentran en 4°.

La propuesta planteada para cada nivel, como se vera en el capitulo 4, se baso en
todos los principios metodoldgicos desarrollados en el Marco teodrico y en los
contenidos clave de cada curso, segun el Curriculum de lengua de Secundaria.

Las unidades didacticas elaboradas se pusieron en practica en las clases de Lengua
espafola de la profesora que ha llevado a cabo todo el trabajo para evitar posibles
interpretaciones o variaciones de otros profesionales.

Por tanto, tanto la profesora como los alumnos que experimentaron con la
metodologia fueron los mismos durante los tres afios que ha durado la investigacion
para conseguir una mayor fiabilidad de los resultados.

Analisis y comparacion los resultados académicos de alumnos que han trabajado
con un método didéactico tradicional y de los que lo han hecho mediante un enfoque
por tareas y proyectos de lengua para comprobar si la metodologia propuesta

mejora la competencia comunicativa del alumnado.

La redaccion de cada uno de los capitulos de analisis e investigacion y de sus

conclusiones parciales se iba realizando a medida que se iba cerrando cada uno de los

analisis comentados, mientras se iban sintetizando, en los primeros redactados, los

contenidos tedricos de cada uno de los apartados del capitulo 3 adquiridos a través de la

lectura reflexiva de la bibliografia.
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A medida que se acercaba el final del proceso de trabajo, se fueron sucediendo los
redactados definitivos, paso previo a la presentacion de las conclusiones finales y a la

revision de todo el trabajo.

1.7.  Organizacion del trabajo

Esta tesis doctoral consta de ocho capitulos.

El primero, del que forma parte este apartado, desarrolla el objeto de estudio, la
motivacion del trabajo, los objetivos, la metodologia, el procedimiento y la
organizacion del trabajo.

El segundo capitulo establece el estado de la cuestion, es decir, una exposicion de la
realidad educativa relacionada con el objeto de nuestra investigacién, consistente en el
andlisis de la normativa vigente, la descripcién del uso de manuales escolares de lengua
espafola y los criterios de eleccion en los centros, el analisis de libros de texto y la
aportacion de los puntos de vista de las editoriales.

El tercer capitulo constituye el Marco tedrico y, como tal, presenta un recorrido sobre
los diferentes métodos de ensefianza de lenguas, desde la gramética tradicional fruto de
la herencia de la ensefianza de las lenguas clasicas y el conductismo de la primera mitad
del siglo XX hasta las corrientes actuales.

Trata también el papel de la gramatica en la adquisicién de la competencia linguistica,
sobre qué gramatica ensefiar, cdmo hacerlo y la importancia de la reflexién
metalinguistica en la adquisicion de una o varias lenguas.

Asimismo se profundiza en las metodologias actuales, especialmente en el aprendizaje a
partir de los proyectos de lenguas y las tareas: sus caracteristicas, principios,
finalidades, tipologia, estructura...

Por otra parte, se introducen las bases para implementar programaciones de lenguas
curriculares con un Tratamiento integrado, teniendo como fundamento el texto y la
finalidad comunicativa del aprendizaje de estas.

Y se plantea qué papel han ejercido y ejercen los libros de texto en las clases de lengua
espafola y la metodologia en que estan basados.

En cuanto al capitulo 4, este desarrolla las propuestas didacticas creadas como muestras
de secuencias didacticas y programaciones a partir de las metodologias y los principios

planteados en el Marco Tedrico, dado que el objetivo de este trabajo no es solo una
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reflexion tedrica sino también un ejemplo de pautas que pueden seguirse a la hora de
llevarlo a cabo.

Después de una breve introduccion, se puede acceder a dos unidades didacticas: una
para 1° de ESO sobre dos géneros textuales narrativos (la leyenda y el mito), y una para
2° de ESO sobre la descripcion de lugares. Ambas unidades se han desarrollado
completamente, 0 sea, presentan la programacion, las actividades para el alumnado y los
instrumentos de evaluacion.

Para 3° de ESO se ha elaborado una tabla de contenidos de L1y L2 sobre la cronica y la
entrevista periodistica donde se especifican los elementos comunes y los gramaticales
especificos en cada lengua.

En 4° curso, el objetivo ha sido introducir la literatura, especialmente la poesia, de una
forma significativa y motivadora; para ello se propone una Constelacion literaria sobre
el tema de la Pérdida en la que se integran contenidos (literarios, gramaticales, 1éxicos,
morfolégicos...) y actividades en lengua catalana y espafiola.

En el capitulo 5 se lleva a cabo el andlisis de los resultados obtenidos mediante la
experimentacion sobre las propuestas didacticas en dos grupos de ESO durante tres
afios, en el primero de los cuales cursaban 2°y en el Gltimo 4°. Su seguimiento durante
ese tiempo proporciona la informacion recabada a lo largo de toda la investigacion.

El capitulo de Conclusiones recoge las conclusiones generales y especificas extraidas de
cada uno de los analisis referidos, ademas de comprobar si se han alcanzado los
objetivos marcados y se verifican o se refutan las hipotesis.

El trabajo realizado ha dejado abiertas nuevas lineas de investigacion que no se han
podido explorar aqui, aunque se exponen brevemente en el capitulo 7.

Finalmente, el capitulo 8 recoge, por orden alfabético, todas las referencias
bibliogréficas utilizadas en la realizacion de este trabajo.
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CAPITULO 2: ESTADO DE LA CUESTION

2.1. Introduccion

Un trabajo de investigacion no surge de la nada. En el ambito de la educacién, y
concretamente en el de la didactica, antes de adentrarse en cualquier trabajo, se hace
imprescindible una detenida observacion y un analisis exhaustivo de la situacion actual,
tanto desde el punto de vista normativo como desde la situacion real de los centros.

En este capitulo se presenta, en primer lugar, el analisis de los principales documentos
normativos en vigencia, desde los mas generales, como el Marco Comudn Europeo de
Referencia, hasta los més concretos como los del Deplegament de Competencies de la
Generalitat de Catalunya, pasando por los publicados por el Ministerio de Educacién y
Ciencia espafiol y por la Generalitat de Catalunya.

A continuacion, se muestran los resultados obtenidos a partir de la informacion
proporcionada por mas de trescientos profesores de Lengua Espafiola de centros de
secundaria de Catalufia sobre la tipologia de los materiales didacticos que més utilizan y
coémo lo hacen.

En el siguiente apartado se parte de algunos de los datos recogidos en el anterior y se
analizan buena parte de los manuales més usados en los centros de secundaria de
Catalufia, incidiendo especialmente en los aspectos metodolégicos.

Finalmente, para conseguir una fotografia lo mas fiel posible de la realidad educativa a
partir de la cual seguir la presente investigacion, se resumen las opiniones de las

editoriales sobre los planteamientos didacticos de sus materiales.

2.2. Andlisis de documentos normativos en relacion a la didactica de la lengua.

Muchos son los documentos normativos que hacen referencia al tratamiento que debe

darse a las lenguas en el &mbito educativo.

Debido a que durante los ultimos afios se han sucedido las leyes de educacién
dependiendo de los gobiernos tanto en Espafia como en Catalufia, este trabajo se

centrard en las mas actuales y en las anteriores a estas.
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Es comun a todas ellas la importancia que se da al ambito de las lenguas, ya que Espafia
y sus Comunidades Auténomas son plurilingles, bien porque tienen L1, L2 y LE o

simplemente L1 y una o varias lenguas extranjeras.

En este apartado se comentaran aquellas premisas, conceptos o metodologias que
apareceran a lo largo del marco teorico y que las distintas leyes han planteado como

relevantes.

Se partird de los documentos normativos mas generales (MCER) hasta los mas

concretos (documentos autondmicos), pasando por los estatales (MEC).
2.2.1. Marco Comun Europeo de Referencia (Consejo de Europa, 2001)

El propio documento, publicado por el Consejo de Europa en 2001, define el MCER de

la siguiente manera:

El Marco comun europeo de referencia proporciona una base comdn para la elaboracién
de programas de lenguas, orientaciones curriculares, examenes, manuales, etc., en toda
Europa. Describe de forma integradora lo que tienen que aprender a hacer los estudiantes
de lenguas con el fin de utilizar una lengua para comunicarse, asi como los conocimientos
y destrezas que tienen que desarrollar para poder actuar de manera eficaz. La descripcion
también comprende el contexto cultural donde se sitda la lengua. El Marco de referencia
define, asimismo, niveles de dominio de la lengua que permiten comprobar el progreso de

los alumnos en cada fase del aprendizaje y a lo largo de su vida. (MCER, 2001: 1)

De dicha definicion cabe destacar la expresion “una base comtn para la elaboracion de
programas de lenguas, orientaciones curriculares, exdmenes, manuales, etc., en toda
Europa”, o lo que es lo mismo, el documento pone por escrito todos aquellos criterios,

estrategias, contenidos, etc., comunes entre lenguas.

Uno de los conceptos clave es el de plurilingiismo o multilingiismo entendido como
“el conocimiento de varias lenguas o la coexistencia de distintas lenguas en una

sociedad determinada”. (MCER, 2001: 4)
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El individuo “no guarda estas lenguas y culturas en compartimentos mentales
estrictamente separados, sino que desarrolla una competencia comunicativa a la que
contribuyen todos los conocimientos y las experiencias linguisticas y en la que las

lenguas se relacionan entre si ¢ interactian”. (MCER, 2001: 4)

Asi pues, se hace referencia, implicitamente, a la competencia subyacente comin® de J.
Cummins (1983) e incluso se considera que un hablante puede apelar a los
conocimientos que tiene de las lenguas ya aprendidas para la comprension y/o

adquisicién de otras nuevas.

El plurilingiiismo supone “considerar que un individuo no tiene un repertorio de
competencias diferenciadas y separadas para comunicarse dependiendo de las lenguas
que conoce, sino una competencia plurilingle y pluricultural que incluye el conjunto de
esas lenguas” (MCER, 2001: 167), esto es, se considera que un individuo hablante de
varias lenguas no ha adquirido la competencia en cada una sino que es competente
plurilinguisticamente porque no solamente lo es en cada una de ellas sino que también

es capaz de transferir conocimientos, estrategias, habilidades... de una a otra.

Esta competencia plurilingue favorece la reflexién metalinglistica, de manera que es
capaz de hacer explicitos sus saberes implicitos, incluso en las producciones mas
espontaneas.

En cuanto a las metodologias de ensefianza de lenguas, el MCER no se pronuncia a
favor de ninguna de las multiples existentes y propone distintas maneras de enfocar las
clases de lengua y de las actividades que en ellas se realicen, pero todas las que sugiere
tienen en comun el contacto directo con el input y la elaboracion de output.

La competencia gramatical es considerada como la capacidad de organizar oraciones
que transmitan significado; se considera “fundamental para la competencia
comunicativa y casi todas las personas (aunque no todas) implicadas en la planificacion,
la ensefianza y la evaluacion de la lengua, prestan mucha atencidn al control del proceso
de aprendizaje para lograrlo” (MCER, 2001: 150). El documento también tiene en
cuenta el grado de dificultad de las estructuras gramaticales (de oraciones simples a mas
complejas), el orden natural de adquisicion segun el desarrollo de la lengua de los nifios,

el contraste entre estructuras linglisticas de las lenguas conocidas por el aprendiz, el

* Este concepto se ampliard en el capitulo 3.4.
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alcance, fluidez y correccién en la construccion gramatical de enunciados y la reflexion
sobre la importancia de la gramética de la lengua meta y su relacion con la de la L1.
La metodologia que se aconseja para el aprendizaje gramatical se realiza:

a) inductivamente, mediante la exposicion a material gramatical nuevo en textos
auténticos; b) inductivamente, incorporando nuevos elementos gramaticales, categorias,
clases, estructuras, normas, etc., en textos especialmente compuestos para exponer su
forma, funcién vy significado; ¢) como b), pero seguido de explicaciones y ejercicios; d)
mediante la presentacion de paradigmas formales, tablas morfolégicas, etc., sequido de
explicaciones utilizando un metalenguaje apropiado en L2 o L1 y con ejercicios; e)
pidiendo a los alumnos que formulen hipotesis, etc., y, cuando sea necesario, las
reformulen, etc. (MCER, 2001: 150)

En cuanto a las tareas, su realizacion “supone la activacion estratégica de competencias
especificas, con el fin de llevar a cabo una serie de acciones intencionadas en un ambito
concreto con un objetivo claramente definido y un resultado especifico” (MCER, 2001:
155). Han de ser muy variadas y pueden ser: actividades creativas, actividades basadas
en destrezas, resolucion de problemas, transacciones habituales, interpretacion de un rol,
participacién en un debate, presentaciones, planificaciébn de una accion, lectura y
respuesta a un mensaje (de correo electronico), etc.

Pueden ser muy sencillas o muy complicadas, concretas o muy complejas (con
subtareas), pero tendran en comun la necesidad de interaccion, expresion, comprension
0 mediacion, o una combinacion de dos o0 mas de ellas.

Respecto a la transferencia lingiiistica, asegura que: “Particularmente, entre lenguas
«relacionadas» —aunque no exclusivamente entre ellas— pueden transferirse los

conocimientos y las destrezas mediante una especie de 6smosis.” (MCER, 2001: 168).

En conclusion, el MCER es el documento de referencia en la ensefianza y el aprendizaje
de cualquier lengua, puesto que describe lo que deben aprender los estudiantes
(conocimientos, habilidades y destrezas) enfocado al uso comunicativo. Ademas, la
definicion que establece de los distintos niveles de dominio permite la comprobacion,
para los profesionales de la ensefianza y para los estudiantes, del progreso en su

aprendizaje.
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El texto propugna, también, el plurilinglismo y establece elementos comunes basicos en
los programas de lenguas que servirdn de punto de partida para el tratamiento integrado
de lenguas, ya que las lenguas se relaciones e interactian y el individuo es capaz de
transferir conocimientos, estrategias y habilidades adquiridos en una lengua al

aprendizaje de otra.

Y, aungue metodologicamente no se define claramente, apuesta por los enfoques que
supeditan el aprendizaje de las diferentes disciplinas linglisticas al uso. Asi pues, la
competencia gramatical se ir4 adquiriendo segin el orden natural y mediante el
contraste y reflexion sobre las estructuras ya conocidas. EI método inductivo conducira
una ensefianza basada en la accion, o sea en la realizacion de tareas basadas en la

interaccion, la creacion, la resolucion de problemas...

2.2.2. Ley Organica de Educacién®: Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo

La LOE, que se publicé en mayo de 2006, en el Capitulo I, articulo 2, Fines, considera
que se debe desarrollar la capacidad del alumno para controlar su propio aprendizaje,
ademas de fomentar el respeto por la pluralidad linguistica:

El desarrollo de la capacidad de los alumnos para regular su propio aprendizaje, confiar
en sus aptitudes y conocimientos, asi como para desarrollar la creatividad, la iniciativa
personal y el espiritu emprendedor. g) La formacién en el respeto y reconocimiento de la
pluralidad linglistica y cultural de Espafia y de la interculturalidad como un elemento

enriquecedor de la sociedad.

Entre los objetivos de la LOE, presentados en el Capitulo 11, articulo 23, destacamos:

1) Comprender y expresar con correccion, oralmente y por escrito, en la lengua espafiola

y, si la hubiere, en la lengua cooficial de la Comunidad Auténoma, textos y mensajes

A partir de ahora citada como LOE
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complejos, e iniciarse en el conocimiento, la lectura y el estudio de la literatura. 2)

Comprender y expresarse en una 0 mas lenguas extranjeras de manera apropiada.

Respecto a las competencias, la linguistica tiene un papel relevante en el Capitulo lI,

articulo 26, Principios pedagogicos:

En esta etapa se prestard una atencion especial a la adquisicion y el desarrollo de las
competencias basicas y se fomentara la correcta expresion oral y escrita y el uso de las
matematicas. A fin de promover el habito de la lectura, se dedicara un tiempo a la misma

en la practica docente de todas las materias.

2.2.3. LOMCE: Ley Orgénica 8/2013, de 9 de diciembre

La LOMCE es la ley que se encuentra en vigor actualmente y que ha suscitado duras
polémicas entre el Gobierno espafiol y algunas consejerias de Educacion, entre ellas la

catalana.

En esta ley, “el dominio de una segunda o, incluso, una tercera lengua extranjera se ha
convertido en una prioridad en la educacion como consecuencia del proceso de
globalizacion en que vivimos, a la vez que se muestra como una de las principales

carencias de nuestro sistema educativo”. (Predmbulo, XII)

Se apuesta también por el plurilingliismo, siguiendo las indicaciones de la Union
Europea, ademéas de poner en el centro de aprendizaje la adquisicion de las

competencias comunicativas.

2.2.4. LEC, DOGC del 16 de juliol de 2009

Esta ley regula el sistema educativo de Catalufia desde 2009 y garantiza el deber vy el

derecho de dominar la lengua catalana y la espafiola, ademas de potenciar el
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plurilingliismo para asegurar un buen nivel en una tercera lengua, a partir de de los

niveles competenciales del MCER.

En el Titol I, article 14, se indican los elementos que debe contener el Projecte
lingUistic: el tratamiento del catalan como lengua vehicular y de aprendizaje, el proceso
de ensefianza y aprendizaje del espafiol, las diversas opciones relativas a la lengua

extranjera y los criterios generales adecuados a la realidad sociolinguistica del centro.

En los objetivos del curriculum destaca “aconseguir que els alumnes adquireixin unes
bones habilitats comunicatives, una expressio i comprensié orals, una expressio escrita i

una comprensio lectora correctes i el domini dels nous llenguatges”. (Titol V, article 52)

Entre las diferentes finalidades de la Educacion Secundaria Obligatoria se cita el trabajo
y el estudio, individual y en equipo, con autonomia y capacidad critica y la resolucién

de problemas de la vida cotidiana. (Titol V, article 59).
2.2.5. Curriculum de la ESO: Decret 187/2015, de 25 d’agost- Ambit lingdiistic

La introduccion del Curriculum de la Educacion Secundaria Obligatoria vuelve a hacer
incidencia en el aprendizaje de las dos lenguas cooficiales como base para la
adquisicion de otras en un contexto plurilingiie y pluricultural. Ademas “aquest fet

facilitara el tractament integrat de llengiies en els centres escolars”. (Annex 3)
2.2.6. Document de desplegament de competencies

En la segunda edicién revisada de este documento, publicada en 2015, se ofrecen
orientaciones metodoldgicas sobre el papel de profesor como guia y apoyo para que los
alumnos construyan su propio aprendizaje, sobre la creacion de un ambiente en clase
que favorezca la comunicacion o el intercambio de ideas para propiciar la reflexion
metalinguistica, ademas de la interpretacion del error como un elemento fundamental
para progresar y el planteamiento de situaciones problematicas relacionadas con la vida
cotidiana.

2.2.7. Conclusiones

Los conceptos basicos y comunes en todos los documentos analizados son competencia

comunicativa y plurilingtismo.
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En cuanto al primero, toda la normativa actual coincide en que la finalidad en la
ensefianza de lenguas es la adquisicion de la competencia comunicativa, o0 sea la
capacidad del alumno de comprender textos y expresarse, a nivel oral y escrito. Para
ello, es imprescindible el aprendizaje inductivo y la transferencia de conocimientos

entre las lenguas gque ya se conocen y las que se estan adquiriendo.

Respecto al segundo, el MCER nacié como documento imprescindible para fomentar el
plurilingliismo en Europa y como instrumento fundamental para la elaboraciéon de
programas de lenguas con los que establecer las bases para la transferencia de
conocimientos y estrategias entre lenguas. El resto de la normativa analizada, de &mbito
territorial espafol, también ha situado el plurilingliismo como uno de los pilares del

sistema educativo espafiol y del catalan.

2.3.  Manuales de lengua espafola utilizados en la Educacion Secundaria:

encuesta

Con el objetivo de conocer los materiales curriculares més usados en las clases de
Lengua Espafiola y el uso que se hace de ellos, en marzo de 2014 se envi6o un
formulario por correo electrénico a aproximadamente mil centros de secundaria de toda
Catalufa, tanto publicos como privados. El formulario iba dirigido al correo del centro y

se pedia a los responsables que se lo reenviaran a sus profesores de Lengua Espafiola.

Para el disefio del formulario® se tuvo en cuenta la necesidad de datos sobre el
profesorado (edad, sexo, afios de docencia), sobre el centro (tipologia y delegacion
territorial) y sobre el material curricular y su uso. La finalidad con la que se formul6 era
obtener, mediante la combinacion de distintas variables, una imagen fiable de la

realidad metodoldgica en las clases de Lengua Espafiola de Secundaria en Catalufia.

El formulario en linea estuvo abierto hasta finales de abril del mismo afo. Se recibi6

respuesta de 348 profesores, que suponen un 9%’ de la poblacion total. Esta muestra se

® Véase el epigafre 2.2.3.1.

’ Debido a que el Departament d’Ensenyament no proporciona datos sobre el profesorado, las cifras han
sido calculadas de la siguiente forma:

Segln ldescat, en el curso 2012/13 habia en el conjunto de Catalufia 42273 profesores de Secundaria. A
partir de las horas de Lengua Espafiola que tienen los alumnos de ESO en el curriculum, la carga lectiva
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considera suficientemente representativa porque recoge tanto profesorado del sector
publico como del privado, ademéas de haber obtenido respuesta de centros de todas las

delegaciones territoriales.
2.3.1. Metodologia

La metodologia de esta fase de la investigacion fue la cuantitativa y la técnica utilizada
la de la encuesta social, en una muestra representativa de la poblacién realizada
mediante un cuestionario disefiado para la obtencion de la informacién de forma
indirecta. Se incluyeron aspectos objetivos y subjetivos y se estructurd para obtener la

informacion necesaria para la investigacion.
La muestra fue de tipo probabilistico no aleatorio por cuotas.
2.3.2. Objetivo de estudio

El objetivo fundamental de este apartado de la tesis doctoral era saber qué materiales
didacticos se utilizan en las clases de Lengua espafiola de ESO en los centros de
Catalunya, tanto pablicos como privados y observar si la tendencia era mas o menos
unificada o dependia de otros factores como podian ser la edad, el sexo, el tipo de centro
o la delegacion a la que se pertenece para, una vez obtenidos los resultados, poder
concluir sobre cual es el recurso més utilizado y analizarlo para deducir qué

metodologia didactica impera en las aulas.
2.3.3. Marco del estudio

El marco del estudio era el profesorado de lengua espafiola de los centros publicos y
privados de Cataluiia.

2.3.3.1. Variables del formulario
El formulario enviado consta de las siguientes variables:

- SEXO

de los profesores de espafiol es aproximadamente un 9%. Por tanto, podemos considerar que el
profesorado de esta especialidad gira en torno a los 3800.

32



- EDAD
- ANOS DE DOCENCIA
- TIPO DE CENTRO
- DELEGACION TERRITORIAL
- MATERIAL CURRICULAR MAS UTILIZADO EN LA CLASE:
o Libro de texto
o Otro:
- EDITORIAL DEL LIBRO DE TEXTO:
- ANO DE EDICION:
- VALORACION DEL LIBRO DE TEXTO: Optima, Buena, Mejorable, Muy

mejorable

- ¢Es de la misma editorial que el de lengua catalana?
- Otros materiales curriculares que se utilizan: blogs, webs, webquets, diccionarios
on line, ejercicios on line
- ¢Se trabaja por proyectos? Si si, ¢propios o de otra procedencia?
- ¢Material de elaboracion propia?
- ¢Que aspectos influyen en la eleccion?
o Teoria
o Textos
o Ejercicios
o Material complementario
o Organizacion de los contenidos
o Que sea de la misma editorial que el de Lengua Catalana
o La programacion curricular que lo complementa
o Otros
- ¢Quién elige el material?
o Profesor
o Departamento
o Equipo docente
o Equipo directivo
o Otros
- ¢Se analiza previamente el curriculum o se confia en la editorial?

- ¢Qué uso se hace del libro de texto?
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o Se sigue al pie de la letra, de forma lineal. Las unidades estan programadas por
la propia editorial.

o Se sigue el libro de texto pero se alterna el orden de las unidades y se incorpora
algun material externo. Las unidades estan programadas por la propia editorial,
pero se han introducido algunos contenidos o actividades.

o Se utiliza como pretexto. Las unidades estan programadas al margen del libro de
texto y este se usa en determinados contenidos o actividades.

o El libro de texto es solamente uno mas de los muchos materiales que se usan en
la clase. Las unidades estan programadas por el profesor/a sin ninguna

dependencia del libro de texto.

2.3.3.2. Caracteristicas del grupo muestra

Analizado el perfil del profesorado que contestd, se observa que 84 eran hombres (24%)
y 262 (76%) mujeres.

Segun Pedro (2008), en Catalunya se esta produciendo una progresiva feminizacion del
profesorado®. En Primaria el profesorado estd mucho mas feminizado (en el curso 2005-
2006 superaba el 85%) que en el resto de Espafia e incluso méas que en el territorio de la
OCDE. En Secundaria, a pesar de que el porcentaje es inferior (casi el 60% en 2006), la
tendencia es similar, pues en 1995 las mujeres representaban el 52,6% y en 2006 el
59,5%.
Es previsible, por tanto, que la tendencia se haya ido manteniendo y haya aumentado, de
manera que es probable que los porcentajes de profesores y de profesoras que han
contestado al formulario representen de manera bastante fidedigna la realidad de los
centros en cuanto al sexo de sus docentes.
Las edades estaban comprendidas:

o entre 22 y 30 afios: 6 (2%),
entre 31y 40: 90 (26%)
entre 41 y 50: 136 (39%)
entre 51 y 60: 111 (32%)
Maés de 60: 4 (1%)

o

O

O

O

® Observacion iniciada a partir de los datos del curso 1995-1996.
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Grafico n° 1: Edad del profesorado del grupo muestra
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Si se extrapolan los datos que aporta Pedrd (2008) a la muestra, se puede corroborar lo
que dice el autor: el progresivo envejecimiento de la poblacion docente.

Segln Pedrd, en el curso 2005-2006, en Catalufia, el profesorado del sector publico se
encontraba mayoritariamente (39,3%) en la franja de edad entre los 40-49 afios, seguida
de la de entre 50-59 (28,4%).

Como son datos de casi una década atrés, se deduce que los porcentajes se habran
modificado sensiblemente al alza en las franjas de méas edad.

Dicho autor advierte que el envejecimiento en la profesion presenta una doble cara. Por
una parte, puede acarrear problemas en el aula, como consecuencia de la lejania
generacional entre el alumnado y un profesorado poco acostumbrado a los problemas de
disciplina en las aulas y que puede resistirse a los cambios de perfil de los alumnos. Por
otra parte, la experiencia en la profesion docente puede resultar un aspecto positivo en
la mejora de la calidad de la educacién.

En el sector privado, a partir de la informacion de Pedrd, los profesores son mas
jévenes, ya que en el curso 2005-2006 los que tenian entre 30-39 afios representaban el
41,4%, sequidos de los de entre 40-49 afios (27,6%) y los de entre 50-59 afios (15,3%).

En este caso, el autor no diferencia primaria y secundaria.

Tabla n° 1: Edades del profesorado del grupo muestra por tipologia de centro

Afios Publico Privado concertado
22-30 2 (0,78%) 4 (4,7%)

31-40 63 (24,5%) 25 (29%)

41-50 102 (39,6%) 33 (38,3%)
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51-60 90 (35%) 20 (23,3%)

Mas de 60 0 4 (4,7%)

Gréfico n° 2: Edades del profesorado del grupo muestra por tipologia de centro
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A partir de los profesores que han contestado a nuestro formulario, se infiere que el
profesorado de la privada concertada es algo mas joven que el de la publica.
Respecto a los afios de docencia, el profesorado lleva trabajando:

o Entre 1y 10: 84 (24%)

o Entre 11y 20: 101 (29%)

o Mas de 20: 162 (47%)

Gréfico n° 3: Afios de docencia del profesorado del grupo muestra

m1-10anos
m11-20anos

m Mas de 20 anos
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La muestra evidencia de nuevo el predominio de profesorado con afios de experiencia

en la tarea docente. VVéase también segun la tipologia de centro:

Tabla n° 2: Afos de docencia del profesorado del grupo muestra

Experiencia Publico Privado concertado
1-10 61 (23,7%) 20 (23,3%)
11-20 74 (28,8%) 26 (30,2%)
Mas de 20 122 (47,5%) 40 (46,5%)

Gréfico n® 3: Afos de experiencia del profesorado del grupo muestra segun la

tipologia de centro
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En este aspecto, los resultados extraidos del formulario demuestran que, en ambos
sectores, existe un claro predominio de profesorado con una larga experiencia en la
ensefanza.
Segun la tipologia de centro son:

o Publicos: 257 (74%)

o Privados concertados: 86 (25%)

o Privados no concertados: 3 (1%)
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Gréfico n°5: Tipologia de centro del profesorado del grupo muestra
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Por delegaciones territoriales®, el profesorado del grupo muestra pertenece a:
o Baix Llobregat: 40 (12%)
o Barcelona Municipi: 51 (15%)
o Barcelona 2 comarques: 39 (11%)
o Catalunya Central: 29 (8%)
o Girona: 53 (15%)
o Lleida: 20 (6%)
o Tarragona y Terres de I’Ebre: 57 (16%)
o Vallés Occidental: 30 (9%)
o Vallés Oriental: 28 (8%)

® El Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalufia cuenta con 10 delegaciones territoriales:
Baix Llobregat, Barcelona Municipi, Barcelona 2 comarques, Catalunya Central, Girona, Lleida,
Tarragona, Terres de I’Ebre, Vallés Occidental y Vallés Oriental.
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Grafico n° 6: Delegaciones territoriales del profesorado del grupo
muestra
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Los porcentajes anteriores se han calculado sobre el total de las respuestas, pero

respecto al conjunto de los centros de cada delegacion obtenemos los siguientes datos:

o

o

Baix Llobregat: 40 de 109 (37%)

Barcelona Municipi: 51 de 115 (44%)
Barcelona 2 comarques: 39 de 124 (31%)
Catalunya Central: 29 de 89 (33%)

Girona: 53 de 102 (54%)

Lleida: 20 de 63 (32%)

Tarragona y Terres de I’Ebre: 57 de 103 (55%)
Vallés Occidental: 30 de 141 (21%)

Valleés Oriental: 28 de 129 (20%)

Gréfico n° 7: Porcentaje de profesorado participante respecto al total de centros de

su delegacién
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El material curricular més utilizado en clase es:

o

o

Libro de texto: 271 (78%)
Otro: 75 (22%)

Grafico n° 8: Material curricular que usa el profesorado del grupo muestra

M Librode texto
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En cuanto a los libros de texto més utilizados, por orden de nimeros de usuarios:

o

o

o

o

o

o

o

Text- La Galera
Teide

Cruilla
Barcanova
Santillana
Vicens Vives
Edebé

La valoracion que hacen los profesores del libro de texto es:

O

o

o

O

Optima: 14 (5%)

Buena: 152 (50%)
Mejorable 109 (36%)
Muy mejorable: 31 (10%)

Grafico n° 9: Valoracion del libro de texto
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Se utiliza la misma editorial en lengua catalana:
o Si: 143 (48%)
o No: 155 (52%)

Graéfico n° 10: Coincidencia de editorial entre Lengua espafiola y Lengua catalana

msSi
mNO

Otros materiales curriculares utilizados (en este caso se podia marcar mas de un
elemento) por el profesorado son:

o Blogs: 120 (35%)

o Webs: 209 (60%)

o Webquest: 39 (11%)

o Diccionarios on line: 201 (58%)

o Ejercicios on line: 207 (60%)

o Otros: 206 (59%)
Respecto a la implementacién del trabajo por proyectos, se trabaja con esta
metodologia:

o Si: 20 (6%)

o No: 211 (62%)

o Parcialmente: 109 (32%)

Gréfico n° 11: Profesorado que trabajo por proyectos
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Aquellos que trabajan por proyectos lo hacen con materiales:
o De elaboracion propia: 116 (89%)
o De otra procedencia: 15 (11%)

Grafico n° 12: Origen de los proyectos
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Respecto a quién decide el material o el libro de texto, se obtienen los resultados
siguientes:

o El profesor/a: 40 (12%)

o El Departamento de lenguas: 254 (74%)

o El Equipo Docente: 5 (1%)

o El claustro de profesores: 13 (4%)

o El Equipo Directivo: 28 (8%)

o La Inspeccion: 0

o Otros: 3 (1%)

Grafico n° 13: Decisién del material utilizado

80%
70%
60%
50%
40%
30%
202?0
10% p— - ™M p— —
0% T T T T T T T 1

42



Los aspectos que influyen en la eleccion (en este caso se podia marcar mas de un

elemento) son:

o

©)

©)

La teoria: 124 (36%)

Los textos de lectura: 159 (46%)

El tipo y la cantidad de ejercicios: 199 (57%)

El material complementario: 107 (31%)

La organizacién de los contenidos: 185 (53%)

Que sea de la misma editorial que el de Lengua Catalana: 36 (10%)

La programacion curricular que lo complementa: 89 (26%)

Finalmente, el uso que se hace del libro de texto se corresponde a una de las

afirmaciones siguientes:

43

o

Se sigue al pie de la letra, de forma lineal. Las unidades estan programadas
por la propia editorial: 19 (6%)

Se sigue el libro de texto pero se alterna el orden de las unidades y se
incorpora algin material externo. Las unidades estan programadas por la
propia editorial, pero se han introducido algunos contenidos o actividades:
224 (67%)

Se utiliza como pretexto. Las unidades estan programadas al margen del libro
de texto y este se usa en determinados contenidos o actividades: 38 (11%)

El libro de texto es solamente uno mas de los muchos materiales que se usan
en la clase. Las unidades estan programadas por el profesor/a sin ninguna
dependencia del libro de texto: 52 (16%).

Grafico n® 14: Uso del libro de texto
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2.3.4. Tamano de la muestra

A partir de todas las respuestas obtenidas se decidié trabajar con una muestra no
aleatoria por cuotas, debido a que no se ha podido realizar una de tipo aleatorio pues
han contestado aquellos profesores que lo han deseado y el factor de disponibilidad
puede desviar la fiabilidad de los resultados.

Asi pues, teniendo en cuenta que el profesorado de los centros publicos de secundaria
representa, segun datos del curso 2012-13 del Idescat, el 66,38% de total y el de la
privada el 33,62%, se ha hecho una muestra no aleatoria por cuotas para poder comparar
las respuestas de los dos tipos de centro.

Segun el Idescat, en el curso citado habia 28062 profesores de secundaria en los centros
publicos. Si consideramos que los de lengua espafiola suponen el 9% de estos, tenemos
un total de 2526. En la privada, aplicando la misma férmula, habré 1278.

Para aprovechar al méximo los formularios obtenidos, se han aceptado todos los de los
centros privados (sin diferenciar si es concertado o no) (89), que representan el 7%. Para
que los de los publicos representen el mismo porcentaje hemos elegido aleatoriamente
177.

2.3.5. Resultados
Los datos estadisticos extraidos a partir de los datos anteriores son:

Utiliza libro de texto el 77% de las mujeres y el 84% de los hombres.

Graéfico n° 15: Uso del libro de texto segun el sexo del profesorado
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Por edades, el nimero de usuarios del libro esta en torno al 74%, siendo los profesores
entre los 31 y los 40 los que mas lo usan (84%) mientras que los de méas de 60 son los
gue menos (50%) lo utilizan.
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Grafico n° 16: Uso del libro de texto segun la edad del profesorado
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Respecto a los afios en la docencia, los que llevan entre 1 y 10 afios lo usan un 64%, los
de entre 10 y 20 un 67% y los de mas de 20 un 54%.

Grafico n° 17: Uso del libro de texto segun los afios de docencia del profesorado
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Por tipologia de centro, tanto los publicos como los privados presentan resultados

superiores al 70%; concretamente el 80% de los primeros y el 75% de los segundos.
Gréfico n° 18: Uso del libro de texto segun la tipologia de centro
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Por delegaciones, todas superan el 70% de uso del libro de texto excepto Catalunya

central (68%). En las que mas se utiliza son Girona (85%) y Lleida (95%)
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Grafico n° 19: Uso del libro de texto segun la delegacion territorial
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Valoracion del libro de texto:

Una parte importante de profesores que respondieron al formulario considera que el
libro es bueno (mas del 45%), aunque también una parte considerable encuentra que es
mejorable (entorno al 30%).

Gréfico n° 20: Valoracion del libro de texto segun el sexo del profesorado
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Respecto a la edad, cuanto mayores son los profesores mejor valoran el libro de texto.

Graéfico n° 21: Valoracion del libro de texto segun la edad del profesorado
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Por afios de docencia, cuanto mas elevada es la de los encuestados, mejor es su

valoracion.
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Grafico n® 22: Valoracién del libro de texto segun los afios de docencia del

profesorado
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Los centros privados (49%) valoran mejor que los publicos (44%) los libros de texto,

aungue ambos lo hacen positivamente en su mayoria.

Grafico n° 23: Valoracion del libro de texto segun la tipologia de centro
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Y por delegaciones, la valoracién positiva supera el 49%. Donde son mejor valorados es
en Tarragona (88%), Lleida (75%) y Vallés Oriental (71%). Las delegaciones que peor
lo valoran son las dos de Barcelona y Vallés Occidental, alrededor del 30%.

Graéfico n° 24: Valoracion del libro de texto segun la delegacion territorial
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En cuanto a si las asignaturas de Lengua espafiola y Lengua catalana comparten la
misma editorial:

A partir de la globalidad de la respuesta, no existe apenas diferencia entre el numero de
profesores que utiliza el libro de texto de la misma editorial que el de lengua catalana

respecto al nimero de los que no comparten editorial.

Gréfico n° 25: Editorial de las dos asignaturas de lengua
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Por tipologia, en los centros privados (47%) existe una mayor tendencia a elegir el
libro teniendo en cuenta el de lengua catalana, en cambio en los publicos (42%) este

factor tiene una menor incidencia.

Graéfico n° 26: Editorial de las dos asignaturas de lengua segun la tipologia de

centro
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Las delegaciones que tienen mas en cuenta la editorial del libro de lengua catalana son
Catalunya Central (58%), Barcelona comarques y Baix Llobregat (las dos con un 48%)

y la que menos Vallés Occidental (10%).
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Graéfico n° 27: Editorial de las dos asignaturas de lengua segun la delegacion

territorial
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Respecto a si se trabaja con proyectos, son muy pocos los profesores que trabajan
exclusivamente por proyectos (un 7%), aunque si lo hacen parcialmente un 31% de las

mujeres y un 29% de los hombres.

Gréfico n° 28: Trabajo por proyectos segun el sexo del profesorado
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Son los mas jovenes los que usan los proyectos como método de trabajo, bien
totalmente (17%) o parcialmente (33%) y los que lo hacen en menor grado los que se
sitian entre los 31 y 40 afios. En los profesores de mayor edad se ve un incremento del
trabajo parcial por proyectos (hasta el 50%), aunque el namero de profesores de los que

se ha obtenido respuesta es poco significativo.

Gréfico n° 29: Trabajo por proyectos segun la edad del profesorado

60

50 -

a0
m s

30
m NO

20 = PARCIALMENTE

10 -

T T
22-30 31-40 41-50 51-60 Mas de

49



Segun los afios en la profesion son los que llevan mas y los que menos los que mas

utilizan los proyectos como principal recurso didactico. En cambio los que tienen una

experiencia entre 10 y 20 afios los usan menos. De forma parcial son los que tienen méas

afios de experiencia en las aulas.

Gréfico n° 30: Trabajo por proyectos segun los afios de docencia del profesorado
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Los centros privados trabajan, tanto en su totalidad como parcialmente, mas por

proyectos que los publicos.

Gréfico n° 31: Trabajo por proyectos segun la tipologia de centro
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Las delegaciones que mas usan proyectos como metodologia didactica son Tarragona,

Barcelona municipi, Lleida, Valles Oriental, Baix Llobregat y Barcelona comarques. En

cambio las que menos lo hacen son Vallés Occidental y Girona.
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Graéfico n° 32: Trabajo por proyectos segun la delegacion territorial
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Respecto a quién decide el libro de texto, en el 80% de los centros publicos es el
Departamento didactico, seguido del profesor (8%). En los privados concertados
también predomina el Departamento, pero solo en un 55%, seguido de la direccién
(24%) y el profesorado (17%).

Gréfico n° 33: Decision sobre la editorial segun la tipologia de centro
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Por delegaciones, predomina claramente el Departamento, superando en todos los casos
el 55%. Las delegaciones donde esta opcién predomina son los dos Vallés, Girona,
Tarragona y Catalunya Central. A esta respuesta siguen el profesor, el equipo directivo

y el claustro.
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Graéfico n° 34: Decision sobre la editorial segun la delegacion territorial
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En cuanto a qué criterios influyen a la eleccion del libro, sea cual sea el punto de vista
desde el que se analice (sexo, edad, experiencia, tipo de centro o delegacion), se obtiene
el mismo resultado: predomina como factor decisivo el tipo y la cantidad de ejercicios,
seguido de la organizacion de los contenidos, los textos de las lecturas y la teoria. El
factor menos decisivo es el hecho de que el manual sea de la misma editorial que el de

lengua catalana.

Grafico n° 35: Factores que inciden en la eleccion del libro de texto segin el sexo

del profesorado
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Graéfico n° 36: Factores que inciden en la eleccion del libro de texto segun la edad

del profesorado
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Grafico n° 37: Factores que inciden en la eleccion del libro de texto segun los afios

de docencia del profesorado
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Grafico n° 38: Factores que inciden en la eleccion del libro de texto segun la

tipologia de centro
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Grafico n° 39: Factores que inciden en la eleccion del libro de texto segun la

delegacion territorial
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Respecto al hecho de que si antes de elegir el libro se analiza el curriculum o se confia
en la editorial, en ambos sexos predomina el andlisis del curriculum por parte del
profesor/a (mas del 60%) aunque son mas las mujeres quienes lo hacen y los hombres

confian algo mas en la editorial.
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Graéfico n° 40: Analisis del curriculum segun el sexo del profesorado
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Por edades, cuanto mayor es el profesorado mas analiza personalmente el curriculum

antes de elegir el libro.

Graéfico n° 41: Analisis del curriculum segun la edad del profesorado

100 -
80 -
60 7 = ANALIZA
a0 - CURRICULUM
>0 4 ®m CONFIA EDITORIAL
0 -
S W D & &
el el o ©
WY v oY ¥F
@"b

Cuanta més experiencia tiene el profesorado mas tiende a analizar el curriculum.

Graéfico n° 42: Andlisis del curriculum segun los afios de docencia del profesorado
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Tanto los centros privados (65%) como los publicos (60%) suelen analizar el

curriculum antes de elegir el manual.

Grafico n° 43: Analisis del curriculum segun la tipologia de centro
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En todas las delegaciones se analiza mayoritariamente antes el curriculum, siendo las

que mas Girona y Vallés Oriental.

Graéfico n° 44: Andlisis del curriculum Analisis del curriculum segun la delegacion

territorial
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En cuanto al uso que se hace del libro de texto, sea cual sea el punto de vista del que se
parta, en todos los andlisis las respuestas siguen este orden:
12 Se sigue el libro de texto pero se alterna el orden de las unidades y se
incorpora algin material externo. Las unidades estdn programadas por la
propia editorial, pero se han introducido algunos contenidos o actividades
(Més del 50%).
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22 El libro de texto es solamente uno méas de los muchos materiales que se
usan en la clase. Las unidades estdn programadas por el profesor/a sin
ninguna dependencia del libro de texto.

3% Se utiliza como pretexto. Las unidades estan programadas al margen del
libro de texto y este se usa en determinados contenidos o actividades.

4% Se sigue al pie de la letra, de forma lineal. Las unidades estan

programadas por la propia editorial.

Grafico n° 45: Uso del libro de texto segun el sexo del profesorado
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Gréfico n° 46: Uso del libro de texto segun la edad del profesorado
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Grafico n° 47: Uso del libro de texto segun los afios de docencia del profesorado
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Gréfico n° 48: Uso del libro de texto segun la tipologia de centro
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Graéfico n° 49: Uso del libro de texto segun la delegacion territorial
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2.3.6. Conclusiones

Teniendo en cuenta que son muchos los correos electronicos que se reciben diariamente
en los centros de Ensefianza Secundaria y muchos los requerimientos administrativos
que estos deben realizar ademas de la gestion de las clases y las diferentes tareas
docentes como tutorias, reuniones, guardias..., 348 profesores dedicaron unos minutos a
responder a las preguntas formuladas. Se trata, pues, de una muestra representativa
porque supone casi el 10% de la poblacién y porque permite obtener la informacion
necesaria para la finalidad de nuestro estudio: conocer qué material didactico se utiliza
en las clases de lengua espafiola de ESO y quée papel tiene este en el proceso de
ensefianza y aprendizaje.

La mayor parte de los profesores que contestaron fueron mujeres, ya sea porque ellas se
han sentido mas interesadas en participar en la investigacion, ya sea porque este sexo
probablemente sea mayoritario entre los docentes de esta asignatura, como ocurre en la
profesion en su globalidad, segin Pedrd (2008). Desde el punto de vista metodoldgico
se puede concluir que las mujeres son algo mas innovadoras que los hombres, aunque
no se aprecia una gran diferencia. Ellas usan menos el libro de texto y apuestan un poco
mas por otros materiales, como los proyectos, sin que este recurso llegue a ser todavia
predominante en las clases.

La franja de edad de la que se obtuvo mas respuestas fue la de 31 a 50, que coincide con
la de la experiencia en las aulas de méas de 20 afios. Por tanto, se puede asegurar que el
profesorado que ha contestado conoce el mundo en que se mueve y es capaz de
reflexionar sobre ello. Pedrd (2008) apunta que la experiencia del profesorado puede ser
un factor a favor de la calidad docente. Segun el presente estudio, aunque en general la
valoracion de los libros de texto es bastante buena pero también mejorable, los
profesores de mayor edad y experiencia aprovechan su bagaje profesional para
introducir otros materiales y recursos en sus clases. Mas de tres cuartas partes del
profesorado utiliza el libro de texto como principal material curricular, que es
considerado como un buen material, pero lo complementan con otros como ejercicios y
diccionarios on line, webs, blogs...

Muy pocos centros trabajan exclusivamente por proyectos en la asignatura de lengua
espafola, aunque hay un grupo significativo que los usa parcialmente. Estos son
practicamente todos de elaboracion propia, hecho que coincide con la escasa presencia
de este tipo de materiales publicados por editoriales o en la red.
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Bastante méas de la mitad de los profesores tiene el libro como elemento base, pero no lo
sigue al pie de la letra sino que altera el orden de las unidades e introduce material
externo, tanto a nivel tedrico como de actividades.

En el momento de elegir el libro de texto, la opinion de los miembros del Departamento
es la que mas influencia tiene sobre la de otros 6rganos de gestién como el claustro o el
equipo directivo, aunque en los centros privados tiene un importante poder la linea
pedagogica de la institucion que puede llegar a marcar o determinar la editorial.

En cuanto a los factores que influyen en la decision, destacan aquellos que afectan al
tipo y a la cantidad de ejercicios, a los contenidos, bien sea su organizacion o la teoria,
aunque también tienen cierta importancia los textos de lectura.

Las editoriales méas utilizadas en lengua espafiola en los centros son Text-La Galera,
Teide, Cruilla, Barcanova, Santillana, Vicens Vives y Edebé.

En el siguiente apartado se analizaran algunos de estos manuales incidiendo
especialmente en los aspectos metodoldgicos con el fin de determinar qué método de

ensefianza de la lengua predomina en las aulas.

2.4. Planteamientos didacticos de los libros de texto

2.4.1. Justificacion sobre el andlisis de libros de texto

El objetivo de esta parte del trabajo es conocer en qué metodologia de ensefianza del
espafol como L2 se basan los libros de texto que se usan en la mayor parte de los
centros de secundaria de Catalufia.

Para ello se ha hecho una lectura detallada del libro del profesor y del alumno de los
manuales que, segun los profesores que participaron en el formulario del epigrafe
2.2.3.1, méas se usan en las clases de Lengua espafiola. Los manuales analizados fueron
publicados siguiendo las indicaciones de la LOE y de la LEC, leyes vigentes en el
momento de la realizacion de la investigacion.

Antes de desarrollar el analisis de los manuales se ha considerado exponer, en el

siguiente apartado, algunas consideraciones tedricas.
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2.4.2. Libros de texto y gramatica

Son numerosas las definiciones que podemos encontrar sobre qué es un libro de texto.

Una de las mas completas es la de Parcerisa (2007:36):

Las caracteristicas de lo que, en los Ultimos afios, se ha entendido como libro de texto
son las siguientes: se trata de un libro que en un ndmero determinado de péaginas
desarrolla el contenido de un &rea o asignatura para un grado o curso escolar,
distribuyendo los contenidos en lecciones o unidades; generalmente esta pensado para
un uso centrado en la comunicacién de la leccion por parte del docente y el estudio
individual sobre el propio libro, mediante la lectura y la realizacion de actividades
propuestas. En las ultimas décadas los libros de texto se han caracterizado por
presentar una serie de contenidos que se convierten en prescriptivos; por plantear una
serie de actividades cerradas, homogéneas y, en ocasiones, autosuficientes (no siendo

necesario recurrir a otros materiales); por ofrecer unidades cerradas.

Junto a las definiciones es habitual encontrar argumentos que justifican y critican su uso
como los de Gimeno Sacristan (1988), Parcerisa (2007), Zabala (1990), entre otros:
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Son productos peculiares en su produccién que regulan el curriculum -por
niveles;

cada afio deben ser adquiridos por un nuevo grupo de consumidores;

los centros estan obligados a mantenerlos un minimo de 4 afos;

debido a las restricciones que impone la administracién, las diferencias entre los
materiales que ofrecen las diversas editoriales son poco significativas;

son textos elaborados a partir de retazos de saberes complementados con
actividades que dirigen el trabajo del profesor y de los alumnos;

estan disefiados fuera del contexto de la préctica, por tanto, estan dirigidos a
destinatarios implicitos pero tienen en cuenta a los grupos concretos y reales y a
sus necesidades y capacidades;

no estan sometidos a una evaluacion constante y permanente;

no potencian la investigacion ni el aprendizaje por descubrimiento, no se permiten

el acercamiento a contextos cercanos al alumnado, apenas presentan proyectos



globalizadores o interdisciplinarios y se basan en aprendizajes memoristicos y

repetitivos.

Parcerisa (2007: 47) afirma que

Los materiales curriculares uniformes y homogéneos responden a planteamientos que
han caracterizado lo que se ha denominado como educacion escolar mas tradicional.
La mejora de la calidad de la educacion requiere de procesos de innovacién en los que
se implique el profesorado y en los que, entre otros aspectos, se produzca un cambio

en los materiales curriculares.

Histéricamente, segin Glemes (1994), la aparicion de los primeros libros con afan
pedagdgico se remonta al siglo XVII, aunque los primeros en considerarse propiamente

escolares serian los usados en los sistemas escolares europeos en el siglo XIX.

Estos se han convertido en el mediador entre el curriculo de la Administracién y el
desarrollado en el aula por el profesor, pues la editorial ha planificado y distribuido

previamente sus componentes, sin tener en cuenta el contexto.
Muchos son los defensores y los detractores de los libros de texto:

Guemes (1994) considera que se ha convertido en un instrumento esencial en el
aprendizaje de los alumnos, aunque a veces ha llegado a ser el Unico y ha acabado
sustituyendo decisiones que deberian corresponder al profesor. Garantizan el
seguimiento exhaustivo del curriculo oficial ademas de evitar las posibles lagunas que
pudiera presentar el profesor al programar y elaborar sus propios materiales. Ello obliga
a que cada asignatura deba tener su manual especifico, pero impone un ritmo de trabajo

y facilita el encadenamiento de contenidos curso tras curso.

Sin  embargo, segun la misma autora, Su uso comporta una cierta
“desprofesionalizacion” de los maestros porque ceden algunas de sus responsabilidades
de decision en manos de personas consideradas especialistas, ya que los manuales
ofrecen los contenidos ya seleccionados, ademas de un importante banco de actividades,

instrumentos de evaluacion y a lo que nosotros afiadiremos las programaciones anuales
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y las de las unidades didacticas. Justifica esta situacion por las multiples tareas que
deben realizar: seleccién y organizacion de contenidos, planificacion de cursos,
seguimiento del alumnado, colaboracion y coordinacion con los compafieros, seleccion

y elaboracion de materiales, evaluacion, etc...

El uso que hace el profesor del libro de texto marca la metodologia de ensefianza. La
misma autora determina que lo mas habitual es utilizarlo como eje vertebrador y
autoridad méxima de la cual hay una dependencia total. La siguiente manera de usarlo
es la de quienes suprimen temas, cambian de orden, pero se sigue trabajando con él

como material principal o Unico.

Como se ha visto en el capitulo 2.2.5., actualmente la forma méas habitual de usarlo es la
de aquellos que suprimen unidades y/o las cambian de orden, pero que siguen

dependiendo del manual como material primordial.

Cintas (2000) critica que las Administraciones educativas permitan que las editoriales
sean las que manipulen el curriculum en beneficio de unos objetivos econémicos que
van en detrimento de la innovacién y de la calidad pedagdgica. Propone que los
profesores aprendan, pese a la dificultad, a diferenciar los manuales por sus
caracteristicas pedagogicas y a elegir los mas adecuados a las necesidades de sus
alumnos. Deben también usarlos como uno mas de los materiales, no el Unico, y

siempre supeditado a sus criterios metodologicos.

Cuestiona los libros de texto porque suelen atender principalmente a los contenidos
conceptuales, se centran casi exclusivamente en la informacion que proporciona el
propio libro y dan escasa importancia a la basqueda de datos fuera de este. Los
ejercicios suelen ser reproductivos de los conceptos trabajados, las actividades suelen
ser de caracter individual, frecuentemente no tienen en cuenta los conocimientos previos
del alumno y no tienden a suscitar su interés y su motivacion. Las actividades de
evaluacion son generalmente tareas de repeticion de los contenidos tratados para

proceder a la calificacion, en lugar de proponer actividades de comunicacion con las que
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se pueda analizar el proceso y comparar los conocimientos y destrezas previos con los

adquiridos durante la unidad didactica'®.

Frente a estas criticas, Cintas (2000) sugiere, para mejorar los libros de texto, que
susciten aprendizajes significativos, que se adecuen al ritmo de los alumnos, que
ofrezcan diversidad de actividades (individuales y diferentes tipos de agrupaciones;
intelectuales y manuales; objetivas y valorativas; de busqueda y tratamiento de la
informacioén...), que posibiliten el aprendizaje de contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales, que propicien el uso de diferentes fuentes de
informacidn, que sean motivadoras porque les obliguen a observar, cuestionar, exponer,
dramatizar..., en definitiva protagonizar su aprendizaje y que estén abiertos a la

intervencion del profesor, de manera que pueda adecuarlo al contexto de clase.

Segun esto, la secuencia didactica deberia caracterizarse por seis fases: a) Presentacion
de las actividades que se van a realizar de una forma sorprendente y motivadora; b)
expresion de los contenidos iniciales mediante preguntas abiertas, planteamiento de
problemas o explicaciones de situaciones cotidianas; c) busqueda de informacion en
diferentes fuentes ademas de la que ofrece el libro; d) tratamiento de la informacion a
través de clasificaciones, resimenes, traducciones, repeticion de ejercicios, produccion
de textos...; e) comunicacion de los conocimientos adquiridos mediante distintos

codigos; f) evaluacion del proceso de aprendizaje que permita comprenderlo y valorarlo.

2.4.2.1. El libro de texto y la ensefianza de la gramatica
Ribas (2010) considera que existen dos maneras de plantear la ensefianza de la
gramatica:

a) La que se centra en los aspectos formales de la lengua sin tener en cuenta los
pragmaticos ni los semanticos. Se estudian los elementos linglisticos
prescindiendo de sus funciones en el texto.

Las unidades didacticas tienen como eje vertebrador los elementos gramaticales
gue se presentan en un ejemplo paradigmatico, se extraen las caracteristicas

elementales, se muestra la definicion y ejercicios para aplicarla.

1% Las afirmaciones de Cintas (2000) se pueden corroborar con el anélisis llevado a cabo en el apartado
2.3.2.
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b) Trabajo de las formas gramaticales a partir de su uso en el texto, tanto en

actividades de comprension como de produccion.

Este modelo de ensefianza debe basarse en la actividad de los alumnos sobre los
elementos linglisticos que debe conducirles a la abstraccion, generalizacion y
sistematizacion de los contenidos, establecer puentes entre el conocimiento y el
uso, ademas de favorecer la colaboracion entre los participantes en el aprendizaje,

tanto entre alumnos como entre estos y el profesor.

Jover y Lomas (2007) se preguntan si se ha hecho una transposicion didactica adecuada

de las metodologias a los libros de texto e insisten en que los materiales utilizados en las

escuelas no deben ser manuales de linguistica aplicada sino que

la seleccion de los objetivos, de los contenidos linguisticos y literarios y de las
actividades de aprendizaje debiera ser reflejo de una voluntad inequivoca de encontrar
algunas respuestas al siguiente interrogante: ;Qué tiene que saber una persona sobre su
lengua para saber hacer cosas con las palabras de una manera coherente, correcta, eficaz
y adecuada en las diferentes situaciones y contextos de la comunicacion humana? (Jover
y Lomas, 2007: 150)

Sin embargo dichos autores aseguran que en los textos escolares vigentes sigue la

hegemonia del saber gramatical, o sea, de la normativa escrita, de la fonética y la

fonologia, de la morfologia, de la sintaxis, de la semantica y de algunos aspectos sobre

las tipologias textuales y sobre la pragmatica’’.

2.4.2.2. ¢Qué analizar en un libro de texto?

Cantarero (2000) presenta una relacion de aspectos a observar y a analizar en los libros

de texto: el formato de presentacion, la justificacion tedrica, las finalidades de los

materiales, la seleccion y organizacion del conocimiento.

Camps Peman (2004) analiza los libros de texto a partir de diferentes variables:

! Esta afirmacion se ha podido verificar en el anélisis del capitulo 2.3.2.
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- Segun la funcion didactica de los textos en los manuales: pone especial énfasis
en la importancia de presentar diferentes modelos de referencia para identificar las
caracteristicas de las distintas tipologias textuales y centrarse en sus peculiaridades.
- Segun el enfoque integrador en la ensefianza de lenguas (en su caso entre el
euskera y el espariol), fijandose especialmente en la referencia a los conocimientos
previos y a los aspectos formales en las actividades de comprension y expresion
(ortografia, morfosintaxis y Iéxico).

Respecto a las actividades, es interesante la aportacion de Lopez Arrutxa y De la Caba

(2004), que consideran que las actividades deben incluir las siguientes consignas: qué

hacer, como hacer y cOmo actuar.

Cantarero (2000) considera que hay que observar si las actividades son abiertas o

cerradas, si predominan las microactividades (pequefias tareas desconectadas entre si) o

las mesoactividades o tareas y el tipo de agrupamientos (individuales, pequefio grupo,

grupos grandes 0 grupos cooperativos).

Lomas (1999) se plantea todo un conjunto de interrogantes para evaluar los materiales

didacticos, que resumimos a continuacion:
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¢Se justifica el enfoque metodoldgico, o sea, se define con claridad por un enfoque

formal o por uno comunicativo?
¢Se alude al papel que debe tomar el docente ante el proceso de aprendizaje?

¢Se explica la estructura de la unidad y se justifica por qué se ha elegido esa?
¢ Existe coherencia entre los diferentes elementos de la unidad?

¢Se enuncian los objetivos did4cticos al inicio de cada unidad para que el alumno

sea consciente de qué se pretende que adquiera?

¢Se justifica la seleccion y la secuencia de contenidos? ¢ La finalidad de adquisicion
de estos es formal o comunicativa? ;Estan secuenciados coherentemente y con una

finalidad clara?

¢Las actividades son adecuadas para alcanzar los objetivos? ¢Abordan distintos

tipos de contenidos? ¢Se presentan diferentes tipos de actividades?



- ¢Se establece un proceso programado de evaluacion? ¢Hay un equilibrio entre los
diferentes tipos de agrupamientos? ¢;Se precisan desde el comienzo los criterios de

evaluacion? ¢ Se ofrecen los instrumentos adecuados?

2.4.2.3. El papel del profesor en el uso del libro de texto

Gimeno Sacristan (1988) insiste en el rol de mediador del profesor, que debe convertirse
en un agente activo del desarrollo del curriculum, pero partiendo de una buena seleccién
de los contenidos y de una buena formacion y competencia técnica.

Segun este autor, el profesor puede situarse a tres niveles:

- nivel de imitacion-mantenimiento, que consiste en seguir la linea metodoldgica
marcada por el libro de texto, o sea un modelo, de arriba abajo: editorial-
profesor- alumno.

- nivel de mediador, en el que el profesor adapta los materiales a la realidad de sus
grupos: recursos, capacidades e intereses de los alumnos...

- nivel creativo-generador, en el cual el profesor reflexiona sobre el proceso de
aprendizaje y los problemas que conlleva, propone soluciones, elige diferentes

materiales, disefia proyectos, los evallUa y los reelabora.

2.4.2.4. Evaluacion de los libros de texto

Para evaluar los manuales se ha utilizado la tabla de Parcerisa (2007), en la cual se
proponen diferentes indicadores para realizar un analisis exhaustivo de los materiales
curriculares editados. A esta tabla se han afiadido algunos indicadores mas para

completar el andlisis del enfoque metodolégico de cada manual evaluado.
La tabla presenta diferentes apartados segun el foco en el que se centra el analisis:

- Datos editoriales del libro.

- Datos editoriales del manual para el profesorado.

- Laadecuacion e interrelacion de los contenidos, su conexion con el desarrollo de
las macrohabilidades, la importancia que se otorga a la reflexion metalingistica
y el planteamiento integrado de lenguas.

- La adecuacion de las actividades a los objetivos y contenidos, la progresion de

estas respecto a la evaluacion inicial, el planteamiento de tareas, su significacion
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y conexién con la realidad e intereses del alumnado, el carécter abierto y creador
y multilinge.

La evaluacion se plantea desde diferentes puntos de vista y presenta indicadores
relacionados con los objetivos, a través de distintos tipos de instrumentos.

La motivacion y la conexion con los conocimientos previos que se establecen
con las lecturas.

Los recursos complementarios que aporta la editorial.

Tabla n° 11: Evaluacién de los libros de texto
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Fecha de analisis

Autoria

Titulo

Subtitulo (si

tiene)

Editorial

Localidad de

edicion

Material de andlisis

Numero de

edicion y afo

Coleccién

Otros datos de
interés

|
Autoria

Titulo

Subtitulo (si

Material para el
profesorado

tiene)




Papel que se le

otorga al profesor

Otros datos de

interés

CUESTIONES A ANALIZAR

VALORACION

01 23*

OBSERVACIONES

CONTENIDOS

Los contenidos indicados en el
material se corresponden con
los objetivos generales
especificados en el mismo

material.

Los contenidos se

interrelacionan entre si.

Se da una proporcidén coherente
entre los distintos tipos de
contenidos: CL, CO, EO, EE,

gramatica, léxico, ortografia.

Los contenidos que desarrolla el
material son rigurosos y se

encuentran actualizados.

El aprendizaje de los contenidos
gramaticales parte de Ia

reflexion metalingdistica
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vinculada al uso, relacionada con
actividades de comprensién vy

produccion.

Se plantean los contenidos
comunes a las lenguas
curriculares a partir de un
tratamiento integrado de

lenguas.

ACTIVIDADES

Las actividades propuestas se
corresponden con los objetivos y
contenidos definidos en el

material.

Para cada objetivo y para
contenido se prevén las
actividades necesarias  para

facilitar su aprendizaje.

Para el aprendizaje de cada
contenido, se da una adecuada

progresion de las actividades.

Se proponen actividades o se
sugieren  pautas para la

evaluacion inicial.

Existen actividades que
pretenden promover la
motivacion y ayudar a conectar

con la realidad (tareas).
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Las actividades de motivacion
propuestas ayudan a que el
alumnado valore positivamente
el tema a estudiar y/o tarea a
realizar y le ayudan también a

crear expectativas positivas.

Se plantean interrogantes que
ayudan a crear conflictos

cognitivos.

Se proponen actividades de
elaboracion y de construccidon

de significados.

Se proponen actividades de
contextualizacién y de

aplicacién.

Predominan las actividades
abiertas, que fomenten |Ila
originalidad y la creatividad del

alumno.

Se plantean actividades en las
diferentes lenguas del
curriculum relacionadas entre si
para asimilar los contenidos
para desarrollar una tarea final

comun y competencial.

Se proponen actividades de
memorizacion y/o ejercitacién

comprensiva.

EVALU

ACION

Los indicadores propuestos son

adecuados a cada uno de los

~
[ERY




objetivos planteados.

Se utilizan diversos tipos de

instrumentos de evaluacion.

Se plantean diferentes tipos de
evaluacion (individual,
autoevaluacion, coevaluacion en
parejas o en grupos pequefios o

en gran grupo).

La evaluacion se plantea como
medio para reflexionar sobre el
error y buscar mecanismos de

mejora.

SECUENCIAS DE LECTURA

Existen introducciones Y
organizadores  previos  que
pretenden facilitar la conexién
de los nuevos contenidos con los
aprendizajes previos de cada

alumno

Hay elementos facilitadores de

motivacién.

Se proponen actividades de
sintesis 'y resimenes que
faciliten realmente la
comprension de los aspectos

esenciales del texto.
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Se facilitan recursos
complementarios,

especialmente digitales, como
webquest, blogs, enlaces a

diccionarios on line...

RECURSOS

*Los niveles de valoracion corresponden a:

0=No

1= Poco

2 = Bastante
3 = Mucho

2.4.3. Andlisis de los libros de texto de lengua espafiola més utilizados

En este capitulo se pretende hacer un analisis, lo mas exhaustivo posible, de los libros
de texto de lengua espafiola mas utilizados en los centros de Secundaria de Catalufia,

tanto publicos como privados.
El instrumento que se ha utilizado para el analisis es la tabla de Parcerisa*? (2007).

2.3.2.1. Editorial Text

Fecha de anélisis 17-7-2014

2 Autoria Esther Bellavista
‘©
c
: M2 JesUs Trasobares
<
&
§ Titulo Lengua castellana y literatura 1
(1]
b=
Subtitulo (si

12" |os criterios de Parcerisa (2007) para evaluar los manuales se exponen en el apartado 2.3.2.4
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Material para el profesorado

tiene)

Editorial Text — La Galera
Localidad de | Barcelona
edicidn

Numero de | 2007

edicion y afo

ISBN: 978-84-412-1345-6

Coleccidn

Otros datos de

interés

Autoria Esther Bellavista
M2 Jesus Trasobares
Titulo Guia didactica

Lengua castellana y literatura 1

Subtitulo (si

tiene)

Papel que se le

otorga al profesor

Otros datos de

interés

Contiene:

Introduccidn con los aspectos didacticos del proyecto

en el que se explica la estructura del material.

Contribucién del area a las competencias basicas:
brevemente se sefiala el tipo de actividades e incluye
el proyecto para la consecuciéon de cada una de las

competencias linguisticas.

Estructura esquematica y visual del libro.




Estructura con la explicacién de cada apartado.

Evaluacién, que incluye una introduccién sobre los
tres tipos de evaluacién (inicial, formativa y final) y un
modelo de prueba inicial y uno final. Los dos incluyen
un texto y cuestiones referentes a diferentes
dimensiones conceptuales, pero son todas cerradas.
También aparecen unas tablas con los indicadores de

evaluacidn, pero sin gradacién.
Objetivos de la materia (del curriculum).
Criterios de evaluacién (del curriculum).
Y en cada unidad:

Los contenidos de la dimensidn comunicativa y de la

estéticay literaria.

Los objetivos didacticos.

Recursos didacticos: actividades extra.
Solucionario

Atencidn a la diversidad:

Actividades de refuerzo para cada unidad.

Actividades de ampliacién para cada unidad.

CUESTIONES QUE SE ANALIZAN

VALORACION

0 1 23*

OBSERVACIONES

CONTE

NIDOS

Los contenidos indicados en el

material se corresponden con

~
(S,




los objetivos generales

especificados en el mismo

material.

Los contenidos se El manual presenta 3 mddulos de

interrelacionan entre si.

desigual proporcién :

Dimension comunicativa:
Comprensién y expresiéon (10

paginas aproximadamente).

Dimensién comunicativa: Estudio
de la lengua (14 paginas

aproximadamente).

Dimensidn estética y literaria (4

paginas aproximadamente).

Cada unidad presenta 6
apartados: 1) Expresion 2) Léxico.
3) Gramatica. 4) Ortografia 5)

Lectura. 6) Literatura

Ademas incluye apéndices con el
abecedario, cuadros con los
determinantes y los pronombres y
las conjugaciones de algunos

verbos.

En alguna unidad si que se
relacionan algunos contenidos
pero de forma muy superficial con
las actividades, de manera que, si
se trata el Iéxico, aparecen
algunas palabras de la lectura

inicial.
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Se da una proporcidn coherente
entre los distintos tipos de
contenidos: comprension
lectora, comprension oral,
expresién oral, expresion escrita,

gramatica, léxico, ortografia.

Apenas existen contenidos de
Expresion oral. El resto de
contenidos mantiene semejantes

proporciones de extension.

Los contenidos que desarrolla el
material son rigurosos y se

encuentran actualizados.

El aprendizaje de los contenidos
gramaticales parte de |la
reflexion metalingtistica
vinculada al uso, relacionada con
actividades de comprensiéon vy
produccién (enfoque

comunicativo).

Los contenidos gramaticales
aparecen introducidos de forma
tedrica y les siguen actividades de

respuesta generalmente cerrada.

No ocurre lo mismo con los
contenidos relacionados con las
tipologias textuales, pues estos se
deducen a partir de las
actividades individuales o en
grupo que deben realizar los

alumnos.

Se plantean los contenidos
comunes a las lenguas
curriculares a partir de un
tratamiento integrado de

lenguas.

No existe ninguna referencia a
contenidos comunes con otras

lenguas.

ACTIVIDADES

Las actividades propuestas se
corresponden con los objetivos y
contenidos definidos en el

material.
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Para cada objetivo y para
contenido se prevén las
actividades necesarias para

facilitar su aprendizaje.

La mayor parte de actividades son

de respuesta cerrada.

Para el aprendizaje de cada
contenido, se da una adecuada

progresion de las actividades.

La progresién se produce en
aquellas secciones en que las
actividades estan
interrelacionadas, aunque en la
mayor parte de los casos son
aisladas y no se encadenan unas

con las otras.

Se proponen actividades o se
sugieren  pautas para la

evaluacion inicial.

Hay una prueba de evaluacién
inicial para todo el curso en la
guia didactica, pero no en cada

unidad.

Existen actividades que
pretenden promover la
motivacion y ayudar a conectar

con la realidad (tareas).

Solamente se indican en el
apartado de Comprensién vy
expresion, asi como en algunas

unidades en el de Literatura.

Las actividades de motivacion
propuestas ayudan a que el
alumnado valore positivamente
el tema a estudiar y/o tarea a
realizar y le ayudan también a

crear expectativas positivas.

Solamente se ofrecen en el
apartado de Expresion vy

comprension

Se plantean interrogantes que
ayudan a crear conflictos

cognitivos.

78




Se proponen  actividades de
elaboracion y de construcciéon de

significados.

Se proponen actividades de
contextualizaciéon y de

aplicacién.

Predominan las actividades
abiertas, que fomenten la
originalidad y la creatividad del

alumno.

Solamente se ofrecen en el
apartado de Comprensién vy
expresion y en algunas unidades

de Literatura.

Se plantean actividades en las
diferentes lenguas del
curriculum relacionadas entre si
para desarrollar una tarea final

comun y competencial.

Se proponen actividades de
memorizacion y/o ejercitacion

comprensiva.

Hay que aprender
memoristicamente algunos
contenidos para realizar
correctamente algunas

actividades y las pruebas de

evaluacion final de cada unidad.

z

EVALUACION

Los indicadores propuestos son
adecuados a cada uno de los

objetivos planteados.

Los indicadores no aparecen en el
material para el alumno,
solamente en la Guia didactica, en
las pruebas de evaluacidn inicial y

final.

Se utilizan diversos tipos de

instrumentos de evaluacion.

Solamente se ofrecen pruebas de

respuestas cerradas.
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Se plantean diferentes tipos de
evaluacion (individual,
autoevaluacidn, coevaluacién en
parejas 0 en grupos pequeifos o

en gran grupo).

Solamente se ofrecen pruebas

individuales.

La evaluacion se plantea como
medio para reflexionar sobre el
error y buscar mecanismos de

mejora.

Existen introducciones y
organizadores previos que
pretenden facilitar la conexién
de los nuevos contenidos con los

aprendizajes previos de cada

alumno
<
o
P
O Hay elementos facilitadores de Las actividades y contenidos no
-
o motivacion. estdn contextualizados ni se
(%] .
< plantean los intereses de los
o
2 alumnos.
-]
o
@
Se proponen actividades de
sintesis 'y resimenes que
faciliten realmente la
comprension de los aspectos
esenciales del texto.
Se facilitan recursos Se ofrecen algunos recursos en
complementarios, alguna unidad, pero son enlaces a
especialmente digitales, como ejercicios de respuesta cerrada.
8 webquest, blogs, enlaces a
(%]
4 - . .
= diccionarios on line...
o
wl
o




Se trata de un libro dentro del marco de la LOE y de la LEC. Sigue las directrices del

Curriculum de lenguas de Secundaria.

El material del profesor tiene en cuenta la consecucion de la competencia linglistica y
el trabajo de las diferentes dimensiones de las que habla la normativa. Aparecen ya
indicadores de evaluacion, aungue no se graduan, ya que en el momento de su
publicacion el Departament d’Ensenyament no habia presentado los documentos de
Desplegament de les competencies. Las cuestiones para evaluar son cerradas, no
suscitan la creatividad del alumno/a. Se ofrecen actividades para atender la diversidad

del aula. El papel que se otorga al profesor es el de transmisor de conocimientos.
El manual no tiene en cuenta los contenidos comunes con lengua catalana.

La metodologia que se sigue se basa en el estructuralismo, o sea, en el tratamiento
descontextualizado de las diferentes subdisciplinas linguisticas: se plantean los
contenidos de forma tedrica y se ponen en préactica a través de ejercicios de respuesta
tnica. Unicamente se contemplan actividades de motivacion en los apartados de
expresion y comprension, pero no en los de gramética o l1éxico. No se proponen tareas
significativas ni que impliquen la resolucion de problemas a través de las estrategias
aprendidas durante la unidad. Como consecuencia de ello, la evaluacion tiene solamente
un papel calificador, con pruebas de respuestas cerradas e individuales, y no como

recurso para la reflexion sobre el propio aprendizaje.

Los recursos TAC que se ofrecen como complemento tienen la misma estructura y

caracteristicas.

2.3.2.2. Editorial Teide
Fecha de anadlisis | 23-7-2014
:3 Autoria S. Marti, J. Fortuny, C. Picd, R. Alsina
g Titulo Lengua castellana y literatura
s
% Subtitulo (si
2 tiene)
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Editorial Teide
Localidad de | Barcelona
edicion

Numero de | 2010

edicion y afo
Cuarta impresion

ISBN: 978-84-307-8506-3

Coleccidon

Otros datos de
interés

.|
Autoria Marti, J. Fortuny, C. Picé, R. Alsina

Titulo

Subtitulo (si

tiene)

Papel que se le

otorga al profesor

Otros datos de

Material para el profesorado

interés

CUESTIONES QUE SE ANALIZAN | VALORACION | OBSERVACIONES

01 23*

Los contenidos indicados en el | 0 No se especifican los objetivos de

CONTENIDOS

material se corresponden con
los objetivos generales

especificados en el mismo

cada unidad en el material del

profesor.

Los contenidos se corresponden




material.

con los objetivos propuestos.

Los contenidos se

interrelacionan entre si.

Cada curso estad dividido en 12

unidades: cuatro por trimestre.

Evaluacion inicial

Cada unidad incluye los siguientes

apartados:

Leer, hablar y escribir (4 paginas).

Conocimiento de la lengua:

. Gramatica (3-4 paginas).

. Léxico (2 paginas)

. Vocabulario tematico (1 pagina)

. Ortografia (3 paginas)

Literatura (3 paginas)

Anexos:

. Técnica de trabajo

. Conjugaciones regulares

. Conjugaciones irregulares

Se da una proporcién coherente
entre los distintos tipos de
contenidos: comprension
lectora, comprension oral,
expresion oral, expresion
escrita, gramatica, léxico,

ortografia.

Los contenidos de gramatica son
los que predominan en el texto,
aunque, si tenemos en cuenta
que tienen diferentes
subapartados, podemos afirmar
que todos ellos tienen,
aproximadamente, la misma

extensién e importancia.
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Los contenidos sobre las cuatro
macrohabilidadades  solamente
aparecen en un apartado de cada
unidad al que se dedican 4

paginas.

Los contenidos que desarrolla el
material son rigurosos y se

encuentran actualizados.

Si, aunque los contenidos se
tratan de forma  bastante

superficial y esquematica.

El aprendizaje de los contenidos
gramaticales parte de |la
reflexion metalingtistica
vinculada al uso, relacionada
con actividades de comprensién
y produccién (enfoque

comunicativo).

Los contenidos gramaticales
aparecen explicitos en el manual
y desvinculados de los demas

apartados de la unidad.

Se plantean los contenidos
comunes a las lenguas
curriculares a partir de un
tratamiento integrado de

lenguas.

Solamente se plantean
contenidos de lengua espafiola,
sin hacer ninguna referencia a
elementos comunes con la lengua

catalana y/o inglesa.

ACTIVIDADES

Las actividades propuestas se
corresponden con los objetivos y
contenidos definidos en el

material.

Aparecen en el manual del

profesor interrelacionados.
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Para cada objetivo y para
contenido se prevén las
actividades necesarias para

facilitar su aprendizaje.

Existen bastantes actividades
para facilitar el aprendizaje de
cada objetivo y de cada
contenido, pero, excepto en el
apartado de Leer, hablar y escribir
en que hay mas actividades de
respuesta abierta y creativa, la
casi totalidad de ellas son

cerradas.

Para el aprendizaje de cada
contenido, se da una adecuada

progresion de las actividades.

Las actividades se presentan

aisladas unas de las otras.

Se proponen actividades o se
sugieren  pautas para la

evaluacion inicial.

No en cada unidad. Solamente
hay una evaluacién inicial que
consiste en una lectura, unas
actividades de comprensién vy
expresion oral y escrita y unas de
gramatica, léxico y ortografia. Es
muy breve. Solamente hay 8

actividades.

Existen actividades que
pretenden promover la
motivacién y ayudar a conectar

con la realidad (tareas).

Las actividades de motivacion
propuestas ayudan a que el
alumnado valore positivamente
el tema a estudiar y/o tarea a
realizar y le ayudan también a

crear expectativas positivas.

La estructura de las unidades es
muy estructuralista (teoria vy
actividades, en su mayor parte,

cerradas).
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Se plantean interrogantes que
ayudan a crear conflictos

cognitivos.

Se proponen actividades de
elaboracion y de construccidn

de significados.

Se proponen actividades de
contextualizacién y de

aplicacion.

Predominan las actividades
abiertas, que fomenten Ia
originalidad y la creatividad del

alumno.

Casi todas las actividades son de

respuesta cerrada.

Se plantean actividades en las
diferentes lenguas del
curriculum relacionadas entre si
para desarrollar una tarea final

comun y competencial.

Se proponen actividades de
memorizacion y/o ejercitacion

comprensiva.

Aunque no se explicita, por la
manera de  presentar los
contenidos se supone que debe
haber una memorizacién previa
para realizar las actividades

finales o de evaluacion.

z

EVALUACION

Los indicadores propuestos son
adecuados a cada uno de los

objetivos planteados.

No se explicitan los indicadores

de evaluacion.

Se utilizan diversos tipos de

instrumentos de evaluacion.

No aparecen actividades de

evaluacion en las unidades.




Se plantean diferentes tipos de
evaluacion (individual,
autoevaluacion, coevaluacion en
parejas o en grupos pequefios o

en gran grupo).

La evaluacién se plantea como
medio para reflexionar sobre el
error y buscar mecanismos de

mejora.

Existen introducciones y
organizadores  previos  que
pretenden facilitar la conexion
de los nuevos contenidos con los

aprendizajes previos de cada

<

<

) alumno

-

(8]

w

J o

w Hay elementos facilitadores de

< motivacion.

O

2

w

8 Se proponen actividades de

w

[7,] , . p
sintesis 'y resumenes que
faciliten realmente la
comprension de los aspectos
esenciales del texto.
Se facilitan recursos Solamente en los anexos de
complementarios, Técnicas de trabajo.
especialmente digitales, como

8 webquest, blogs, enlaces a

(%]

< I . .

=) diccionarios on line...

(@]

wl

[~
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Se trata de un libro dentro del marco de la LOE y de la LEC. Sigue las directrices del

Curriculum de lenguas de Secundaria.

En este libro de texto predominan los contenidos gramaticales sobre el desarrollo de las
macrohabilidades o de la literatura. No existe vinculacion entre la descripcion de los

contenidos gramaticales tratados y el resto de apartados de la unidad.

No se establecen relaciones de semejanza o de diferenciacion con otras lenguas, ni

siquiera con la otra oficial en la Comunidad.

En cuanto a las actividades propuestas son abundantes, pero todas ellas de respuesta
cerrada, excepto en el apartado de Leer, hablar y escribir. No existe relacion entre las

actividades.

No se suele partir de los conocimientos previos de los alumnos pues apenas se proponen

actividades de evaluacion inicial.

Las unidades presentan una metodologia estructuralista ya que no se plantean tareas
globales ni significativas. La teoria se expone previamente a la realizacion de ejercicios
para ponerla en practica, los cuales requieren una memorizacién previa de los

contenidos.

Respecto a la evaluacion no se ofrecen instrumentos ni pautas de evaluacion, excepto el

seguimiento implicito de las actividades formativas que aparecen en cada unidad.

2.3.2.3. Editorial Santillana
Fecha de analisis 3-4-2014
Autoria Varios autores
w 7 .
2 Titulo Lenguay literatura.
g Subtitulo (si | Serie debate
-T;" tiene)
g
(1]
b= — -
Editorial Santillana
Localidad de | Madrid
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Material para el profesorado

edicion

Numero de

edicion y afo

2010

Coleccidn

Otros datos de

interés

Autoria

Varios autores

Titulo

Lenguay literatura

Subtitulo (si

tiene)

Serie Debate

Papel que se le

otorga al profesor

Otros datos de

interés

Contiene:

Aportaciones a las competencias basicas

Objetivos de la materia

Relacion de las dimensiones del curriculum con los

objetivos de la ESO

Los contenidos oficiales del curso.

Los criterios de evaluacion

La programacién trimestral

Y en cada unidad:

Las competencias bdsicas que se trabajan

Los recursos digitales que aparecen.

Una tabla con las competencias basicas, las sesiones,




los objetivos especificos, los contenidos relacionados
con cada objetivo, las actividades de aprendizaje, los
criterios de evaluaciéon y las actividades de

evaluacion.

Orientaciones didacticas sobre como trabajar cada

apartado de la unidad.

Banco con actividades de refuerzo, de ampliacion y de

consolidacion.

Actividades de evaluacién tipo test.

Solucionario de las actividades.

Al final se encuentran unas pruebas de evaluacion
para cada trimestre y una rubrica con los indicadores

relacionados con los contenidos clave.

CUESTIONES QUE SE ANALIZAN

VALORACION

OBSERVACIONES

CONTENIDOS

0 1 23*
Los contenidos indicados en el | 3
material se corresponden con
los objetivos generales
especificados en el mismo
material.
Los contenidos se | 1 El manual presenta 3 médulos de

interrelacionan entre si.

proporcién desigual:

Lengua- Competencia en
comunicacion  linglistica que
contiene 10 unidades con la

siguiente estructura:
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Cada unidad presenta 6
apartados: 1) Escucho vy
comprendo. Me expreso. 2) La
lectura. 3) La comunicacion. 4)
Taller de escritura. 5) La

gramatica.

Conocimiento de lengua:

Incluye Ortografia y Léxico.

Educacion literaria

5 unidades de literatura
distribuidas en 1) Escuchar vy
hablar; 2) La informacion; 3)
Comentario de texto; 4) Taller de

escritura; 5) Y ahora, cine.

Ademas incluye un apartado de

trabajos de literatura y un anexo.

En alguna unidad hay un eje que
relaciona los contenidos de cada
apartado, por ejemplo la 9, que
empieza tratando la entrevista
personal a nivel oral, después
escrito y continda con los géneros
periodisticos. Pero la parte de
gramatica aparece de nuevo

aislada.

Se da una proporcién coherente
entre los distintos tipos de
contenidos: comprension
lectora, comprension oral,

expresion oral, expresion

En todas las unidades aparecen
contenidos de EO (Escuchar vy
hablar), de lectura y
comunicacion y gramatica. Sin

embargo el apartado “Taller de
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escrita, gramatica, |éxico,

ortografia.

escritura” solamente se incluye

en 4 unidades.

Entre todos los apartados el que
tienen mayor peso por el numero
de paginas que se dedican es le

de gramatica.

Los contenidos que desarrolla el
material son rigurosos y se

encuentran actualizados.

El aprendizaje de los contenidos
gramaticales parte de Ia
reflexion metalinglistica
vinculada al uso, relacionada
con actividades de comprensién
y produccién (enfoque

comunicativo).

Los contenidos gramaticales
aparecen explicitos en el manual,
desvinculados de los demas

apartados de la unidad.

Se plantean los contenidos
comunes a las lenguas
curriculares a partir de un
tratamiento integrado de

lenguas.

Solamente se plantean
contenidos de lengua espafiola,
sin hacer ninguna referencia a
elementos comunes con la lengua

catalana y/o inglesa.

ACTIVIDADES

Las actividades propuestas se
corresponden con los objetivos y
contenidos definidos en el

material.

Aparecen interrelacionados en el

manual del profesor.

Para cada objetivo y para
contenido se prevén las
actividades  necesarias para

facilitar su aprendizaje.

Existen muchas actividades para
facilitar el aprendizaje de cada
objetivo y de cada contenido. Se
concretan en el manual del

profesor.
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Para el aprendizaje de cada
contenido, se da una adecuada

progresion de las actividades.

En el apartado de Escuchar y
hablar las actividades aparecen
encadenadas y hay una
progresion hasta llegar a una

tarea final.

En la lectura, también hay
actividades de CL donde se
percibe la progresién, se propone
alguna actividad de léxico y acaba
con una propuesta de Expresién
escrita, pero no se contemplan las
fases de planificacién, borrador,
revision, elaboracion del texto
definitivo, evaluacion y

comunicacion.

Se proponen actividades o se
sugieren  pautas para la

evaluacion inicial.

No se proponen en el manual del

alumno.

Existen actividades que
pretenden promover la
motivacion y ayudar a conectar

con la realidad (tareas).

Si, en los dos primeros apartados

de las unidades; en el resto, no.

Las actividades de motivacidn
propuestas ayudan a que el
alumnado valore positivamente
el tema a estudiar y/o tarea a
realizar y le ayudan también a

crear expectativas positivas.

Dependiendo del apartado de la

unidad.
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Se plantean interrogantes que
ayudan a crear conflictos

cognitivos.

Si, en la primera parte de la

unidad (escuchar y hablar).

Se proponen actividades de
elaboracion y de construccién

de significados.

Si, excepto en los apartados de

gramatica, ortografia y léxico.

Se proponen actividades de
contextualizacién y de

aplicacion.

Al ser un manual es dificil que se
adapte al contexto del alumno,
pero intenta aproximarse a temas
que interesan a los adolescentes
y que los apliquen, excepto en los

apartados citados anteriormente.

Predominan las actividades
abiertas, que fomenten la
originalidad y la creatividad del

alumno.

Si, excepto en los apartados de

gramatica, ortografia y léxico.

Se plantean actividades en las
diferentes lenguas del
curriculum relacionadas entre si
para desarrollar una tarea final

comun y competencial.

Se proponen actividades de
memorizacion y/o ejercitacidn

comprensiva.

No se explicitan actividades
donde se pida la memorizacién.
Si, en cambio, se pide la

ejercitacion comprensiva.

z

EVALUACION

Los indicadores propuestos son
adecuados a cada uno de los

objetivos planteados.

No aparecen indicadores,
solamente criterios de
evaluacién, excepto en |la
evaluacion del tercer trimestre,

donde se presentan bastantes




indicadores por dimensiones con
cuatro niveles de superacién

(rdbrica).

Se utilizan diversos tipos de

instrumentos de evaluacion.

En cada unidad se presentan
pruebas de evaluacién pero no el
instrumento para recoger la

informacién de cada alumno.

Al final del manual del profesor se
encuentran unas pruebas de
evaluacidn para cada trimestre y
una rubrica con los indicadores
relacionados con los contenidos

clave.

Se plantean diferentes tipos de
evaluacion (individual,
autoevaluacion, coevaluacion en
parejas o en grupos pequefios o

en gran grupo).

En la evaluacién (actividades de
evaluacién de la tabla de cada
unidad) no se especifica el tipo de
evaluacion, aunque puede
deducirse a partir de la actividad

propuesta.

La evaluacién se plantea como
medio para reflexionar sobre el
error y buscar mecanismos de

mejora.

No se proponen espacios de

reflexion a partir de la evaluacién.

SECUENCIAS DE LECTURA

Existen introducciones y
organizadores  previos  que
pretenden facilitar la conexién
de los nuevos contenidos con los
aprendizajes previos de cada

alumno

Aparece un indice de los
apartados en la primera pagina

de cada unidad.

Hay elementos facilitadores de

Se ofrecen en algunos apartados.

Xe]
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motivacion.

Se proponen actividades de | 2 Cada unidad incluye un apartado
sintesis 'y resumenes que de “prueba de evaluacién
faciliten realmente la diagnéstico” que incluye
comprension de los aspectos actividades de cada tipo de
esenciales del texto. contenidos, pero suelen ser

actividades cerradas y sin una

finalidad comunicativa.

Se facilitan recursos | 2 Si, en algunas unidades.

complementarios,
En el apartado de Escuchar y
especialmente digitales, como
hablar suele haber un enlace a un
webquest, blogs, enlaces a
audiovisual a partir del cual se
diccionarios on line...
trabaja.

RECURSOS

Se trata de un libro dentro del marco de la LOE y de la LEC. Sigue las directrices del

Curriculum de lenguas de Secundaria.

Este manual tiene muy desarrollado el material para el profesor ya que incluye el
despliegue curricular por competencias, ademas de las programaciones trimestrales.
Proporciona abundantes recursos para tratar la diversidad y la evaluacion, con las
competencias relacionadas con los contenidos, las actividades de aprendizaje, los

criterios de evaluacidn y las actividades de evaluacién, junto con una rabrica.

Aunque las unidades incluyen apartados para desarrollar las cuatro macrohabilidades y
en algunas de ellas hay un eje vertebrador que las relaciona, el dedicado a la gramatica
aparece desvinculado, aislado del resto, a pesar de ser el que mayor peso tiene, y esta

enfocado a un aprendizaje sin ninguna finalidad comunicativa.

Todos los contenidos y actividades estan tratados de forma muy rigurosa, atendiendo a

los objetivos de la programacion y del curriculum.

Los subcapitulos dedicados a la Comprension y Expresion tanto oral como escrita estan
planteados desde un enfoque por tareas, ya que las actividades posibilitadoras (segin
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denominacion de Estaire y Zanon, 1999) se encadenan progresivamente para acabar con

una propuesta de texto.

También en estos apartados se plantean interrogantes que crean conflictos cognitivos
que el alumno debe resolver mediante estrategias de comprension y expresion,
relacionados con temas de interés para los jovenes. No ocurre asi en los que podriamos
considerar mas linguisticos -gramatica, ortografia y léxico-, donde las actividades son

cerradas y no fomentan la creatividad del alumno.

Respecto a la evaluacion, aunque no aparecen los indicadores de cada trimestre, si se
muestra una rabrica con cuatro niveles de superacion al final del manual de profesor, de

manera que puede ayudarle a evaluar de forma mas competencial.

La parte de reflexion sobre la evaluacion no estd pautada, sin embargo la informacion

extraida a partir de los indicadores puede dar pie a ella.

El alumno puede realizar la prueba de evaluacion diagnostica para conocer el nivel de
conocimientos asimilados. Esta actividad evaluativa tiene el caracter de respuesta Unica,
lo que facilita la correccion individual, en pareja o por el profesor, pero impide el
desarrollo de la creatividad.

2.3.2.4. Editorial Edebé

Fecha de analisis | 30-3-2014
Autoria
Titulo Lengua castellana y literatura

]

2 Subtitulo (si

O

S .

i tiene)

©

s

5 Editorial Edebé

)

(1}

=
Localidad de | Barcelona
edicion
Numero de | 2011
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Material para el profesorado

edicion y ano

Coleccidén

Otros datos de

interés

| —

Autoria Varios autores

Titulo Carpeta de recursos. Palabra y comunicacion
Subtitulo (si

tiene)

Papel que se le

otorga al profesor

Otros datos de

interés

Contiene:

Proyecto educativo de Edebé.

Las programaciones de cada una de las unidades
incluyen orientaciones y recursos. Cada unidad ofrece
actividades de refuerzo y de ampliacion de cada uno
de los apartados de la unidad y una propuesta de

actividad de evaluacion.

Otros recursos para la evaluacion.

Solucionario de las actividades.

CUESTIONES QUE SE ANALIZAN | VALORACION | OBSERVACIONES

01 23*

CONTENID

oS

Los contenidos indicados en el | 3
material se corresponden con

los

objetivos generales

Se especifican los objetivos de
cada unidad en el material del

profesor, pero no en el de los

Yo}
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especificados en el mismo alumnos.

material.
Los contenidos se corresponden a
los objetivos propuestos.

Los contenidos se Cada curso esta dividido en tres

interrelacionan entre si.

libros. Uno por trimestre.

Cada uno contiene 4 unidades,

estructuradas del modo siguiente:

Leer, escuchar, hablar y escribir

(lectura y los textos).

Educacion literaria

Conocimiento de la lengua

(gramatica, léxico y ortografia.

Busqueda o tratamiento de la

informacion.

Actividades de repaso.

Prueba de competencias basicas.

Anejos tedricos de los contenidos

gramaticales.

Unicamente estan
interrelacionados los contenidos
de comprensidn lectora vy
expresion escrita. El resto se
presentan en apartados

separados.

Se da una proporcién coherente

entre los distintos tipos de

contenidos:

comprension

Todos los contenidos tienen el
mismo tipo de importancia y

extension en el manual.
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lectora, comprension oral,
expresion oral, expresién
escrita, gramatica, |éxico,

ortografia.

Los contenidos que desarrolla el
material son rigurosos y se

encuentran actualizados.

Si, en su mayor parte, aunque en
los contenidos gramaticales de
sintaxis se proponen criterios de
identificacion no gramaticales,

como preguntar al verbo.

El aprendizaje de los contenidos
gramaticales parte de Ia
reflexion metalinglistica
vinculada al uso, relacionada
con actividades de comprensién
y produccién (enfoque

comunicativo).

Los contenidos gramaticales
aparecen explicitos en el manual,
desvinculados de los demas

apartados de la unidad.

Se plantean los contenidos
comunes a las lenguas
curriculares a partir de un
tratamiento integrado de

lenguas.

Solamente se plantean
contenidos de lengua espafiola,
sin hacer ninguna referencia a
elementos comunes con la lengua

catalana y/o inglesa.

ACTIVIDADES

Las actividades propuestas se
corresponden con los objetivos y
contenidos definidos en el

material.

Aparecen interrelacionados en el

manual del profesor.

Para cada objetivo y para
contenido se prevén las
actividades  necesarias para

facilitar su aprendizaje.

Existen muchas actividades para
facilitar el aprendizaje de cada
objetivo y de cada contenido. Se
concretan en el manual del

profesor.
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Para el aprendizaje de cada
contenido, se da una adecuada

progresion de las actividades.

En los apartados de CL y EE si hay
una relacién progresiva, pero en
el resto de unidades Ilas
actividades se presentan aisladas

unas de las otras.

Se proponen actividades o se
sugieren  pautas para la

evaluacion inicial.

No aparecen ni en el material del

alumno ni el del profesor.

Existen actividades que
pretenden promover la
motivacién y ayudar a conectar

con la realidad (tareas).

Solamente en el apartado de
Busqueda y/o tratamiento de la

informacion.

Las actividades de motivaciéon
propuestas ayudan a que el
alumnado valore positivamente
el tema a estudiar y/o tarea a
realizar y le ayudan también a

crear expectativas positivas.

La estructura de las unidades es
muy estructuralista (teoria y
actividades, en su mayor parte,
cerradas). Las mdas motivadoras
son las del apartado de Busqueda

y tratamiento de la informacion.

Se plantean interrogantes que
ayudan a crear conflictos

cognitivos.

Solamente aparecen en el
apartado de Busqueda vy

tratamiento de la informacion.

Se proponen actividades de
elaboracion y de construccién

de significados.

Solamente en los apartados de
Expresion escrita y de Busqueda y

tratamiento de la informacion.
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Se proponen actividades de
contextualizacidn y de

aplicacion.

Al ser un manual es dificil que se
adapte al contexto del alumno,
pero de todas formas los textos y
las actividades no se presentan de
forma flexible para que se puedan
adaptar al contexto de los

alumnos.

Predominan las actividades
abiertas, que fomenten la
originalidad y la creatividad del

alumno.

Solamente en los apartados de
Expresion escrita y de Busqueda y

tratamiento de la informacion.

Se plantean actividades en las
diferentes lenguas del
curriculum relacionadas entre si
para desarrollar una tarea final

comun y competencial.

Se proponen actividades de
memorizacion y/o ejercitacién

comprensiva.

Aunque no se explicita, por la
manera de  presentar los
contenidos se supone que debe
haber una memorizaciéon previa
para realizar las actividades

finales o de evaluacion.

EVALUACION

Los indicadores propuestos son
adecuados a cada uno de los

objetivos planteados.

Al final del manual del profesor se
encuentran unas pruebas de
evaluacidn para cada trimestre asi
como una tabla con los
indicadores relacionados con los
contenidos clave de cada
apartado, pero sin gradaciones o

niveles.
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Se utilizan diversos tipos de

instrumentos de evaluacion.

En cada unidad se presentan
pruebas de evaluacién pero no el
instrumento para recoger la

informacién de cada alumno.

Se plantean diferentes tipos de
evaluacion (individual,
autoevaluacion, coevaluacion en
parejas o en grupos pequefios o

en gran grupo).

En la evaluacion (actividades de
evaluacién de la tabla de cada
unidad) no se especifica el tipo de
evaluacion, aunque puede
deducirse a partir de la actividad

propuesta.

La evaluacion se plantea como
medio para reflexionar sobre el
error y buscar mecanismos de

mejora.

No se proponen espacios de

reflexion a partir de la evaluacion.

SECUENCIAS DE LECTURA

Existen introducciones Y
organizadores previos que
pretenden facilitar la conexién
de los nuevos contenidos con los
aprendizajes previos de cada

alumno.

Aparece un indice de los
apartados en la primera pdgina

de cada unidad.

Hay elementos facilitadores de

motivacién.

No aparecen en la mayor parte de

los apartados.

Se proponen actividades de
sintesis 'y resiUmenes que
faciliten realmente la
comprension de los aspectos

esenciales del texto.

Al final de la wunidad se
proporciona un apartado de
sintesis. Las actividades de
evaluacién giran en torno a un
texto pero la mayor parte de ellas

no estan relacionadas entre si.
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Se facilitan recursos | 2 Si, en algunas unidades.

complementarios,
Cada libro lleva un CD con
especialmente digitales, como
audiciones para trabajar la
webquest, blogs, enlaces a
comprension oral.
diccionarios on line...

RECURSOS

Se trata de un libro dentro del marco de la LOE y de la LEC. Sigue las directrices del

Curriculum de lenguas de Secundaria.

Este manual incluye el Proyecto educativo de la editorial con todas las programaciones

de las unidades y abundantes recursos para tratar la diversidad.

Los contenidos estan adecuados a los objetivos de la Etapa aungque no se explicitan para

el alumno.

Los contenidos linglisticos estan equitativamente distribuidos en cada unidad, de
manera que se da la misma importancia a la adquisicion de las habilidades linguisticas
que a la gramatica, aunque esta se complementa con anejos teoricos. Los diferentes
apartados no tienen un eje comun, excepto los referentes a comprension lectora y

expresion escrita que estan interrelacionados.

Los contenidos gramaticales estan actualizados. Sin embargo en aquellos contenidos
referentes a los complementos verbales se siguen usando metodologias basadas

exclusivamente en los significados, las cuales pueden originar ambigiedad.

Las actividades son abundantes y se encadenan progresivamente en los apartados de
Comprension lectora y de Expresion escrita, pero no sucede asi en el resto de la unidad.
Casi todas ellas son de respuesta Unica, por lo que no incentiva la motivacion del

alumnado ni fomenta la creatividad.

Respecto a la evaluacion, se proponen diferentes pruebas para cada unidad, ademas de

los indicadores generales para el curso, aungque no estan graduados por niveles.
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2.3.2.5.

105

Editorial Casals

Material de andlisis

Material para el profesorado

Fecha de analisis

27-03-2014

edicion y ano

Autoria Roberto Bravo, Begona Davila, Pedro Moreno, Andrés
Rico, Lourdes Salvador, Ana Soblechero, Juan
Torralba, Emilia Navarro, Alfredo Reina.

Titulo Lengua castellana y literatura

Subtitulo (si

tiene)

Editorial Casals

Localidad de | Barcelona

edicion

Numero de | Tercera edicidon

Marzo 2012

Coleccidén

Otros datos de

interés

Autoria

Titulo

Subtitulo (si

tiene)

Papel que se le

otorga al profesor

Otros datos de

interés

Contiene:

Aportaciones a las competencias bdsicas




Objetivos de la materia

Relacion de las dimensiones del curriculum con los

objetivos de la ESO

Los contenidos oficiales del curso.

Los criterios de evaluacion

La programacion trimestral

Y en cada unidad:

Las competencias basicas que se trabajan

Los recursos digitales que aparecen.

Una tabla con las competencias bdsicas, las sesiones,
los objetivos especificos, los contenidos relacionados
con cada objetivo, las actividades de aprendizaje, los
criterios de evaluacion y las actividades de

evaluacion.

Orientaciones didacticas sobre cémo trabajar cada

apartado de la unidad.

Banco con actividades de refuerzo, de ampliacidn y de

consolidacion.

Actividades de evaluacion tipo test.

Solucionario de las actividades.

Al final se encuentran unas pruebas de evaluacion
para cada trimestre y una rubrica con los indicadores

relacionados con los contenidos clave.

CUESTIONES QUE SE ANALIZAN | VALORACION | OBSERVACIONES
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01 23*

CONTENIDOS

Los contenidos indicados en el
material se corresponden con
los objetivos generales
especificados en el mismo

material.

Los contenidos se

interrelacionan entre si.

El manual presenta 3 médulos de

desigual proporcién :

Lengua- Competencia en

comunicacidon linglistica que
contiene 10 unidades con la

siguiente estructura:

Cada unidad presenta 6

apartados: 1) Escucho vy
comprendo. Me expreso. 2) La
lectura. 3) La comunicacion. 4)
Taller de escritura. 5) La

gramatica.

Conocimiento de lengua:

Que incluye Ortografia y Léxico.

Educacion literaria

5 unidades de literatura
distribuidas en 1) Escuchar vy
hablar; 2) La informacion; 3)
Comentario de texto; 4) Taller de

escritura; 5) Y ahora, cine.

Ademas incluye un apartado de

trabajos de literatura y un anexo.
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En alguna unidad hay un eje que
relaciona los contenidos de cada
apartado, por ejemplo la 9, que
empieza tratando la entrevista
personal a nivel oral, después
escrito y continta con los géneros
periodisticos. Pero la parte de
gramatica aparece de nuevo

aislada.

Se da una proporcién coherente
entre los distintos tipos de
contenidos: comprension
lectora, comprension oral,
expresiéon oral, expresion
escrita, gramatica, |éxico,

ortografia.

En todas las unidades aparecen
contenidos de EO (Escuchar vy
hablar), de lectura %
comunicacion y gramatica. Sin
embargo el apartado “Taller de
escritura” solamente se incluye

en 4 unidades.

En cuanto a los distintos
apartados, el que tiene mayor
peso por el nimero de paginas
que se le dedican es el de

gramatica.

Los contenidos que desarrolla el
material son rigurosos y se

encuentran actualizados.

El aprendizaje de los contenidos
gramaticales parte de Ia
reflexion metalinglistica
vinculada al uso, relacionada
con actividades de comprensién
y produccién (enfoque

comunicativo).

Los contenidos gramaticales
aparecen explicitos en el manual,
desvinculados de los demas

apartados de la unidad.
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Se plantean los contenidos
comunes a las lenguas
curriculares a partir de un
tratamiento integrado de

lenguas.

Solamente se plantean
contenidos de lengua espafiola,
sin hacer ninguna referencia a
elementos comunes con la lengua

catalana y/o inglesa.

ACTIVIDADES

Las actividades propuestas se
corresponden con los objetivos y
contenidos definidos en el

material.

Aparecen interrelacionados en el

manual del profesor.

Para cada objetivo y para
contenido se prevén las
actividades necesarias para

facilitar su aprendizaje.

Existen muchas actividades para
facilitar el aprendizaje de cada
objetivo y de cada contenido. Se
concretan en el manual del

profesor.

Para el aprendizaje de cada
contenido, se da una adecuada

progresion de las actividades.

En el apartado de Escuchar y
hablar las actividades aparecen
encadenadas y hay una
progresion hasta llegar a una

tarea final.

En la lectura, también hay
actividades de CL donde se
percibe la progresién, se propone
alguna actividad de léxico y acaba
con una propuesta de Expresidn
escrita, pero no se contemplan las
fases de planificacién, borrador,
revision, elaboraciéon del texto
definitivo, evaluacion y

comunicacion.
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Se proponen actividades o se
sugieren  pautas para la

evaluacion inicial.

En el manual del alumno, no

aparecen.

Existen actividades que
pretenden promover la
motivacién y ayudar a conectar

con la realidad (tareas).

Si existen en los dos primeros
apartados de las unidades. En el

resto, no.

Las actividades de motivacion
propuestas ayudan a que el
alumnado valore positivamente
el tema a estudiar y/o tarea a
realizar y le ayudan también a

crear expectativas positivas.

Dependiendo del apartado de la

unidad.

Se plantean interrogantes que
ayudan a crear conflictos

cognitivos.

Si, en la primera parte de la

unidad (escuchar y hablar).

Se proponen actividades de
elaboracion y de construccién

de significados.

Si, excepto en los apartados de

gramatica, ortografia y léxico.

Se proponen actividades de
contextualizacién y de

aplicacion.

Al ser un manual es dificil que se
adapte al contexto del alumno,
pero intenta aproximarse a temas
gue interesan a los adolescentes
y que lo apliquen, excepto en los

apartados citados anteriormente.

Predominan las actividades
abiertas, que fomenten Ila
originalidad y la creatividad del

alumno.

Si, excepto en los apartados de

gramatica, ortografia y léxico.
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Se plantean actividades en las
diferentes lenguas del
curriculum relacionadas entre si
para desarrollar una tarea final

comun y competencial.

Se proponen actividades de
memorizacion y/o ejercitacidon

comprensiva.

No se explicitan actividades
donde se pida la memorizacién,
si, en cambio, la ejercitacién

comprensiva.

z

EVALUACION

Los indicadores propuestos son
adecuados a cada uno de los

objetivos planteados.

No aparecen indicadores,
solamente criterios de
evaluacidon, excepto en la
evaluacidn del tercer trimestre,
donde se presentan bastantes
indicadores por dimensiones con
cuatro niveles de superacién

(rdabrica).

Se utilizan diversos tipos de

instrumentos de evaluacion.

En cada unidad se presentan
pruebas de evaluacién pero no el
instrumento para recoger la

informacién de cada alumno.

Al final del manual del profesor se
encuentran unas pruebas de
evaluacién para cada trimestre y
una rubrica con los indicadores
relacionados con los contenidos

clave.

Se plantean diferentes tipos de
evaluacion (individual,
autoevaluacion, coevaluacion en

parejas o en grupos pequefios o

En la evaluacidén (actividades de
evaluacién de la tabla de cada
unidad) no se especifica el tipo de

evaluacion, aunque puede
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en gran grupo).

deducirse a partir de la actividad

propuesta.

La evaluacion se plantea como
medio para reflexionar sobre el
error y buscar mecanismos de

mejora.

No se proponen espacios de

reflexion a partir de la evaluacion.

Existen introducciones y
organizadores  previos  que
pretenden facilitar la conexién
de los nuevos contenidos con los

aprendizajes previos de cada

Aparece un indice de los
apartados en la primera pdgina

de cada unidad.

alumno.
<
o
2
) Hay elementos facilitadores de Dependiendo de los apartados.
—
o L
a motivacion.
(7]
<
% Se proponen actividades de Cada unidad incluye un apartado
w
8 sintesis 'y resumenes que de “prueba de evaluacién
w
[7,] ors . o .
faciliten realmente la diagnéstico” que incluye
comprension de los aspectos actividades de cada apartado,
esenciales del texto. pero suelen ser actividades
cerradas, sin un eje comun ni una
finalidad comunicativa.
Se facilitan recursos Si, en algunas unidades.
complementarios,
En el apartado de Escuchar y
especialmente digitales, como
hablar suele haber un enlace a un
webquest, blogs, enlaces a
8 audiovisual a partir del cual se
2 diccionarios on line...
=) trabaja.
O
wl
[~

Se trata de un libro dentro del marco de la LOE y de la LEC. Sigue las directrices del

Curriculum de lenguas de Secundaria.
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El manual del profesorado, ademas de contemplar todas las indicaciones del curriculum,
desarrolla un tipo de programacion muy competencial, tanto por lo que afecta al
desarrollo de las competencias basicas como a la evaluacién, que incluye indicadores

relacionados con los contenidos clave de cada unidad.

En el libro se tratan las diferentes dimensiones de la materia de lengua, aungue es la
gramatical la que recibe mayor peso, a la vez que se presenta desvinculada del resto de
dimensiones. En cambio, si se relacionan en la mayor parte de los apartados que hacen
referencia al desarrollo de las habilidades linglisticas.

Se proponen numerosas actividades en cada apartado, e incluso en alguno de ellos, por
ejemplo en Escuchar y hablar, se plantea una tarea final.

Este manual muestra una vision competencial en el aprendizaje de la lengua oral y
escrita, tanto en el plano de comprension como de expresion, pero sigue una
metodologia estructuralista, con explicaciones teoricas y actividades cerradas, en las

subdisciplinas gramaticales, Iéxicas y ortogréficas.

En la evaluacion hay un intento de introducir la rdbrica como instrumento evaluador,

pero falta profundizar en un método mas reflexivo y de aprendizaje respecto al error.
2.3.2.6. Conclusiones

En primer lugar hay que reconocer que las editoriales, en los ultimos afios, han hecho un
gran esfuerzo para adaptarse a las exigencias del Departament d’Ensenyament y de los
profesores para adaptar sus materiales al despliegue de las competencias basicas, tanto

en lo que respecta a la programacion de los contenidos como a la evaluacion.

Hace pocas décadas ni siquiera existia el manual del profesor, o como mucho, se cefiian
a ser exclusivamente el solucionario de las actividades del alumno. En cambio, en la
actualidad, todos los sellos editoriales ofrecen tomos de gran envergadura, con toda la
programacion desarrollada, instrumentos de evaluacién, actividades de refuerzo y
ampliacion, pruebas de control, tablas de contenidos, objetivos, indicadores... y

recursos complementarios.

También hay que valorar las dificultades que han debido superar intentando aplicar en

sus productos las competencias basicas, que, hasta la aparicion de los documentos de
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despliegue de estas que empezd a publicar el Departament en enero de 2014, solamente
se definian de forma genérica en las diferentes normativas, pero no se daban pautas de

cémo trabajarlas ni como evaluarlas.

Teniendo en cuenta que en el curriculum publicado en el decreto 112/2007 de 20 de
julio, la mayor parte de los objetivos, en el ambito de lenguas, hacen referencia a la
expresion y a la comprension, tanto orales como escritas, cabe evidenciar que en los
manuales surgidos a partir de este despliegue se ha incidido de forma especial en los
contenidos relacionados con las macrohabilidades, ha aumentado la relevancia de la
dimensién comunicativa, que incluye apartados de comprension y expresion oral, sobre

los mas tradicionales como la lectura, la expresion escrita o la gramatica.

También el tratamiento de estos Ultimos contenidos se ha transformado recientemente,
ya que las lecturas que se ofrecen ya no son solamente fragmentos de obras clasicas sino
también textos de obras contemporaneas y las actividades de comprension lectora se han
abierto mas, buscando la reflexion y la valoracién del alumnado. En cuanto a la
expresion escrita, se proponen tematicas mas cercanas a la realidad de los jovenes e
incluso, en algunos casos, se convierten en pequefios proyectos de escritura. Aun asi,
todavia falta madurar algunas ideas, como la reflexion sobre el propio proceso de
escritura, que puede favorecer la elaboracion de esquemas, borradores o la revision

mediante rabricas trabajadas previamente.

Probablemente, en el campo donde menos se ha avanzado es en el del aprendizaje de la
gramatica. En todos los libros analizados se sigue la misma metodologia que hace
décadas: distribucion de los contenidos en compartimentos-estanco, aislados del resto,
con exposiciones tedricas mas 0 menos desarrolladas y/o esquematizadas y ejercicios de
respuesta unica, de facil correccién. En todos los casos, la gramatica se trabaja

descontextualizada del uso y sin ninguna finalidad comunicativa.

Aunque aqui solamente se han analizado los manuales de 1° de ESO, como muestra de
una linea editorial, si se observa la secuenciacion de contenidos lingtisticos a lo largo
de toda la Etapa de ESO de una misma empresa, se puede llegar a la conclusion de que
ciertos contenidos se repiten curso tras curso Yy, si ademas se hace lo mismo con los de
lengua catalana, se apreciara que un mismo alumno puede llegar a estudiar de forma

tedrica, y poner en préactica actividades muy similares, contenidos como el articulo, el
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adjetivo, el verbo... ocho veces a lo largo de la secundaria (cuatro en catalan y cuatro en
espafiol) més las innumerables en que lo ha hecho en Primaria y las que lo haré en los
cursos post-obligatorios.

Aun asi, la experiencia demuestra que, a menudo, los alumnos llegan al final de la
Secundaria Obligatoria sin ser capaces de distinguir algunas categorias gramaticales o
hacer correctamente la concordancia entre el sujeto y el verbo en algunas oraciones,

pese a que se han dedicado, durante afios, a analizar oraciones morfosintacticamente.

Otro aspecto importante a tener en cuenta es el tratamiento que se le da a la evaluacion.
Se observa que, en la mayor parte de los manuales, esta ha pasado de tener un papel
practicamente inexistente 0 muy secundario a formar parte de uno de los ejes
principales, de manera que se ofrecen numerosas pruebas y tablas con indicadores para

seguir la progresién y la adquisicion de las competencias de cada alumno.

Aun asi las pruebas son de caracter cerrado y sin finalidad comunicativa. Las tablas de
indicadores precisan la concrecién que aporta la gradacion por niveles. También se
echan de menos pautas para la reflexion tanto para el alumno como para el profesor,
para poder valorar la progresion en el aprendizaje, o sea, favorecer que el error sea un
punto de arranque para la adquisicién de nuevos conocimientos o la modelacion de

algunos de ellos.

Hay que valorar también muy positivamente la abundancia de recursos tanto para
consolidar los conocimientos como para reforzarlos o ampliarlos dependiendo de la
diversidad del alumnado. Cabe destacar los multiples recursos TAC que complementan

a los que se proporcionan en papel.

Para finalizar, cabe sefialar las dos orientaciones contrapuestas en la ensefianza de la

gramatica en el aula que presenta Ana Camps en Ribas (2010).

La primera es la que, segun Camps (2010), viene marcada generalmente por el profesor
que sigue o utiliza como material basico el libro de texto. Las clases y los materiales
abordan el estudio del sistema lingistico sin tener en cuenta las funciones que sus
elementos tienen en el texto y en el discurso, de manera que se basa en el estudio formal
de la lengua. Se trata de un método de transmisién de ensefianza que sigue el siguiente

esquema: 1) ejemplo paradigmatico de la cuestion gramatical; 2) extraccién de las
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caracteristicas béasicas de la categoria; 3) formulacion de la definicion como punto de
partida de ejercicios para la identificacion de elementos que pertenecen a dicha
categoria; 4) ejercicios como simple aplicacion de la definicion de la categoria

gramatical.

La segunda se basa en experiencias de ensefianza de las formas y estructuras lingisticas
a partir de las actividades de comprension y en especial de produccion de textos. Se
orientan a abordar el conocimiento de las estructuras sintacticas a partir de las

necesidades de escritura que plantean determinados géneros discursivos.

Segln la descripcion de ambas orientaciones, los libros de texto mas usados en las
clases de Lengua Espafiola de los centros de secundaria de Cataluiia, a partir de los
datos obtenidos por nuestro estudio, siguen la primera, o sea, una metodologia de

transmision de conocimientos.
2.4.4. Principios y planteamientos de las editoriales

En nuestro estudio sobre la metodologia en que se sustentan los libros de texto que
hemos analizado, se ha considerado interesante conocer el punto de vista de las
editoriales sobre qué y cémo elaboran los manuales que ofrecen a los profesores e

institutos.

De las cinco editoriales a las que se envid la entrevista, solamente dos™ de ellas
respondieron y una se disculp6 por falta de tiempo. Aunque creemos que una mayor
aportacion nos hubiera proporcionado una vision mas completa de los criterios
editoriales en el disefio de sus materiales, las respuestas de las dos empresas aportan,

desde nuestro punto de vista, informacion suficientemente relevante.

2.4.4.1. Entrevista a las editoriales

La entrevista, que se envié a través de correo electronico a un responsable de la
editorial, incidia especialmente en los criterios metodoldgicos que siguen los autores de

los libros, quién los decide, como se deciden, en qué bases legales se sustentan, qué

13 _as editoriales que colaboraron en este trabajo fueron Barcanova y Teide.
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éxito tienen entre los clientes,... Se indican a continuacion las preguntas que se

formularon:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

¢Quién marca la linea pedagogica del libro de texto? (la editorial, el autor,
otros...). ;Por qué se elige una linea en concreto? ;Qué fundamentos (tedricos,
practicos...) tiene?

Si la editorial tiene méas de una linea pedagdgica, ¢cudl es la que mas éxito de
ventas alcanza?

¢Se parte de un andlisis profundo del marco legal? ¢Qué documentos
normativos se tienen en consideracion?

¢A que se da mas importancia en la programacion: competencias, objetivos,
contenidos, criterios de evaluacion...?

¢Qué contenidos linglisticos tienen mayor relevancia en el momento de elaborar
el material: gramaticales, Iéxicos, literarios, desarrollo de las macrohabilidades
(comprension oral, comprension lectora, expresion oral, expresion escrita)...?
(pueden enumerarse en orden de importancia, a poder ser argumentando el
motivo).

¢En los centros de secundaria se tiende a elegir el mismo libro de texto para las
dos lenguas oficiales?

¢ Qué aceptacion tiene el producto entre los profesores? ¢Qué valoran mas en los
libros de texto (teoria, la programacion, el material complementario, las
actividades, otros?

Otros aspectos relevantes que deseen exponer.

2.4.4.2. Sintesis de las respuestas de las editoriales

A pesar de que una mayor participacion de las editoriales hubiera aportado mas

informacidn sobre sus planteamientos y criterios en la elaboracién de sus manuales, las

respuestas de las dos que colaboraron han permitido llegar a las siguientes conclusiones:
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Se siguen las orientaciones del curriculum pero, en algunos casos, se toman
decisiones fuera de estas en busca del beneficio en el aprendizaje de los alumnos.
Se priorizan aquellos contenidos relacionados con la adquisicion de las
competencias comunicativas (expresion y comprension orales y escritas). Después
del analisis de los libros de texto, se ha observado que se han incorporado
apartados especificos denominados competencias basicas, en los que predomina la
comprension lectora y la expresion oral y la escrita, pero apenas aparecen
proyectos de lengua en los que se integren todas las macrohabilidades.

En la elaboracion de los manuales prima la seleccion de las lecturas, el rigor en
los contenidos tedricos y la variedad y cantidad de actividades. En los resultados
del formulario™ que se pasé a los profesores de lengua espafiola observamos que
estos tres elementos son los que se tienen en mayor consideracion cuando el

profesorado valora y elige la editorial a utilizar en sus clases.

En cuanto a si se usa la misma editorial en lengua catalana y en espafiola, las respuestas

de las editoriales y de los profesores son casi idénticas: entorno a un 50% de los centros

lo hacen. De todas formas, este hecho tampoco implica que se siga la misma

metodologia ni que haya una programacion comun, igual que tampoco lo hace el que no

compartan linea editorial.

Finalmente, las editoriales aseguran que los libros de texto tienen una buena aceptacion

entre los docentes.

1 véase el capitulo 2.2.
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CAPITULO 3: MARCO TEORICO

En este capitulo se presentan las bases teoricas fundamentales para alcanzar el objetivo
general de la investigacion: Establecer los principios metodoldgicos para programar
secuencias did4cticas en lengua espafiola como L2 en centros de secundaria de Catalufia
a partir de la ensefianza por tareas y proyectos de lengua y el Tratamiento integrado de
lenguas.

En el primer epigrafe se realizar4 un amplio recorrido por los principales métodos de
ensefianza de la lengua, fijando especialmente el foco de atencidn en el tratamiento que
se da a la gramatica y a qué gramatica ensefiar. En este apartado, se introducen ademas
las caracteristicas de las metodologias mas actuales en la ensefianza y aprendizaje de
segundas lenguas: los programas comunicativos e interaccionistas, sobre los que se
profundizaré en el apartado 3.1.4 y 3.2.

A continuacion se profundiza sobre la necesidad de la reflexion gramatical en el
aprendizaje de lenguas y cdémo hacerlo. Para ello serd necesario determinar qué
gramatica es la mas adecuada para desarrollar la competencia comunicativa.

El apartado siguiente se centra en las metodologias de ensefianza de lenguas mas
actuales, las basadas en enfoques comunicativos. Estos métodos incorporan la gramatica
como un contenido que hay que conocer para tener un buen dominio de la lengua, que
deberd demostrarse resolviendo problemas o situaciones reales de comunicacion,
denominadas tareas.

Otro principio basico es el tratamiento integrado de lenguas, que se desarrolla en el
apartado 3.4. El mundo actual es plurilinglie y la transferencia de conocimientos y
habilidades entre lenguas que hacen los hablantes es evidente, de la misma manera que
debe serlo en los métodos de ensefianza.

Finalmente, para completar el estudio de todos los pilares basicos de esta investigacion,
se desarrollan las caracteristicas de los libros de texto, los pardmetros para evaluarlos y

el uso que los profesores hacen de ellos.

3.1. Métodos de ensefianza de lenguas y gramatica

Antes de entrar en el analisis sobre qué método es el mas adecuado para aprender

gramatica en una L2 cabe preguntarse qué gramatica hay que ensefiar.
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3.1.

1. Tipos de gramatica

Cuenca (1992) habla de tres tipos de gramatica:

La normativa, que determina el uso correcto e incorrecto de la lengua, a partir del
uso culto de la lengua. Se trata de una gramatica estatica, que ignora la diversidad
linglistica y condiciona su evolucion natural. Los usos literarios, generalmente mas
conservadores, son los que marcan la correccion y la incorreccion.

La gramatica descriptiva, que expone los principios generales de la lengua
deducidos del anélisis de producciones concretas. Esta gramatica analiza un corpus
mucho mas amplio -elaborado, espontaneo, oral, escrito...-, pero se centra
exclusivamente en producciones ya existentes y no formula predicciones sobre las
posibilidades evolutivas de la lengua.

La gramatica predictiva, que pretende formular hipétesis sobre el funcionamiento
de la lengua, es la que desarrolla, especialmente, el generativismo, basandose en las
capacidades del ser humano, a partir de unas reglas y principios generales, para

producir y entender enunciados dichos o de nueva creacion.

A estos tipos de gramatica, Cuenca (1992) afiade otros, formulados desde puntos de

vista distintos:
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La gramaética analitica, que consiste en la descripcién sistematica de la estructura de
una lengua.

La gramética pedagdgica, que pretende también describir la lengua pero con el
objetivo de ayudar en la ensefianza y aprendizaje de esta. Se diferencia de la
anterior porque esta no es exhaustiva, ya que elige los aspectos que pueden crear
mas dificultades a los alumnos, y no es unitaria, porque depende del modelo
linglistico del que parten los aprendices, segun su L1.

La gramatica intuitiva, que es el conjunto de conocimientos que tiene cualquier
persona sobre las lenguas que habla. Este concepto estd intimamente unido al de
interlengua, porque esta en constante evolucion y representa las reglas adquiridas
de la L1, de la L2 y las que no pertenecen a ninguna de las dos sino a la

interseccion en su aprendizaje.



- La gramética explicita, que es la que se hace evidente en las explicaciones del
profesor, es decir, es producto del aprendizaje consciente de la lengua, que puede
hacerse deductiva o inductivamente.

- La gramatica implicita, que se desprende del aprendizaje interactivo de la lengua y

no a partir de la reflexion metalinguistica.

A partir de las dos Ultimas concepciones de gramatica, se desprenden los términos de
aprendizaje y de adquisicién. EI primero estaria mas unido al conocimiento explicito y
reflexivo de la lengua, mientras que el segundo lo estaria con un proceso similar al
seguido en la L1. Para autores como Krashen (1982), la gramética explicita no es util si
el aprendizaje no deriva en adquisicion, esto es, la funcion de este tipo de gramatica es

su aplicacion en el uso lingtistico real.
3.1.2. Meétodos de ensefianza-aprendizaje

Especialmente interesante es el recorrido histérico y metodoldgico que realiza Cuenca
(1992) sobre las diferentes tendencias en la ensefianza de la gramaética, tanto en L1

como en otras lenguas:

- La gramadtica tradicional, que engloba las aplicaciones de diferentes marcos
tedricos. Se caracteriza, principalmente, por su tendencia normativa, ademas de
descriptiva. Recibe una importante influencia de las gramaticas de las lenguas
clasicas, basadas casi exclusivamente en la morfologia y las partes de la oracion,
analizadas de forma taxondmica. Por tanto, los contenidos son las definiciones,
reglas y listas de ejemplos-modelo. Parte de discursos propios de la lengua
escrita literaria.

La aplicacién de este tipo de gramatica en las clases supone la memorizacion de
definiciones y de reglas del considerado uso correcto. Las clases consisten en la
explicacion tedrica del concepto por parte del profesor y la realizacion de
ejercicios disefiados especialmente para comprobar el paradigma trabajado.

El método en el que se ha concretado este tipo de gramatica es el de gramaética-
traduccion, cuya finalidad es que el alumnado sea capaz de leer obras literarias,
por lo que suele centrarse casi exclusivamente en la lengua escrita y obviar la
oral. Se trata de un método deductivo en el que los contenidos fundamentales

son los gramaticales, aprendidos a partir de las definiciones, la adquisicion de
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vocabulario y la aplicacion de paradigmas y reglas de combinacién previamente
aprendidas memoristicamente. La traduccion, con la mayor exactitud posible, de
una lengua a otra es una practica habitual. Las unidades suelen estar
estructuradas en la explicacion de la regla gramatical, la adquisicion de
vocabulario bilingle, observacién y andlisis de la regla y del vocabulario, lectura
de textos literarios y ejercicios elaborados para practicar los contenidos
estudiados.

La linglistica estructural es la realizacion del estructuralismo y el conductismo
en el aula de lengua. ElI método desarrollado por esta corriente lingistica es el
método audio-lingual. La gramética que se ensefia con esta metodologia es
descriptiva. Se considera que el uso de la lengua materna en el aprendizaje de la
L2 o de la LE conduce a errores y, por tanto, se evita. El aprendizaje se basa en
la imitacidn y la repeticion, segun los principios del conductismo, o sea en la
lengua oral; la escrita se introduce posteriormente. La lengua se concibe como
un conjunto de estructuras, que empiezan con el andlisis fonoldgico y sintactico.
Los idiomas se estudian al margen de la L1 porque se considera que cada lengua
tiene su propio sistema, independiente de los demas. Los ejercicios habituales
son de repeticion, de rellenar huecos, de transformacion de estructuras, de

reformulacién, ademas de dialogos dirigidos.

Este método introduce recursos audiovisuales para escuchar y grabar las
producciones con el fin de poder imitarlas, repetirlas y memorizarlas, pero el

significado y el contexto apenas se tienen en cuenta.

El profesor es el que proporciona los estimulos al alumno para que pueda

reconducir sus propias producciones.

La gramatica generativa, basada en las ideas sobre el innatismo y la creatividad,
ejerce un importante papel en la ensefianza de las lenguas, pues define el
lenguaje como una capacidad innata del ser humano, que se caracteriza por la
creatividad y no por la mera repeticion de conductas. Se deja de hablar de
aprendizaje para usar el término adquisicion de la competencia linguistica. Esta

corriente, que cree en unos universales lingtisticos comunes a todas las lenguas,



proporciona la base para el Tratamiento integrado de lenguas®® cuando distingue
entre gramatica nuclear y gramatica periférica. Esta esta formada por los rasgos
especificos de cada lengua, mientras que aquella estd constituida por los
principios linglisticos comunes. Entre ambas se encuentran los parametros, que,
a pesar de ser comportamientos especificos, son caracteristicos de mas de una

lengua, por lo que se pueden incluir en la gramatica nuclear.

No se puede afirmar que se haya desarrollado ningin método didactico a partir
de estas premisas linguisticas y su incidencia en las clases no ha ido més alla de
un simple cambio de terminologia, pero sin duda ha ejercido una importante
influencia en métodos posteriores, como el enfoque comunicativo, al cual ha
dejado en herencia conceptos como el innatismo, la creatividad, la formulacién
de hipdtesis como método de adquisicion, la necesidad de contacto con la L2
para poder comprobar sus hipétesis, el error como mecanismo de aprendizaje, la
importancia de la gramatica explicita, la comparacion entre lenguas y el papel de
facilitador del aprendizaje por parte del profesor en lugar de simple transmisor

de conocimientos.

La linglistica textual toma como eje central del analisis linguistico el texto o
discurso por su valor semantico y comunicativo. Se trata de una teoria
linglistica intimamente relacionada con otras disciplinas como la psicologia, la
sociologia o la estilistica. Los subsistemas fundamentales son la sintaxis, la
semantica y la pragmatica, trabajados siempre en funcion del uso comunicativo

de la lengua.

Esta corriente considera el texto como la unidad linguistica fundamental
caracterizada por su valor semantico y comunicativo, sujeta a tres propiedades
imprescindibles: la adecuacién, la coherencia y la cohesién. Por ello el método
que se desarrolla es el enfoque comunicativo, que incide en el aprendizaje
interactivo, significativo y comunicativo a partir de los conocimientos previos
del alumnado. Es decir, el texto se convierte en el elemento central, porque ser
capaces de entenderlo o de producirlo es lo que garantiza la competencia

comunicativa de los aprendices y no el dominio de reglas gramaticales, de la

15 Se desarrollara en el capitulo 3.4.
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pronunciacion o del vocabulario. La lengua oral y la escrita adquieren la misma
importancia, cada una con sus peculiaridades, porque la segunda no es una mera

transposicion escrita de la primera.

Lomas (1999) resume esquematicamente, adaptando un cuadro de Breen (1987), los
diferentes tipos de programas desarrollados desde los afios sesenta que se han

comentado anteriormente:

Cuadro n° 2: Disefio de programas de ensefianza de lenguas

Tipos de Programa de | Conocimientos Conceptos clave
Ensefanza

Programas formales Linguisticos Sistema linglistico
(afios sesenta) Norma

Componente fonoldgico
Componente
morfosintactico

Componente léxico

Programas funcionales Linguisticos Actos de habla

(afios setenta) Pragmaticos Funciones sociales al
lenguaje

Programas procesuales y | Linguisticos Correccion

comunicativos Sociolinguisticos Adecuacion

(afios ochenta) Discursivos Cohesion

Estratégicos Coherencia

Negociacion

Competencia
comunicativa

Comunidad de habla

Interesantes también son los dos cuadros-resumen de los diferentes métodos de

aprendizaje de la primera lengua y de la lengua extranjera que aporta Camps (2005):
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Cuadro n° 3: Metodologias de ensefianza de la primera lengua

LA PEDAGOGIA | Enfoque transmisor de la ensefianza de la lengua centrado

TRADICIONAL en los conocimientos gramaticales, que son tratados desde
una perspectiva normativa 'y que se refieren
fundamentalmente a la lengua escrita.

LA PEDAGOGIA | La propuesta propugnada por Freinet, que se centra en una

NATURAL experimentacion guiada por los intereses de los alumnos y

que se concreta, por lo que respecta a la ensefianza y el
aprendizaje de la lengua, en el desarrollo intuitivo de sus

habilidades expresivas.

LAS PROPUESTAS DE
BASE
ESTRUCTURALISTA

Metodologias atentas a la organizacion interna de la
lengua como sistema de signos, que diferencian la
oralidad de la escritura y que pretenden inducir al

funcionamiento del sistema a partir del anlisis de su uso.

LA PEDAGOGIA DE LA
COMUNICACION

La priorizacion de la atencion del uso linglistico por
encima de la atencion al sistema caracteriza este enfoque,
que atiende tanto a la oralidad como a la escritura y que se
centra en la actividad del aprendiz como protagonista de

los intercambios comunicativos.

LAS PROPUESTAS DE
BASE COGNITIVA

Enfoque de la ensefianza y el aprendizaje de la lengua
centrado también en la actividad del aprendiz pero no en
los aspectos externos sino en los internos: los procesos
mentales implicados en el uso y el aprendizaje de la

lengua.
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Cuadro n° 4: Métodos de ensefianza de segundas lenguas

METODO GRAMATICA -
TRADUCCION

Enfoque transmisor de la ensefianza de la lengua, centrado en los
conocimientos gramaticales que se aplican a la traduccion directa e

inversa de la lengua escrita.

METODO DIRECTO

Propuesta basada en la consideracion de que las segundas lenguas se
aprenden como la primera; de una manera natural y espontanea en
funcion de las necesidades expresivas y comunicativas de los

aprendices.

METODO AUDIOLINGUAL

Método organizado en funcién de la concepcion de la lengua como un
sistema de signos que mantienen entre ellos relaciones sintagmaticas
y paradigmaticas. El aprendizaje de la lengua consiste en la

adquisicion de habitos de comportamiento lingistico.

ENFOQUE NATURAL

La adquisicién de las segundas lenguas se realiza, como la de las
primeras, de manera inconsciente. La tarea del profesorado de lenguas
tiene que centrarse en la calidad y la cantidad de input que recibe el

aprendiz.

METODOS
COMUNICATIVOS

Aproximacion centrada en el desarrollo de la competencia
comunicativa, es decir, en las habilidades orales y escritas de uso de
la lengua en la comunicacion, para tareas de recepcién y de

produccion.

La misma autora, Camps (2005), establece nexos entre las distintas teorias linglisticas

con las metodologias desarrolladas tanto en primeras como en segundas lenguas:

Cuadro n° 5: Relacion de las teorias lingiisticas con las metodologias de las

primeras lenguas y las metodologias de segundas lenguas

CONCEPCIONES
APRENDIZAJE
LENGUA

DEL

DE LA

METODOLOGIAS PARA LA
ENSENANZA DE LENGUAS
PRIMERAS

METODOLOGIAS PARA LA
ENSENANZA DE
SEGUNDAS LENGUAS

Ningin modelo explicito de

referencia

Pedagogia tradicional

Método gramética-traduccion

Teorfas innatistas

Pedagogia natural

Método directo
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Enfoque natural

Conductismo Propuestas de base | Método audiolingiistico

estructuralista

Teorias de base cognitiva sobre | Propuestas de base cognitiva Métodos comunicativos*

el uso de la lengua

Teorias interaccionistas Pedagogia de la comunicacién

*Se han denominado como métodos comunicativos propuestas metodoldgicas significativamente

diferentes desde la perspectiva del marco adquisicional que toman como referencia.

3.1.3. El papel de la gramética segun el método de aprendizaje de lenguas

Camps (2010) presenta dos modelos opuestos en los que se mueve actualmente la
ensefianza de la gramatica. El mayoritario, especialmente en secundaria, consiste en el
estudio del sistema de la lengua independientemente del papel que desarrolla en el
discurso. Se trata de un modelo de transmision, en que el profesor muestra un ejemplo
paradigméatico de la cuestion gramatical, se extraen las caracteristicas basicas, se
formula la definicion y se realizan ejercicios en los que se pone en practica lo expuesto
en la definicién. No tiene en cuenta los aspectos semanticos ni los pragmaticos, sino
exclusivamente los formales. ElI minoritario, en cambio, parte de actividades de
comprension y, sobre todo, de produccion de textos. Los contenidos gramaticales estan
en funcion de las necesidades de escritura, por ejemplo la pasiva en los titulares de los
periddicos.

Frente a esta dicotomia, propone basar la ensefianza en la actividad de los alumnos con
los elementos linguisticos; facilitar la abstraccion, generalizacion y sistematizacion de
los conceptos; establecer conexiones entre conocimiento sistematico y uso de la lengua,
asi como favorecer el didlogo y la colaboracién entre los participantes en el proceso de
aprendizaje.

A pesar de que se establezcan estas bases, Camps (2010) reconoce un importante

numero de obstaculos en el aprendizaje gramatical, que agrupa en:

127




- Obstaculos referidos al objeto del saber: la falta de una gramatica pedagogica, la
plurifuncionalidad habitual de las formas linglisticas, la dificultad del paso de la
gramatica implicita a la explicita en determinadas etapas evolutivas.

- Obstaculos metodologicos: predominio de modelos de ensefianza de transmision,
a pesar de los intentos de incorporar metodologias centradas en la actividad
lingUistica del alumno.

- Obstaculos de aprendizaje de los estudiantes (conceptualizacién y
sistematizacion): se debe procurar convertir el conocimiento implicito en
explicito, ademas de trabajar con el fin de adquirir los conocimientos cientificos
que permitan aprender el funcionamiento de las lenguas y mejorar los usos
formales. Aunque la ensefianza de la gramatica se base en el uso, se haran
necesarias la abstraccion, la generalizacion y la sistematizacion como modo de

adquisicion de nuevos conocimientos aplicables a la mejora de los usos propios.

3.1.4. Programas comunicativos e interaccionistas

En los programas comunicativos e interaccionistas, propugnados por el MCER, el
objetivo es la obtencion de la competencia comunicativa, definida por Hymes (1971)
como un saber cuando hablar, cuando no, y de qué hablar, con quién, cuando, donde y
en qué forma. Incluye no solamente la gramética (competencia gramatical) sino también
las variedades linguisticas y las circunstancias enunciativas (competencia
sociolinguistica), el uso de las diferentes tipologias textuales (competencia discursiva) y
los mecanismos para solucionar dificultades comunicativas (competencia estratégica).
Adquiere mayor relevancia la fluidez, que se consigue mediante una ensefianza
globalizadora que incluye las cuatro macrohabilidades, frente a la correccién. Para
adquirir esta competencia se considera que las lenguas no deben estudiarse sin tener en
cuenta las intenciones y los contextos comunicativos en los que se producen los

intercambios linguisticos.

Canale (2000:74) define el enfoque comunicativo como “un enfoque integrador en el
que el objetivo principal es preparar y animar a los aprendientes a explotar de una forma
optima su limitada competencia comunicativa en la segunda lengua con el fin de

participar en situaciones reales de comunicacion.”

128



Widdowson (2000), en Llobera, M. (2000:85.), ante la pregunta de si es posible adquirir
la habilidad gramatical sin la pragmaética, confirma que, en el estructuralismo, el
aprendizaje formal de la lengua iba acompafiado de la practica dirigida a la consecucion
de la habilidad gramatical, o sea la habilidad se estimulaba “para presentar la lengua

como sistema (usage) mas que para hacer un uso real de ella (use)”.

Este enfoque, nacido en la década de los setenta del siglo pasado en el marco de los
estudios anglosajones, ha recibido la influencia de distintas disciplinas (Lomas, 2015):
sociologia del lenguaje, etnografia de la comunicacion, etnometodologia y analisis de la
conversacion,  sociolinguistica  interaccional e interaccionismo  simbolico,
psicolinguistica y ciencias cognitivas, pragmatica, linguistica del texto y teorias de la

comunicacion, semiologia y semiotica

Dichas disciplinas aportan a esta metodologia de didactica de las lenguas conceptos de
suma importancia como la relacion de las lenguas con las estructuras sociales, la
relacion de estas con el pensamiento, la interaccion, la necesidad de contextualizacion
del uso linglistico, la adquisicion basada en la capacidad de desarrollo del aprendiz, el
texto como elemento béasico y el conocimiento de sus propiedades, el enunciado y el

destinatario...

Fontich (2010), citando a van Pol y otros (2008), resume nueve estrategias que se deben
desarrollar en una secuencia didactica y que responden a tres movimientos —de
contingencia, en la que el profesor se adecua al nivel inicial del alumno; de retirada
gradual de la ayuda a medida que este aumenta el nivel, de transferencia de

responsabilidad y promocion de la autonomia-:

1) modelar (mostrarse como modelo a imitar, tanto en las acciones cognitivas como

en las metacognitivas);

2) instruir (explicar a los alumnos qué tienen que hacer, como lo tienen que hacer y

por queé);

3) reducir el margen de maniobra (simplificar la tarea para que esté al alcance de

las capacidades del estudiante);

4) destacar aquellos aspectos mas relevantes de la actividad,;
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5) preguntar para despertar la accion de los aprendices;
6) implicar al alumnado en el proceso de aprendizaje linglistico;
7) ofrecer feed-back devolviendo informacion sobre el progreso;

8) tutelar la actividad para prevenir la frustracion y controlar el aprendizaje

ofreciendo incentivos positivos;
9) justificar los fendmenos aportando los motivos de cada paso.

A pesar de que este enfoque intenta instalarse en las clases de lengua, Lomas (2007)
reconoce que la ensefianza sigue centrada en el conocimiento académico repleto de
conceptos gramaticales que no cobran ningin sentido sin el valor que les otorga el uso.
Considera este enfoque no solamente como un cambio didactico sino como un método
que incluye también un caracter ideoldgico y politico, en el que intervienen medidas de
politica linguistica, como el peso, la importancia y, sobre todo, la relacion que debe

establecerse entre las lenguas del curriculo.

Este mismo autor, en Lomas (1999), se pregunta por qué, si eminentes linglistas han
declarado firmemente que ensefiar lenguas es ensefiar su uso, todavia la metodologia
que impera en las clases sigue poniendo énfasis en aspectos fonologicos y
morfosintacticos. Una explicacion a este hecho la encuentra en la formacion
universitaria, que incide en los conocimientos sefialados y no en los saberes necesarios
para mejorar las habilidades linglisticas de los alumnos de secundaria. Otra se
encuentra en la tradicion didactica de la ensefianza en esta etapa, dictada por los
programas oficiales de BUP, FP y COU vy representada en los libros de texto que
marcaban el ritmo de aprendizaje y el papel del profesor como agente transmisor. En

cuanto a los contenidos,

eran casi siempre una retahila de conceptos lingiisticos y de hechos literarios cuya
seleccion se efectuaba teniendo en cuenta las aportaciones de las teorias gramaticales
(tradicional, estructural y generativa) y del formalismo y estructuralismo literarios y
de la historia de la literatura. De esta manera, las clases de lengua y literatura se
convertian a menudo en una tupida hojarasca de saberes gramaticales o en un sendero

interminable de hechos literarios cuyo conocimiento era escasamente eficaz si de lo

130



que se trataba era de mejorar las habilidades comunicativas del alumnado. (Lomas,
1999: 43).

Con el enfoque comunicativo hay que evitar que los libros de texto sigan constituyendo
una recopilacion de contenidos gramaticales a los que se les afiada conceptos como
coherencia, conexidén, marcas textuales, conectores... Se trata, pues, de avanzar hacia
una gramatica pedagdgica que responda a “;qué tiene que saber en nuestras sociedades
una persona sobre su lengua para saber hacer cosas con las palabras de una manera
correcta y apropiada en las diferentes situaciones del intercambio lingliistico?” (Lomas,

1999: 44)

Camps (2005), por su parte, aporta un buen nimero de argumentos sobre por qué esta
metodologia no ha acabado de penetrar en las aulas. Considera que los profesores

1) siguen aferrados a las teorias conductistas creyendo que la repeticion en el uso
préctico de las reglas gramaticales llevara a los estudiantes a automatizarlas;

2) contintan defendiendo la ensefianza de la forma para desarrollar producciones

escritas;
3) piensan que la gramatica es interesante en si misma;

4) creen que los saberes necesarios para comprender y expresar tienen que conocerse de

manera explicita;

5) deducen que escribir bien es consecuencia de un buen dominio de la gramatica,
porque, generalmente, los buenos lectores y escritores también suelen tener facilidad en

el uso de las reglas gramaticales;

6) ensefian gramatica a través de ejercicios estructuralistas porque les resulta mas facil

que mediante la composicion de textos;

7) piensan que la ensefianza de la gramatica no es perjudicial y les permite usar los

manuales de lengua;
8) siguen la tradicion escolar porque se sienten mas seguros;

9) temen que, si no ensefian gramatica los alumnos, puedan tener dificultades escolares;
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10) estan convencidos de que si el modelo funcion6 cuando ellos eran estudiantes

también sera valido para sus alumnos.

Lomas (1999) carga contra los métodos cuyos objetivos se centraban sobre todo en la
correccion normativa de las producciones basadas en modelos literarios y en el analisis
gramatical de oraciones o palabras preparadas para tal finalidad. Los nuevos enfoques
han definido nuevos objetivos cuya prioridad es la ampliacion y desarrollo de la
competencia comunicativa. Y, en este sentido, es indispensable la potenciacion de las
macrohabilidades, ya que 1) la lengua primera se comienza a hablar durante los
primeros afios de vida y se adquiere, pues, mediante el uso en un contexto social; 2) la

escritura permite el almacenamiento de la informacion y su permanencia en el tiempo.

La gramatica prescriptiva y, por tanto, la oracion daran paso al texto como unidad total
con sentido. El texto, como unidad comunicativa, se convierte, pues, en el elemento
central, tanto como input como outpout. Se insiste en la distincion de dos estructuras
textuales: la macroestructura o plano del contenido y la superestructura o plano de la
forma. En este segundo tipo se encuentra la gramatica, ademas del esqueleto del texto, o
sea, su tipologia textual y todo lo que ella conlleva. Por tanto, la ensefianza de lenguas
debe concentrarse en la adquisicion de estrategias dirigidas a la comprension y
produccion de textos orales y escritos y, para conseguirlo, los estudiantes deberan
disponer de espacios de reflexion sobre los diferentes usos linglisticos en los que ellos

deberan desarrollar un papel activo y protagonista.

Para Gonzalez Nieto (2001), los alumnos llegan a la educacion secundaria utilizando su
lengua materna con soltura en situaciones habituales en la vida cotidiana — en el
contexto sociolinguistico en el que se sitla este trabajo ocurre lo mismo con la L2-, pero
les resulta complicado adecuar los diferentes textos a las distintas situaciones
comunicativas y cometen faltas de ortografia, de propiedad léxica o de construccion
sintactica. A pesar de ello, son capaces de hablar, leer, escribir y usar estrategias
comunicativas, por lo que, a partir de estos conocimientos, deberd desarrollarse su
competencia linguistica. El autor establece vinculos entre los tipos de discurso, la

intencion comunicativa y los géneros que los concretan:
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Cuadro n° 6: Tipologias textuales y géneros textuales
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TIPO DE TEXTO

INTENCION
COMUNICATIVA

TEXTOS QUE CONCRETAN ESTE
TIPO DE TEXTO

Informativo

Transmitir al destinatario un

dominio del saber social.

Noticia, relato de sucesos, relato de
hechos cotidianos, reportaje, cronica,
documental, articulo de enciclopedia,
informe, memoria, documento
histérico, diagrama, cartel cultural,
descripcion  de

objetos, lugares,

personas, ambientes, itinerarios...

Explicativo

Lograr que el destinatario

comprenda.

Exposicion didactica, informe

explicativo, articulos y textos de
manuales que describen un
mecanismo, interpretan un fenémeno,
desarrollan un proceso de
razonamiento, modifican en

conocimiento acerca de...

Persuasivo

Convencer al destinatario

con razones, persuadirle

acerca de algo.

Anuncio publicitario en prensa, radio,
tv; cartel publicitario, carta
publicitaria, carta de opinién, carta de
solicitud, articulo critico, editorial,
secuencias en dialogos, entrevistas,
coloquios, debates, conversaciones que
expresan una toma de decisiones, una

postura ante...

Prescriptivo

Lograr que el destinatario
realice una accién, tenga un

comportamiento.

De instrucciones: Consignas, avisos,

recetas, modos de empleo,
instrucciones sobre el funcionamiento

de..., reglas de juego...

Normativo:  Disposiciones legales,

resoluciones, circulares, contratos.

Conativo

Contactar con el

destinatario.

Didlogo, conversacion, entrevista,

tertulia, coloquio, mesa redonda.

Estético y ludico

Recrear al  destinatario,

Cuento maravilloso y fantastico;




divertirle, desarrollar

fantasia.

Su

leyenda, relato y cuento de humor;
cuento y novela de aventuras, de
ciencia-ficcion, del realismo historico,
social y psicolégico, novela policiaca,
fragmentos de novelas de las grandes
épocas literarias, romance, cancion,
poemas, obras de teatro adecuadas a la
edad, ensayo, literatura de humor,

caricatura, chiste, historieta...

Ahora bien, en el momento de utilizar los textos, Gonzélez Nieto (2001), citando a

Wells (1987), insiste en la distincion de cuatro niveles de uso, concretados en el

siguiente cuadro:

Cuadro n° 7: Niveles de lengua escrita

Epistémico

Instrumental

Funcional

Ejecutivo

El nivel ejecutivo se produce cuando el hablante tiene el conocimiento bésico para la

descodificacion; en el funcional, la lengua se utiliza en la interaccion y, por tanto, en

este caso, es necesario tener conocimientos sobre la variacion linglistica a partir del

contexto; el instrumental se desarrolla cuando la lengua se usa para buscar y registrar

informacion; y, finalmente, en el epistémico la lengua es una herramienta de

transformacion del conocimiento y fuente de creatividad y de interpretacion critica.

Segun Gonzalez Nieto (2001), mientras las metodologias tradicionales se centraban casi

exclusivamente en los primeros niveles, los enfoques actuales ponen énfasis en el
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significado comunicativo y global, asi como en los niveles funcional y ejecutivo, que

deberan desarrollarse en todas las etapas educativas.

En el terreno de las metodologias, Cassany (1997) define cuatro maneras de trabajar en

las clases de lengua:

1)

2)

3)

4)

Gramatical'®: cuyo eje fundamental es el conocimiento y el dominio de la
gramatica, asi como en sus rasgos léxicos y fonologicos. La principal finalidad
es la correccion linguistica. Las distintas subdisciplinas linguisticas se tratan por

separado.

Funcional: basado en la comprension y expresion de textos. Con esta
metodologia el analisis de la forma —incluida la gramética- esta supeditado al
proposito comunicativo. El estudiante, ademas de aprender el codigo, debe
asumir las reglas de comportamiento social para establecer una comunicacion

eficaz con su destinatario. La prioridad sera, pues, el saber hacer.

Procesual o procedimental: concentrado en el proceso de composicion de textos
y en la continua revision de estos. Durante el camino recorrido hasta la
consecucion del objetivo —el texto- el estudiante deberd ir reflexionando y
valorando la eleccion de las diferentes posibilidades linguisticas teniendo en

cuenta su finalidad. La nocién de adecuacion supera a la de correccion.

Tendencia basada en el contenido, o sea, el aprendizaje de la lengua no se hara
desde una disciplina concreta sino durante el estudio de otras, en las que el

conocimiento y el uso de la lengua seran imprescindibles.

Lomas (1999) considera que las cuatro metodologias propuestas por Cassany no tienen

por qué excluirse, ya que se complementan para conseguir un mejor aprendizaje de la

lengua. No es suficiente cambiar el punto de mira sobre qué y como hay que aprender

lengua sino también sobre como hay que evaluar. Si el trabajo en el aula se focaliza mas

10 Segun, el formulario pasado al profesorado y el analisis de los libros de texto presentados en los

epigrafes 2.2. y 2.3, respectivamente, esta metodologia tradicional es la que todavia predomina en las

clases de espafiol en los centros de Secundaria de Catalufia.
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en el proceso que en el producto final, a la fuerza se tendran que sustituir los
instrumentos de evaluacion utilizados en las metodologias més tradicionales en las que
se valoraba Unicamente la correccion lingiistica del producto final. Y en ese proceso de
evaluacion tendrad un peso importantisimo la reflexion gramatical, como mecanismo de

identificacion del error y propuesta de formas linglisticas méas adecuadas.

Otro factor de peso son los materiales didacticos, que deben basarse en una

gramatica al servicio de la mejora de los distintos usos académicos y sociales de la
lengua a los que los hablantes estamos expuestos a diario, una gramatica que, en todo
caso, definiera sus terrenos con nociones y acercamientos diferentes, entre los cuales
se destacaran antes conceptos como los de adecuacién del texto al contexto,
coherencia tematica o cohesion textual que los de sintaxis, morfologia, 1éxico y
ortografia. (Lomas, 1999: 83)

3.2. Bases del enfoque basado en tareas de aprendizaje y proyectos de lengua.

Una vez considerado los diferentes métodos de ensefianza de lenguas y el papel decisivo
de la reflexion gramatical en el aprendizaje, este capitulo se centrard en una
metodologia que favorece la mejora de la competencia comunicativa a través de la
integracion de las macrohabilidades y de la adquisicion de conocimientos gramaticales

para el uso.
3.2.1. Enfoques en el aprendizaje de L2

En el aprendizaje de una segunda lengua, Ellis (2006) presenta tres enfoques: el oral-

situacional, el nociofuncional y el enfoque por tareas.

El primero se basa en las teorias conductistas del aprendizaje, segun las cuales este se
fundamenta en la formacién de habitos que se adquieren mediante la practica repetida y
las respuestas correctas a determinados estimulos. Versiones posteriores introducen la

metodologia PPP (presentacion-practica-produccion).

El segundo se fundamenta en teorias que destacan los aspectos sociales y comunicativos

de la lengua. El aprendizaje de la lengua se apoya en las funciones comunicativas
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(disculparse, solicitar...) acompafiadas de las estructuras lingiiisticas necesarias para
Ilevarlas a cabo. A pesar de que ya aparece el concepto de competencia comunicativa, la
metodologia sigue siendo PPP, por tanto, predomina la precision sobre la fluidez.

El enfoque por tareas descansa en el principio que el aprendizaje de la lengua se debe

producir a través de actividades comunicativas que comporten interaccion auténtica.

A diferencia de los métodos anteriores, que parten de la idea de que las formas
linglisticas deben trabajarse antes de realizar las actividades, este enfoque plantea el
aprendizaje mediante la comunicacion, como sucede en la adquisicion de la primera

lengua o de la segunda en un contexto nativo.

Con este método se presta atencion a la forma en las situaciones de comunicacion,
porque el objetivo, ademéas de adquirir una lengua, es que los estudiantes participen en

auténticas actividades de comunicacion.

Se trata de un enfoque basado en el descubrimiento a partir del uso mediante
ACTIVIDADES DE CONCIENCIACION LINGUISTICAY —consciousness-raising
tasks, que “guian a los aprendientes en el descubrimiento de las reglas gramaticales al
proporcionarles muestras en la L2 que deben analizar e instrucciones acerca de como
hacerlo”. (Ellis, 2006: 17)

Ya en su libro, sin denominar explicitamente el concepto tarea, La gramatica a [’escola
basica. Algunes reflexions i propostes, Camps (1986) considera que la actividad
gramatical en el aula, es decir, el ejercicio practico a partir del cual descubrir el
funcionamiento de la lengua, debe sustituir a la ensefianza tradicional, basada en la
exposicion previa del concepto y su posterior aplicacion, e incluso a aquella de “pseudo-
experimentacion” en la que se extrae la definicion a partir de la observacion de un
ejemplo y posteriormente se pasa a la aplicacion. Su forma de ensefiar lengua debe

regirse por los siguientes principios:
1) integracion de la gramética en las actividades de lengua;

2) uso pedagagico del lenguaje;

Y El uso de las mayusculas corresponde a Ellis (2006)
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3) programacion flexible respecto a la necesidades de expresion;
4) variedad de ejercicios que favorezcan actividades abiertas;
5) trabajo en grupo e interaccion;

6) finalidad pedagogica multiple: dominio progresivo de la lengua, creatividad, analisis

cientifico, reflexion explicita sobre la lengua.

Como organizacion de estos contenidos, Camps y Ferrer (2000) proponen los proyectos
de lengua, de manera que los géneros textuales, tanto orales como escritos, seran la
fuente para el desarrollo de la comprension y de la expresion del alumnado. Este
planteamiento didactico se entendera como un proceso de resolucion de problemas, no

como un grupo de actividades de respuesta Unica.

3.2.2. La Secuencia Didactica de Graméatica (SDG)

Estos proyectos de lenguas —también denominados Secuencia Didactica de Gramatica
(SDG) por Camps en otros estudios'®- despertaran preguntas en el alumno como ¢esto
coémo se hace? o qué puedo decir yo sobre..., 0 sea no solo se planteara el qué sino

también el como expresarlo.

Segun Fontich (2010:122), la SDG

suposa la superaci6 d’una visié purament transmissiva de 1’ensenyament de llengiies i
la consideracié del paper actiu i constructiu de 1’aprenent, i remarca la necessitat
d’aproximacions holistiques a I’ensenyament de la gramatica més enlla de I’exercici o
la tasca aillada i puntual. S’inspira en el treball per projectes en I’ensenyament de

llengues.

8 por ejemplo, CAMPS MUNDO, A. (2003): Secuencias didacticas para aprender gramatica.

Barcelona. Grad.
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Les situacions d’ensenyament han de permetre una interaccié diversa i rica, la
participacid intencional dels aprenents en els processos interactius i la integracié del

discurs oral i escrit aixi com la integracio de 1’us i1 de la reflexio sobre 1's”.

La estructura de la Secuencia Didactica de Gramatica adquiere, siguiendo este enfoque,
una importancia relevante. Para Milian y Camps (2006), todas las actividades de la SDG
deben estar dirigidas al hacer, o sea a la realizacién de la tarea final. Para alcanzar este
objetivo es necesario estimular el razonamiento metalingtistico, el cual precisa tiempo

de dedicacion ademas de la interaccion entre los alumnos, y entre estos y el profesor.

Se plantean tres submodelos de SDG: el que tiene como punto de partida la voluntad de
comunicarse, el que parte de la voluntad de conocer el sistema de la lengua y el que se
inicia con el deseo de analizar los usos linglisticos reales de la lengua basado en
actividades de reflexion y razonamiento linglistico ligadas al uso.

Camps y otros (2005) lo esquematizan de esta manera:

Cuadro n° 8: Submodelos de SDG

Punt de partida: Punt de partida: Punt de partida:
Comunicar-se Analitzar els Coneixer el
(bloc 1) Usos linglistics Sistema
l (bloc 3) (bloc 2)
Produccié i ¢ l

comprensié d’un text Activitats de reflexio i Formulacié de preguntes

raonament gramatical

!

i/o hipotesis
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La SDG se organiza en tres fases: 1) Definicion y negociacion de la tarea, donde se
plantea el problema que hay que resolver y los conocimientos linguisticos que deberén
adquirirse para solucionarlo. 2) Trabajo con todos los elementos (informacién, datos,
contenidos lingiiisticos...) necesarios para llevar a cabo la tarea final. 3) Elaboracion de

la tarea.

Para evaluarla sera fundamental establecer los objetivos desde el inicio, registrar todas
las aportaciones del alumno durante el proceso, el cual ser& guiado por el docente que

valorara el producto final teniendo en cuenta su finalidad comunicativa.

En todo el proceso de aprendizaje serd imprescindible la integracion de escritura y
oralidad, mediante la interaccién entre profesor y alumnos, como entre los propios

estudiantes.

3.2.3. Principios para elaborar materiales desde un enfoque comunicativo

Hita Barrenechea (2001) propone cinco principios bésicos para disefiar y elaborar

materiales didacticos y actividades desde un enfoque comunicativo:

e La autenticidad, o sea, el trabajo con materiales procedentes de la vida real, la de
fuera del aula, no con textos elaborados expresamente para la tarea, sino la
utilizacion de textos como la carta de un restaurante para aprender el Iéxico de la

comida.

e La interdependencia, o la relacion entre los materiales usados en una SDG. Las
actividades deben estar secuenciadas de manera que el grado de dificultad vaya
en aumento y que los contenidos para realizar una actividad dependan de la
adquisicion de los trabajados en la anterior. Sobre este requisito de las tareas,
Olga Esteve (2002) propone la existencia de un hilo conductor que estructure la
SDG o proyecto comunicativo de forma que cada subtarea se haga
imprescindible para la realizacion de la siguiente, creando una union inseparable

entre las tareas.

La secuenciacion debe partir de texto (input) para acabar en la produccion oral o

escrita de otro texto (output).
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e La flexibilidad, tanto en la administracion por parte del profesor como en la
resolucion por el alumno. Esta caracteristica se refiere tanto a la atencion a la
diversidad en el aula como a los diferentes usos que se pueden hacer de un
mismo material. Por ejemplo un mismo texto puede utilizarse para practicar la
comprension lectora y para adquirir nuevas estructuras gramaticales. Ademas la
flexibilidad se entiende también como la posibilidad que deben ofrecer las
actividades de ser resueltas de formas distintas, es decir, de tener una respuesta

abierta.

e La adecuacion de los materiales a las necesidades, intereses y nivel de los

alumnos.

e La presentacion sencilla de los materiales tanto en su estructura, como en
enunciados claros. Deben ser atractivos a la vista y administrados teniendo en
cuenta diferentes tipos de agrupaciones (individual, en pareja, en pequefios

grupos o en gran grupo).

Rebolledo (2008) presenta un grupo de principios a tener en cuenta a la hora de
construir “actividades de entrada gramatical estructurada™ 1) presentar un solo
contenido gramatical, dejando otros elementos que puedan aparecer en el texto sobre el
que se trabaja, para centrarse en él. 2) Ceder el protagonismo del aprendizaje en el
significado, o sea, en la comprension del texto. 3) La direccion del aprendizaje debe ir
de las frases mas sencillas al discurso completo para facilitar la conexion entre forma y
significado. 4) Usar input oral y escrito. 5) Usar el input haciendo participe también al
alumno y que no se convierta en simple receptor. 6) Respetar el ritmo de aprendizaje de

los alumnos.

Ofati y Gaspar (2002), al tratar la introduccién de la gramatica mediante un enfoque
basado en tareas, consideran que, para que un input pueda generar hipGtesis
significativas, el elemento linglistico debe ser percibido aislado de los otros datos que
aparecen en el flujo linguistico. A continuacion, debe ser comprendido antes de poderse
incorporar al conjunto de reglas de uso de la lengua. Finalmente, las reglas generadas

formaran parte del conocimiento explicito y/o implicito del alumno.
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El profesor debe encontrar la manera de aislar el dato linguistico y hacer que el alumno
se fije en él; facilitar que se establezcan vinculos entre el dato y su significacion,
mediante tareas de concienciacion. Las técnicas bésicas para elaborarlas son: enriquecer
el input (inundacién de un texto con ejemplos de una forma linguistica concreta) y
estructurar el input (ofreciendo modelos y poniendo énfasis en la relacion entre la

forma y su funcién).

Canale y Swain (1996) ponen sobre la mesa uno de los argumentos que mas a menudo
se han usado en contra del enfoque comunicativo: la desorganizacion de los contenidos

gramaticales si se secuencian en torno a las funciones comunicativas. Consideran que si:

[...] pudiera haber algin modo de introducir un nivel adecuado de ordenacion
gramatical dentro de un enfoque organizado funcionalmente, acudiendo a los
siguientes medios: (i) aplicando criterios de ordenacion gramatical, tales como el
grado de complejidad, la amplitud de aplicacion y la transparencia con respecto a las
funciones, y su grado de aceptabilidad en términos de las estrategias de percepcién al
seleccionar las formas para cubrir una determinada funcién; (ii) considerar los criterios
de ordenacion gramatical como un subconjunto de los criterios utilizados para
establecer la secuencia funcional; (iii) haciendo uso de las repeticiones de las formas
gramaticales en diferentes funciones a lo largo de todo el programa (partiendo de la
base de que tales formas vengan en parte especificadas en razén de su caracter
generalizable); y (iv) dedicando una parte del tiempo de clase y de la cobertura del
libro de texto a la discusion de y/o a la practica en torno a puntos gramaticales nuevos
o de especial dificultad, asi como a las interrelaciones entre varios de esos puntos”
(Canale y Swain, 1996: 84)

Dichos autores se muestran convencidos de que el enfoque comunicativo basado en
funciones comunicativas tiene mas posibilidades de motivar al alumnado que cualquier

método basado en una organizacion basicamente gramatical de las unidades.

Para ello el papel que desempefie el profesor en el aula es un factor decisivo, ya que este
debe facilitar que el alumno sea capaz de tomar decisiones en la elaboracion de la tarea,
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pero sobre todo debe propiciar que los discentes sean conscientes de sus conocimientos

y de sus habilidades para llevarla a cabo.

En este sentido, Esteve (2002) considera necesario desarrollar una estrategia ajustada a
la ayuda pedagogica, que consiste en proporcionar al aprendiz la informacién bien
estructurada, ofrecer modelos para imitar, proponer indicaciones y sugerencias para la
resolucion de las tareas, favorecer el trabajo autdbnomo, respetar los distintos ritmos y
estilos de aprendizaje, incorporar los conocimientos y experiencias previas de todos los
miembros del grupo ademas de los materiales y recursos nuevos, fomentar el didlogo

constructivo y motivar a los alumnos en la activacion de estrategias y recursos.

Las tareas, segun Esteve (2002), deben presentar una secuencia ciclica, partiendo de la
globalidad y pasando por el trabajo especifico de la forma, de manera que se propicien
tanto las estrategias globales como los microprocesos para entender el sistema formal.
En la dltima fase, las actividades deben ser extensivas, pues en ellas se deberan explotar
los contenidos linguisticos que se hayan adquirido. Esta metodologia, por tanto, permite
aplicar tanto estrategias globales (top-down) como estrategias gramaticales especificas

(bottom-up).

Antes de desarrollar las caracteristicas que deben cumplir las tareas comunicativas, se
hace necesaria la diferenciacion que presenta Nufiez Delgado (2002) entre ejercicios,

actividades y tareas.

Segun dicha autora, “un ejercicio es un componente de una actividad, un paso en el
desarrollo de la misma, pensado para afianzar un contenido especifico. Este tipo de
trabajo es mas mecanico y restringido, una ejercitacion (de una estructura gramatical,

por ejemplo)”. (Nuiez Delgado, 2002: 3)

Las actividades son, entonces, conjuntos complejos de acciones (ejercicios,
interacciones, explicaciones, negociacién, etc.) que ponen en juego mecanismos
cognitivos més complejos. Por medio de ellas toman forma los procesos de ensefianza
aprendizaje, lo cual quiere decir que tanto las actuaciones del profesorado como las

del alumnado deben considerarse como tales. (Nufiez Delgado, 2002: 3)
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Segun estas definiciones, tanto los ejercicios como las actividades formarian parte de las
estrategias para adquirir o afianzar los conocimientos necesarios para llevar a cabo las
tareas. Estas “equivalen a proyectos de trabajo de duracion larga y de estructura mas
elaborada que pueden abarcar multitud de actividades y de ejercicios” (Nufiez Delgado,
2002: 3) que implican el disefio de objetivos, estructuras, esquemas de actuacion y

evaluacion.

En las clases de lengua hay que proponer proyectos de trabajo que integren diversidad
de actividades y de ejercicios que conduzcan al aprendiz a la consecucion de la tarea o
tareas finales, que deberan estar previamente planificadas para desarrollarse
cooperativamente a partir de la exigencia de actividad al alumno hasta conducirlo a la
realizacion de un trabajo comunicativo sobre un tema que le interese. Esta metodologia
esta plenamente relacionada con la denominada “aprendizaje basado en problemas”, es
decir, la resolucion de una situacion problematica que el alumno debe solucionar
mediante los aprendizajes realizados durante la secuencia didactica, a la vez que se

podrén ir formulando nuevos problemas para futuros trabajos.

Parcerisa (1992) considera que para disefiar las actividades es fundamental que su
planteamiento provoque en los alumnos un conflicto cognitivo que les obligue a
establecer conexiones entre los conocimientos nuevos y los previos, que deban realizar
una actividad mental, que despierten su interés a la vez que se encuentren en su Zona de

Desarrollo.

Nunan (1996) afiade que las actividades planteadas deberdn estar consensuadas
previamente con el alumnado, partir de material auténtico, responder a sus necesidades
comunicativas, permitir que pueda tomar decisiones como qué, cémo y cuando
aprender, dejar que practique en situaciones reales de comunicacion, enfrentarle a la
lengua como sistema, incentivarle a que aplique estrategias para aprender a aprender,

integrar las cuatro macrohabilidades y fomentar su creatividad.

Son muchos los autores que hacen clasificaciones de tipos de actividades segun sean de
introduccidn, de desarrollo o de sintesis, de adquisicion de contenidos conceptuales o de
aplicacion de estos... pero lo mas importante para Cintas (2000) es que se estructuren
en cuatro bloques: Encuentro con el proyecto, donde se presentan los contenidos,

objetivos y se activan los conocimientos previos; Investigaciones, donde se desarrollan
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actividades que implican la obtencion, estructuracién, asimilacién y comunicacion de la
informacion; Comunicamos, donde se dan a conocer los aprendizajes y los proyectos
elaborados; y Reflexionamos sobre lo aprendido, en que se realiza una valoracién de las

dificultades encontradas y los resultados obtenidos en la unidad.

Lomas (1999) establece una clasificacion de tipos de actividades que, en ningin modo,
son excluyentes: de exploracion de contenidos previos; introductorias; de desarrollo o
profundizacién; de conclusion; de evaluacion y autoevaluacion; de uso linglistico y de
reflexion metalinguistica; y colectivas e individuales. La secuencia de aprendizaje debe
estar dotada de una estructura interna coherente orientada a la consecucion de la tarea

final.

Cummins (2002) cuestiona que solamente puedan considerarse validas las pruebas de

evaluacion de tareas comunicativas y auténticas, ya que

Si puede demostrarse que las caracteristicas linglisticas o cognitivas de
determinadas tareas (por €j., en contextos académicos) varian de manera previsible
y sistematica con la dificultad de la tarea, la evaluacion de estas caracteristicas
puede servir como reflejo de la evaluacion de toda la tarea. Por ejemplo, sabemos
que la proporcién de palabras de baja frecuencia esta muy correlacionada con la
dificultad de las tareas de lectura (por ej: LAUFER Y NATION, 1995); en
consecuencia, una medida de conocimiento de vocabulario puede utilizarse como
indice indirecto de la capacidad de una persona para leer textos complejos. El
conocimiento del vocabulario no coincide con la actuacion lectora en situaciones
académicas auténticas, pero su correlacién con la actuacién lectora es tan fuerte
que puede proporcionarnos una buena estimacion de la actuacion lectora auténtica
de una persona fuera de las condiciones de un test (véanse: READ, 1997; QIAN,
1988, 1999).

Por tanto, la evaluacion de tareas comunicativas auténticas y la de aspectos discretos,
como el ejemplo del Iéxico, son igual de importantes y se complementan a la hora de

determinar la competencia linglistica del hablante.
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3.2.4. Aprendizaje a través de tareas pedagdgicas

Antes de centrarse en el método pedagdgico fundamentado en las tareas como medio
para aprender lenguas, cabe preguntarse qué es una tarea. Segun Gilabert (2007: 1), una
tarea es “mil y una cosas que la gente hace en su vida diaria, en el trabajo, en el ocio, y

en todas las actividades que existen en medio”.

Cérdenas Marreo (2006) define:

el concepto de tarea se sustenta en la idea de que una gramatica no se internaliza a
través de generalizaciones sobre su estructura sino que se la internaliza, de manera
inconsciente, como resultado de un proceso interior desencadenado al querer resolver
una necesidad de comunicacion. Y esta necesidad de comunicacion es creada por la
propia estructura de la tarea que el alumno debe resolver” (Cardenas Marreo, 2006:
82)

Las actividades que se producen como medio para llegar a producir con éxito la tarea
final en el terreno educativo se denominan tareas pedagodgicas. En el &mbito de las
lenguas, para poder realizar una tarea final, por ejemplo describir nuestro lugar
preferido, es necesario llevar a cabo tareas pedagdgicas como observar o recordar bien
el lugar, elegir el vocabulario apropiado, determinar el tiempo verbal méas adecuado,
usar los conectores necesarios, etc. Se trata, por tanto, de un proceso para alcanzar un
objetivo, 0 sea, del uso de determinadas estrategias y habilidades cognitivas y

comunicativas para producir con éxito la tarea final.

Durante este proceso el alumno debera realizar hipétesis sobre qué estructuras
gramaticales usar, bien a partir de su gramatica implicita, bien a partir de la reflexién
metalinguistica y la descripcion gramatical, que le permitird comprobar sus hipétesis vy,

si es necesario, formular otras.

Cots y otros (2007) determinan que, para llegar al disefio de la tarea final, se tendra que
partir del acto comunicativo. Para ello sera necesario tener adquiridas las estructuras
gramaticales y de Iéxico especifico, que se trabajaran en el aula cuando sean precisas
para la elaboracion del producto final.
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Gilabert (2007) considera las tareas como mecanismo de deteccion de las lagunas que
puedan existir entre aquello que el alumno quiere expresar y aquello que en realidad es
capaz de expresar. La deteccion de estas dificultades puede ser interna, es decir,
reconocida por el propio alumno o externa, es decir, identificada por el profesor. La
manera de ir superandolas y evolucionando en el aprendizaje es mediante la produccion

de tareas y la interaccion entre iguales, y entre los alumnos y el profesor.

Estaire y Zandn (1990) remiten al concepto de competencia comunicativa de Hymes
como elemento fundamental para el cambio en la ensefianza de segundas lenguas, ya
que dicha competencia es el eje conductor entre las dimensiones formales y las
instrumentales de la lengua. La adquisicion de la competencia implica el despliegue de
subcompetencias: la linglistica, que desarrolla los conocimientos formales de la lenguas
(sintactico, Iéxico y fonoldgico); la socio-linguistica, que regula las producciones en
funcién de la situacién comunicativa; la discursiva, que asegura el dominio de las reglas
del discurso; y la estratégica, que interviene para solucionar las dificultades

comunicativas.

Estos autores defienden la necesidad de incorporar los contenidos formales del lenguaje
en las clases de lengua extranjera porque implica la creacion de representaciones
mentales de los aspectos formales de esa lengua, a la vez que propicia la
reestructuracion de los esquemas mentales del aprendiz. Para que esto ocurra los
contenidos deben presentar una significatividad logica, o sea, tienen que estar
estructurados en bloques funcionales en los cuales hay que plantear preguntas y
respuestas en los que habrd que usar las formas gramaticales necesarias para alcanzar
con éxito el objetivo comunicativo. Ademas es importante que haya conexion entre los
distintos blogques de contenidos y entre los temas para que todo el material didactico
tenga sentido. Junto a la premisa anterior, debe existir también una significatividad
psicoldgica, o, lo que es lo mismo, los contenidos tienen que poder ser integrados en los
esquemas previos de los aprendices, ya que asi se favorecerd que este establezca
vinculos entre la nueva lengua y la materna y que se sienta mas implicado en la

construccion de significados.

En este proceso tiene un papel fundamental el aprendizaje por tareas. Segun Estaire y

Zanon (1990), una tarea tiene que ser representativa de los actos de comunicacion
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reales, constituir una unidad de programacion de aula, tener como finalidad el
aprendizaje de la lengua, estar disefiada con un objetivo, una estructura y una

secuenciacion y pretender la manipulacién de informacidn, de significados.

Distinguen entre tareas de comunicacion y tareas posibilitadoras. Las primeras son las
que estan orientadas, como su nombre indica, a crear situaciones de interaccion —oral
y/o escrita-, mientras que las segundas son las creadas para desarrollar los contenidos
necesarios para llevar a cabo las anteriores. Estas ultimas implican tener que explicar,
practicar o corregir, ademas de exigir la reflexion explicita sobre la lengua. Entre ambos
tipos, se pueden disefiar tareas mixtas, en que el alumno deba realizar acciones

comunicativas en las que deba explicar, explorar, revisar, por ejemplo.

Dichas tareas se desarrollaran en cuatro fases: en la primera, denominada cognitiva, se
llevan a cabo actividades posibilitadoras con la intencion de observar y analizar
muestras de LE para poder construir nuevos significados (nocionales, funcionales,
estructurales, etc); en la segunda, o asociativa, los contenidos trabajados en la fase
anterior empiezan a usarse en situaciones comunicativas muy sencillas, aunque estas se
realicen con mdltiples errores formales, que conduciran a los alumnos a contrastar y
elaborar nuevas hipotesis; en la tercera, de autonomia, todo lo aprendido se pone en
juego en situaciones comunicativas; finalmente, la Gltima fase es de la reelaboracién
del producto linguistico que conducira a la creacién de nuevas redes de significados

formales e instrumentales de la lengua.
Los pasos a seguir para elaborar las tareas son:

1) Eleccién de un tema de interés para los aprendices, que debe presentarse al inicio
de la unidad y tener en cuenta las propuestas de los alumnos.

2) La concrecion de los objetivos de comunicacion, que incluyan las cuatro
macrohabilidades integradas en la unidad.

3) La programacion de la tarea o tareas finales comunicativas que fomenten la
creatividad del alumnado.

4) La especificacion de los contenidos tematicos y linglisticos necesarios para
alcanzar con éxito los objetivos.

5) La organizacion y secuenciacion de las tareas, que deberd conducir a la

consecucién de la final.
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6) La evaluacion como elemento clave en el proceso de aprendizaje. Se evaluaré: el
trabajo individual, el realizado como miembro de un grupo, el trabajo de los
grupos y del profesor, los materiales y recursos utilizados y los resultados

obtenidos.

Cots y otros (2007) otorgan gran importancia al trabajo en grupo para promover la
conciencia linglistica a traves de tareas comunicativas. EI hecho de tener que resolver
un problema interactuando con los otros miembros del grupo hace que el alumno se
muestre mas activo, preste mayor atencion a los aspectos linglisticos y se despierten su
curiosidad y su iniciativa. Mediante la interaccion, el alumno debera hacer un esfuerzo
por entender y hacer comprender sus propuestas para resolver la cuestion y debera ser
capaz de verbalizar sus ideas. La cooperacion que se establece entre ellos, ayudandose y
contribuyendo a la resolucidn convierte su aprendizaje en significativo y mas cercano a

lo que Vigotsky denomind la zona de desarrollo proximo (ZDP).

Finalmente, los autores citados en el parrafo anterior aconsejan para el buen desarrollo
de las tareas comunicativas lo siguiente: plantearlas en forma de problema que hay que
resolver, ofrecer tareas variadas tanto en lo que respecta a los temas como a los
procedimientos y estrategias que se deben desarrollar, relacionarlas con las diferentes
lenguas del curriculum para fomentar la transferencia de conocimientos, destrezas y
estrategias, y observar a los alumnos en su proceso individual de aprendizaje, ademas de

en su papel en el trabajo grupal.

3.3. Lareflexién gramatical en el aprendizaje de lenguas

Muchas son las definiciones que podemos encontrar sobre gramatica, tal como hemos
visto en el apartado 3.1.1. En este estudio empezaremos destacando la distincion que
hace De Salvador Mata (1989) entre gramatica intuitiva, analitica y didactica. La
primera se refiere al conocimiento no reflexivo —que otros denominan implicito- que el
hablante tiene sobre su propia lengua; la segunda consiste en el andlisis descriptivo del
sistema lingistico; y la tercera es la orientada a la ensefianza, de manera que se sitla a

medio camino entre la intuitiva y la analitica (o cientifica).
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Al plantearse la ensefianza gramatical se pregunta si se debe y se puede ensefiar
gramatica, para qué, como se aprende, qué gramética ensefiar, como, cuando y cuénto

ensefiar; todas ellas son preguntas esenciales en este trabajo.

3.3.1. Qué gramética ensefar

Sobre qué gramatica ensefiar, Rodriguez Gonzalo (2012) sitGa en el nlcleo de la
gramatica pedagogica la reflexion sobre los contenidos gramaticales.

Para Castella Lindon (1992), una gramatica pedagdgica deberia responder a la pregunta
“,qué tiene que saber un ciudadano adulto sobre su lengua para poder usarla con éxito?
Su respuesta es multiple y depende de cuatro niveles de uso linguistico: desde el de
aquellos que no necesitan la lengua como instrumento de trabajo hasta el de los que la

tienen como herramienta principal.

Onfati y Gaspar (2002) distinguen dos concepciones de gramatica en la ensefianza de
segundas lenguas:

1) la que concibe las reglas gramaticales como instrucciones para construir enunciados
correctos. Asi, aprender una lengua es asimilar el conjunto de estructuras que el
profesor y los materiales presentan gradualmente. Se trata de una vision analitica, que
segmenta la lengua en unidades que pueden ser enumeradas y sistematizadas. En esta
concepcion se basa tanto la ensefianza tradicional como la comunicativa en su periodo

inicial.

2) la que entiende la gramatica como la descripcion del uso nativo. Aprender una lengua
es adquirir la habilidad comunicativa y, para ello, se integra la gramatica como practica
pedagdgica. En este concepto de gramatica se basan el modelo comunicativo mas
radical y el enfoque por tareas, en el que nos hemos centrado en el capitulo 3.2. La
gramatica pasa de tener un papel central en la ensefianza de lenguas a subordinarse a la
necesidad de comunicarse. Los aspectos formales se ofrecen como modelos a los que
recurrir para elaborar la actividad. En este sentido proponen: a) recrear las condiciones
de adquisicion natural de la lengua (interaccion y motivacion); b) focalizar la forma
lingliistica en funcion de actividades de comunicacion; c) equilibrar el tiempo de

dedicacion a la practica y a la interpretacion; d) desarrollar la capacidad de interpretar el
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significado de la forma mediante actividades de concienciacion de las relaciones forma-

funcion.

Segin Sanchez Avedafio (2007), la ensefianza de la lengua —y en concreto de la
expresion escrita- se basa en métodos gramaticales normativos, en los que se equipara el
estudio de la gramatica con el aprendizaje de la escritura considerada correcta, de
manera que se parte de la idea de que los alumnos comenten incorrecciones que hay que
eliminar y no se tienen en cuenta los diferentes usos formales e informales en busca de
una homogeneidad linguistica. Se trata, pues, de la consecuencia metodoldgica de la
definicion de Bello (1847), que considera la gramatica de una lengua como el arte de

hablar correctamente, propio del buen uso que caracteriza a las personas educadas.

Esta concepcion de la ensefianza de la gramatica esta basada en etiquetar formas sin
tener en consideracion su funcién, en prescribir y memorizar listas y definiciones, en no
prestar atencion a las destrezas comunicativas. Sin embargo, tampoco se debe caer en la
trampa de obviar la gramatica, sino reformular su sentido en las clases de lengua y

concebirla como un

repertorio de posibilidades que brinda el sistema linglistico, de entre las cuales el
hablante escoge la que mejor sirve para llevar a buen término su proposito
comunicativo. Implica también que no debemos estudiar las formas de independencia
de la funcién que cumplen, pues con ello estariamos privando a la gramatica de su
finalidad. (Sanchez Avedafio, 2007: 180)

En el mismo sentido, Bernardez (1994) se pregunta qué tipo de gramatica se debe
ensefiar, si exclusivamente la normativa a partir del estandar o incluir también la
diversidad linguistica. Tradicionalmente, desde Saussure, la lingiistica se ha centrado

en el cadigo y en la estructura del lenguaje dandole la espalda a la realizacién (uso).

Medina Morales (2002) reconoce diversas actitudes del profesorado de lengua ante el
papel de la gramatica en el aprendizaje de lenguas: desde la de quienes destierran la
disciplina de los planes de estudios al considerarla inutil para el desarrollo de las

competencias comunicativas, hasta la de los que la sitian en el centro y eje del
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aprendizaje por ser imprescindible para hablar y escribir correctamente, pasando por la
de quienes siguen un enfoque comunicativo pero con dificultades para encontrar la

sintesis entre el aprendizaje para el uso con el estudio de la gramética.

El objetivo, para esta autora, seria utilizar los elementos gramaticales para conseguir
“lectores mas criticos, comprender y producir mejores textos, literarios y no literarios”

(Medina Morales, 2002: 210).

Onfati y Gaspar (2002) se preguntan como es posible avanzar en la comprension de
fendmenos textuales como la cohesion, la deixis, la enunciacion o la correlacion verbal
0 en la revision de las producciones propias sin recurrir a conocimientos gramaticales

3

explicitos. Por ejemplo: “;coOmo explicar que la norma rige que entre el sujeto y el
predicado no deben colocarse comas, 0 que es necesario colocar comas entre la oracion
y un adjunto oracional, sin conocer y compartir los conceptos gramaticales

involucrados?” (Ofati y Gaspar 2002: 2)

La cuestion, para estas autoras, no es tanto si en las clases hay que incluir
conocimientos gramaticales sino la manera como hay que abordarlos: buscar un
equilibrio entre la simple exposicion a situaciones comunicativas y el conocimiento

formulistico y mecanico, es decir

un modo de proceder que implica, por ejemplo, la posibilidad de contemplar la propia
produccién y la de otros, explorar los limites del sistema, contrastar formas
alternativas de transmitir un mismo mensaje, analizar en qué radican las diferencias
entre usar una opcién u otra en un contexto dado, explicar los casos de ambigiedad, o

la inadecuacion de una construccion. (Ofiati y Gaspar 2002: 3)

Proponen, pues, una concepcién de la gramatica explicita como un instrumento cultural
que permita potenciar la reflexion sobre el lenguaje mediante la interaccion con un
adulto o hablante més experimentado con quien resolver una amplia variedad de
problemas comunicativos. La manera en que el aprendiz lo llevara a cabo sera mediante
la gradual interiorizacion de la forma de proceder con la gramética que le conducira a

una reorganizacion interna de sus conocimientos y habilidades lingisticas.
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En la misma linea, Ofiati (2008) se cuestiona la eficacia del predominio de la gramética
estructuralista en el desarrollo de las habilidades de comprension y de produccion pero
no tanto por el tipo de graméatica —mas descriptiva o cientifica- sino por su manera de
ensefiarla, basada en memorizacion de definiciones, en clasificaciones sintacticas,
semanticas y morfoldgicas. Esta aplicacion didactica llevo a la marginacion de esta
disciplina en las clases de lengua durante unas décadas®®. Actualmente, segun la autora,
es necesario reformular la posicién de esta disciplina linguistica recontextualizando los
contenidos gramaticales, seleccionandolos, reordenandolos y articulandolos con su uso
en los textos, tanto en los recibidos como en los producidos. El enfoque ideal para

hacerlo es el basado en las tareas de lengua.

3.3.2. La reflexion metalinguistica

Fontich (2010), en su tesis doctoral, reline las tres perspectivas presentadas por Camps y

otros (2005) para abordar el término metalinguistica.

Para esta auora, la reflexién metalinguistica se puede llevar a cabo en el aula a través de
actividades unidas al uso de la lengua, actividades dirigidas a poner de manifiesto la
funcién metalinguistica —como reformulaciones o reescrituras- y actividades focalizadas
en el sistema gramatical y descontextualizadas —como ejercicios de observacion, de

analisis, de clasificacion...-.

La psicologia cognitiva, sin excluir las concepciones anteriores, centra la atencion en
aspectos como los grados de atencién y de control que implica el uso o los niveles de
reflexion sobre la lengua. Asi pues, Camps y otros (2005) insisten en que la actividad
metalinguistica se manifiesta en cualquier situacién de uso linguistico, tanto en la
diversidad de usos discursivos como en situaciones de adquisicion de una segunda

lengua. Por tanto, se dirigira tanto del conocimiento implicito al explicito como al revés.

Fontich (2010) expone que no todos los usos implican el mismo nivel de reflexion

metalinguistica ya que, en determinadas situaciones de habla, el control es minimo

19 En este trabajo se considera que tal marginacion acabé siendo mas un intento que una realidad porque
tanto en los libros de texto como en las metodologias seguidas por el profesorado la gramatica continu6
teniendo un papel central y casi exclusivo-.
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mientras que en otras debe ser muy alto. Asi pues, no tendria sentido una ensefianza de
la lengua Unicamente basada en el uso, ni una a partir de actividades analiticas

desconectadas del uso.

La psicologia cultural, para Camps y otros (2005), entiende la actividad metalinguistica
como elemento esencial en la interaccion social puesto que se hace necesario ajustar el
instrumento de mediacion —la lengua- a las situaciones de uso Yy, para ello, el
conocimiento sobre la lengua se hace imprescindible. Las dos actividades idoneas para
este tipo de reflexion son la escritura —que, debido a la distancia entre emisor y
destinatario, conlleva una descontextualizacion que facilita la observacion y el analisis

del material linglistico- y el aprendizaje de una segunda lengua.

Frente a los postulados opuestos a que la gramatica deba excluirse de la ensefianza y
que esta se centre exclusivamente en ella, Gonzalez Nieto (2001) apunta que en el uso
de la lengua, ya sea en las situaciones mas espontaneas o en las méas controladas, es
imposible llevar a cabo cualquier actividad comunicativa sin algun tipo de actividad
metalinguistica, o sea, es imprescindible preguntarse cdmo hablamos, como escribimos
y qué queremos decir. Como ejemplo de pedagogo que ya, en las primeras décadas del
siglo XX, enfocaba el aprendizaje de la lengua a la necesidad comunicativa, presenta a
Freinet, quien a través de su “texto libre” tiene como objetivo que los nifios cuando
seleccionen las letras para su imprenta tengan conciencia de los fonemas, de las silabas

y las palabras.

Cots y otros (2007: 20) consideran que existe desarrollo de la conciencia linguistica
“cuando los aprendientes se fijan en cuestiones formales a fin de adquirir y desarrollar
herramientas que les permitan tanto tener éxito en actividades de comunicacién como

adquirir mayor responsabilidad en su proceso de aprendizaje.”

Gonzélez Nieto (2001) afirma que la gramatica formal, o codificacion, se adquiere hacia
los cuatro o cinco afios y lo que entendemos como ensefianza de la gramatica se trata en
realidad de reflexionar sobre lo que se ha aprendido espontaneamente. El desarrollo de
este proceso metalingtistico tiene, al menos, dos fases: un control ejecutivo, que se
produce cuando los hablantes son capaces de elaborar sus propias producciones e
interpretar las ajenas; y el estadio en que se es capaz de reflexionar sobre ello. Distingue

entre actividad epilingiistica —control no consciente- y actividad metalinguistica. Este
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mismo autor aprovecha las actividades de uso y los problemas que de estas surgen,
especialmente en los textos escritos, para incentivar la reflexion, de manera que los
alumnos toman conciencia de las categorias, funciones y estrategias. Se combinan asi,
ejercicios de comprension, expresion y correccion acompafiados del comentario y la

reflexion dialogada con la guia del profesor.

Para Camps y Ferrer (2000) no es imprescindible saber mucha gramatica para poder
expresarse, pero en situaciones no espontaneas hay que tener interiorizadas y
automatizadas las destrezas linglisticas y, entre ellas, esta el saber elegir, modificar,
adecuar, o sea, reflexionar sobre la propia produccion. Por tanto, los alumnos deben ser
capaces de poder hablar sobre los elementos que usan cuando se expresan. De ninguna
manera ello debe suponer volver a didacticas en las que se pretendia convertir a los
estudiantes en técnicos de la lengua, especialistas en la resolucion de analisis sintacticos

0 en la categorizacion morfolégica.

Aun asi, Camps y otros (2005) reconocen la dificultad para establecer los limites entre

el uso y la reflexién metalinguistica:

Hi ha una mena de barrera entre el saber practic i el saber reflexiu sobre la llengua,
pero és una barrera que apareix com a permeable, amb diferents nivells de pas i amb
diferents moments, maneres i direccions de ser traspassada. La delimitacié entre
I’activitat metalingiiistica —saber reflexiu- i I’activitat lingiiistica —0s- és una questio
dificil d’establir, tant des del punt de vista del nivell de consciéncia com des del punt
de vista de l’ordre d’aparici6 de [D’activitat metalingiiistica i dels motius que

desencadenen aquesta activitat. (Camps y otros, 2005: 11)

Hay diferentes maneras de hacerlo, segin Camps (2005): parar el discurso oral para
observar el discurso y reelaborarlo, si es necesario, 0 mediante elementos que usamos
para revisar el discurso como las parafrasis, aclaraciones o ejemplos. Ello demuestra
que, continuamente, estamos evaluando y revisando nuestro discurso, igual que lo
hacemos cuando, al aprender una lengua nueva, nos fijamos especialmente en la
pronunciacion, o cuando leemos en voz alta en la entonacion, o cuando elegimos un

Iéxico o unas estructuras adecuadas al contexto comunicativo.
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En este sentido, Camps y otros (2005) distinguen entre la actividad linguistica dirigida
al control —podemos decir, al uso- y la dirigida al analisis del cdédigo. Ambas
actividades funcionan de manera independiente pero no se entienden una sin la otra, ya
gue no tiene sentido una ensefianza que se centre exclusivamente en una de ellas, o sea,
pretender aprender una lengua con una finalidad unicamente funcional descartando la

reflexion gramatical o basarse solamente en esta obviando los usos discursivos.

El equilibrio debe producirse para alcanzar el paso de los conocimientos implicitos al
reconocimiento explicito de los saberes y la manera de conseguirlo es a través de

actividades que ofrezcan la oportunidad de observar, manipular y analizar el contenido.

Para Fontich (2010), el conocimiento gramatical se centra en el sistema, pero surge de
las necesidades e intenciones sociales. Por tanto, el uso y la gramatica son inseparables,
aunque la interrelacion entre ambos conocimientos plantea interrogantes como si saber
gramatica explicita asegurard el dominio del uso, si ser capaz de usar la lengua en
situaciones diversas implicard conocer la gramatica o qué distancia existe entre el
conocimiento que surge del control individual del uso y el saber de la gramética formal.
La delimitacion no es rigida sino gradual y esta relacionada con el nivel de conciencia
de la actividad metalinguistica, el orden de aparicién de esta actividad y los motivos que

la desencadenan.

Respecto a qué importancia hay que darle a cada tipo de actividad metalinguistica en
cada etapa de la ensefianza, a diferencia de lo que se suele encontrar en los libros de
textos, Gonzélez Nieto (2001) cree que en la ensefianza primaria y primeros cursos de
secundaria es suficiente con que se reconozca, se etiquete a los elementos y se den, en
caso de ser necesarias, explicaciones sencillas de caracter descriptivo y semantico,

aunque sean incompletas, a medida que van apareciendo los problemas.

Un ejemplo que aporta el citado autor ilustra claramente el estudio de la gramatica
supeditado al uso, en este caso a la comprension. Se trata de introducir los
determinantes y elementos anafdricos a partir de la lectura de un texto de Ana M2
Matute que empieza sin ningun tipo de marco de referencia: “A los trece afios se le

murid su madre, que era lo que mas queria. Su tio el alcalde...”.

Camps y otros (2005) creen que las estructuras sintacticas se desarrollan durante las

diferentes etapas escolares, dependiendo de la complejidad que contengan, y deberéan
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ser analizadas mediante la induccién, o sea, pasando del uso a la explicacién o
razonamiento a partir de textos complejos, no espontaneos, de manera que el desarrollo

del lenguaje sea paralelo al desarrollo intelectual del aprendiz.

Para Martinez Sanchez (2008), los estudiantes —en su articulo se refiere a los de ELE,
pero consideramos sus reflexiones validas para el aprendizaje de cualquier lengua-
tienen dos tipos de conocimientos gramaticales: el implicito, que se ha adquirido
inconscientemente y es intuitivo; y el explicito, que es el aprendido mediante la
instruccion gramatical y se ha analizado conscientemente. ElI paso del primero al
segundo se realiza mediante la reflexién linguistica con actividades que van del uso a la

formay al reveés.

Segun Oniati y Gaspar (2002), algunas estrategias que facilitan el paso del saber
implicito al explicito son: la reformulacién, la formulacion de clasificaciones, las
generalizaciones a partir de un corpus dado, la discusion sobre diferentes posibilidades
en un contexto de uso, la contrastacion de uso de varias formas en una misma situacion,

0 la expansion o reduccion de formas linguisticas.

Facilitar la reflexion linguistica durante el aprendizaje proporciona, segun Cots y otros
(2007), coherencia al curriculum —ya que debe distribuir los contenidos de manera que
la reflexion sea significativa-, facilita las bases y la terminologia para poder discutir
sobre aspectos linguisticos, hace que el alumnado se plantee cuestiones sobre la lengua

y proporciona instrumentos que facilitan el aprendizaje exploratorio.

Estos autores, a partir de los estudios desarrollados sobre el Language in the National
Curriculum de Gran Bretafia, insisten en que la introduccion de la reflexién gramatical
no debe suponer la vuelta a un estudio meramente formal de la lengua, como se daba en
los métodos tradicionales. Es necesario que se parta de los conocimientos previos y las
habilidades adquiridas, se fundamente en el uso y se valore la importancia del buen
dominio del idioma para comprender y ser capaces de dar a entender la ideologia que
hay detras de los mensajes. El desarrollo de la conciencia linglistica aporta, pues, varias
ventajas: favorece las actitudes respecto a las lenguas —ambito personal-, se toma
conciencia de una lengua frente a las otras, ademas de comprender el uso de la lengua

como instrumento de manipulacion —ambito social-, y amplia los beneficios cognitivos.
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Rodriguez Gonzalo (2012) pone de relieve el papel que ha adquirido en los ultimos afios
el focus on form (atencién a la forma), o lo que es lo mismo la explicitacion de la
gramatica. Esta perspectiva metodoldgica, muy presente en los estudios sobre la
ensefianza de segundas lenguas, sigue teniendo poca incidencia en las clases,
especialmente en las de lenguas primeras en las que predomina la descripcion de las

categorias gramaticales y el analisis sintactico.

La vinculacion entre uso y reflexion gramatical ha de permitir a los alumnos poder
revisar y corregir sus producciones, ademas de poderlos transferir y adaptar al
aprendizaje de otras lenguas. Ello no sera posible si no se hacen explicitos los

conocimientos gramaticales.

No olvida, sin embargo, el hecho de que el conocimiento de la gramatica de una lengua
puede equipararse a cualquier otro saber cultural que se pueda tener, ya que contribuye

claramente al desarrollo general de la inteligencia del estudiante.

Basandose en Culioli (1990), distingue entre actividad epilinglistica (que consiste en la
identificacion inconsciente de usos correctos e incorrectos, por ejemplo), actividad
consciente pero no verbalizada, actividad consciente verbalizada y la actividad
metalinguistica propiamente dicha, que se basa en métodos formales y términos
técnicos. La vinculacion entre uso y reflexion forma parte de un continuum que va

desde el conocimiento implicito al explicito.

Para que este proceso se lleve a cabo es necesario hacer un analisis del propio
conocimiento y un control del proceso, que se desarrolla en tiempo real y permite
“focalizar la atencion en representaciones —0 en aspectos de las mismas- relevantes para
propositos determinados” (Rodriguez Gonzalo 2012: 94). Ambas acciones -anélisis y
control- se complementan, ya que ni una ensefianza solo basada en el analisis ni una
centrada Unicamente en los usos, sin la reflexion gramatical sobre la lengua, tiene

sentido.

3.3.3. Como desarrollar la reflexién metalingtistica

La funcion del profesor es adiestrar a los alumnos en tres procesos cognitivos para

realizar sus producciones: comparar para detectar desajustes, diagnosticar las causas del
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desajuste y los conocimientos del hablante, y operar, que consiste en elegir la tactica de
intervencion (cambiar palabras, suprimir, afiadir) y generar el cambio. Para ello se
deberén crear las condiciones de ensefianza adecuadas para propiciar la revision de

textos.

Segun Cots (2007), el concepto de conciencia lingtistica engloba los de intencionalidad,
atencion, darse cuenta y comprension. Los cuatro aumentan el grado implicacion y, por
tanto, de éxito en el aprendizaje de la lengua. Cabe destacar especialmente el noticing, o
darse cuenta, porque va mas alla de poner la atencion sobre algo ya que implica también
la observacion analitica, y la comprension, que supone el reconocimiento de los

principios que rigen las formas lingisticas.

La manera de llevar a cabo este desarrollo de la conciencia linguistica es a través de
actividades en las que los alumnos se vean motivados a explorar y analizar fendmenos
linglisticos que deberan ser adquiridos para el uso, tanto en la comprension como en la

produccion de textos.

Las pautas pedagdgicas en que deben sostenerse las clases, para Cots y otros (2007),
son: la autenticidad y el énfasis en la comunicacion, la adopcion de una perspectiva
contrastiva (o lo que es lo mismo, la realizacion de comparaciones entre lenguas), el
aprendizaje de tipo exploratorio, el aprendizaje conceptual (o sea, la propuesta de
actividades cognitivas de alto nivel, como la resolucién de problemas, la elaboracion de
inferencias, el analisis y la formulacidn de hipotesis, etc.) y el fomento de la autonomia

en el aprendizaje.

Riestra (2010) propone pasar del orden praxeoldgico, o, lo que es lo mismo, la posicion
enunciativa del texto, al orden epistémico, o formas gramaticales de las categorias
gramaticales (tiempos y modos verbales, el papel de los pronombres y los mecanismos
de textualizacion, como los conectores). Es un proceso, pues, que parte de lo textual,
pasa por lo gramatical y vuelve a lo textual; todo ello es aplicable en el aprendizaje de

cualquier lengua, sea materna o extranjera. Para ello

razonar significa encontrar el sentido en una légica que implica ajustar lo que se dice

con lo que se quiere decir como una busqueda activa semidtica, de morfo-sintaxis y
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léxico disponible, que se adquiere por confrontacion (oposiciones de los signos) y

comparacion entre las formas (asociaciones entre los signos). (Riestra, 2010: 9)

Un elemento pedagogico esencial es la programacién ya que, segun Lomas (1999), esta
tiende puentes entre los objetivos de la educacion lingistica y lo que hay que hacer en
el aula, ademas de ser un reflejo de la ideologia que tiene cada profesor respecto a como
deben aprender sus alumnos. A menudo se deja esta tarea en manos de los materiales
didacticos, ya que en ellos se seleccionan los objetivos y los contenidos, las tipologias
textuales que se trabajaran, las secuencias de actividades y los criterios e instrumentos
de evaluacion. Pero que sea asi, no debe impedir la reflexién sobre como enfocar la
educacién linguistica y literaria a lo largo de un curso. La programacion, por tanto, debe

ser una hipdtesis de trabajo y nunca darse por acabada.

Los contenidos que incluya una programacion deben ser equilibrados, a partir de las
indicaciones de Alcalde, Gonzalez Nieto y Pérez (1999) en Lomas, entre los de
expresion/comprension, los de uso/reflexion, los orales/escritos, lo formal/no formal, lo
verbal/no verbal y lo literario/no literario. Asimismo, los textos deben ser précticos,
tedricos, artisticos y de los medios de comunicacion.

Martin Sanchez (2008) atribuye la tarea de distribuir los contenidos gramaticales a lo
largo del curso al profesor, que debe establecer cuando hacerlo y cuanto tiempo destinar
a trabajar un contenido, temporizandolo —o sea, distribuyendo los objetivos y contenidos

por cursos- y secuenciando —es decir, organizando légicamente los contenidos-.

Zayas y Rodriguez (1992) plantean una seleccion de contenidos gramaticales
organizados entre ambitos: el contextual, que engloba contenidos relacionados con la
planificacion pragmética del texto; el textual, que incluye los procedimientos
gramaticales y Iéxicos de cohesion del texto; y el oracional, que aborda el conocimiento

del codigo basandose en la unidad de la oracion y de la palabra.

El enfoque por tareas, segun Gomez del Estal y Zandn (1994), desarrolla las tareas
formales, disefiadas para provocar la reflexion gramatical después de la observacion de
elementos del sistema, el autodescubrimiento y la autoformulacion de las reglas

gramaticales correspondientes. Estas tareas formales se caracterizan por hacer
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reflexionar conscientemente a los alumnos, despertar el analisis y comprension de los
fendmenos, propiciar la formulacion de reglas, fomentar la comprension y/o produccion

de textos con fines comunicativos e incluir la interaccion entre iguales y con el profesor.

Para Rodriguez Gonzalo (2012), la elaboracion de textos es una de las actividades en las

que se hace mas evidente la subordinacion de la reflexion lingistica al uso, pues

escribir un texto es un saber hacer que consiste, parcialmente, en destrezas
automatizadas e inconscientes pero también requiere operaciones conscientes, como la
planificacion segun las variables del contexto y del género, la textualizacion del plan
del texto en una sucesion de enunciados cohesionados con la modalizacion exigida por
el contexto y mediante oraciones gramaticalmente aceptables y la revision como
operacion recursiva que permite identificar, diagnosticar problemas y, también,
encontrar soluciones alternativas. Estas operaciones necesitan de conocimientos
explicitos de naturaleza lingtistica, textual y discursiva. (Rodriguez Gonzalo, 2012:
105).

Castella Lindon (1992) coincide en que la lengua escrita, por la distancia que impone
entre sujeto y lenguaje, requiere un cierto grado de reflexion gramatical, del mismo

modo que los textos orales formales.

Otra pieza clave es el papel que desarrolla el profesor en la clase de lengua. Martin
Sanchez (2008) apuesta por un profesor que no sea solamente un buen fildlogo, sino
profesor de lengua y para ello debera tener, ademas de saberes del funcionamiento de la
lengua, conocimientos didacticos, o sea qué ensefiar, cbmo, cuando y por qué y cémo

evaluarlos.

El docente, segin Castella Lindon (1992), debe crear un metalenguaje que pueda
compartir con el alumno y sobre el cual pueda dialogar, ofrecer mecanismos de revision
y correccion de los propios textos, dominar la normativa, pues esta formada, en gran

parte, por conceptos gramaticales y facilitar el acceso a la cultura linguistica.

Tradicionalmente se han valorado los conocimientos de los profesores sobre cada una
de las subdisciplinas lingliisticas (sintaxis, fonética, morfologia...), pero se ha obviado
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su capacidad para formar a los alumnos para que sepan redactar correctamente. En el
sistema educativo espafiol, se ha pedido didactica a los maestros (docentes de Primaria),
mientras que a los licenciados se les ha otorgado un papel de especialistas e

investigadores.

Rebolledo (1998) indica que el profesor debe proporcionar al estudiante la “entrada
gramatical” o input para que llegue a ser capaz de producir output. EI procedimiento
para hacerlo seria: introducir la forma gramatical a través de material real —textos de
revistas, literarios, publicitarios, canciones, etc-, describir —sin explicar- el paradigma
textual y realizar ejercicios para procesar el input de manera que se creen conexiones

entre la forma y el significado.

Esta autora distingue entre comprension y procesamiento del input. Comprender
consiste en crear significado a partir del contenido informativo del input, mientras que
procesar es establecer conexiones entre la forma y el significado mediante los datos
linglisticos para construir o modificar un sistema linglistico. Trabajando con el input
para obtener output se conseguira que el alumno no solamente comprenda los textos
sino también las relaciones que se establecen entre las formas y los significados y sea

capaz de crear su propio esquema mental de representacion en L2.

Ofati y Gaspar (2002) ponen la gramaética al servicio de la comprensién, mediante
consignas como la seleccion de palabras o construcciones para sustituir elementos en un
texto, el analisis del significado de distintos usos o el trabajo con la morfologia
derivativa de términos desconocidos; Yy de la produccion, a través de actividades en las
que se dan instrucciones para elaborar textos, como la prohibicién de usar determinadas
categorias de palabras, comenzar las oraciones con sintagmas predeterminados, exigir

tipos concretos de oraciones, etc.

3.4. EIl Tratamiento integrado de lenguas y la transferencia lingtiistica

La concepcion de la ensefianza de las lenguas oficiales en el sistema educativo actual
sigue siendo, mayoritariamente, debido al predominio de la didactica impuesta por los
libros de texto, la desarrollada por el formalismo ruso a mediados del siglo XX, cuya

voluntad es, segun Guasch (2001), acercarse a las producciones verbales con actitud
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cientifica y objetiva, observando y analizando los elementos que los componen como
objetos sonoros o graficos, independientes de la intencion del productor y de la
interpretacion del lector. Asi pues, el uso de la lengua queda apartado del punto de mira

del linguista.

Desde finales de los 60 hasta principios de los 80 del siglo XX, nuevas concepciones
tedricas apuestan por el estudio del lenguaje como instrumento de comunicacion
individual o colectivo. Especial interés tienen las aportaciones de Hayes y Flower
(1980) sobre el proceso de escritura, en el que, segin estos autores, intervienen tres
componentes: la memoria del emisor, que aporta los conocimientos —sobre lo que
representa y sobre los mecanismos de la lengua-; el contexto de produccion, que incluye
la situacion comunicativa; y el proceso de elaboracién del texto, en el cual,
forzosamente, debe producirse la reflexion gramatical, ya que la composicion textual
debe tener caracter recursivo y establecer un dialogo entre el escritor y su producto, que

se establece durante todo el proceso de composicion y de revision.
3.4.1. Transferencia linguistica

En el sistema educativo de Catalufia, con dos lenguas oficiales, se hace necesario
plantear la adquisicion de ambas partiendo de la transferencia interlingiistica basada en
la hipotesis de la competencia subyacente comdn de J. Cummins (1981), segun la cual
una persona bilingle o plurilingtie puede aplicar las competencias desarrolladas en el

uso de una lengua A al uso de una lengua B.

La hipétesis de la competencia subyacente comin de Cummins (1981) pretende
demostrar que los bilinglies no poseen competencias linguisticas separadas por cada
lengua que conocen, sino una Unica competencia que se concreta segun las

especificidades de cada idioma.

Para que esta transferencia sea efectiva debera producirse una exposicion significativa
en la segunda lengua, que puede producirse en el entorno o en la escuela, ademas de un

fuerte interés por el aprendizaje.

Otro factor importante que afecta a la adquisicion de la L2, segin Cummins (1981), es

la edad. En sus estudios comprueba que los estudiantes de mayor edad y, por tanto, con
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una competencia linglistica en L1 mas desarrollada, adquieren con maés facilidad las

habilidades de uso debido a su madurez cognitiva.

Guasch (2001), citando a Jones y Tetroe (1987), afirma que, para que se produzca la
transferencia interlinguistica, es importante que las habilidades linguisticas se hayan
desarrollado de forma solvente en una de las lenguas y poseer unos conocimientos

minimos de la otra.

Para Carson (1990), la transferencia interlinglistica debe ir acompafiada de la
intralinguistica que consiste en el trasvase de procedimientos usados entre las

habilidades lingisticas de recepcion y de produccion.

Esta autora cuestiona que la transferencia linglistica se produzca automaticamente y la
supedita a varias condiciones: el grado en el dominio de la L2, codmo se reorganizan los
conocimientos en el uso de la nueva lengua y el tratamiento educativo en los procesos

de reflexién linglistica.

Por otra parte, Guasch (2001) comenta las teorias de Bialystock (1986), quien considera
que los hablantes bilinglies tienen superior capacidad analitica de la lengua que los
monolingues, sea cual sea su edad. También destaca los estudios de Galambos y
Goldin-Meadow (1990) para quienes el aprendizaje simultdneo de las dos lenguas en un
contexto bilingue favorece la reflexién metalinguistica, porque el uso de las dos lenguas
obliga a prestar atencion a las especificidades de cada una, en primer lugar, de forma

inconsciente y, a continuacion, conscientemente.

La investigacion llevada a cabo por Vila, Boada y Siguan (1982), citada por Guasch
(2001), demuestra la hipotesis de Galambos y Goldin-Meadow (1990) en alumnos

bilinglies catalan-espafiol, como los del presente estudio®.

Guasch (2001), al tratar los procesos de composicién en L1 y L2, observa rasgos
especificos en cada nivel que son consecuencia de: un dominio menor de L2 que de L1,
y de que los conocimientos sobre el mundo, el lenguaje y la escritura se han adquirido a
través de la L1. También puede influir el nivel de automatizacion en L2, ya que si dicho

nivel no es alto la atencion se suele centrar en cuestiones concretas y no en procesos de

20 \/éase el capitulo 5.1.1.
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nivel alto. Del mismo modo, no tener un conocimiento semantico y morfosintactico

minimo dificulta el uso de L2.

Las conclusiones a las que llega el autor quedan sintetizadas en el cuadro de Guasch
(2001):

Cuadro n° 9: Especificidad de estrategias de escritura en L2

ESPECIFICIDAD DE LAS ESTRATEGIAS DE ESCRITURA EN L2

Efecto del menor conocimiento de la L2
No automatizacién del uso.

Conocimientos linguisticos reducidos.

Planificacion
Menor atencion a los objetivos globales.

Menor planificacion global del texto.

Textualizacion

Mas pausas que en la composicion en L1.

Mas consulta de materiales auxiliares.

Atencion prioritaria a dar forma linguistica a las ideas.

Poca atencidn a la correccion formal.

Revision
Menor tendencia a producir borradores nuevos.

Mas dificultad en la atencion simultanea a los aspectos locales y a los generales.

Globalidad del proceso de composicién

Mas implicacion en las tareas de composicion.

Necesidad de mas tiempo para la produccién de los textos.
Uso de la L1 en los procesos de composicion.

Descubrimiento simultaneo de las ideas y del material linglistico para formularlas.

Composiciones mas breves.

El mismo autor desmiente las teorias que rechazaban el uso de la L1 en las actividades

de aprendizaje de L2 para prevenir las interferencias entre lenguas ya que se
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consideraba que la primera disminuia la presencia de input de la segunda y ello limitaba

la exposicion a los mecanismos internos del lenguaje.

Las teorias cognitivistas, en cambio, demuestran que la L1 esta en la base del uso de la
L2, porque aquella se utiliza para elaborar, generar y organizar los contenidos, para
llevar a cabo la primera textualizacion —que después se traducira-, para comparar las
estructuras y las unidades Iéxicas de las dos lenguas, para revisar los textos o para

organizar las tareas de produccion.

Segun Guasch (2001), distintas investigaciones presentan que, en la memoria, los
significados de las palabras se presentan de forma Unica y compartida entre todas las
lenguas que conoce el hablante, pero las formas léxicas para cada una son distintas e
independientes. En los periodos iniciales de aprendizaje de una L2 la relacién entre la
forma y el significado se establece a través de la L1. Cuando el conocimiento de la L2

aumenta, esta intercesion disminuye y se accede directamente.

Respecto a la adquisicion de ambas lenguas, Guasch (2001) remite a Vigotsky, para
quien la de la lengua materna es esponténea, 0 sea, se pasa por etapas sucesivas que van
de los conocimientos inconscientes al uso consciente, mientras que el desarrollo de la
L2 se inicia con producciones conscientes y el estudio del lenguaje mas arbitrario para

llegar al habla espontanea.

Para entender la adquisicion de las segundas lenguas es interesante tener en cuenta los
postulados de Krashen (1982) respecto a la ensefianza de segundas lenguas. Estos se
asentan en cinco premisas: 1) La hipotesis de la adquisicion del aprendizaje, en la que se
distingue adquisicion (actividad inconsciente) de aprendizaje (actividad consciente); 2)
la hipotesis del monitor, segun la cual la actividad consciente influye en la capacidad de
reflexion sobre los aspectos formales de la produccion; 3) la hip6tesis del orden natural,
por la que existe un orden regular en el proceso de desarrollo del conocimiento de la
lengua, sea cual sea la L1; 4) la hipotesis del input: la adquisicion de la L2 esta
intrinsecamente relacionada con la calidad y la cantidad de las producciones linguisticas
a las que el aprendiz esta expuesto; 5) la hipotesis del filtro afectivo: la motivacion, el

interés y otros factores afectivos condicionan la comprension del input.

Esta concepcion sobre el aprendizaje de segundas lenguas marco las metodologias en

los afios 80 del siglo XX, en las cuales la ensefianza reglada como aprendizaje en las
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aulas tendria menor incidencia que la exposicion a situaciones de uso. Por este motivo,
se apartd de las clases de L2 la reflexion metalinguistica, que llegd a considerarse

nociva para la adquisicion.

Es a partir de los afios 90 del mismo siglo cuando autores como Bialystok (1986) o
Schmidt (1990), segin Guasch (2001), insisten en la necesidad de tener una actitud

analitica respecto a la lengua y a sus usos.

Por su parte, Ellis (1990) consigue trazar una linea de interseccion entre las propuestas
comunicativas y las formales e introduce los conceptos de conocimiento implicito —
basado en el sentido- y de conocimiento explicito —basado en la forma-, que residen en
nuestra mente separadamente. El explicito sera el que permitira el aprendizaje
consciente de los rasgos propios del sistema linglistico de la L2 que acabara
asimilandose mediante las actividades de uso, entre las que destacaran principalmente

las de produccion.

Por otra parte, Camps (1994) defiende los postulados de Calkins (1986) que considera
esencial el dialogo entre el profesorado y los alumnos para resolver los problemas que
plantea la composicion escrita. Para que esta interaccion sea positiva es necesario
potenciar la confianza de los discentes haciéndoles observar que tienen conocimientos
implicitos que son capaces de utilizar en sus producciones de una forma consciente.
Segun los trabajos de Freedman y Katz (1987), Camps (1994) afirma que se deben crear
las condiciones para que esta interaccion llegue a buen puerto: 1) dejar la iniciativa de la
direccién de la conversacion al alumnado y mantener al profesorado como controlador;
2) buscar la convergencia entre el diadlogo espontaneo propio de la conversacion libre y
el discurso caracteristico de las aulas; 3) aprovechar las pausas que se producen en las
conversaciones escolares para procurar la interiorizacion de los contenidos y los

procedimientos empleados en la resolucion de las tareas.

Pero ello no seré suficiente si no se fomenta el trabajo colaborativo entre los integrantes
del grupo, de manera que cada uno complemente al resto con sus habilidades,
capacidades y conocimientos. Sobre este aspecto, Camps (1994) muestra la importancia
de la negociacion como base de la interaccion para la resolucion de problemas o tareas

de comunicaciéon y de la revision grupal o coevaluacion, como planteamiento de
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correccion formal pero también de analisis de la composicion del texto como problema

retorico.

3.4.2. El bilingtiismo

Para Pascual (2006), basandose en numerosos estudios, una persona bilinge o trilingue
no es la suma de dos o tres monolingues. La persona plurilingiie posee un repertorio
verbal formado por diferentes variedades (diatdpicas, diastraticas y diafasicas); es capaz
de wusarlas dependiendo de la finalidad comunicativa; utiliza habilidades
interlinglisticas, como interpretar, traducir; es capaz de adquirir e integrar
conocimientos de otros ambitos y usarlos en su vida cotidiana; usa estrategias
especificas, como la mezcla de codigos o el empleo de una u otra lengua segin la
situacion comunicativa; acostumbra a mostrar actitudes favorables a la adquisicion de

otras lenguas; y puede experimentar influencias interlinguisticas en sus comunicaciones.

Para comprender el comportamiento linglistico de una persona bilingie debemos
fijarnos previamente, segin Pascual (2006), en los elementos que determinan la

representacion mental y el funcionamiento de las variedades lingisticas:

e Los mecanismos de la memoria implicados en la adquisicion de lenguas: la
memoria es un sistema que almacena y trabaja con informacion temporal a la
vez que participa en el razonamiento, la comprension, el aprendizaje y la
conciencia. Por lo tanto, podemos hablar de dos subsistemas: la memoria
implicita, responsable del aprendizaje de la lengua en los primeros afios y en
entornos informales; y la memoria explicita, que facilita la reflexion

metalingistica y el aprendizaje en contextos formales.

Los hablantes bilingies que adquieren las dos lenguas en las primeras etapas de
su vida, las localizan en lugares distintos pero adyacentes en su cerebro,
mientras que los que aprenden la segunda lengua en una época mas tardia las

almacenan en compartimentos mas separados en el area de Broca.

De ahi se desprenden dos tipos de hablantes bilingues: los realmente bilingles
porque han adquirido las lenguas en el periodo critico o sensible y los hablantes
fluidos en una segunda lengua, que tienen una competencia implicita limitada y

un uso metalingistico mas desarrollado.
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Asi pues, contenidos como la fonologia y la sintaxis son mas faciles de adquirir
en la infancia, mediante la memoria implicita, mientras que el vocabulario va
creciendo a lo largo de la vida porque es responsabilidad de la memoria

explicita.
e Los contextos de adquisicion en la organizacion y procesamiento de las lenguas.
Pascual (2006), citando a Paradis (1996), establece tres tipos de bilingues:

1) El bilinglie coordinado, que ha adquirido las dos lenguas en contextos
distintos y que, por tanto, tendra un sistema de formas lingiisticas y un
sistema de conceptos para cada una. Este tendra una competencia linguistica

en la L2 muy similar a la de un hablante nativo.

2) El bilinglie compuesto, que ha adquirido las dos lenguas en un mismo
contexto, con personas que las usan indistintamente. Su representacion sera
de forma separada en las formas linguisticas, pero comun en el significado.
Las transferencias entre las dos lenguas respecto a los sistemas gramaticales

y Iéxicos podran ser habituales.

3) EIl bilinglie subordinado, que ha adquirido la L2 a través de la L1,
posiblemente mediante un aprendizaje tradicional de lenguas extranjeras y no

a través de la interaccion con nativos.

Algunos autores consideran los tres tipos de bilingliismo como partes de un
proceso continuo en el aprendizaje de lenguas y no como categorias
absolutas.

e La representacion mental de las lenguas en los bilingues y plurilingles: La
hip6tesis del triple almacenamiento, postulado por Paradis (1997), distingue dos
sistemas separados, aunque intimamente relacionados, para las formas Iéxicas,
uno para cada lengua, y un solo sistema conceptual. Esta teoria sirve de base

para fundamentar un tratamiento integrado de lenguas en el sistema educativo.

e El habla bilingtie: El hablante bilingtie es capaz de alternar el uso de cada una de
las lenguas que domina, tanto a nivel de comunicacion oral como escrita. Esta

capacidad se basa en algunos mecanismos psicolinglisticos:
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b)

a) La alternancia en el cddigo: Es habitual en comunidades en que las dos

lenguas estan en contacto. Podemos distinguir diferentes situaciones:

El préstamo ocasional: se produce cuando se introduce una palabra
de una lengua en el uso de la otra bien porque se desconoce el
término, bien por esnobismo, bien porque la traduccion es poco
habitual.

La interferencia: ocurre generalmente cuando existe un dominio
escaso de la L2, generalmente en los usos orales mas espontaneos.

Suele denotar una escasa automatizacion de esta segunda lengua.

La alternancia de cddigo: Se trata de la utilizacion consciente de
elementos de una lengua en el uso de la otra. Si la extension del
elemento introducido es inferior a una frase, se denomina mezcla de

cddigos.

La alternancia de cddigos supone un dominio elevado de las dos lenguas.

El modo bilingue y monolingle: Igual que en las situaciones anteriores, no se

producen de forma aislada e individualizada en los hablantes. Autores como

Grosjean (1989), citado por Pascual (2006), distinguen el modo monolingue v el

modo bilinglie como los extremos de un proceso lingdistico.

Los hablantes se encuentran en modo monolingiie cuando se comunican en una

sola lengua, aunque conozcan varias. En cambio, se comporta de modo bilingue

cuando interacciona con otros bilinguies que comparten las mismas lenguas y con

quienes las mezcla, bien con alternancia de cddigos, bien usando préstamos. En

medio de estos extremos podemos encontrar fases intermedias dependiendo de

los interlocutores, del tema de conversacion, del contexto, de la finalidad...



3.4.3. El bilingtismo en la educacion

Segun Pascual (2006), a pesar de que las primeras investigaciones sobre el bilinguismo
en la escuela consideraban poco favorable el aprendizaje simultaneo de dos lenguas, a
partir de los afios 60 del siglo XX, se impulsan los primeros programas de inmersion
que demuestran, junto a otros estudios posteriores (Cummins y Swain, 1986, por
ejemplo) que el aprendizaje bilinglie contribuye al aumento del nivel de las destrezas
piscolinguisticas e intelectuales, el desarrollo del pensamiento divergente, la orientacion
analitica de las estructuras perceptuales y mayor sensibilidad respecto al contexto

comunicativo.

A pesar de ello, los mismos autores sefialan también aspectos negativos, que llevan a
distinguir entre bilingliismo aditivo y bilinglismo sustractivo (Lambert, 1977). El
primero se produce en un contexto en que la L1 es la lengua de prestigio y que,
dificilmente, sera reemplazada por la L2. En el segundo, la L1 es la minorizada y va
siendo sustituida progresivamente por la L2, que suele ser la de prestigio.

Pascual (2006), a partir de los estudios de Baker (1997), explica la hipdtesis segun la
cual los bilinglies pueden encontrarse en un estadio limitado, en que los alumnos
presentan una competencia baja en las dos lenguas; en un estadio menos equilibrado,
donde presentan una competencia alta en su lengua materna pero limitada en la L2; y un
estadio de bilingles equilibrados, que manifiestan una competencia adecuada para su

edad en las dos lenguas.

A pesar de que durante afios se ha creido en una competencia subyacente separada, es
decir, las competencias de las dos lenguas estan separadas y el hecho de mejorar la de la
L1 no influye en la de la L2, la teoria que ha prevalecido es la de la competencia
subyacente comdn, como se ha visto anteriormente, segun la cual cualquier experiencia
en cualquiera de las dos lenguas incide en el desarrollo de la otra si existe una
motivacioén adecuada y una exposicion alta, bien sea en el contexto escolar o en el

entorno.

Cummins (1986) describe la competencia subyacente comin como un iceberg con dos
puntas en la superficie. Cada una de ellas representa las caracteristicas superficiales de
una lengua, lo que él denomina estrategia basica de comunicacion interpersonal, que

incluye las competencias conversacionales, o sea, la fonética, la gramatica y el Iéxico
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basico. Son extremos independientes que suelen estar automatizados y que exigen
escasa metacognicion. Por debajo de esta superficie se encuentra la competencia
linglistica, cognitiva y académica habilitada para adquirir conceptos y habilidades

como la lectura y la escritura y que se transfieren de una lengua a otra.

Este mismo autor asegura que la instruccion en una lengua favorece la competencia en
esta lengua, que se transferird al aprendizaje de otra siempre que se produzca una

adecuada exposicion y una importante motivacion.
3.4.4. El tratamiento integrado de lenguas

El tratamiento integrado de lenguas es definido por Pascual (2006) como un
planteamiento global que debe tener como objetivo la construccion de la competencia
plurilinglie a través de una perspectiva conjunta en la ensefianza y uso vehicular de

todas las lenguas del curriculum. Ello comporta una serie de actuaciones:

a) La unificacion de criterios sobre qué es una lengua, cdmo se adquiere y
cémo se aprende. Se hace necesario establecer una linea unitaria en la
educacion linguistica de toda la etapa obligatoria. Esto incluye establecer

puntos en comun respecto a:

i. La consideracion de la lengua como objeto de aprendizaje, ya que la
tendencia durante afios ha sido imitar los modelos didacticos que los
profesores vivieron como alumnos, o sea métodos tradicionales,
mientras que las tendencias mas recientes apuestan por colocar a los
aprendices en situaciones comunicativas que deberan resolver

mediante los conocimientos que vayan adquiriendo.

ii. La concepcion de la adquisicion-aprendizaje y ensefianza de la
lengua, puesto que no todos los profesores comparten vision ni
conocimientos sobre la adquisicion de las lenguas (conductitas,
innatistas, interaccionistas, cognitivistas...) ni sobre el qué ni el como
hay que ensefiar (desde los que entienden el aprendizaje de una
lengua como algo meramente formal hasta los que lo plantean como
Gnicamente comunicativo) se impone una postura que profundice en

los aspectos formales, significativos y de uso a partir de la reflexién
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b)

para conseguir una actividad comunicativa de éxito. Como afirma
Pascual (2006), hay que lograr un equilibro en el aula entre el trabajo
de comunicacién (el alumno como comunicador) y el trabajo de

estructuracion (el alumno como investigador).

El tratamiento unificado del lenguaje, debido a que resulta necesario
encontrar la uniformidad de criterios en el modelo gramatical y textual que

se va a seguir y en la terminologia.

3.4.5. Contenidos comunes a las lenguas

Respecto a los contenidos comunes a las lenguas, Pascual (2006) los centra en:
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a)

b)

d)

f)

El conocimiento conceptual, o forma en que el aprendiz comprende los
significados o conceptos de los términos, que se podran transferir cuanto mas

cercanas sean las lenguas.

El conocimiento del mundo, que puede ser recuperado en el uso de
cualquiera de las lenguas en que se hable.

La conciencia metalinguistica, como capacidad de tratar el lenguaje como
objeto de analisis racional, en cuanto a sus estructuras y propiedades como

cddigo linglistico.

El lenguaje descontextualizado, o posibilidad de representar informacion no
presente en el contexto comunicativo, como conceptos abstractos. Es una

estrategia muy usada en el aprendizaje formal escolar.

Los géneros textuales, a través de los cuales se desarrolla la comunicacion
personal, académica, social, literaria. A pesar de que pueden tener algunas
especificidades propias de cada lengua, suelen presentar caracteristicas

comunes a todas ellas.

Las habilidades cognitivas como clasificar, relacionar, interpretar, comparar,
secuenciar..., que, aunque no son habilidades propiamente linglisticas, se

emplean en el uso comunicativo.



9)

h)

)

K)

Las estrategias lectoras, que sirven para construir el sentido de un texto y que
incluyen habilidades como formulacion y comprobacion de hipotesis,
elaboracion de inferencias, control de la comprensién, uso de experiencias y
conocimientos previos, recapitulacion y organizacion del contenido y la

valoracion y evaluacion del contenido del texto, entre otras.

Las estrategias de produccién escrita, como la planificacion del texto, la

textualizacion, la revision y la evaluacion.

Las habilidades cognitivolinglisticas, relacionadas con la adquisicion, la
produccion y la transmisién de conocimientos, como argumentar, narrar,

describir, justificar, esquematizar. ..

Las estrategias de procesamiento de la informacion, que suponen la
localizacion, organizacion, elaboracién y comunicacion de la informacion,
junto a las técnicas de trabajo intelectual, como el resumen, la

memorizacion, el subrayado...

Las representaciones sobre las lenguas y las culturas, que parten de
experiencias propias y que se exportan en actitudes hacia lenguas diferentes.

Los conceptos metalinguisticos, por su parte, se van adquiriendo a medida que los

alumnos los van necesitando para poder reflexionar sobre las formas y usos adecuados a

cada situacion comunicativa, de manera que estos van aumentando gradualmente de

dificultad hasta llegar a la Educacion Secundaria Obligatoria, en que el didlogo

metalinglistico se hace ya explicito. Existen multiples modelos para acercarse a ello:

tradicional, estructural, funcional, cognitivo?..., incluso, a menudo hay conceptos que

reciben diferentes términos. Contratiempos que dificultan la inmersion en este proceso

metacognitivo, por eso se hace necesaria una gramatica pedagdgica® que, como dice

Pascual (2006), ayude a reflexionar y a resolver las dificultades que surgen en el uso

linguistico.

* Como se ha visto en el capitulo 3.1.2.

22 E| concepto gramatica pedagégica se ha tratado en el capitulo 3.2.1.
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Todo ello nos conduce a trabajar metodologicamente de forma consensuada y a generar
la reflexién mediante la comparacion de sistemas. Un ejemplo muy claro es el que

propone Pascual (2006) sobre el articulo en valenciano, espafiol e ingleés.

Cuadro n° 10: Figura 7/2: Distribucié de formes, usos i funcions de I’article en

valéncia, castella i anglés, 58-59:

VALENCIA CASTELLA ANGLES
mas | fem. | neut.  mas | fem. | neut. | mas | fe | neut
C. C. C. m.
é Singular el la 1] el la lo %]
E r r el
Plural els | Les | O los las ] The %]
davant nom el, I’ el
masculi
davant nom la, I’ la, el
femeni the
davant el, I’ el, lo
adjectiu
. masculi
E; davant la, I’ la
?i adjectiu
T | femeni
S davant /] el @ (to)
infinitiu
davant nom Occidental: @ ) @ (to)
propi Oriental
(informal): el, la
davant nom Amb lletra Amb lletra =
de comarca majuscula minuscula
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Reprendre un

Una dona va trucar

Una mujer llamé a

A woman knock

nom que ha | alaporta. Ladona | lapuerta. La mujer | atthe door. The
aparegut  ja | portava... llevaba... woman wore...
en el co-text
Referir-se a|La balena és un | La ballena es un | @ Tigers are
una clase | mamifer. mamifero. become extint.
sencera Les balenes son | Las ballenas son
d’éssers mamifers. mamiferos. The poor have no
Els pobres no tenen | Los  pobres no | future.
futur. tienen futuro.
Donar valor | EI més dificil és | Lo mas dificil es | (What is
o abstracte 0 | saber... saber... difficult) is to
§ general a un know...
T | adjectiu
Actualitzar Dis-li, a la mare, | Dile a tu madre | Tell @ mother I’ll
noms de | que vaig de seguida | que voy enseguida. | go at once.
parentiu  en
un  context
afectiu
Indicar  un | @ Dilluns vindré. El lunes vendré. (Next) Monday
proper dia de I’1l come.
la semana
Expresar un | Fes-ho tan bé com | Hazlo lo mejnor | Do it as well as
valor pugues. que sepas. you can.
d’intensitat

En una situacion de bilingliismo es inevitable la transferencia de contenidos entre
lenguas. Segin Terence Odlin (1989), citado por Pascual (2006), se trata de la
influencia que nace de las diferencias y semejanzas entre las dos lenguas en contacto. Se
puede producir una transferencia positiva o una transferencia negativa, también

denominada interferencia.
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Pascual (2006) distingue dos clases de transferencia: la transferencia en la

comunicacion y la transferencia en el aprendizaje.

El primer caso se produce cuando en la produccion y/o comprension de la L2 influye
positivamente la L1, especialmente cuando la distancia entre las dos lenguas es poca.
Pero también cuando hay elementos muy parecidos en las dos lenguas que conducen a
usos erroneos. Esta transferencia negativa, a menudo, no implica precisamente un
desconocimiento de la lengua sino un uso improvisado, como por ejemplo escribir, en
espanol, el imperfecto de indicativo en —ava en lugar de —aba, o en canvio en vez de en

cambio.

En el segundo caso, cuando los aspectos estructurales especificos de las dos lenguas son
semejantes, la transferencia positiva facilita el aprendizaje de la L2. Respecto a la
transferencia negativa, Pascual (2006) la diferencia de la interferencia, que no es
voluntaria, ya que el hablante conoce la forma correcta, pero usa una de la otra lengua
que conoce porgue no la recuerda o porque la tienes menos presente. Diferente es
cuando el error se comete sin conciencia de ello o de la regla gramatical. Esta
transferencia negativa en el aprendizaje solamente se superara mediante la focalizacién

y la reflexion sobre el error.

Estas transferencias positivas y negativas se dan a menudo entre los hablantes que
tienen como L1 la lengua catalana y L2 la espafiola o al revés. Por ejemplo: hablantes
de lengua materna catalana que al hablar pronuncian el fonema /e/ como /s/ en cereza
(/seresal), o usan palabras como desenvolupamiento en lugar de desarrollo. Los
hablantes catalanes, a menudo, no suelen pronunciar como esdrGjula el término ciencia
por influencia del espafiol o utilizan la perifrasis de obligacion *tenir que en vez de
haber de.

Este fendmeno es especialmente preocupante cuando una de las dos lenguas se
encuentra en una posicién minorizada, como ha sido el caso del catalan durante afios, en
que permanecié relegado a lengua coloquial, fuera de los usos formales, en los que se
utilizaba el espafiol. Actualmente, gracias a la politica linguistica de la Generalitat de
Catalunya, la situacion ha cambiado y se pueden encontrar diferentes panoramas

sociolinguisticos:
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1) Alumnos que tienen como L1 la lengua catalana y como L2 la lengua

espafola.
a. Enun entorno social de habla espafiola.
b. Enun entorno social de habla catalana.
2) Alumnos que tienen como L1 la lengua espafiola y como L2 la catalana.
a. Enun entorno social de habla espafiola.
b. En un entorno social de habla catalana.

Por tanto, el tratamiento didactico que se desarrolle debera depender de cual seala L1y
la L2 del alumnado. La dificultad estriba, a menudo, en saber cuél es una y cuél es la

otra, ya que en determinados contextos sociales las dos lenguas estan muy presentes.

En la L1, la competencia conversacional se adquiere en un entorno familiar en los
primeros afios de vida mediante el uso de mecanismos de memoria implicita.
Posteriormente, en la escuela, se ejercitan las competencias orales y escritas formales,

ademas de la competencia académica (relacionada con las areas no linguisticas).

La L2, en cambio, suele adquirirse en contextos formales, a partir de la reflexién
metalinguistica. Esta situacion suele comportar que el nivel de competencia escrita sea
mas elevado que el de la competencia oral. De todas formas, en la zona de este estudio,
buena parte del alumnado ha adquirido la L2 desde edades muy tempranas en entornos
familiares mas o menos directos y ha desarrollado la comprension oral gracias al

contacto con la lengua de los medios de comunicacion®.

Sea cual sea la situacion sociolinguistica, el caso es que en los centros educativos
conviven con mas o menos presencia las dos lenguas, dentro de las aulas pero también
en los pasillos, en los patios... y se hace imprescindible el tratamiento integrado de las

lenguas. Para ello, deberan cumplirse, segin Pascual (2006), los siguientes requisitos:

a) Profesores con una profunda competencia lingiistica, que ofrezca un

modelo de lengua correcto en cada uso.

23 Como se veré en el apartado 5.1.1.
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b) Un enfogue metodologico que combine el trabajo de la fluidez junto a la

correccion, riqueza y genuinidad de la lengua.

c) Un ambiente que fomente el uso correcto oral y escrito dentro y fuera de

la clase.

d) La construccion de una identidad cultural y linguistica a partir del

aprendizaje de la lengua.

Un aspecto importante, segin Pascual (2006), para que el tratamiento integrado de

lenguas pueda aplicarse, es la organizacion de los contenidos de las diferentes lenguas

del curriculum partiendo de un eje vertebrador: los generos textuales, tanto literarios

como no literarios. Un buen ejemplo es el cuadro que muestra para trabajar una carta en

LlyL2:

Cuadro n° 11: Contenidos comunes de L1y L2 en la carta®

VALENCIANO | COMUN ESPANOL
C | Situacion de Rol del emisor,
O | produccion destinatario, propdsito
N y contenido de la carta.
T | Silueta Margenes. Disposicion
E particular en el espacio
N de los diferentes blocs
I del texto.
D | Organizacion Lugar y fecha, saludo,
O |interna cuerpo de la carta,
S despedida, firma.
C | Tipo de Argumentativo
O | discurso (Premisas, argumentos,
M | (cuerpo de la conclusion).
U | carta)
N | Estrategias De aprendizaje:

24 Este modelo de tabla de contenidos comunes se ha utilizado para elaborar la propuesta para 3° de ESO
gue se presenta en el capitulo 4.3.
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analisis de modelos.

(L Consulta de
1= herramientas
L2 (diccionario...).
) De produccion:

Planificacion.

Textualizacion.

Evaluacion. Revision.

Tecnologia Soporte textual: papel

en blanco.

Herramienta de

escritura:  procesador

de textos.
C Mecanismos Coreferencia c) Continuidad | Coreferencia
@) de cohesion Marcadores del Marcadores
N referente
TE d) Conexion
NI | Marcas de | Referencia e) Plano de la | Referencia
D enunciacién temporal, momento enunciacion | temporal,
0S de la enunciacion - discurso. momento de la
PR enunciacion
OP Deixis temporal f) Marco Deixis temporal
10 Deixis personal temporal Deixis personal
S g) Inscripcion
D del emisor
E h) Inscripcion
C del
A destinatario
D Registro i) Formal
A j) Informal
LE | Elementos Coma (,) k) Puntuaciéon | Dos puntos (:)
N linglisticos después del

180




G tratamiento.

c

Mayusculas
A m) Formulas de

tratamiento
n) Formulas de

despedida

0) Correccion
ortografica,
articulacion
morfosintac
tica, y
adecuacion,
precision 'y
riqueza

léxica.

A partir del ejemplo propuesto, Pascual (2006) insiste en la eficacia de estructurar una
secuencia didactica comun para las dos lenguas, en la que se compartan los contenidos

comunes y se incida en cada una de las lenguas en los contenidos especificos.

En consecuencia, trabajar los contenidos comunes entre las diferentes lenguas del
curriculum impondréa una coordinacion entre las lenguas que debera arrancar ya de los

decretos oficiales.

Ello comportara que se ensefien los contenidos como si el alumno no tuviera ya unos
conocimientos previos, que se puedan aplicar a procesos de articulacion y secuenciacién
concretos, que se adquieran de forma mas consolidada y que se puedan optimizar el
tiempo y los esfuerzos.

Cabe destacar, para las propuestas didacticas elaboradas® para los distintos cursos de

ESO, la articulacién y secuenciacién de contenidos que hace Pascual (2006):

% \éase en capitulo 4.
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Cuadro n° 11: Modalitats per a la seqienciacio dels continguts

El

ESO

MODALITATS PER A LA SEQUENCIACIO DELS CONTINGUTS
Construcci6

convergent

Represa

Alternanca

Construccié

conjunta

En cada modalidad, se proponen unas estrategias diferentes:
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a)

b)

En la construccion convergente los contenidos se trabajan de forma separada
pero coordinada, de manera que los alumnos van aprendiéndolos de forma
implicita y siempre que se introducen en la L2 o en la LE, estos ya han

aparecido anteriormente en la L1.

En la reanudacion. los contenidos se adquieren previamente en la L1 y, unas
veces, inmediatamente, y otras, posteriormente, se retoman de forma
explicita en las otras lenguas actualizdndolos, ampliandolos vy
consolidandolos.

En la alternancia, los contenidos se introducen por primera vez en una de las
lenguas (unos en una, otros en la otra u otras), mientras que en las que no son

introducidos se actualizan, amplian y consolidan.




d) En la construccion conjunta, que se produciria en el periodo de aprendizaje
que ocupa nuestro estudio, los contenidos se introducen mediante actividades
simultaneas en las diferentes lenguas, de manera que se adquieren de forma

colaborativa en un trabajo conjunto.

Para que estas modalidades tengan éxito es necesario activar la conciencia de la
transferencia, de las similitudes de las lenguas, reflexionar en grupo, verbalizar, dirigir
el didlogo metalinguistico para aclarar los usos de las formas linguisticas, lo cual
implica ser consciente de su forma y de su significado, y tratar las transferencias

negativas entre lenguas.

Pascual (2006) se centra en cuatro aspectos importantes de articulacion de las lenguas

en la educacion plurilingue:
1. El desarrollo de los aspectos orales de la competencia académica en la L1.
2. El desarrollo de las competencias orales en la L2.

3. La articulacion de la exigencia cognitiva y el soporte contextual en las tareas y

actividades linguisticas en la L2.

4. La articulacion de la competencia conversacional y académica en el alumnado

inmigrante recién llegado.

De estos aspectos, es interesante incidir en el 2, ya que el alumnado que ha participado
en la presente investigacion tiene mayoritariamente, como se observara en capitulo
5.1.1, el catalan como L1 y el espafiol como L2. Los estudiantes adquieren las
competencias conversacionales y las académicas en su L1, pero suelen mostrar
dificultades para adquirir la competencia oral en L2, a pesar de que pueden a llegar a

dominar la escrita.

Para que el didlogo metalinglistico pueda producirse es necesario desarrollar la
competencia analitica (Bruner 1975). Este autor distingue entre la competencia
linguistica, propia de la especie humana, que consiste en el dominio de las estructuras
sintacticas y las categorias semanticas basicas, la competencia comunicativa, es decir, la
capacidad de produccion y recepcion de textos adecuados al contexto, y la competencia

analitica, que implica las dos anteriores y se desarrolla mediante la reflexion y
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verbalizacion sobre el proceso linglistico. Esta competencia se adquiere a través de la

ensefianza formal en la escuela.

Cummins (2002), citando a Ruiz (1984), distingue entre la lengua como un problema,
como un derecho y como un recurso. Al plantear la lengua como un problema el
objetivo es resolver los “problemas” de aquellos alumnos que entran en el sistema
educativo con un desconocimiento profundo de la lengua vehicular. Desde la
perspectiva de la lengua como derecho, se intenta defender los derechos linguisticos de
las minorias a disfrutar de una educacién en su lengua materna. Y la lengua vista como
recurso percibe el aprendizaje de lenguas como una oportunidad para los alumnos de
convertirse en bilingles o trilingles. Es en este sentido en el que se defiende en este
trabajo el tratamiento integrado de lenguas: como la posibilidad que ofrece el estudio

comparado y contrastado de lenguas en un mismo ambito situacional, el académico.

Este mismo autor aporta varios argumentos refrendados por numerosos estudios para
demostrar que el bilinglismo influye positivamente en el pensamiento critico, en la
conciencia metalinguistica y en las capacidades verbales y no verbales. Reconoce
también que las correlaciones translinguisticas son mas significativas en el caso de
lenguas similares por las relaciones de afinidad entre ellas, mientras que entre lenguas
dispares la interdependencia linguistica depende méas de los atributos cognitivos y de
personalidad del estudiante, o sea de sus conocimientos previos, tanto linguisticos como
no linglisticos, y de las destrezas adquiridas en su L1 y que se aplicaran en el

aprendizaje de la L2.

Ahora bien, Cummins (2002) insiste en que la transferencia entre lenguas no se produce
de forma automatica sin que se ofrezcan numerosas oportunidades de contacto con ella
dentro de la ensefianza explicita formal, ya que esta propicia la reflexién y la conciencia

linglistica de los estudiantes.

Cuando los docentes dirigen la atencion a las semejanzas y los contrastes entre sus dos
lenguas y ofrecen oportunidades de desarrollar proyectos creativos sobre la lengua y sus
consecuencias sociales, los estudiantes estaran preparados para transformar su uso
espontaneo y su experiencia de las dos lenguas en su conciencia mas lucida y “cientifica

de sus operaciones lingiiisticas.” (Cummins, 2002: 222)
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Para ello, este autor propone la pedagogia transformadora que define como
interacciones entre educadores y estudiantes que fomentan las relaciones colaborativas
de poder en el aula, frente a la pedagogia tradicional, en la que el docente imparte
conocimientos y destrezas a sus alumnos, y a la pedagogia progresista, en la que los
estudiantes se convierten en aprendices activos. La pedagogia transformadora se basa
en las mismas premisas que la progresista, pero va mas all4 favoreciendo el anélisis de
las realidades sociales para comprenderlas a partir de una investigacion critica

colaborativa.

Esta investigacion critica se basa en ocho componentes: 1) se fundamenta en la vida de
los alumnos; 2) es critica, o sea, parte del cuestionamiento; 3) es multicultural,
antirracista y projusticia; 4) es participativa y parte de la experiencia; 5) es optimista,
alegre, bondadosa y con vision de futuro; 6) es activista culturalmente; 7) es
académicamente rigurosa; y 8) es culturalmente sensible a todo tipo de manifestaciones

procedentes de cualquier comunidad.
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CAPITULO 4: PROPUESTAS DIDACTICAS DE INTEGRACION DE LA
GRAMATICA DESDE UN ENFOQUE BASADO EN TAREAS DE
APRENDIZAJE Y EL TIL

4.1. Introduccién

Las unidades didacticas que se presentan en este capitulo pretenden ser muestra y
ejemplo del enfoque metodoldgico que se ha planteado en el marco tedrico, o sea, la
ensefianza del espafiol como L2 en institutos de secundaria en los que la L1 es el catalan
a partir del tratamiento integrado de lenguas y el aprendizaje basado en tareas y

proyectos de lengua.

Para 1° de ESO se ha elaborado una unidad a partir de dos géneros textuales narrativos:
la leyenda y el mito. La narracién es una tipologia textual que se trabaja mucho durante
la educacién Primaria, especialmente el cuento, pero no se establecen comparaciones
con otros géneros similares. Por este motivo, hemos considerado interesante poder
profundizar en las caracteristicas del género a través de subgéneros de ficcion que han
leido o escuchado pero que, habitualmente, no saben identificar y diferenciar. A parte de
analizar los componentes textuales, se han introducido contenidos gramaticales propios
del género textual, como los tiempos verbales en la narracion, los conectores temporales

y el 1éxico especifico.

En 2° de ESO se ha preparado una unidad basada en el texto descriptivo, concretamente
de espacios, tanto de forma cientifica, a partir de textos literarios y no literarios. En ella
se parte de la posibilidad de participar en un concurso local donde los alumnos deben
describir su lugar favorito, tomando como modelo un programa de TV3. Para realizar la
tarea final — la elaboracion de un texto audiovisual- deberan poner en practica todos los

conocimientos linguisticos adquiridos durante la unidad.

En ambas unidades, ademas de observar textos auténticos y analizar sus caracteristicas
textuales a partir del modelo, se ha pretendido trabajar diferentes dimensiones de
contenidos de forma transversal y potenciar la mejora de las macrohabilidades de forma

global, aplicando estrategias de comprension y expresion en las dos lenguas vehiculares.
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Cada una de ellas concluye con una tarea final comunicativa en la que los alumnos
deben poner en préctica todos los conocimientos y habilidades adquiridas durante la
unidad.

Para 3° de ESO se han creado dos tablas de contenidos comunes y especificos sobre dos
géneros textuales: la cronica y la entrevista periodistica, que aparecen en el curriculum
de este nivel. En ellas se presentan los contenidos comunes (la mayor parte) entre la
lengua catalana y la espafiola y los especificos de cada una, de manera que puedan
servir de orientacion para el profesorado que desee impulsar el tratamiento integrado de
lenguas. Se parte del género textual para analizar sus caracteristicas y el tipo de
discurso, para compartir la metodologia, los criterios de evaluacion, el uso de la
tecnologia y para reflexionar sobre los mecanismos de cohesion, las marcas de

enunciacion, el registro y los elementos linguisticos.

Gonzélez Nieto (2001) manifiesta que actualmente existe poco interés por la cultura,
especialmente por la cultura literaria, que ha sido sustituido paulatinamente por la
cultura audiovisual, en muchos casos de escaso valor. Sin embargo, esta circunstancia
no implica que el profesorado deba dejarse vencer. La literatura debe introducirse como
un elemento integrado en los saberes textuales, retéricos, expresivos, ademas de una
suponer una ampliacién del mundo de significados, del mundo mental y cultural de los
alumnos. Asi pues, el sentido principal de la formacién literaria es ensefiar a leer, a
interpretar, para descubrir que en el lenguaje literario operan los mismos factores e

idénticas reglas que en el lenguaje cotidiano.

Con esta finalidad es con la que se ha disefiado la constelacion literaria para 4° de ESO,
en la que contenidos literarios y linglisticos se complementan en busca de la mejora de
la competencia linglistica y la literaria. En torno al tema de la pérdida en la poesia
catalana y espafiola de los siglos XIX y XX se trabajan contenidos curriculares del

nivel.

Las tres unidades didacticas que se muestran a continuacion se han llevado a cabo con
dos grupos de alumnos que empezaron 2° de ESO en el curso 2014-15 y que, en el
2016-17, se encuentran en 4°.
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En la primera de ellas, Nuestros mitos, nuestras leyendas, uno de los grupos de 2° de
ESO ha utilizado esta unidad didactica elaborada por la profesora —y autora de la
investigacion-, mientras que el otro grupo ha usado la del libro de texto.

En la Unidad didactica Mi lugar preferido los grupos han intercambiado las
metodologias y el grupo que en la unidad anterior lo ha hecho con el manual ahora lo

hace con la unidad creada por la profesora y viceversa.

La ultima unidad, Constelacion literaria: la pérdida en la poesia de los siglos XIX y XX,
se ha desarrollado con todos los alumnos —los dos grupos mencionados- porque en este
caso no se pretende realizar una comparacion de métodos sino averiguar el grado de
satisfaccion de los estudiantes respecto a la metodologia propuesta, ademas de observar

sus resultados académicos.

En conclusion, la puesta en marcha de estas secuencias ha permitido la comparacion de
métodos de ensefianza, o sea el analisis de los resultados obtenidos trabajando los
contenidos linguisticos con un sistema tradicional y de los conseguidos aprendiendo con
un enfoque por tareas. La comparacion de estos resultados se vera en el capitulo 5.
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4.2. Unidad Didactica 1° ESO: Nuestros mitos, nuestras leyendas

Esta unidad incluye las tablas de programacion, el dosier de actividades para el alumno
y los instrumentos de evaluacion. Siguiendo los planteamientos del tratamiento

integrado de lenguas, contempla la programacion, contenidos y actividades de lengua
catalana y lengua espafiola.

MITOS Y LEYENDAS

1°ESO

LENGUA ESPANOLA
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4.2.1. Tabla de programacion

GRUP CLASSE

CURS

DURADA

PERIODE PROFESSOR/A

2n ESO

14 sessions

AREA/ MATERIA

TITOL 1 JUSTIFICACIO DE LA SEQUENCIA DIDACTICA

Lengua espafiola

Nuestra historia, nuestras leyendas

OBJECTIUS D’APRENENTATGE

COMPETENCIES BASIQUES

CRITERIS D’AVALUACIO

Comprendre discursos narratius orals i escrits i
audiovisuals dels mitjans de comunicacié i

literaris proxims als interessos dels alumnes.

- Competéncia comunicativa

Comprensio lectora

Competéncia 1. Obtenir informacio, interpretar
i valorar el contingut de textos escrits de la vida
quotidiana, dels mitjans de comunicaci6 i
academics per comprendre’ls.

Competéncia 2. Reconéixer el tipus de text,
I’estructura i el seu format, i interpretar-ne els
trets 1éxics i morfosintactics per comprendre’l
Competéncia 3.

Desenvolupar estrategies de cerca i gestié de la
informacio per adquirir coneixement.
Comunicaci6 oral

Competéncia 7

Obtenir informacid, interpretar i valorar textos
orals de la vida quotidiana, dels mitjans de
incloent-hi els

comunicacié i académics,

elements prosodics i no verbals

1. Comprendre textos (orals, escrits i audiovisuals) de la vida academica i altres
situacions comunicatives, dels mitjans de comunicacid i literaris proxims als
interessos de 1’alumnat (propdsit, idea general), amb atencid especial als

narratius.
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Produir textos narratius i conversacionals | -  Competéncia comunicativa 2. Produir textos (orals, escrits i audiovisuals) narratius i conversacionals, usant
(orals, escrits i audiovisuals) usant | Expressi6 escrita procediments de planificacio, elements linglistics per a la cohesid interna de les
procediments de planificacid, elements | Competencia 4. idees, registre adequat i revisio.
linguistics per a la cohesi6 interna de les idees, | Planificar 1’escrit d’acord amb la situacio
registre adequat i revisio. comunicativa (receptor/a, intencié) i a partir de

la generaci6 d’idees i la seva organitzacid

Competéncia 5.

Escriure textos de tipologia diversa i en diferents

formats i suports amb adequacio,

coheréncia, cohesid i correccio linguistica.

Competeéncia 6.

Revisar i corregir el text per millorar-lo, i tenir

cura de la seva presentacié formal Comunicacio

oral

Competeéncia 8.

Produir textos orals de tipologia diversa amb

adequaci6, coheréncia, cohesié i correccio

lingiistica, emprant-hi els elements prosodics i

no verbals pertinents
Cercar informaci6 en diferents fonts - Tractament de la informacio i competéncia 3. Aplicar diferents procediments i formats per enriquir els textos orals, escrits o

(diccionaris, obres de referéncia, internet i a

I’entorn social) analitzar-la i transformar-la.

digital
- Comunicativa:
Competéncia 3.
Desenvolupar estratégies de cerca i gestio de la

informacio per adquirir coneixement.

audiovisuals.
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Reflexionar i extreure, a partir de models, les
caracteristiques del text narratiu: mites i

llegendes.

- Aprendre a aprendre

Produir textos (orals, escrits i en diferents suports) narratius, usant procediments
de planificacid, elements linglistics per a la cohesié interna de les idees, registre

adequat i revisio.

Reflexionar sobre el procés d’elaboracié d’un

text narratiu oral i escrit.

- Aprendre a aprendre

- Comunicativa:
Expressio escrita
Competéncia 4.
Planificar 1’escrit d’acord amb la situacio
comunicativa (receptor/a, intenci)
i a partir de la generaci6 d’idees i la seva
organitzacio
Competeéncia 5.
Escriure textos de tipologia diversa i en diferents
formats i suports amb adequacio,
coheréencia, cohesid i correcci6 linguistica
Competéncia 6.
Revisar i corregir el text per millorar-lo, i tenir
cura de la seva presentacié formal
Comunicacid oral
Competéncia 7.
Obtenir informacid, interpretar i valorar textos
orals de la vida quotidiana,
dels mitjans de comunicacié i académics,

incloent-hi els elements prosadics i no verbals

Participar activament i reflexivament en 1’avaluaci6 (autoregulacid, coavaluacio)
del propi aprenentatge i el dels altres amb una actitud activa i de confianga en la

propia capacitat d’aprenentatge i s de les llengiies.
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Competéncia 8.

Produir textos orals de tipologia diversa amb
adequaci6, coheréncia, cohesié i correccio
linglistica, emprant-hi els elements prosodics i
no verbals pertinents

Competencia 9.

Emprar estratégies d’interacci6 oral d’acord amb
la situacié comunicativa per iniciar, mantenir i

acabar el discurs

Observar les estructures linglistiques comunes
a les dos assignatures de llengiies del
curriculum i transferir-les d’una llengua a una

altra.

- Competéncia comunicativa
Comprensio lectora

Competeéncia 2.
Recongixer el tipus de text, I’estructura i el seu
format, i interpretar-ne els trets

léxics i morfosintactics per comprendre’l
Competeéncia 5.

Escriure textos de tipologia diversa i en diferents
formats i suports amb adequacio,

coheréencia, cohesid i correccid linglistica
Competéncia 6.

Revisar i corregir el text per millorar-lo, i tenir

cura de la seva presentacié formal

Comunicacié oral
Produir textos orals de tipologia diversa amb
adequacid, coheréncia, cohesio

i correccid linglistica, emprant-hi els elements
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prosodics i no verbals pertinents

Competencia 9.

Emprar estrategies d’interaccio oral d’acord amb
la situacié comunicativa per

iniciar, mantenir i acabar el discurs

- Aprendre a aprendre

CONTINGUTS
Continguts Dimensié comprensio lectora

Textos escrits i multimédia (CC1, CC19, CC22, CC23):

o Ambits: vida quotidiana, relacions socials, vida académica i mitjans de comunicacio.
0 Geéneres de text narratius.

0 Estructura dels textos.

Textos multimeédia (CC1, CC23):

0 Analisi pautada. Cerca d’informacio (CC3):

o0 Estratégies de consulta per comprendre i ampliar el contingut dels textos.
o0 Estratégies prévies a la cerca.

o Utilitzacio de fonts diverses, de creixent grau de dificultat.

Estratégies de comprensio lectora (CC2, CC15):

0 Intencié comunicativa i actitud del parlant.

o Idees principals i secundaries.

o Inferéncies. o Contrast amb coneixements propis.

0 Resums, esquemes, mapes conceptuals.

194




Dimensid expressio escrita
Textos escrits i multimédia (CC19):
o Ambits: vida quotidiana, relacions socials, vida académica i mitjans de comunicacio.
0 Géneres de text narratius.
Escriptura com a procés: planificacio, textualitzacio i revisio (CC4, CC15).
Presentacions escrites i multimédia (CC5, CC23):
o Estructuracio.
0 Suport multimédia.
o Utilitzacid de diferents llenguatges.
Cerca d’informacio i de models per a la realitzacid de treballs escrits (CC3).
Coheréncia (CC5, CC21, CC22):
o0 Ordenacid i estructuracié dels contingut.
Correcci6 (CC5, CC21, CC23):
0 Puntuacio, paragrafs.
0 Normes ortografiques.
Dimensi6é comunicacio oral Textos orals (CC7, CC8, CC9):
o Ambits: vida quotidiana, relacions socials, vida académica i mitjans de comunicacio.
0 Géneres de text narratius.
o Formals i no formals.
0 Recursos verbals i no verbals.
Processos de comprensi6 oral: reconeixement, seleccid, interpretacio, anticipacio, inferencia, retencié (CC6).
Interaccions orals presencials i multimédia (CC6, CC7, CC8, CC16, CCD1):
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o Construcci6 de relacions socials a I’interior de I’aula i del centre.

o Recerca i exposicio d’informacio.

Dimensio literaria

Consulta de fonts d'informacio variades per a la realitzacio de treballs (CC3).
Estratégies i técniques per analitzar i interpretar el text literari abans, durant i després de la lectura (CC11):
0 Estructura.

0 Aspectes formals.

Léxic i semantica (CC21):

0 Léxic apropiat a contextos concrets i quotidians.

0 Relacions semantiques (sinonimia, antonimia).

o Estratégies digitals de cerca léxica.

Morfologia i sintaxi (CC22):

0 Noci6 de sintagma.

o0 Consulta de diccionaris, eines informatiques de revisio del text, compendis gramaticals i reculls de normes ortografiques.

TRACTAMENT METODOLOGIC: En aquesta unitat es treballaran les quatre habilitats linglistiques: comprensié oral, comprensid lectora, expressio oral i
expressio escrita a partir de la interaccio entre els alumnes i entre aquests i els professors/es i mitjancant treball en petits grups cooperatius.

Per tal d’atendre a la diversitat, les activitats que s’han de fer en parella o en petit grup es formaran grups heterogenis de manera que cada alumne pugui
desenvolupar al maxim les seves capacitats i ajudar i ser ajudat pels seus companys en 1’assoliment dels objectius.

Pel que fa als alumnes amb necessitats educatives especials, participaran en les mateixes activitats que els seus companys perd amb 1’ajuda del professor/a que
li adaptara el contingut dels textos o li explicara i I’ajudara a resoldre les diferents giiestions.

L’avaluacio inicial es fara en diferents activitats perque es partira del nivell d’aprenentatge de cada alumne i, tot i que les activitats de desenvolupament seran

les mateixes per a tot I’alumnat, en 1’avaluacié formativa (el professor/a anotara els progressos de cada alumne i/o grup) i en la sumativa es tindra en compte
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d’on parteix cada alumne, les seves capacitats i el seu potencial de treball per fer la valoracio de les seves competéncies, especialment les comunicatives.

DESCRIPCIO ACTIVITATS MATERIALS/RECURSOS | AGRUPAMENT TEMPORITZACIO | INSTRUMENTS
D’AVALUACIO UNITAT
INICIALS - Introduccion a la Secuencia Didactica Dosier del alumno - Grupo clase - 60m
- Explicacién de los objetivos y de la Tarea Rdbrica de evaluacion
final.
- Comentario de la rdbrica de evaluacion.
- Visionado sobre los mitos Video de youtube sobre - Grupo clase - 10m+10m | Correccion oral en clase.
- Actividades de comprension oral los mitos - Individual - 40m Registro de observacion de
los alumnos.
DESENVOLUPAMENT | Visionado de la leyenda del espantapajaros. Video de youtube sobre - Grupo clase - 10m+10m | Correccion en grupo
Actividades de comprension oral y resumen. la leyenda del - Individual - 40m
espantapéjaros.
- Lectura en voz alta y expresiva de - Leyendas sobre El - Individual - 180m (1 | Correccion en grupo
cada una de las leyendas. Pont del diable de - Enpareja sesion por
- Actividades de comprension lectora 'y Tarragona. leyenda)
gramatica de cada una de las leyendas.
- Lecturasilenciosa. Texto sobre el mito de - Individual - 120 Correccion en grupo
- Actividades de comprension lectora 'y Medusa - Enpareja (2 sesiones)

de gramatica.

- Engrupo de 6.

- Comparacion de caracteristicas de las - Grupo clase
leyendas y los mitos.
- Lectura del texto sobre el mito Texto sobre el mito - Enpareja - 60m Correccion por el profesor a

- Elaboracion de un resumen.

partir de trabajo previo sobre
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los mapas conceptuales

realizado en la asignatura.

SINTESI

Busqueda, grabacion, transcripcién y
traduccion de una leyenda sobre
nuestra poblacion.
Elaboracién de un texto audiovisual
sobre la leyenda.
Presentacion a los compafieros de

clase.

Grabadora

En pareja

360m
(6 sesiones)

Rubrica de evaluacion de la

tarea final
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4.2.2. Dosier del alumno

Nuestra vida, nuestro entorno esta lleno de mitos y leyendas que explican nuestros origenes,

nuestras tradiciones, quiénes somos. Vamos a conocerlo un poco mas.

En esta Unidad investigaremos sobre ello y crearemos un blog que nos defina a partir de la

recopilacion de muestras de nuestra tradicion narrativa oral.

Se tratard de conocer mas a fondo qué son los mitos y las leyendas para acabar recogiendo
aquellas leyendas mas significativas de nuestras poblaciones y conocerlas mas a fondo.

Vamos a ello.

1. En primer lugar vamos a ver y a escuchar un video y a contestar a unas preguntas de

forma oral, que comentaremos después en clase:

https://www.youtube.com/watch?v=BsWN6p _85zs (hasta el minuto 10)

a) ¢De qué servian los mitos?
b) ¢Quiénes crearon innumerables mitos y leyendas? ¢ Cuanto hace de ello? ¢Para qué?
€) ¢A quién pertenece la mitologia? ¢Quién se hace cargo de ellos?
d) ¢Quiénes eran mas poderosos: los hombres o los dioses?
e) ¢Quiénes son el eslabon entre los dioses y los hombres? ¢Por qué?
Describe como son y pon un ejemplo de cada uno de ellos.
f) Plantea una pregunta sobre la humanidad como se hace al principio del reportaje.

g) Di dos personajes que para ti sean como un héroe antiguo. Explica por qué lo son.

2. Ahora vamos a ver y escuchar otro video. Contestaréis en pareja a las siguientes

preguntas. Estad muy atentos

https://www.youtube.com/watch?v=dj77gUPmQgA

a) ¢Cudl erael principal entretenimiento del espantapéjaros?

b) ¢Qué reaccion tenian los pajaros? ¢Por qué crees que se comportaban asi?
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¢) ¢Qué hizo para conseguir que los pajaros se acercaran a él? ;Lo consiguié?
d) ¢Como descubrié cual era su funcién, su oficio?

e) ¢Qué consecuencias tuvo su intento por cambiar su vida?

f) ¢Consigue el espantapdjaros lo que deseaba?

g) Describe en 6-7 lineas al espantapajaros.

h) Haced un resumen de la leyenda incluyendo qué aspecto de la realidad pretende

explicar.

3. Vamos a leer los siguientes textos en voz alta. Procura hacerlo de forma expresiva.

Después haremos las actividades que se proponen para cada uno:

EL PONT DEL DIABLE: HISTORIA'Y LEYENDAS

El Pont del Diable es solo una parte del Aqlieducte de Les Ferreres y una de las

construcciones de su tipo que se encuentra en mejor estado de conservacién en toda

Cataluia.

El Pont del Diable.

Aungue no hay precisién en cuanto a la fecha exacta de su construccion, si se puede
decir que esta se llevd a cabo durante el siglo | a. C. bajo el gobierno del emperador
Augusto. Este monumento arquitectonico histérico fue creado para llevar agua a la
antigua ciudad de Tarraco, hoy Tarragona, entonces capital de la provincia romana de
Hispania Citerior Tarraconensis y que estaba recibiendo un importante impulso

urbanistico.

La obra, que en 1905 fue declarada Bien Cultural de Interés Nacional y en 2005
Patrimonio de la Humanidad por la UNESCO, estd compuesta por sillares unidos sin

argamasa. De un extremo al otro del barranco dels Arcs, el Pont del Diable mide 217
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metros y 27 metros de altura. Tiene dos lineas de arcadas, una sobre la otra. La linea

superior esta compuesta por 25 arcadas y la inferior por 11.

El Pont del Diable.
El Pont del Diable. Leyendas

Existen muchas leyendas populares alrededor de la magnifica construccién en las que se
presenta como un puente y no como un sistema de canalizacion para llevar agua a la

ciudad de Tarragona. Reproduciremos unas cuantas de ellas.
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Hace mucho tiempo vivia una pareja de ancianos en el bosque. Tenian que
cruzar un rio de camino de su casa al pueblo. Cada dia pasaban por el puente
sobre el rio con su borrico cargado de las cosas que vendian después en el
pueblo y volvian trajinando otras. Era un puente de madera viejo, pero cada vez
que lo atravesaban, los viejos se decian el uno al otro que tenian suerte de contar
con aquel paso, pues la corriente del rio era muy fuerte y el camino para
vadearlo muy largo para un dia.

Un otofio lluvioso llegd una riada y se llevo el puente. Los ancianos se

encontraron con que no podl’an pasar.

— jQué tremendo desatino!- dijo el viejo- hoy no podremos pasar y yo soy Viejo

para construir un puente con mis manos.

— jQué contrariedad!- dijo la vieja- pasaran dias antes de que se den cuenta de

gue no vamos al pueblo, y mas dias aun tardaran en reconstruir el puente.

Se lamentaban los ancianos de su mala suerte cuando aparecié un hombre

extrafio en su lado del rio.
- Saludos venerable pareja, os veo muy turbados- dijo el hombre.

El anciano inmediatamente explicé el problema que tenian con el desaparecido

puente.

- Yo me comprometo a construir un puente en una noche. Ademas no sera de

madera como el anterior, sera de piedra, para que ninguna riada se lo lleve.
Enseguida desconfiaron los ancianos.

- ¢Qué hacemos?- preguntd él a ella por lo bajo.
- Esta claro que no es posible hacer un puente en una noche, si no es con
trucos o0 con magia. Preguntale cual es el pago que pide, cuales las

condiciones.
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a)
b)

c)
d)

e)

Eso hizo el anciano, a lo que el misterioso hombre contestd que la Unica
condicidn, el Unico pago que exigia, era que le fuese concedida el alma del
primer ser vivo que atravesase el puente. Quedaba claro que era el mismisimo
diablo el que ante ellos estaba.
La vieja meditdé un poco y luego aceptd. Al dia siguiente cuando los viejos
llegaron al rio el puente estaba construido. Era de piedra, con doble arcada sobre
el rio. El diablo habia cumplido, construyéndolo en una noche, y esperaba al
otro lado para recibir su pago.
— jMujer! ¢;qué vamos a hacer ahora?- preguntdé el marido.
Entonces la mujer cogio6 la vara y arred al burro, que paso delante de ella, el

primero por el puente.

El diablo, engafiado, tuvo que conformarse con llevarse el alma del desdichado

animal como pago por su trabajo.

¢A qué te recuerda el principio de la leyenda?

¢Por que crees que los ancianos confian en el hombre misterioso si sospechan
quién puede ser?

Busca algun refran que trate el tema sobre los ancianos (“los viejos”) y el diablo.
¢ Qué pretende esta leyenda?

Subraya los verbos del texto y clasificalos en este cuadro:

Presente Pretérito imperfecto Pretérito Perfecto simple
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Fijate en qué fragmentos predomina cada tiempo verbal. En pareja, intentad

explicar por qué es asi.

Quien vea por primera vez, 0 por enésima vez el puente romano que, por sus
arcos en forma de herraduras doradas, se le denomina de Les Ferreres- aunque
valdria mas llamarlo de Les Ferredures-, creerd que es una obra divina, una obra
de los angeles... jPero no es asi! jQuien lo construyd fue el mismo Diablo!
Ahora les explicaré como lo hizo. Pero antes tengo que advertirles que unos lo
explican de una manera y otros de otra. Pero lo esencial, lo mas importante es
saber que el arquitecto fue el mismisimo Satanas. La primera versién del hecho
cuenta que, ya hace muchos siglos, una doncella tenia que ir a buscar agua cada
dia a una gran distancia de la ciudad y le enojaba mucho tener que subir y bajar
el valle que forma el lugar donde hoy se levanta el acueducto. El Diablo pact6
con la doncella construirle un puente a cambio de su alma. Ella a la vez le puso
una condicion:
— Antes de que salga el sol- le dijo-tiene que estar acabada tu obra. Si no es asi,

mi alma quedara libre de tu poder.

Riéndose de estas tonterias, el Diablo comenzd la obra con entusiasmo, dando
ya por segura la posesion del alma de la jovencita tarraconense.
Pero aquel dia Dios quiso que el sol saliera antes de hora y el gallo, fiel
cumplidor de su mision, como cada dia, saludo al sol y, esta vez con el mejor y
mas estridente quiquiriqui de su vida. Fue una lastima. Al Diablo le faltaba poco
para acabarlo. Se quedd sin el alma de la doncella y Tarragona tuvo un

acueducto, del cual se han servido mucho en el transcurso del tiempo.

a) ¢Que es el narrador de una historia? ;Como aparece en este texto? Sefala
los elementos que lo muestren.

b) ¢Qué tiene en comun esta leyenda con la anterior?
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c) Subraya los pronombres y rodea con un circulo los determinantes. Y di

de qué tipo son.

En Tarragona habia un jugador empedernido que, debido a su mala estrella,

perdia en el juego todo lo que ganaba en el trabajo. Un dia, habiéndose quedado

sin un clavo, como ya era su costumbre, al salir de la taberna, desesperado,

invocé el Diablo y, gritando, le dijo:

Si consigues recuperar todo lo que he perdido y, ademas, que en adelante,
cuando juegue, gane siempre, dentro de un afio puedes venir a buscar mi
alma.

El Diablo acept6 la proposicién con mucho gusto. Pero Dios, creador y
Sefior de las almas y los cuerpos, se interpuso entre ambos y le dijo al
jugador.

— ¢Quién eres tu para disponer de mis cosas? Tu alma me pertenece. Y yo
soy el Padre y sera del Diablo si a mi me gusta. Le pongo una condicién: que
en una sola noche, exactamente dentro de un afio, y antes de amanecer, se
comprometa a hacer un puente de piedra tan grande como yo le indique. Si
no es asi, no tendré el premio que le has ofrecido.

El Diablo, rabioso porque el Altisimo le desbarataba siempre los buenos
negocios, se comprometié a construir el puente en el lugar indicado por
Dios, entre la masia Pastor y la dels Arcs, a orillas del camino que conduce a
la villa de Valls. Justo al cabo de un afio, tal como se habia pactado, se puso
manos a la obra. Como un loco, cortaba las piedras que encontraba por los

alrededores y, para ahorrar tiempo, las unia sin argamasa.

Solo que se mantenga de pie hasta el amanecer... -Se decia.

Casi ya habia culminado la obra, solo le faltaba colocar la ultima piedra a la
derecha del monumento -hoy todavia se nota esta deficiencia, — cuando el
gallo de la masia dels Arcs se puso a cantar saludando al sol, que salia del
vientre de nuestro mar. El pobre Diablo, sucio y extenuado por el trabajo

improbo realizado en pocas horas, al escuchar el gallo y ver el sol, lanz6 la



piedra al suelo a la vez que de su boca negra salia una blasfemia fenomenal.

Y huyo raudo para que Dios no le persiguiera.

a) ¢Quién hasido en esta leyenda el que ha engafiado al diablo?

b) Subraya los adjetivos del ultimo péarrafo. Después sustitiyelos por un
sinonimo. Y finalmente por un anténimo.

c) Identifica todos los adverbios que encuentres en el texto y clasificalos segun

su tipo.

ADVERBIO TIPO

https://caliterraneo.wordpress.com/2011/09/25/el-pont-del-diable-historia-y-leyendas/
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En el tiempo de los dioses y los héroes, hace mucho, vivian en la region del monte
Atlas unas hermanas espantosas, conocidas con el nombre de Gorgonas. La mas
terrible de ellas se llamaba Medusa. De su cabeza, en lugar de cabellos, salian
culebras vivas. Y cuando veia cara a cara a un hombre, a un perro, a un ser vivo,

estos quedaban convertidos instantaneamente en estatuas de piedra.

A lo largo de los afios, muchos héroes valientes y bien armados habian ido a la
region del monte Atlas para matar a Medusa. Ninguno lo habia conseguido. Por
todas partes se veian guerreros y mas guerreros, en actitudes diversas, pero

inmoviles y tiesos porque eran ya estatuas.



Entonces llegd Perseo, hijo del dios Jupiter. Perseo sabia qué peligrosos eran los
ojos de Medusa, pero iba muy bien preparado. Tenia una espada encorvada,
filosisima, regalo del dios Mercurio. Le cubria un escudo muy fuerte, hecho de
bronce, liso como un espejo. Y poseia también unas alas que volaban solas cada

vez que €l se las acomodaba en los talones.

Llego, pues, volando. Pero en vez de lanzarse contra Medusa, se quedo algo lejos,
sin preocuparse mas que de una cosa: no mirarla nunca cara a cara, a sus 0jos por
ningln motivo. Y como era necesario espiarla todo el tiempo, usé el escudo de

bronce como espejo, y en €l observaba lo que ella hacia.

Medusa iba de un lado para otro, esforzandose en asustar a Perseo. Gritaba cosas
espantosas Y las culebras de su cabeza se movian y silbaban con furia. Pero nunca
consiguid que Perseo la mirara directamente. Cansada al fin, Medusa se quedd
dormida. Sus ojos terribles se cerraron y, poco a poco, se durmieron también sus
culebras. Entonces se acerco el joven sin hacer ruido, empufié la espada y, de un
solo tajo, le corto la cabeza. Durante toda su vida conservo Perseo la cabeza de

Medusa, que varias veces le sirvio para convertir en piedra a sus enemigos.

http://pacomova.eresmas.net/paginas/M/medusa y perseo.htm
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a) ¢Qué diferencia este texto de los leidos anteriormente?

b) ¢Crees que intenta explicar la existencia de algin elemento o

suceso de la realidad?
¢) Busca mas informacidn sobre Medusa.

d) Cambia el texto a presente. Empiézalo asi: “En el mundo de los
dioses y los héroes, viven...”. ;Qué diferencia se establece entre

el texto en presente y en pasado?

e) Distingue los fragmentos descriptivos de los narrativos. ¢Se
establece alguna relacion entre estos y el tiempo verbal en que

estan escritos?

f) Sefiala todos los conectores que indiquen transcurso del tiempo.


http://pacomova.eresmas.net/paginas/M/medusa_y_perseo.htm

g) Busca todos los sustantivos del texto que no vayan

complementados por un adjetivo y ponle uno td apropiado.

h) Subraya los pronombres y rodea con un circulo los determinantes.
Y di de qué tipo son.

Una vez hemos escuchado y leido algunas leyendas y mitos. Junto a un compafiero/a

escribid las caracteristicas que creéis que tiene cada género literario en este cuadro:

MITO LEYENDA

Ahora reunios con dos grupos mas y entre los seis volved a consensuar las
caracteristicas:

MITO LEYENDA
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Finalmente, lo vamos a compartir con todos los comparieros de la clase para decidir

cuales son las caracteristicas de los dos subgéneros.

4. Lee el siguiente texto:
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a) En pareja, subrayad las ideas principales en negro, en verde las secundarias y en

rojo los ejemplos.

Después haced un resumen del texto.

TAREA FINAL:

210

En pareja, buscad a una o varias personas de vuestra poblacion para que
os explique una leyenda. Grabadla y luego escribidla correctamente en
lengua espafiola.

Para ello deberéis planificar la historia, teniendo en cuenta el
planteamiento, el nudo y el desenlace, hacer el borrador y revisarlo



(cohesion, coherencia, adecuacion, correccion y presentacion) y pasarlo a

limpio.

Para acabar tenéis que hacer una presentacion. Puede ser un power point
con texto e imagenes, un video, un comic... Lo expondréis en clase y lo

colgaremos en el moodle de la asignatura.

RUBRICA DE EVALUACION DE LA TAREA FINAL:

Nivel Alto Nivel Consolidado Nivel Aprendiz Nivel Inicial
Obijetivo de la He conseguido He conseguido He conseguido Apenas he
actividad (1) transmitir claramente | transmitir con alguna | transmitir con conseguido

a mis comparieros
una leyenda sobre mi
poblacién o entorno.

La leyenda explica la
existencia de algin
elemento o una
tradicion de mi
poblacion. (1,5)

dificultad a mis
comparieros una
leyenda sobre mi
poblacién o entorno.

La leyenda explica la
existencia de algun
elemento o una
tradicion de mi
poblacion. (1)

imprecisiones a mis
comparieros una
leyenda sobre mi
poblacién o entorno
o bien lo he hecho de

un lugar alejado.

(0,75)

transmitir a mis
compafieros una
leyenda sobre mi
poblacién o entorno.

0,25

Elemento narrado

)

La leyenda tiene
todas las
caracteristicas

propias del género:

)

La leyenda tiene la
mayor parte de las
caracteristicas

propias del género:

(0,75)

La leyenda tiene
algunas de las
caracteristicas

propias del género:

(0.5)

La leyenda casi no
tiene caracteristicas

propias del género:

(0,25)

Personajes (1)

Los personajes estan
muy bien
delimitados:
protagonista/s y
personaje/s
secundario/s.

)

Los personajes estan
bastante bien
delimitados:
protagonista/s y
personaje/s
secundario/s, aunque
alguno de ellos no
encaje bien en la
historia.

(0,75)

Los personajes estan
poco delimitados:
protagonista/s y
personaje/s
secundario/s, o
algunos de ellos no
encajan bien en la

historia.

(0.5)

Los personajes estan
poco delimitados:
protagonista/s y
personaje/s
secundario/s, 0 no
encajan bienen la

historia.

(0,25)
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Estructura (1)

La leyenda tiene la
estructura de un texto
narrativo:
planteamiento, nudo

y desenlace.

Aparece un tipo claro
de narrador en el

texto.

La historia progresa

con sentido.

@

La leyenda tiene la
estructura de un texto
narrativo:
planteamiento, nudo
y desenlace, pero no
estan desarrollados
con la proporcioén

adecuada.

Aparece un tipo
bastante claro de

narrador en el texto.

La historia progresa

con sentido.

(0,75)

A la leyenda le falta
alguna parte de su
estructura de un
texto narrativo:
planteamiento, nudo
y desenlace, o0 estan
bien desarrolladas.

Aparece un tipo
claro de narrador en

el texto.

La historia progresa

con cierto sentido.

(0.5)

A laleyenda le falta
la estructura de un
texto narrativo:
planteamiento, nudo

y desenlace.

El narrador del texto
no se percibe
claramente o
cambia.

A la historia o parte
de ella le falta

sentido.

(0,25)

Tiempo verbal (1)

El tiempo verbal es
muy coherente en
todo el texto.

Se distinguen
claramente los
tiempos verbales de
las partes narrativas,
de las descriptivas y

de las dialogadas.

)

El tiempo verbal es
muy coherente en
todo el texto.

Se distinguen los
tiempos verbales en
casi todas las partes:
narrativas, de las
descriptivas y de las

dialogadas.

(0,75)

El tiempo verbal es
coherente en todo el
texto, aunque
aparecen algunos
cambios temporales

incorrectos.

Se distinguen los
tiempos verbales en
casi todas las partes:
narrativas, de las
descriptivas y de las
dialogadas, aunque
se producen algunas

incorrecciones.

(0.5)

El tiempo verbal no
es coherente en todo
el texto. Hay

cambios temporales
sin una justificacion

textual.

(0,25)

Conectores (0,5)

He utilizado
conectores que sirven
para indicar el
progreso de la

accion. (0,5)

He utilizado
bastantes conectores
que sirven para
indicar el progreso de
la accion. (0,25)

He utilizado pocos
conectores que
sirven para indicar el
progreso de la
accion. (0,15)

Apenas he utilizado

conectores.

©)
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Vocabulario (0,5)

El vocabulario que
he utilizado es el
adecuado al tema de
la narracién. (0,5)

Buena parte del
vocabulario que he
utilizado es adecuado
al tema de la

narracion. (0,25)

Buena parte del
vocabulario que he
utilizado no es
adecuado al tema de
la narracion o utilizo
un vocabulario muy
general, poco
preciso. (0,15)

El vocabulario que
he utilizado no es
adecuado al tema de
la narracion o utilizo
un vocabulario muy
general, poco
preciso. (0)

Correccion (2)

El texto no presenta

faltas de ortografia.

O]

El texto no presenta
mas de 3 faltas de

ortografia. (1,5)

El texto no presenta
mas de 5 faltas de

ortografia. (1)

El texto presenta
mas de 5 faltas de

ortografia. (0,5)

Presentacion
escrita (1)

El texto presenta
titulo, mérgenes,
alienacion recta'y
caligrafia clara. (1)

El texto no presenta
uno de los siguientes
elementos: titulo,
margenes, alienacion
recta y caligrafia
clara. (0,75)

El texto no presenta
dos de los siguientes
elementos: titulo,
margenes, alienacion
recta y caligrafia
clara. (0,5)

El texto no presenta
més de dos de los
siguientes
elementos: titulo,
margenes,
alienacion recta'y
caligrafia clara.
(0,25)

Presentacion
audiovisual (1)

La presentacion
incluye todas las
partes de la leyenda.

Si se narra con voz
en off, la diccion es

clara.

Las imagenes se
corresponden con el

contenido del texto.

La presentacion es

original.

Presenta correccion
ortogréficay

gramatical.

)

La presentacion
incluye todas las

partes de la leyenda.

Si se narra con voz
en off, la diccién es

bastante clara.

Las iméagenes se
corresponden con el
contenido del texto,
aunque hay algin

pequefio desajuste.

La presentacion es

bastante original.

Presenta correccion
ortogréfica y

gramatical.

(0,75)

La presentacion
incluye casi todas las

partes de la leyenda.

Si se narra con voz
en off, la diccion es

bastante clara.

Las imagenes se

corresponden con el
contenido del texto,
aunque hay algunos

desajustes.

La presentacion es

poco original.

Presenta alguna
incorreccion
ortogréfica y

gramatical.

(0.5)

La presentacion no
incluye algunas
partes de la leyenda.

Si se narra con voz
en off, la diccién es

poco clara.

Las iméagenes
apenas se
corresponden con el

contenido del texto.

La presentacion no

es original.

Presenta bastantes
incorrecciones
ortogréficas y

gramaticales.

(0,25)
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4.2.3. Desarrollo de las sesiones
Sesiéon 1

- Introduccion a la Secuencia Didéctica.

- Explicacion de los objetivos y de la Tarea final: es importante que los alumnos
entiendan cudl es la finalidad de la Secuencia Didactica: asimilar las caracteristicas de
las leyendas y de los mitos, apreciar sus similitudes y sus diferencias, ademéas de ser
capaces de recoger una correspondiente a la tradicion oral, escribir y hacer una
composicion audiovisual. Pero lo mas importante es la mejora de su competencia
comunicativa a través del trabajo de las cuatro macrohabilidades.

- Comentario de la rdbrica de evaluacion: Es importante que los alumnos
conozcan de qué seran evaluados desde el principio de la Secuencia para poder
reflexionar sobre los conocimientos y destrezas que deberan adquirir. Esta rabrica debe
ser comprensible para ellos porque les servird de pauta para realizar la tarea final

ademas de poder utilizarla como instrumento de autoevaluacion y/o de coevaluacion.

Sesién 2

- Visionado de la leyenda del espantapéajaros: ver el video dos veces para que el
alumnado pueda contestar a las preguntas de comprension oral.

- En el resumen, si es necesario se recordaran las pautas para hacer un buen
resumen:

Recordad las principales caracteristicas del resumen:
- Su extension no debe ser superior a una quinta parte de la del texto.

- No debe empezar con “El texto habla”, “El autor dice/ explica”, sino

directamente: “Hace afios existia...”, por ejemplo.

- Debe contener las ideas mas importantes del texto. Este como es narrativo debe
estar estructurado en planteamiento, nudo y desenlace, ademas de la explicacion

de cual es su finalidad.

- Tiene que ser coherente, estar cohesionado y correcto ortografica y

gramaticalmente, ademas de estar bien presentado.
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Sesiones 32, 42y 52
Lectura en voz alta y expresiva.

Utilizaremos los indicadores de evaluacion que trabajaremos previamente con los
alumnos.
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INDICADORES EVALUACION LECTURA EXPRESIVA

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

Lee fuerte y claro para que escuchen sus compafieros.

Utiliza los tonos adecuados de voz.

Lee y vocaliza de forma calmada, logrando que los auditores

mantengan la atencién.

Modula cada palabra al leer.

La velocidad es la adecuada al contenido del texto.

Se concentra en la lectura del texto.

Enfatiza elementos paraverbales y no verbales para entregar

sentido.

Respeta las pausas entregadas por los signos de puntuacion,

haciendo comprensible el texto para el auditor.

Mira a sus comparfieros mientras lee para mantener su atencion

en el relato.

Escucha con atencién la lectura de sus compafieros.
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Ademas de trabajar la comprension durante y después de la lectura de cada texto, se
incidird en los diferentes aspectos gramaticales que se plantean. Como no son
contenidos completamente nuevos para el alumno, el profesor/a dejard que estos
evidencien sus conocimientos previos, los comparta con sus comparieros en voz alta de
manera que el docente pueda guiar el aprendizaje hasta una buena adquisicion de estos
contenidos.

Sesiones 62y 72

Ademaés de trabajar la comprension durante y después de la lectura de cada texto, se
incidird en los diferentes aspectos gramaticales que se plantean. Como no son
contenidos completamente nuevos para el alumno, el profesor/a dejara que estos
evidencien sus conocimientos previos, los comparta con sus compafieros en voz alta de
manera que el docente pueda guiar el aprendizaje hasta una buena adquisicion de estos
contenidos.

Sesion 8

En esta sesion el alumno deberd aplicar los conocimientos adquiridos previamente para
identificar las ideas principales y secundarias de un texto expositivo y ser capaz de
organizarlas en un mapa conceptual.

La evaluacion la realizara el profesor a partir del resumen presentado por cada grupo de

alumnos.

Sesiones 9, 10

Los alumnos deberan recoger con una grabadora una leyenda de su poblacion. Esta
actividad se deberd desarrollar fuera de las horas lectivas.

Durante estas dos sesiones, en pareja, transcribiran la narracion, la traduciran al espafiol

y la reescribiran siguiendo las fases de elaboracion de un texto escrito.
Sesiones 11y 12

Se dedicaran a realizar un texto audiovisual, a partir de la leyenda, siguiendo las pautas

de la rabrica de evaluacion trabajada al inicio de la Secuencia.
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Sesiones 13y 14

Exposicion de los textos audiovisuales.

Coevaluacion con la rabrica: Un grupo evaluara a otro. El resto simplemente escuchara.
Finalmente, el profesor/a evaluara con la misma rabrica y realizara una media aritmética

entre la nota propuesta por los alumnos y la suya.
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4.3. Unidad Didactica 2° ESO: Mi lugar preferido

Esta unidad incluye la tabla de programacion, el dosier del alumno y el desarrollo de las sesiones.
Siguiendo los planteamientos del tratamiento integrado de lenguas, contempla la programacion,
contenidos y actividades de lengua catalana y lengua espafiola.

EL LLOC FAVORIT
DEL MEU POBLE

SEQUENCIA DIDACTICA 2n ESO

LLENGUA CATALANA | ESPANYOLA
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4.3.1. Tabla de programacion

GRUP CLASSE

CURS

DURADA

PERIODE PROFESSOR/A

2n ESO

16 sessions

AREA/ MATERIA

TITOL 1 JUSTIFICACIO DE LA SEQUENCIA DIDACTICA

Llengua i literatura catalanes

Llengua i literatura castellanes

El meu lloc favorit del meu poble: es treballara el text descriptiu i les seves

caracteristiques a partir d’aquest centre d’interes.

OBJECTIUS D’APRENENTATGE

COMPETENCIES BASIQUES

CRITERIS D’AVALUACIO

Comprendre discursos descriptius orals i escrits i
audiovisuals dels mitjans de comunicacio i

literaris proxims als interessos dels alumnes.

- Competéncia comunicativa

Comprensid lectora

Competéncia 1. Obtenir informacio, interpretar i
valorar el contingut de textos escrits de la vida
quotidiana, dels mitjans de comunicacid i
académics per comprendre’ls.

Competéncia 2. Reconeixer el tipus de text,
I’estructura i el seu format, i interpretar-ne els
trets léxics i morfosintactics per comprendre’l
Competéncia 3.

Desenvolupar estratégies de cerca i gestio de la
informacio per adquirir coneixement.
Comunicaci6 oral

Competéncia 7

Obtenir informacio, interpretar i valorar textos
orals de la vida quotidiana, dels mitjans de
incloent-hi els

comunicacié i academics,

elements prosodics i no verbals

6. Comprendre textos (orals, escrits i audiovisuals) de la vida academica i altres
situacions comunicatives, dels mitjans de comunicacio i literaris proxims als
interessos de 1’alumnat (propdsit, idea general), amb atencid especial als

descriptius.

Produir textos descriptius i conversacionals

argumentatius (orals, escrits i en diferents

- Competéncia comunicativa
Expressié escrita

7. Produir textos (orals, escrits i en diferents suports) descriptius i

conversacionals, usant procediments de planificacid, elements lingiistics per a




suports) usant procediments de planificacid,
elements linguistics per a la cohesi6 interna de

les idees, registre adequat i revisio.

Competéncia 4.

Planificar D’escrit d’acord amb la situacid
comunicativa (receptor/a, intencid) i a partir de la
generaci6 d’idees i la seva organitzacio
Competéncia 5.

Escriure textos de tipologia diversa i en diferents
formats i suports amb adequacio,

coheréncia, cohesid i correccid linglistica.
Competéncia 6.

Revisar i corregir el text per millorar-lo, i tenir
cura de la seva presentacié formal Comunicacio
oral

Competéncia 8.

Produir textos orals de tipologia diversa amb
adequacid, coheréncia, cohesid i correccio
linguistica, emprant-hi els elements prosodics i

no verbals pertinents

la cohesié interna de les idees, registre adequat i revisio.

Cercar informaci6 en diferents fonts (diccionaris, | -  Tractament de la informacié i competéncia 8. Aplicar diferents procediments i formats per enriquir els textos orals, escrits o
obres de referéncia, internet) analitzar-la i digital audiovisuals.
transformar-la. - Comunicativa:
Competéncia 3.
Desenvolupar estratégies de cerca i gestid de la
informacio per adquirir coneixement.
Reflexionar i extreure, a partir de models, les - Aprendre a aprendre 9.  Produir textos (orals, escrits i en diferents suports) narratius, descriptius i
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caracteristiques del text descriptiu.

conversacionals, usant procediments de planificacid, elements lingiistics per a

la cohesi6 interna de les idees, registre adequat i revisio.

Reflexionar sobre el procés d’elaboracié d’un

text descriptiu oral i escrit.

- Aprendre a aprendre

- Comunicativa:
Expressié escrita
Competéncia 4.
Planificar [’escrit d’acord amb la situacio
comunicativa (receptor/a, intencio)
i a partir de la generaci6 d’idees i la seva
organitzacio
Competéncia 5.
Escriure textos de tipologia diversa i en diferents
formats i suports amb adequacio,
coheréncia, cohesid i correccid lingliistica
Competéncia 6.
Revisar i corregir el text per millorar-lo, i tenir
cura de la seva presentaci6 formal
Comunicacio oral
Competéncia 7.
Obtenir informaci6, interpretar i valorar textos
orals de la vida quotidiana,
dels mitjans de comunicacié i académics,
incloent-hi els elements prosodics i no verbals
Competéncia 8.
Produir textos orals de tipologia diversa amb

adequacid, coherencia, cohesid i correccio

10.

Participar activament i reflexivament en 1’avaluaci6 (autoregulacio,
coavaluacid) del propi aprenentatge i el dels altres amb una actitud activa i de

confianga en la propia capacitat d’aprenentatge i us de les llengiies.
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lingliistica, emprant-hi els elements prosodics i
no verbals pertinents

Competencia 9.

Emprar estratégies d’interaccié oral d’acord amb
la situacié comunicativa per iniciar, mantenir i

acabar el discurs

Observar les estructures linglistiques comunes a
les dos assignatures de llengues del curriculum i

transferir-les d’una llengua a una altra.

- Competéncia comunicativa

Comprensid lectora
Competéncia 2.
Reconeixer el tipus de text, I’estructura i el seu
format, i interpretar-ne els trets
léxics 1 morfosintactics per comprendre’l
Competéncia 5.
Escriure textos de tipologia diversa i en diferents
formats i suports amb adequacio,
coheréncia, cohesid i correccid linglistica
Competéncia 6.
Revisar i corregir el text per millorar-lo, i tenir

cura de la seva presentaci6 formal

Comunicacio oral
Produir textos orals de tipologia diversa amb
adequacid, coheréncia, cohesio
i correccid linglistica, emprant-hi els elements
prosodics i no verbals pertinents
Competéncia 9.

Emprar estratégies d’interaccio oral d’acord amb
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la situacié comunicativa per

iniciar, mantenir i acabar el discurs

- Aprendre a aprendre

CONTINGUTS
Dimensi6é comprensio lectora

Textos escrits i multimédia (CC1, CC19, CC21, CC23):

o Ambits: vida quotidiana, relacions socials, vida académica i mitjans de comunicacio.

0 Géneres de text descriptius.

o0 Estructura dels textos.

Textos audiovisuals (CC1, CC23):

o Relacions entre text, elements iconics i simbolics, so.

o0 Analisi pautada.

Cerca d’informacio6 (CC3):

o0 Estratégies de consulta per comprendre i ampliar el contingut dels textos.

o0 Estratégies prévies a la cerca. o Utilitzaci6 de fonts diverses, de creixent grau de dificultat.
Estratégies de comprensio lectora (CC2, CC15):

0 Intencié comunicativa i actitud del parlant.

o Idees principals i secundaries.

o Inferéncies.

o0 Contrast amb coneixements propis. 0 Resums, esquemes, mapes conceptuals, xarxes digitals...
Dimensio6 expressio escrita

Textos escrits i multimédia (CC19):
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o Ambits: vida quotidiana, relacions socials, vida académica i mitjans de comunicacio.
0 Géneres de text descriptius.

Escriptura com a procés: planificacio, textualitzacio i revisiéo (CC4, CC15).
Presentacions escrites i audiovisuals (CC5, CC23):

o Estructuracio.

0 Suport multimédia.

o Utilitzacio de diferents llenguatges.

Cerca d’informacio i de models per a la realitzacid de treballs escrits (CC3).
Adequaci6 (CC5, CC19, CC20, CC23):

0 Registre linguistic. 0 Adequacié lexica.

o0 Sintaxi adequada a la situacié comunicativa.

Coheréncia (CC5, CC21, CC22):

o0 Ordenacid i estructuracié dels continguts.

Cohesi6 (CC5, CC21, CC22): connectors i marcadors textuals, procediments per a la progressio del discurs.
Correcci6 (CC5, CC21, CC22):

0 Puntuacio, paragrafs.

0 Normes ortografiques amb excepcions més conegudes.

Presentacid de I’escrit, tant en suport paper com digital (CC5):

o Cal-ligrafia, tipografia.

o0 Portada, organitzacid en titols i subtitols.

Presentacid de 1’audiovisual (CC5, CC23):

o Combinacié d’elements iconics, sonors, textuals.
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0 Programes de tractament de la imatge.

Dimensié comunicacio oral

Textos orals (CC7, CC8, CC9):

o Ambits: vida quotidiana, relacions socials, vida académica i mitjans de comunicacio.

0 Géneres de text descriptius.

o Formals i no formals.

o Planificats i no planificats.

0 Recursos verbals i no verbals.

Processos de comprensié oral: reconeixement, seleccid, interpretacio, anticipacio, inferéncia, retencié (CC6). Interaccions orals presencials i multimedia
(CCs, CC7, CC8, CC16, CCD1):

o Recerca i exposici6 d’informacio.

o Cooperacio i respecte critic envers les diferéncies d’opini6 en les situacions de treball cooperatiu.

Dimensio literaria

Estratégies i tecniques per analitzar i interpretar el text literari abans, durant i després de la lectura (CC11):

o0 Estructura.

0 Aspectes formals.

0 Recursos estilistics i retorics (anafora, metafora, metonimia, simil, antitesi, hipérbaton, hipérbole, paral-lelisme, enumeracid).
Redaccid de textos d'intencio literaria, a partir de la lectura de textos d’obres lliures i/o de I’época, utilitzant les convencions formals del génere i des d’una
perspectiva ludica i creativa (CC13).

Dimensio actitudinal i plurilingte

Bloc transversal de coneixement de la llengua Pragmatica (CC19):

0 Géneres de text descriptius.
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o Estructura dels diferents géneres de text a partir dels paragrafs i de la puntuacio.

o Estratégies digitals de cerca lexica Morfologia i sintaxi (CC22):

0 Categories gramaticals.

0 Tipus de sintagmes.

o Funcions sintactiques: subjecte, predicat, complement del nom, complement directe, complement indirecte, complement circumstancial, atribut.
0 Substitucions léxiques.

o0 Consulta de diccionaris, eines informatiques de revisio del text, compendis gramaticals i reculls de normes ortografiques.

Llenguatge audiovisual (CC23): relacio entre imatge, text i so.

TRACTAMENT METODOLOGIC: En aquesta unitat es treballaran les quatre habilitats linglistiques: comprensié oral, comprensio lectora, expressio oral i
expressio escrita a partir de la interaccio entre els alumnes i entre aquests i els professors/es i mitjangant treball en petits grups cooperatius.

Per tal d’atendre a la diversitat, les activitats que s’han de fer en parella o en petit grup es formaran grups heterogenis de manera que cada alumne pugui
desenvolupar al maxim les seves capacitats i ajudar i ser ajudat pels seus companys en 1’assoliment dels objectius.

Pel que fa als alumnes amb necessitats educatives especials, participaran en les mateixes activitats que els seus companys pero amb 1’ajuda del professor/a que
li adaptara el contingut dels textos o li explicara i I’ajudara a resoldre les diferents giiestions.

L’avaluacio inicial es fara en diferents activitats perqué es partira del nivell d’aprenentatge de cada alumne i, tot i que les activitats de desenvolupament seran
les mateixes per a tot I’alumnat, en 1’avaluacié formativa (el professor/a anotara els progressos de cada alumne i/o grup) i en la sumativa es tindra en compte

d’on parteix cada alumne, les seves capacitats i el seu potencial de treball per fer la valoracio de les seves competéncies, especialment les comunicatives.

DESCRIPCIO ACTIVITATS MATERIALS/RECURSOS | AGRUPAMENT TEMPORITZACIO | INSTRUMENTS
D’AVALUACIO UNITAT
INICIALS Visionats del reportatge de youtube sobre el - Fragment del reportatge: Individual Veure en el Quadre de respostes de
Delta de I’Ebre i activitats de comprensi6 oral. El paisatge favorit de desenvolupament de comprensid oral (analisi i
Catalunya: el Delta de cada sessid. comparacio de les columnes).
I’Ebre.
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Fitxa de comprensio oral

DESENVOLUPAMENT

Lectura de dos textos descriptius.

Cerca de paraules al diccionari i

Textos descriptius extrets

d’una web sobre el Delta

En parella

Veure en el

desenvolupament de

Exercicis dels alumnes

corregits i comentats de forma

elaboracié d’un diccionari. de I’Ebre i de la novel-la cada sessid. oral a la classe.
Elaboracid d’un esquema Terres de I’Ebre de Juan
Recerca d’informacié sobre Juan Sebastia Sebastia Arbo.
Arbo i elaboracio d’un resum. Recerca Programa Cmap Tools.
sobre el paludisme. Diccionaris,
Analisi dels textos a partir de les fitxes. enciclopédies, obres de
Comentari i anotacid en grup de les teoria literaria en format En gran grup.
caracteristiques del text descriptiu. paper i/o digital
Fitxa d’observaci6 dels
textos descriptius.
Individual i en gran
grup.
Lectura i reescriptura de textos Fragments de les | Enpetitgrup: 203 | Veureenel Exercicis dels alumnes
descriptius. novel-les: La | persones. desenvolupament de corregits i comentats de forma
Reflexid sobre les caracteristiques del bibliotecaria d’Auschwitz cada sessio. oral a la classe.
text descriptiu i els seus elements i El fantasma del valle.
linguistics.
Lectura de textos descriptius sobre el Textos descriptius sobre | Individual Veure en el - Murals realitzats a

Delta de I’Ebre publicats en un web de
viatges.

Comparacid ortografica catala-espanyol.

Eleccid de dos paisatges o espais descrits.

Observacio i analisi ortografica.

el Delta de I’Ebre
publicats en un web de

viatges.

Camera de fotos.

desenvolupament de
cada sessid.

classe.
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- Redacci6 de peus de foto.
- Elaboraci6 d’entrades a un blog amb les

fotos realitzades.
- Comentari de les fotos que es penjaran al
blog de la classe o del centre.

Cartolines.

Ordinador amb connexid

a internet.

SINTESI

Tasca final:
- Eleccid del lloc preferit de cada
alumne.

- Comentari de la ribrica d’avaluacid.

- Planificaci6 i elaboracio de la
descripcio escrita.

- Preparaci6 de la presentaci6 oral.

- Gravaci6 de les diferents
presentacions

- Autoavaluacio.

- Coavaluacio.

Fitxa d’elaboracio del
text descriptiu
Camera de video

Ribrica d’avaluacid.

Individual

Rubrica d’avaluacio.
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4.3.2. Dosier del alumno
EL LLOC FAVORIT DEL MEU POBLE

La Regidoria de Turisme del nostre poble ha demanat la col-laboracié de diferents
organismes i entitats per fer una campanya de publicitat per atreure el turisme. La
campanya es fara mitjancant un enllag dins la pagina web de I’Ajuntament 1 consistira
en la incorporacié de videos per promocionar els llocs més emblematics del nostre

entorn.

Per aix0 ha organitzat un concurs de videos descriptius sobre aquells llocs més
destacables de la nostra localitat, a 1’estil dels del programa “El paisatge favorit de

Catalunya” de TV3.
Nosaltres participarem en el concurs, pero abans ens hem de preparar. Anem a fer-ho!

1. La propera setmana dedicarem un dia a visitar el Delta de 1’Ebre. Es molt a prop
de casa nostra, només a uns 25 quilometres, pero que en sabem? Anem a
coneixer una mica el que veurem alli. Farem tres visionats del video. En cada un
omple les preguntes que puguis respondre. En el segon i tercer visionats no cal
que escriguis de nou el que ja has fet en 1’anterior sind només el que vulgues

posar de nou o si vols fer alguna modificacio:

http://www.youtube.com/watch?feature=endscreen&NR=1&v=DLGWIxyVCZw

Contesta

a) Explica les difereéncies entre una duna mobil i una fixa. Qué fa que una duna
sigui mobil?

b) Al documental es fa referéncia al lloc on neix el riu Ebre. Busca el lloc concret i
en un mapa d’Espanya traga’n el recorregut amb retolador blau.

c) Que és un miratge? N’has vist mai cap? Si és aixi, explica-ho en unes linies.

d) Quina funcio té “La faroleta”™?

e) Quin és el lloc preferit del Delta per a Artur Gaya? Per qué? On esta situat?

f) Com s’han format les llacunes del Delta?

g) De quins materials estan construides les barraques?
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h) Com creus que devia ser viure en una barraca després de veure com és i com
estava feta?
i) En el reportatge que acabes de veure quina és la finalitat principal:
a. Contar als receptors com passava les vacances Artur Gaya.
b. Explicar als receptors com és el Delta de I’Ebre.
c. Ensenyar als receptors com es va al Delta de I’Ebre.
d. Convéncer als receptors que el Delta de I’Ebre ¢és el millor lloc de
Catalunya.
j)  Tenint en compte finalitat del reportatge, quin tipus de text creus que és:
a. Una narracio.
b. Un text instructiu.
c. Un text argumentatiu.
d. Un text descriptiu.

Justifica la teua resposta. Ho comentarem en veu alta.
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Només cal que escriguis les respostes a la columna 2 i/o 3 si son diferents a les que has posat a 1’anterior.

VISIONAT 1- RESPOSTES

VISIONAT 2- RESPOSTES

VISIONAT 3- RESPOSTES

a) a) a)
b) b) b)
c) c) c)
d) d) d)
€) €) €)
f) f) f)
g) 9) 9)
h) h) h)
) i) i)
) ) )
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2. Llegiu els seglents textos i ompliu en parella feu les activitats que teniu a
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continuacio:

Abans de llegir:

a) Coneixes el Delta de I’Ebre? Hi has estat mai?

b) Que és un Parc Natural?

c) En coneixes algun altre? Si és aixi que tenen en comu?

d) Fem, entre tots, una llista de frases per explicar com és.

Ara anem a llegir el primer text en veu alta. Cada vegada que trobes una paraula

gue no entenguis aixeca la ma i entre tots mirarem de deduir-ne el significat.
Text 1:

El delta de I'Ebre és la zona humida més gran de les terres catalanes. Amb els
seus 320 km' de superficie, constitueix I'habitat aquatic més important de la
Mediterrania occidental, després de la Camarga (Parc Regional Frances), i el

segon de I'Estat Espanyol, després del Parque Nacional de Dofiana.

D'altra banda, el seu considerable paper biologic contrasta amb la profunda
humanitzacié d'una gran part de la seva superficie i amb el seu no menys
considerable pes agricola. L'harmonia entre els seus valors naturals i I'explotacio

per part de I'home no ha estat mai facil.

A fi de fer possible aquesta harmonia, i a instancies dels habitants del municipi
de Deltebre, la Generalitat va crear, per un decret de 1983, ratificat i ampliat pel
decret 332/1986, de 23 d'octubre de 1986, el Parc Natural del Delta de I'Ebre, on
es fa constar que el delta de I'Ebre és la primera zona humida de Catalunya i que
la seva importancia a escala internacional és reconeguda pels maxims
organismes especialitzats. Efectivament, ja el 1962 fou inclosa en la classificacio
de les zones humides euroafricanes d’interes internacional elaborada pel Bureau

MAR amb la categoria A (prioritat urgent).
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b)

El Parc Natural del Delta de I'Ebre té una superficie total de 7.736 ha de les
quals 3.979 corresponen a la comarca del Montsia (hemidelta dret) i 3.757 a la
del Baix Ebre (hemidelta esquerre), Compren les llacunes de les O11es, el Canal
Vell, el Garxal, I'Alfacada, la Platjola, la Tancada i I'Encanyissada, les illes de
Buda, Sant Antoni i Sapinya, les peninsules de la Punta de la Banya (els Alfacs)

I del Fangar, els ullals de Baltasar i els erms de Casablanca.

El paisatge del delta té una forta personalitat que el fa Gnic a Catalunya. Les
terres totalment planes li donen ja un aspecte peculiar. A l'interior, a part els
sectors de conreus d'horta i d'arbres fruiters, els amplis i extensos arrossars,
canviants segons les estacions (terrosos a I'hivern, inundats daigua a la
primavera, verds a l'estiu) tenen una especial bellesa. A la banda litoral es
presenta un dels paisatges lacustres meés atractius de la Mediterrania, grans
estanys vorejats per canyissars i jonqueres. A la part periférica, grans extensions
de sols salins amb vegetacid haldfila (cirialeres, joncs marins) i encara les
Ilargues i desertes platges arenoses, amb dunes coronades de borrd i altres
mostres de vegetacié psamofila, ben adaptada al medi. La modalitat de parc
natural sembla la més apropiada, en fer compatible una decidida accio6
preservadora amb el manteniment i la millora de I'aprofitament ordenat de les
produccions de I'espai protegit, i amb el foment dels contactes entre I'nome i la
natura mitjancant la potenciacié del coneixement dels valors i atractius de la
zona, dins un plantejament que nombroses experiencies internacionals han

demostrat viable.

En http://ebre.info/delta/cat/parc/parc.htm

Busqueu en el diccionari les paraules que després de comentar el text encara no
heu entes i feu-ne un petit diccionari. Poseu el significat que la paraula té al text.
Podeu acompanyar-la d’una imatge, si us serveix.

Feu, en parella, un esquema amb les idees principals i secundaries del text. Per a
fer-ho, préviament, subratlleu amb color blau la que creieu que és la idea
principal de cada paragraf (un sintagma o frase curta) i amb verd la o les
secundaries. Després, poseu en un primer nivell les idees principals i dins de

cada una la o les secundaries que li corresponen.


http://ebre.info/delta/cat/parc/parc.htm
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Quan el tindrem ho compartirem entre tots i en farem un de comu que
representarem amb un mapa conceptual amb el programa Cmap Tools. Com
teniu el vostre portatil, observareu com ho fa el professor/a a través de la

pissarra digital. Anirem a poc a poc fins tenir el mapa conceptual.

Text 2:

Roseta baixa del carro. Per tota 1’extensid de les maresmes surava una quietud de
desert, un silenci profund i angoixds que 1’oprimia. Va romandre un moment
sense moure’s, dreta al limit mateix del senillar, amb la mirada perduda en la
[lunyania. Les petites llacunes insalubres, els bassals s’estenien als seus peus fins
al mar, en una extensio inabastable, amagada gairebé totalment sota el verd clar
dels senillars, amb petites illes, obertes aci i alla, de terres salobres on creixien en
espesses mates els sosars. Sota aquella verdor bellissima s’amagaven també i
prosperaven els germens del terrible assot que causava estralls en les poblacions

de la ribera: el paludisme. (...)

Alla dalt, el poble també respirava la mateixa atmosfera depriment: pels carrers
estrets i costeruts, davant de les cases de negres portals, gairebé no transitava
ningl i ningl se sentia parlar. Els escassos transetnts passaven silenciosos per
davant de les portes, ajustades totes com un senyal de sol, vora les quals jeia al

sol algun gos ronyos.

Arbd, Sebastia Juan: Terres de I’Ebre.

c) Qui era Sebastia Juan Arbd? Anoteu on i quan va néixer i morir. Després

busqueu informaci6 sobre la novel-la Terres de [’Ebre i fes-ne un breu resum.

d) Queé és el paludisme? Aqui tens dos enllacos de pagines referents al Delta de

I’Ebre on se’n parla. Llegeix-los amb deteniment i ho sabras. També podras

coneixer com va afectar els nostres avantpassats. Ho comentarem en veu alta.

http://ebre.info/delta/cat/parc/huma.htm

http://deltadelebre.blogspot.com.es/2008/02/1a-malaltia-del-paludisme-al-

delta.html


http://ebre.info/delta/cat/parc/huma.htm
http://deltadelebre.blogspot.com.es/2008/02/la-malaltia-del-paludisme-al-delta.html
http://deltadelebre.blogspot.com.es/2008/02/la-malaltia-del-paludisme-al-delta.html

e) Ara omplirem una fitxa per a cada un dels dos textos anteriors per observar les
seves caracteristiques. La primera ho farem en grup mentre comentem els

conceptes que hi apareixen. La segona la fareu individualment i la lliurareu al

professor/a.
TEMA
TIPUS - Cientifica
- Literaria
ESTRUCTURA

CARACTERISTIQUES | -Enumeracions:
LINGUISTIQUES
.- Substantius:
-Adjectius:

-Temps verbal:

-Figures literaries:

f) A continuacio elaborarem en petit grup una definici6 del text descriptiu i quines
son les seves principals caracteristiques a partir de tot el que hem comentat
anteriorment. Finalment ho compartirem i en redactarem un de conjunt que
anotarem a la llibreta.
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Definicio:

Estructura:

Caracteristiques:

3. A continuaci0 tens un text descriptiu, llegeix-lo:

En aquesta fotografia és estiu, un dia calorés, perqué molts nois van sense
samarreta. A la imatge es veu, enmig d’un concorregut cercle de nens i joves,
tres persones. Una és un vailet una mica plenet de dotze o tretze anys que duu
ulleres i vesteix Unicament uns pantalons curts blancs. Al centre hi ha un mag
que s’ha presentat teatralment com Borghini tot fent una reveréncia. Va
elegantment vestit amb camisa, americana i corbata de ratlles. A 1’altra banda hi
ha un home jove que calca sandalies i només duu uns pantalons curts que li

deixen a la vista un cos prim pero atlétic.

ITURBE, Antonio G: La bibliotecaria d’Auschwitz.
a) Ara subratlla tots els verbs que hi hagi. En quin temps estan?

b) Ara, torna a escriure el text pero ha de comengar aixi: “En aquella fotografia

era estiu...”.

c) Comenteu en parella quins canvis heu fet i anoteu-ho per a després

comentar-ho amb tots els companys.
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4. Aqui tienes otro texto:

Hacia un dia estupendo. Desde el césped verde y corto de la superficie del
acantilado, Neil miraba el mar. En las grietas rocosas del borde crecian pequefias
matas de flores rosadas. Era alto el precipicio y caia directamente a unas aguas

grises como el plomo; las olas azotaban su base continuamente. Pajaros marinos
revoloteaban graznando alrededor de sus nidos, instalados en los estrechos
salientes de la pared del acantilado. Neil miraba fascinado el poder de las olas
que rompian rodando contra las rocas de la base. Un saliente rocoso, a unos

treinta metros por debajo de él, atraia particularmente su atencién. Era largo y un

poco mas ancho que los otros, y se levantaba a unos pocos metros del agua.
Hileras de pajaros blanquinegros se alineaban sobre él, retrocediendo cuando
alguna ola lo cubria.

MCLEAN, Alan C: El fantasma del valle.

a) Fijate en que el texto tiene unas palabras o sintagmas subrayados,
a. ¢Qué clase de palabras son? ;Qué aportan al texto?
b. Sustituye “dia” por “tarde”, “césped” por “hierba” y “pajaros” por
aves.
c. Cambialas por otras de manera que parezca que lo que ve Neli sea
negativo.

b) Ahora lo leeremos en grupos de tres y decidiremos lo que nos ha gustado
mas de cada escrito de nuestros compafieros y redactaremos un texto
definitivo que leeremos en voz alta en clase.

c) Sefala los verbos que encuentres en este texto. ¢En qué tiempo estan? ;Qué

diferencia encuentras entre este y el anterior? ;Cual te parece mas cercano?

5. En la pagina web http://www.cuentametuviaje.es/que-ver-en-el-delta-del-ebro/
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podemos encontrar breves descripciones de algunos lugares del Delta del Ebro.
Léelos y elige dos de ellos y el dia de la visita haz varias fotos de los lugares

escogidos que ilustren el texto.


http://www.cuentametuviaje.es/que-ver-en-el-delta-del-ebro/

240

Localizada entre la urbanizacion Riumar y la punta del Fangar, es una
extensa playa de 4,5 kilometros de larga, totalmente natural de arena fina
dorada. El acceso es a traves de los caminos habilitados para el cultivo.

En la urbanizacion del mismo nombre (que pertenece al municipio de
Deltebre), tenemos una playa excelente, aunque es natural cuenta con
servicios de socorristas, chiringuitos, etc... Es de arena fina dorada. Se
accede muy féacilmente, solo hay que llegar a la urbanizacion de Riumar, se
aparca justo al lado de la playa.

La carretera que nos lleva a Riumar, veremos carteles que sefialan hacia la
derecha para ir al puerto de Deltebre. Es un puerto fluvial donde podemos
tomar un barco que nos hara una ruta por el Ebro hasta su desembocadura en
el mar.

Al otro lado del Ebro tenemos mas y mas playas naturales. Una de ellas es
la de los Eucaliptus (playa donde esta permitido el nudismo) podemos ir
hasta la misma playa por carretera (son més bien caminos asfaltados pero
como no hay tréfico se va muy bien). También es de arena fina y dorada,
amplisimas playas totalmente vacias que nos dan la sensacion de estar fuera
de la civilizacién, un lujo.

En la parte sur del Delta del Ebro podemos ver la Punta de la Banya y el
trabucador. La arena estd muy himeda.

Solamente el hecho de pasar con el coche es un espectaculo, una inmensa
extension de tierra totalmente plana, con parcelas de cultivo de arroz, agua y
mas agua miremos donde miremos. Algunas palmeras y otros arboles en las
acequias.

Los pueblos que rodean al delta del Ebro son pueblos pesqueros, que
también soportan mucho turismo durante las vacaciones de verano. Los
pueblos del interior del delta tienen turismo casi todo el afio porque el delta
del Ebro es un atractivo turistico en cualquier fecha. Nosotros visitamos
algunos de los pueblos costeros, como San Carles de la Rapita, L’ Ampolla,
etc.., paseamos por su puerto donde se ven auténticos barcos pesqueros,
junto con los tradicionales de recreo.

Esta localizado en la parte norte del delta, es una lengua de arena repleta de

dunas y dunas, totalmente salvaje y natural, dentro de esta hay un faro hasta


http://www.deltebre.net/
http://www.deltebre.net/

el que se puede ir con el coche a través de un camino que esta en buenas

condiciones.

6. Observa todas las palabras que lleva tilde en los textos de las actividades 4 y 5 y

clasificalas en el siguiente cuadro:

Agudas Llanas Esdrdjulas

a) Justifica en cada caso por qué se acentuan.

b) Ara, tradueix-les a catala i accentua-la, si cal. Explica per que o per que no

s’accentua.

Espanyol Catala
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7.
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Amb les fotos que heu fet al Delta, fareu un peu de foto que penjareu en diversos
murals que ens serviran per decorar la classe. En farem en catala i en espanyol.

També les posarem al blog del nostre curs per ensenyar a tothom la nostra sortida.

Abans d’escriure els peus de fotos hem de conéixer el vocabulari que necessitem

per fer-no. Ompliu la segient fitxa:

Miniatura de la foto Paraules per descriure el lloc

A continuacio haurem de decidir el temps verbal adient. Construiu cada frase amb
el subjecte (element que descriviu) amb el verb corresponent:
Foto 1:

Foto 2:
Foto 3:
Finalment, per tenir el peu de foto elaborat haureu de complementar el verb amb
algun complement que descrigui qué hi ha en aquell lloc (CD), com és el que hi ha
(ATB o CCM), on es troba (CCL), quin moment del dia mostra la fotografia

(CCT)...

Les fotografies amb els seus corresponents peus es publicaran al blog del centre o

de la classe amb una explicacié sobre la sortida.




8. Tasca final:

Ara tria un lloc que per a tu sigui el “paisatge favorit del meu poble”. Omple la fitxa
de planificacio -elaboracio del text descriptiu que tens a continuacio i després escriu
el text.

La propera setmana farem una sortida per veure cada un dels indrets escollits per
tots els companys.

Cada alumne/a explicara als seus companys com €s i per qué és tan important per a
ell/a. En farem una gravacid i la penjarem al blog de I’escola i/o al web de
I’ Ajuntament.

Qui la faci en catala la subtitulara en castella i a I’inrevés.

TEMA
TIPUS - Cientifica
- Literaria

ELEMENTS A

OBSERVAR

SELECCIO

D’ELEMENTS

ORDRE

D’ELEMENTS

CARACTERISTIQUES | -Enumeracions:

LINGUISTIQUES .- Substantius:
- Adjectius:
-Temps verbal:
-Figures literaries:
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Ara, escriu la descripcio.
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RUBRICA D’AVALUACIO DE LA TASCA FINAL:

Nivell Experimentat

Nivell Consolidat

Nivell Aprenent

Nivell Inicial

Objectiu de Pactivitat (1,5)

He aconseguit convéncer els meus
companys que aquest lloc és el meu
lloc favorit: té un interes especial
per a mi, hi he viscut experiéncies
personals, I’he presentat com un
lloc especial, els he contagiat les
ganes d’observar-lo, gaudir-ne...
(1.5

He aconseguit convéncer els meus
companys que aquest lloc és el meu
lloc favorit perd no he aconseguit
algunes de les segients finalitats:
que té un interés especial per a mi,
hi he viscut experiéncies personals,
I’he presentat com un lloc especial,
els he contagiat les ganes
d’observar-lo, gaudir-ne... (1)

Els he dit als meus companys que
aquest lloc és el meu favorit perd
amb el meu discurs no els he acabat
de convéncer perqué no els he
demostrat la major part d’aquestes
idees: que té un interés especial per
a mi, hi he viscut experiéncies
personals, I’he presentat com un
lloc especial, els he contagiat les
ganes d’observar-lo, gaudir-ne...
(0.5)

No he convencut gens ni mica els
meus companys que el lloc que he

descrit és el meu lloc favorit. (0)

Element descrit (1)

He descrit el meu lloc favorit

completament. (1)

He descrit el meu lloc favorit en

gairebé totes les seus parts. (0,75)

He descrit el meu lloc favorit pero
m’he deixat la meitat de les seues

parts. (0,5)

Només he descrit el meu lloc
favorit en alguna de les seues parts.
(0,25)

Ordre de la descripci6 (1)

En la descripcid he seguit un ordre
l0gic (de dalt a baix, de baix a dalt,
de dreta a esquerra, d’esquerra a

dreta...) amb els connectors adients

per indicar-ho. (1)

En la descripcié he seguit un ordre
logic (de dalt a baix, de baix a dalt,
de dreta a esquerra, d’esquerra a
dreta...) perd m’he deixat alguns
dels connectors adients per indicar-
ho o n’he utilitzat algun amb un

valor incorrecte. (0,75)

En la descripcid he seguit un ordre
ldgic (de dalt a baix, de baix a dalt,
de dreta a esquerra, d’esquerra a
dreta...) pero sense els connectors

adients per indicar-ho. (0,5)

La descripcié no he seguit un ordre
logic (de dalt a baix, de baix a dalt,
de dreta a esquerra, d’esquerra a

dreta...). (0,25)
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Temps verbal (1)

He utilitzat el temps verbal adequat
per a la descripci6 i he fet les
concordances amb els subjectes i
amb altres temps verbals de forma

correcta. (1)

He utilitzat el temps verbal adequat
per a la descripci6 pero no he fet
algunes concordances amb els
subjectes i amb altres temps verbals

de forma correcta. (0,75)

He utilitzat el temps verbal adequat
per a la descripcié pero no he fet la
major part de concordances amb
els subjectes i amb altres temps

verbals de forma correcta. (0,5)

No he utilitzat el temps verbal
adequat per a la descripci6 i/o no he
fet la major part de concordances
amb els subjectes i amb altres

temps verbals de forma correcta. (0)

Adjectivacio (1)

Els adjectius o altres expressions
adjectives eren adients a I’element

descrit i no hi hagut contradiccions.

@)

Els adjectius o altres expressions
adjectives eren adients a I’element
descrit i perd hi hagut algunes
contradiccions. (0,75)

He utilitzat pocs adjectius o altres
expressions adjectives adients a

I’element descrit. (0,5)

Gairebé no hi ha adjectius o
expressions adjectius i/o no sén

adients a ’element descrit. (0,25)

Figures literaries (0,5)

He utilitzat abundants i
imaginatives figures literaries:
metafores, comparacions,
hipérboles... per descriure el meu
lloc preferit. (0,5)

He utilitzat algunes figures
literaries: metafores, comparacions,
hipérboles... per descriure el meu
lloc preferit. (0,25)

He utilitzat poques i/o molt
habituals figures literaries:
metafores, comparacions,
hipérboles... per descriure el meu
lloc preferit. (0,15)

No he utilitzat figures literaries per
descriure el meu lloc preferir. (0)

Vocabulari (1)

El vocabulari que he utilitzat és
I’adequat per a descriure de forma
precisa tots els elements del meu
lloc favorit. (1)

Bona part del vocabulari que he
utilitzat és ’adequat per a descriure
de forma precisa tots els elements
del meu lloc favorit. (0,75)

Bona part del vocabulari que he
utilitzat no és 1’adequat per a
descriure de forma precisa tots els
elements del meu lloc favorit o
utilitzo un vocabulari molt general,

poc precis. (0,5)

El vocabulari que he utilitzat no és
I’adequat per a descriure de forma
precisa tots els elements del meu

lloc favorit o utilitzo un vocabulari

general i gens precis. (0,25)

Correccit (2)

El text no presenta faltes
d’ortografia. (2)

El text no presenta més de 3 faltes
d’ortografia. (1,5)

El text no presenta més de 5 faltes
d’ortografia. (1)

El text presenta més de 5 faltes
d’ortografia. (0,5)

Presentaci6 escrita (1)

El text presenta titol, marges,

El text no presenta un dels seglients

El text no presenta dos dels

El text no presenta més de dos dels
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alienacié recta i cal-ligrafia clara.

@

elements: titol, marges, alienacié

recta i cal-ligrafia clara. (0,75)

seglients elements: titol, marges,
alienacio recta i cal-ligrafia clara.
(0,5)

seglients elements: titol, marges,
alienacio recta i cal-ligrafia clara.
(0,25)

Presentacio oral (1)

En la meua presentaci6 oral he
mirat a la camera, he sigut clar en la
meua diccio, he assenyalat els
elements que anava descrivint i

m’he mostrat convincent. (1)

En la meua presentacié oral no he
fet una de les segiients actituds: he
mirat a la camera, he sigut clar en la
meua diccio, he assenyalat els
elements que anava descrivint i
m’he mostrat convincent, o alguna
d’elles en algun moment no les he

mostrat. (0,75)

En la meua presentaci6 oral no he
fet dos de les segients actituds: he
mirat a la camera, he sigut clar en la
meua diccio, he assenyalat els
elements que anava descrivint i
m’he mostrat convincent, o alguna
d’elles només les he mostrat en

algues moments. (0,5)

En la meua presentacié oral no he
fet mantingut gairebé gens les
segients actituds: he mirat a la
camera, he sigut clar en la meua
diccid, he assenyalat els elements
que anava descrivint i m’he mostrat

convincent. (0,25)

Aquesta rabrica es pot utilitzar per autoavaluar-se, per a co-avaluacié o per a ’avaluacié feta pel professor/a.
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4.3.3. Desarrollo de las sesiones®®
Sessio 1:

- Visionat del video sobre el Delta de I’Ebre a

http://www.youtube.com/watch?feature=endscreen&NR=1&v=DLGW9xyVCZw i

contestar a les preguntes de comprensid oral.

Després d’un primer visionat I’alumne/a intentara contestar a les qiiestions que pugui.
Disposara de 10 minuts. Lliurara la primera part de la fitxa al professor/a. Seguidament es
fara un segon visionat i I’alumne/a només omplira allo que vol canviar i/0 afegir a la nova
fitxa. Ho lliurara al professor/a. | es faran una altra vegada els mateixos passos després
d’un tercer visionat. Temporitzacié: 7 minuts per a cada visionat. 10 minuts per

contestar després de cada visionat.
Sessio 2:

- Avaluacid de la comprensio oral: Per avaluar la comprensio oral, es comentaran en veu alta
les possibles respostes i cada alumne/a podra veure qué ha pogut contestar en un primer
visionat, qué en el segon i que en el tercer, per tant la seva evolucio. També ho podra fer el

professor/a i anotar el nivell de comprensi6 oral del seu alumnat. Temporitzacié: 30m.
Taula d’avaluacié: Segons les respostes en cada un dels visionats:
L: Preguntes de comprensié literal
I: Preguntes de comprensié inferencial.
C: Preguntes de comprensio critica.

CI: Preguntes de cerca d’informacio.

2 El desarrollo de las sesiones de esta unidad, a diferencia del de la unidad anterior —Nuestros mitos,
nuestras leyendas- se ha redactado en lengua catalana y en lengua espafiola, dependiendo de las
actividades y los textos a partir de los cuales se desarrollan, porque las dos unidades pretenden ser
muestras de programaciones del Departamento de lenguas (catalana y espafiola) y, desde un tratamiento
integrado, no importa cudl sea la lengua de programacion.
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2n visionat

3r visionat

Cl
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Activitat 2
Abans de llegir s’activaran els coneixements previs mitjangant unes preguntes.
a): Llegir el text cientific sobre el Delta de I’Ebre i elaboracid en parella del diccionari

amb la terminologia especifica. Temporitzacié: 30m.

Sessio 3:

Activitat 2 b): Elaboracié d’un esquema a partir del text, primer en parella (temporitzacio:
15m) i després en gran grup amb el programa Cmap Tools (temporitzacio: 15m).
Activitat 2 c¢) 1 d) Cerca dirigida d’informacio. Anotaci6é de les respostes per part dels

alumnes i correccid en grup-classe. Temporitzacio: 30m

Sessio 4

Activitat 2 e) i f): Fitxa d’analisi sobre el text cientific del Delta de I’Ebre Temporitzacio:
60m. En gran grup. Mentre I’omplim anirem comentant i explicant les caracteristiques del

text descriptiu.

Sessio 5

Elaboracié de la fitxa del text descriptiu de la novel-la Terres de I’Ebre de forma
individual. Temporitzaci6: 20m.

En la primera fitxa deixarem que els alumnes omplin allo que siguin capagos de fer sols (en
petit grup) i després ho compartirem. Cada alumne/a ho anotara a la seva llibreta perque
ho pugui consultar quan ho necessiti. S’aprofitara per fer reflexié metalingiistica sobre
elements gramaticals com 1’adjectiu, el present, el pretérit perfet compost i el pretérit
imperfet i algunes figures literaries (enumeracions, comparacions, metafores, hipérboles...).
Temporitzacid: 40m.

En la segona fitxa la correcci6 individual la fara el professor/a.

Sessio 6

Lectura i analisi del verbs del text de la novel-la La Bibliotecaria d’Auschwitz.
Temporitzacié: 15m
Transformacio del text en passat. Temporitzacio: 15m.

Lectura d’alguns textos i comentari sobre els canvis realitzats. Temporitzacié: 30m.
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Sessio 7

- Observacion de las palabras subrayadas en el texto. A partir de esta actividad estudiaremos
el adjetivo y sus caracteristicas. Podemos recoger todos los aspectos en un cuadro resumen
que se copiara en la libreta. Temporizacion: 40m

- Reelaboracion de un texto en lengua espafiola, primero de forma individual y después en

grupo. Temporizacion: 20m. Correccion en grupo-clase.

Sessio 8

- Reflexion sobre las semejanzas y las diferencias en las reglas ortograficas y su practica en
lengua catalana y espafiola. Temporizacion: 30m.

- Reflexion sobre los tiempos verbales habituales en los textos descriptivos: presente de
indicativo y pretérito imperfecto. Temporizacion: 30m.

Sessio 9
- Lectura de fragmentos descriptivos de diferentes lugares del Delta y eleccion de los lugares
gue cada grupo de alumnos fotografiard. Temporizacion: 30m.

Lugares y descripcion:

Playa de la Marquesa: localizada entre la urbanizacién Riumar y la punta del Fangar, es una
extensa playa de 4,5 kildmetros de larga, totalmente natural de arena fina dorada. El acceso es a

través de los caminos habilitados para el cultivo.

Playa de Riumar: En la urbanizacion del mismo nombre (que pertenece al municipio de
Deltebre), tenemos una playa excelente, aungue es natural cuenta con servicios de socorristas,
chiringuitos, etc... Es de arena fina dorada. Se accede muy facilmente, solo hay que llegar a la

urbanizacion de Riumar, se aparca justo al lado de la playa.

Paseo en barco hasta la desembocadura del ebro: por la carretera que nos lleva a Riumar,
veremos carteles que sefialan hacia la derecha para ir al puerto de Deltebre. Es un puerto fluvial
donde podemos tomar un barco que nos hara una ruta por el Ebro hasta su desembocadura en el

mar.

Playa de los Eucaliptus: al otro lado del Ebro tenemos més y méas playas naturales. Una de
ellas es la de los Eucaliptus (playa donde esta permitido el nudismo)podemos ir hasta la misma
playa por carretera (son mas bien caminos asfaltados pero como no hay tréafico se va muy
bien). También es de arena fina y dorada, amplisimas playas totalmente vacias que nos dan la
sensacion de estar fuera de la civilizacion, un lujo.

251


http://www.deltebre.net/
http://www.deltebre.net/

Punta de la Banya y trabucador: En la parte sur del Delta del Ebro podemos ver la Punta de la

Banya y el trabucador. La arena estd muy humeda.

El interior del Delta del Ebro: solamente el hecho de pasar con el coche es un espectaculo,
una inmensa extensién de tierra totalmente plana, con parcelas de cultivo de arroz, agua y mas

agua miremos donde miremos. Algunas palmeras y otros arboles en las acequias.

Pueblos del entorno al Delta del Ebro: Los pueblos que rodean al delta del Ebro son pueblos
pesqueros, que también soportan mucho turismo durante las vacaciones de verano. Los pueblos
del interior del delta tienen turismo casi todo el afio porque el delta del Ebro es un atractivo
turistico en cualquier fecha. Nosotros visitamos algunos de los pueblos costeros, como San
Carles de la Rapita, L’ Ampolla, etc.., paseamos por su puerto donde se ven auténticos barcos

pesqueros, junto con los tradicionales de recreo.

Punta del Fangar: esta localizado en la parte norte del delta, es una lengua de arena repleta de
dunas y dunas, totalmente salvaje y natural, dentro de esta hay un faro hasta el que se puede ir

con el coche a través de un camino que esta en buenas condiciones.

Sessié 10
- Sortida al Delta de I’Ebre.

Els alumnes faran les fotografies dels lloc que han escollit préviament.

Sessio 11

- Comparaci6 ortografica catala-espafiol. Temporitzacio: 40m. Anotarem alld que tenen en
comu les dos llengiies pel que fa a 1’accentuacio i quins trets diferencials hi ha, fent
especial emfasi en els diftongs i hiats i la seva influéncia en la sil-laba tonica.

- Cerca de vocabulari per poder realitzar els peus de foto, individualment i en grup.

Temporitzacié: 20m.

Sessio 12

- Redacci6 dels peus de foto. Publicaci6 al blog del centre o de la classe. Temporitzacio:
60m.
A partir de les frases que s’aniran elaborant, en catala i castella, s’estudiaran els
complements verbals més basics, fent evidents les semblances i les diferéncies. També
s’analitzaran aquelles frases construides en passiva o passiva reflexa per demostrar que el

qui no sempre és el subjecte ni el qué el CD.
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Sessi0 13114

- Comentari de la rabrica d’avaluacio.

- El professor/a distribuira en quina llengua faran els alumnes el seu treball final, depenent
de la necessitat de millora de cada un.

- Planificacié del text descriptiu sobre el lloc preferit del meu poble mitjancant la fitxa
proporcionada.

- Preparacio del video.

Temporitzacid: 120m

Sessions 151 16
- Visionat dels videos sobre el lloc preferit del meu poble. Mentre els alumnes dels altres
grups avaluaran la resta amb 1’ajuda de la rtibrica. Per evitar conflictes, es poden eliminar

les puntuacions.
Sessio 16
- Autoavaluaci¢ del text descriptiu mitjangant la riibrica d’avaluacio.

- Posteriorment, el professor/a també fara una avaluacio individual.

Taula d’avaluaci6 de la tasca final

- Finalment, en fara una avaluacié del procés formatiu a partir de la fitxa de Esteve (2007):
PAUTA D’INTERROGACIO

Podem considerar que aquesta activitat és realment una seqliéncia didactica per a TIL? Qué hem

d’afegir, suprimir i/o canviar per tal d’aconseguir-ho?

- Té un objectiu comunicatiu final clar, lligat a una tipologia i génere textuals?
- Laseqiéncia preveu en alguna de les seves fases:
o Activitats puntuals de contrast entre les llengues.
o O un treball/feina amb diverses llengiies alhora (en forma de projecte)?
- Les primeres tasques ajuden a emergir els coneixements previs? Aquestes primeres
tasques plantegen un acostament experimental per part de I’alumne, és a dir, I’”obliguen
a investigar sobre la llengua”?
o Buscar informacio linglistica.
o Deduir regles sobre estructures linguistiques (a qualsevol nivell linguistic:

textual, morfosintactic...).
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o Convidar a fer hipotesis sobre el que pot significar una paraula o per que es pot
fer servir una estructura.

o Convidar a analitzar fragments de textos per identificar un tipus de text
determinat.

o Convidar a contrastar aspectes linguistics o socioculturals de dues llengties.

- Les activitats anteriors ajuden a assolir I’objectiu comunicatiu final o s6n simples fases
de reflexioé sense una connexio clara amb la consecucio de 1’objectiu comunicatiu?

- Cada fase contempla una dinamica grupal clara (treball individual, en parelles, en petit
grup, etc.).

- Cada tasca o activitat té una relacio logica amb la tasca anterior i amb la posterior? En
quina mesura ofereixen les activitats la bastida necessaria per anar construint els
recursos lingiiistics que calen per assolir 1’objectiu final (que sempre sera una
producci6)?

- Es preveu alguna fase de revisio dels productes acabats?

4.3. 3° ESO: Contenidos comunes y especificos L1 y L2 en una croénica y una
entrevista.

Para 3° de ESO se ha desarrollado una propuesta de organizacion de contenidos de las
dos lenguas vehiculares del curriculum. Para ello se ha adaptado el cuadro de Pascual
(2006), que tiene como eje vertebrador los géneros textuales.

En este caso se han elegido dos géneros del curriculum de 3° de ESO: la crénica y la
entrevista periodistica, para los cuales se han establecido los contenidos comunes de las
dos lenguas (que incluso se podrian transferir a una L3) y los especificos de cada una.
Asi, por ejemplo, en la entrevista, cuando se analice un modelo, en cualquiera de las dos
lenguas, se observara que la estructura es idéntica o similar, que la funcién del emisor,
del receptor, del destinatario es la misma, que el objetivo o finalidad del texto no varia
segun la lengua. En cambio, en el momento de usar las formas linguisticas para realizar
las preguntas, cada lengua tiene sus peculiaridades. Por ejemplo, en las oraciones
subordinadas sustantivas en lengua espafiola, en determinadas funciones sintécticas, es
preciso el uso de preposicion (“Estoy seguro de que...”), mientras que en catalan este
uso es incorrecto (“Estic segur que...). Lo mismo ocurrira con el uso de interrogativos,

de su acentuacidén o de la posicion del signo de interrogacion.
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Para ambos géneros textuales se ha elaborado una rdbrica de evaluacion que favorecera
la reflexion sobre el proceso de aprendizaje, ya que esta se trabajard con los alumnos
antes de realizar la actividad, durante el aprendizaje y al final, como instrumento de

autoevaluacion, coevaluacion y para la evaluacion del profesor.
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4.4. Contenidos comunes y especificos L1y L2 en la crénica

Cuadro n° 13: Contenidos comunes y especificos: la cronica

CATALAN COMUN ESPANOL
C | Situacion  de Rol del emisor,
O | produccion destinatario, propdésito y
N contenido de la cronica.
T | Silueta Margenes. Disposicion
E particular en el espacio
N de los diferentes blocs
I del texto.
D | Caracteristicas - Informacion de
O | textuales acontecimientos
S
C - Andlisis
0] subjetivo 0
M valoracion  de
U algunos
N aspectos,
E detalles 0
S acontecimientos
(
L - Narrador: 120 3?
1 persona
= - Orden temporal.
L - Expresiones
2 valorativas
) | Tipo de Argumentativo  (Tesis,
discurso argumentos,
(estructura) conclusion).

Estrategias

De aprendizaje: analisis
de modelos. Consulta
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de herramientas
(diccionario...).

De produccién:
Planificacion.
Textualizacion.

Evaluacion. Revision.

Metodologia

Enfoque comunicativo
Proyectos de lengua
Aprendizaje basado en
tareas

Trabajo cooperativo Yy
colaborativo
Adecuacion al ritmo de
aprendizaje individual
Reflexion
metalinguistica a partir

del uso

Criterios  de

evaluacion

Evaluacion como
proceso de aprendizaje
Deteccién  del error
como punto de partida
para la mejora
Coevaluacién
Autoevaluacion
Indicadores de progreso
Instrumentos de
evaluacion:  rdbricas,
portafolios, fichas de

seguimiento...

Tecnologia

Soporte textual: papel o

pantalla en blanco.

Herramienta de
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escritura: procesador de
textos.

T O »”W v »w oo - zZ2zm+42 0 0

> C Oz mr » T >» OMO O O

Mecanismos Coreferencia: e Continuidad del | Coreferencia:

de cohesién pronombres referente pronombres personales
personales y e Conexion: y relativos, adverbios
relativos, adverbios Adicion, Marcadores especificos
Marcadores oposicion,
especificos organizacion

(temporal,
espacial, causa-
efecto...).

Marcas de | Referencia e Plano de la | Referencia  temporal,

enunciacion temporal, momento enunciacion: momento de la
de la enunciacion discurso. enunciacion
Deixis  temporal: e Marco temporal | Deixis temporal:
deicticos e Inscripcion del | deicticos especificos
especificos emisor (adverbios, locuciones
(adverbios, e Inscripcion del | adverbiales)
locuciones destinatario Deixis personal
adverbiales) (posesivos y
Deixis personal pronombres personales
(posesivos y especificos)
pronombres
personales
especificos)

Registro Vocabulario e Formal Vocabulario formal y
formal y coloquial e Informal coloquial especifico
especifico

Elementos Vocabulario e Puntuacion: Vocabulario especifico

linguisticos especifico Punto y aparte

(distribucion de

la informacion
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por pérrafos)

e Titulares

Adjetivos y e Correccion Adjetivos y expresiones

expresiones ortogréfica, valorativas.

valorativas. articulacion Subordinadas adjetivas

Subordinadas morfosintéctica, | explicativas y
adjetivas y adecuacion, | especificativas.
explicativas y precision y

especificativas.

riqueza léxica.

Cuadro n° 14: Rabrica de la crénica

Experimentado

Consolidado

Aprendiz

Inicial

Obijetivo (1,5)

El objetivo es narrar,
interpretar y valorar
un determinado
acontecimiento:

cronica social,
estreno de peliculas,
obras de teatro,

competiciones

deportivas, guerras,
desastres  naturales,
etc... (1,5)

Se cumple el objetivo
aungque no en su
totalidad (no se narra
0 no se interpreta 0 no
se valora
adecuadamente):

cronica social, estreno
de peliculas, obras de

teatro, competiciones

deportivas,  guerras,
desastres  naturales,
etc... (1)

Se cumple el objetivo
parcialmente (no se
narra 0 no  se
interpreta 0 no se
valora
adecuadamente):
cronica social, estreno

de peliculas, obras de

teatro, competiciones
deportivas, guerras,
desastres  naturales,
etc... (0,5)

No se cumple el

objetivo. (0)

Punto de vista
(1.5)

El cronista utiliza la
12 persona. El punto
de vista es subjetivo:
aporta su opinion
personal y firma su
trabajo. (1,5)

El cronista utiliza la
12 persona. El punto
de vista es bastante
subjetivo: aporta
parcialmente opinion
personal y firma su

trabajo. (1)

El cronista utiliza la 12
persona. El punto de

vista es poco
subjetivo: apenas
aporta su  opinion

personal y/o no firma
su trabajo. (0,5)

El cronista no utiliza la
12 persona. El punto de
vista no es subjetivo y

no firma su trabajo. (0)

Método de
trabajo (1,5)

El acontecimiento se

cuenta como una
narracion “en vivo”.

Se observa

El acontecimiento se
cuenta casi como una
narraciéon “en vivo”.

Se observa el

El acontecimiento
apenas se cuenta como
“en

una narracion

vivo”. Se observa algo

El acontecimiento no
se cuenta como una
narraciéon “en  vivo”.

No se observa
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atentamente el
ambiente donde se
desarrolla el
acontecimiento y se
obtiene la
informacion, las
anécdotas y detalles.
La narracién respeta
el orden temporal de
los hechos. (1,5)

ambiente donde se
desarrolla el
acontecimiento y se
obtiene la
informacion, algunas
anécdotas y detalles.
La narracién respeta
el orden temporal de
los hechos. (1)

del ambiente donde se
desarrolla el

acontecimiento 'y se

obtiene la
informacion, aunque
apenas aparecen

anécdotas y detalles.
La narracién respeta
poco el orden
temporal de los

hechos. (0,5)

atentamente el
ambiente donde se
desarrolla el

acontecimiento ni se

aportan o detalles. (0)

Vocabulario
@’s)

El vocabulario es
especifico al tema
tratado y aparecen
adjetivos y
expresiones

valorativas. (1,5)

El vocabulario es

bastante especifico al

tema tratado y
aparecen  bastantes
adjetivos y

expresiones

valorativas. (1)

El vocabulario es poco
especifico al tema
tratado y aparecen
algunos adjetivos vy
expresiones

valorativas. (0,5)

El vocabulario no es
especifico al tema
tratado y  apenas
aparecen adjetivos y
expresiones

valorativas. (0)

Cohesidn (1)

En el texto se
utilizan los verbos
adecuadamente,

ademas de los
conectores

necesarios. (1)

En el texto se utilizan
los verbos
adecuadamente,
ademas de algunos
conectores necesarios.
(0,75)

En el texto hay poca
cohesion  entre  los
verbos 0 no se usan
adecuadamente,.
Aparecen pocos

conectores. (0,5)

En el

existe cohesion entre

texto apenas

los verbos o0 no se usan
adecuadamente,.  No
aparecen  conectores.

(0,25)

Correccion (2)

El texto no presenta
faltas de ortografia.

@

El texto no presenta
mas de 3 faltas de

ortografia. (1,5)

El texto no presenta
més de 5 faltas de
ortografia. (1)

El texto presenta mas
de 5
ortografia. (0,5)

faltas de

Presentacion

escrita (1)

El texto presenta

titulo, margenes,
alienacién recta y

caligrafia clara. (1)

El texto no presenta
uno de los siguientes
elementos: titulo,
maérgenes, alienacion
recta vy

clara. (0,75)

caligrafia

El texto no presenta
dos de los siguientes
elementos: titulo,
maérgenes, alienacion
recta y caligrafia clara

(0.5)

El texto no presenta
mas de dos de los
siguientes  elementos:
titulo, margenes,
alienacion recta y

caligrafia clara (0,25)
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Cuadro n® 15: Contenidos comunes y especificos: la entrevista

CATALAN

COMUN

ESPANOL

Z m 44 2 O O

P T~ unm2ZCacc 00O nw 00

~ N

Situacion de

produccion

Rol del

destinatario, proposito y

emisor,

contenido de la

entrevista.

Silueta

Margenes.  Columnas.

Disposicion  particular
en el espacio de los
diferentes blocs del

texto.

Caracteristicas

textuales

- La biografia

- Estilo directo e
estilo indirecto.

- Las inferencias.

- Objetividad/Sub
jetividad

Tipo de
discurso

(estructura)

Narrativo-expositivo-
descriptivo

Conversacional

Estrategias

De aprendizaje: andlisis
de modelos. Consulta
de herramientas
(diccionario...).

De produccion:
Planificacion.
Textualizacion.

Evaluacion. Revision.

Metodologia

Enfoque comunicativo
Proyectos de lengua

Aprendizaje basado en
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tareas

Trabajo cooperativo y
colaborativo
Adecuacion al ritmo de
aprendizaje individual
Reflexion
metalingiistica a partir

del uso

Criterios  de

evaluacion

Evaluacion como
proceso de aprendizaje
del

como punto de partida

Deteccidn error
para la mejora
Coevaluacion
Autoevaluacion
Indicadores de progreso
de

rabricas,

Instrumentos
evaluacion:
portafolios, fichas de

seguimiento...

Tecnologia

Soporte textual: papel o
pantalla en blanco.

de

escritura: procesador de

Herramienta

textos.

Z m 4 =2 O O

Mecanismos

de cohesion

Coreferencia:
pronombres
adverbios
adverbios
Marcadores

especificos

y
relativos,

e Continuidad del
referente

e Conexion:
conectores

argumentativos.

Coreferencia:
pronombres y adverbios
relativos, adverbios

Marcadores especificos

Marcas de

Referencia temporal,

e Plano de Ia

Referencia  temporal,
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enunciacion momento  de la enunciacion: momento de la
enunciacion discurso. enunciacion
Deixis espacial: Marco temporal | Deixis espacial:
deicticos especificos Inscripcion  del | deicticos especificos
(adverbios, emisor (adverbios, pronombres
pronombres y Inscripcion  del | Y adjetivos
adjetivos destinatario demostrativos).
demostrativos). Deixis personal
Deixis personal (posesivos y
(posesivos y pronombres personales
pronombres especificos)
personales
especificos)

Registro Vocabulario formal y Formal Vocabulario formal vy
coloquial especifico Informal coloquial especifico
Variedades y formas Variedad estandard
dialectales

Elementos Interrogacion

linguisticos directa e
Uso de los signos de indirecta Uso de los signos de
interrogacion. Signos de | interrogacion.

interrogacion

Interrogativos:
pronombres,
determinantes y
adverbios
interrogativos.
Subordinadas
sustantivas
completivas y

sustantivas

Correccion
ortografica,
articulacion
morfosintactica,
y  adecuacion,
precisién y

riqueza léxica.

Interrogativos:
pronombres,
determinantes y
adverbios
interrogativos.
Subordinadas
sustantivas completivas
y sustantivas

interrogativas directas e
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interrogativas directas indirectas.
e indirectas. Tilde en los
Tilde en los interrogativos
interrogativos
Cuadro n° 16: Rubrica de la entrevista
Experimentado Consolidado Aprendiz Inicial
Objetivo (1,5) | EI objetivo de la | Se cumple el objetivo | Se cumple el objetivo | No se cumple el
entrevista es informar | aunque no en su | aunque no en su | objetivo. (0)
sobre la personalidad, | totalidad, pues queda | totalidad, pues queda
ocupacion, algin dato relevante | bastantes datos
actividades u otros | sobre el entrevistado | relevantes sobre el
datos relevantes del | sin tratar o resolver. | entrevistado sin tratar
entrevistador. Las | (1) o resolver. (0,5)
preguntas van
dirigidas a conseguir
este objetivo. (1,5)
-Punto de | El entrevistador no | El entrevistador no | ElI entrevistador no | El entrevistador opina
vista (1,5) opina directamente | opina  directamente | opina  directamente | excesivamente en las
con expresiones del | con expresiones del | con expresiones del | preguntas que realiza
tipo  “creo  que, | tipo  “creo  que, | tipo “creo que, | Yo no es capaz de
considero que...” | considero que...” | considero que...” | introducir temas
pero si que se | pero si que solo | pero no  muestra | sugerentes al
muestra subjetividad | muestra subjetividad | subjetividad a través | entrevistado. (0)
a través de la|a través de la | de la seleccion de los
seleccion de los | seleccion de los | temas o de la
temas y de la | temas 0 de la | insinuacién en
insinuacion en las | insinuacion en | algunas preguntas.
preguntas. (1,5) algunas  preguntas. | (0,5)
1)
Estructura La entrevista consta | La entrevista presenta | La entrevista presenta | La entrevista presenta
(1,5) de: los siguientes | los siguientes | los siguientes
apartados  excepto | apartados excepto | apartados excepto tres
- Titlar uno: dos, siempre que uno | o los tienes todos
- Biografia o | . Titutar no sea el dialogo: menos el didlogo:
descripeion - del - Titular - Titular
entrevistado. - Biografia 0
descripcion  del | - Biografia o0 | - Biografia 0
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- Fotografia
- Dialogo
* Pregunta (P)
* Respuesta (R)

- Despedida (1,5)

entrevistado.
- Fotografia
- Diélogo
* Pregunta (P)
* Respuesta (R)

- Despedida (1)

descripcion  del

entrevistado.
- Fotografia
- Dialogo
* Pregunta (P)
* Respuesta (R)

- Despedida (0,5)

descripcion del

entrevistado.
- Fotografia
- Dialogo
* Pregunta (P)
* Respuesta (R)

- Despedida. (0)

Preguntas
@’s))

Las preguntas
despiertan interés en
el entrevistador y en
el lector porque abren
temas polémicos o de

debate.

Son preguntas
directas o indirectas y
frases  enunciativas
que invitan a ser
continuadas por el

entrevistado. (1,5)

La mayor parte de las
preguntas despiertan
interés en el
entrevistador y en el
lector porque abren
temas polémicos o de
debate.

Son preguntas
directas o indirectas y
frases  enunciativas
que invitan a ser
continuadas por el

entrevistado. (1)

Solo algunas
preguntas despiertan
interés en el

entrevistador y en el
lector porque abren
temas polémicos o de
debate.

Las preguntas solo
son preguntas directas

o indirectas. (0,5)

Las preguntas no
despiertan interés en el
entrevistador y en el
lector porque tratan
temas muy conocidos 0

debatidos.

Las preguntas son
Unicamente  directas.
0)

Coherencia (1)

Las preguntas estan
relacionadas entre
ellas y son coherentes
con las respuestas del

entrevistado.

La teméatica va
progresando y no se

repite.

El entrevistador es
capaz de cambiar y

dirigir la entrevista.

@

La mayor parte de las
preguntas estan
relacionadas  entre
ellas y son bastante
coherentes con las
respuestas del

entrevistado.

La temética va
progresando y no se

repite excesivamente.

El entrevistador es
capaz de cambiar y
dirigir la entrevista,
aunque con alguna
dificultad
(0,75)

puntual.

Algunas  preguntas

estan relacionadas

entre ellas y otras no.

Algunas  no  son
coherentes con las
respuestas que el

entrevistado ha dado

previamente.

La tematica progresa

lentamente o se repite.

El entrevistador

cambia y dirige la

entrevista con
bastante  dificultad.
0,5)

Las preguntas no estan
relacionadas entre
ellas. La mayor parte
no son coherentes con
las  respuestas  del

entrevistado.

La temética progresa

muy pocoy se repite.

El entrevistador no es
capaz de cambiar y
dirigir la entrevista.
(0,25)
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Correccion (2)

El texto no presenta

faltas de ortografia.

0]

El texto no presenta
mas de 3 faltas de

ortografia. (1,5)

El texto no presenta
mas de 5 faltas de

ortografia. (1)

El texto presenta mas
de 5
ortografia. (0,5)

faltas de

Presentacion

escrita (1)

El texto presenta

titulo, margenes,
columnas, alienacion
recta vy

clara. (1)

caligrafia

El texto no presenta
uno de los siguientes
elementos: titulo,

margenes, columnas,

alienacion recta vy
caligrafia clara.
(0,75)

El texto no presenta

dos de los siguientes

elementos: titulo,
margenes, columnas,
alienacion recta y

caligrafia clara (0,5)

El texto no presenta

mas de dos de los

siguientes  elementos:
titulo, margenes,
columnas, alienacion

recta y caligrafia clara
(0,25)

4.5. Constelacion literaria 4° ESO: La pérdida en la poesia catalana y espafiola
en los siglos XIX y XX

En este apartado se incluyen la tabla de programacion, el dosier del alumno y el
desarrollo de las sesiones. Siguiendo los planteamientos del tratamiento integrado de
lenguas, contempla la programacién, contenidos y actividades de lengua catalana y
lengua espafiola.
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4.5.1. Tabla de programacion

GRUP CLASSE

CURS

DURADA

PERIODE PROFESSOR/A

4t ESO

Sessions

AREA/ MATERIA

TITOL 1 JUSTIFICACIO DE LA SEQUENCIA DIDACTICA

Llengua i literatura catalanes

Llengua i literatura espanyoles

La pérdua és una constel-lacid literaria que comprén textos poetics en llengua catalana i
espanyola que tracten aquesta tematica des de diferents subtematiques, estils literaris
dels segles XIX i XX que pretén fer un recorregut per la historia de la literatura de les
dos llengiies curriculars cercant elements comuns i diferencials a la vegada que es

reflexiona sobre aspectes lingistics i literaris.

OBJECTIUS D’APRENENTATGE

COMPETENCIES BASIQUES

CRITERIS D’AVALUACIO

1. Valorar la llengua com a mitja per a la
comprensié del mén, dels altres i d’un

mateix.

Actitud 2
Implicar-se activament i reflexiva en interaccions

oral amb una actitud dialogant i d’escolta.

Comprendre textos (orals i escrits i audiovisuals) expositius i argumentatius per a
I’expressio d’idees i raonaments i per a la representacio de treballs, conversacionals per

a I’obtencid d’informacio.

2. Comprendre textos orals, escrits i
audiovisuals per comunicar-se amb els
altres, per aprendre, per expressar
opinions personals, per apropiar-se i
transmetre les riqueses culturals, en les

dues llengties oficials.

Competéncia comunicativa 1

Obtenir informacid, interpretar i valorar el
contingut de textos escrits de la vida quotidiana,
dels mitjans de comunicacié i académics per
comprendre’ls.

Competéncia comunicativa 2

Reconéixer el tipus de text, ’estructura i el seu
format, i interpretar-ne els trets lexics i
morfologics per comprendre’l.

Competéncia comunicativa 3

Desenvolupar estrategies de cerca i gestio de la

informacio per adquirir coneixement.

Fer exposicions orals sobre continguts curriculars, amb ajuda de mitjans audiovisuals i
dels recursos de les TIC.

268




Competéncia comunicativa 7
Obtenir informaci6, interpretar i valorar textos
orals dels mitjans de comunicacié i académics,

incloent-hi els elements prosadics i no verbals.

Produir textos orals, escrits i
audiovisuals per comunicar-se amb els
altres, per aprendre, per expressar
opinions personals, per apropiar-se i
transmetre les riqueses culturals, en les

dues llengues oficials.

Competéncia comunicativa 4

Planificar I’escrit d’acord amb la situacid
comunicativa 1 a partir de la generacié d’idees i
la seva organitzacid.

Competéncia comunicativa 5

Escriure textos de tipologia diversa i en diferents
formats i suports amb adequacid, coheréncia,
cohesio i correccio linguistica.

Competéncia comunicativa 6

Revisar i corregir el text per millorar-lo, i tenir
cura de la seva presentaci6 formal.

Competéncia comunicativa 8

Produir textos orals de tipologia diversa amb
adequacid, coheréncia, cohesié i correcci6
linguistica, emprant-hi els elements prosodics i

no verbals pertinents.

Cercar informacié per comprendre i ampliar el contingut dels missatges orals, escrits i

audiovisuals, utilitzant diverses estrategies.

Valorar la lectura com a font de plaer,
d’enriquiment personal i de

coneixement d’un mateix i del mon.

Actitud 1

Adquirir I’habit de lectura com a mitja d’accedir
a la informacid i al coneixement, i per al gaudi
personal; i valorar I’escriptura com a mitja per
estructurar el pensament i comunicar-se amb els

altres.

Produir textos de diferents tipus: argumentacié ideologica i treballs, usant procediments
de planificacio i elements lingistics per a la cohesi6 interna de les idees dins del text.

Aplicar les estrategies per a la correcci6 lingtistica i revisié gramatical de textos.

Aplicar de manera reflexiva els

Competencia comunicativa 2

Coneéixer les caracteristiques estructurals i gramaticals dels tipus de textos, posant
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coneixements sobre el funcionament de
la llengua i les normes d’us lingiiistic

per comprendre i produir texos.

Recongixer el tipus de text, I’estructura i el seu

format, i interpretar-ne els trets lexics i
morfologics per comprendre’l.
Competéncia comunicativa 8
Produir textos orals de tipologia diversa amb
adequacid, coherencia, cohesi6 i correccio
linguistica, emprant-hi els elements prosodics i

no verbals pertinents.

especial atencié en el reconeixement de les formes verbals i en les modalitats oracionals

i la relacié amb el context.

6. Conéixer els recursos i caracteristiques | Competencia comunicativa 10 Mostrar interés per la millora de 1’expressio oral, escrita i audiovisual propia i aliena i
del llenguatge literari. Llegir obres i conéixer els autors/ores i els respectar les opinions d’altri.
periodes més significatius de la literatura catalana
i castellana.
Competéencia comunicativa 11
Expressar, oralment o per escrit, opinions
raonades sobre obres literaries, tot identificant
generes, i interpretant i valorant els recursos
literaris dels textos.
Competéncia comunicativa 12
Escriure textos literaris per expressar realitats,
ficcions i sentiments.
7. Manifestar una actitud receptiva, | Competencia comunicativa 6 Exposar una opinié ben argumentada sobre una obra completa; avaluar I’estructura i

interessada i de confianca en la propia
capacitat d’aprenentatge i d’Gs de les
llengiies i participar activament en el
propi

control i avaluacié del

aprenentatge i el dels altres.

Revisar i corregir el text per millorar-lo, i tenir

cura de la seva presentacié formal.

1’us dels elements del génere, 1’Gs del llenguatge i el punt de vista de ’autor o autora, i
situar el sentit de 1’obra en relacié amb el context historic i cultural i amb la propia

experiencia.

Utilitzar els coneixements literaris en la comprensid i la valoracio dels textos breus o
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fragments, tot i tenint en compte alguns temes i motius recurrents, les caracteristiques
del génere, el valor simbolic del llenguatge poétic i la funcionalitat dels recursos retorics
del text.

Mostrar coneixement d’autors/ores, obres i periodes més significatius de la literatura

catalana i espanyola del segle XIX i XX.

Crear textos, en suport paper o digital, prenent com a model un text literari treballat a

I’aula.

Participar activament i reflexivament en 1’avaluaci6 (autoregulacid, coavaluacio) del
propi aprenentatge i el dels altres amb una actitud activa i de confianca en la propia

capacitat d’aprenentatge i s de les llengiies.

CONTINGUTS
Dimensi6 comprensid lectora
Textos escrits i multimédia (CC1, CC19, CC21, CC23):
o Ambits: vida quotidiana, relacions socials i mitjans de comunicacio.
0 Géneres de text narratius, descriptius, argumentatius.
o0 Estructura dels textos.
Cerca d’informaci6 (CC3):
o0 Estrategies de consulta per comprendre i ampliar el contingut dels textos.
o Estrategies previes a la cerca. o Utilitzacio de fonts diverses, de creixent grau de dificultat.
Estrategies de comprensié lectora (CC2, CC15):
o0 Intenci6 comunicativa i actitud del parlant.
o Idees principals i secundaries. o Inferéncies.
0 Contrast amb coneixements propis.
Dimensio expressio escrita Textos escrits i multimedia (CC19):
o Ambits: vida quotidiana, relacions socials i mitjans de comunicacio.
0 Géneres de text narratius, descriptius, i argumentatius.

Escriptura com a procés: planificacid, textualitzacio i revisio (CC4, CC15).
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Presentacions escrites i audiovisuals (CC5, CC23):

o Estructuracio.

0 Suport multimedia.

o Utilitzacié de diferents llenguatges.

Cerca d’informaci6 i de models per a la realitzacié de treballs escrits (CC3).
Adequaci6 (CC5, CC19, CC22, CC23):

0 Registre lingiistic.

0 Adequacio léxica.

o Sintaxi adequada a la situacié comunicativa.

Coheréncia (CC5, CC21, CC22):

0 Ordenaci6 i estructuracio dels continguts.

Cohesi6 (CC5, CC21, CC22): connectors i marcadors textuals, procediments per a la progressio del discurs.
Correcci6 (CC5, CC19, CC21):

0 Puntuacid, paragrafs.

o Normes ortografiques amb tot tipus d’excepcions.

Presentacio de ’escrit, tant en suport paper com digital (CCS5):

o Cal-ligrafia, tipografia.

o Portada, organitzacié en titols i subtitols.

o Citacions, referencies, hipervincles.

o Index, paginaci6, marges, bibliografia.

0 Processadors de text.

Presentacié de 1’audiovisual (CC5, CC23):

o Combinacié d’elements iconics, sonors, textuals.

Dimensi6é comunicaci6 oral

Textos orals (CC7, CC8, CC9):

0 Ambits: vida quotidiana, relacions socials, vida academica i mitjans de comunicacio.

0 Géneres de text narratius, descriptius, argumentatius. ,
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Processos de comprensié oral: reconeixement, seleccid, interpretacio, anticipacio, inferéncia, retencié (CC6). Interaccions orals presencials i multimedia(CC6, CC7, CC8, CC17, CCD1):
o Construcci6 de relacions socials a I’interior de 1’aula i del centre.

o Recerca i exposicio d’informacio.

0 Assertivitat i manteniment de les propies idees.

o Cooperacio i respecte critic envers les diferéncies d’opini6 en les situacions de treball cooperatiu.

Dimensio literaria Lectura lliure d'obres de la literatura catalana, castellana i universal i de la literatura juvenil (CC11, CC14). Autors i obres més representatius (CC9, CC10, CC11, CC12,
CC14):

o Literatura catalana: segles XVIIl a XX.

o Literatura castellana: segles XVI1Il a XX.

Context historic i social.

Geéneres.

Corrents literaris.

Lectura i explicacid de fragments significatius i, si escau, textos complets i adaptats.

0 Temes i subgéneres literaris.

Topics.

Consulta de fonts d'informacié variades per a la realitzacio de treballs (CC3).

Estrategies i tecniques per analitzar i interpretar el text literari abans, durant i després de la lectura (CC11):

o Estructura.

0 Aspectes formals.

0 Recursos estilistics i retorics (anafora, metafora, metonimia, simil, antitesi, hiperbaton, hiperbole, paral-lelisme, al-literacio, pleonasme, paradoxa, quiasme, sinestesia, enumeracio,
asindeton, polisindeton, al-legoria).

Redaccio de textos d'intencio literaria, a partir de la lectura de textos d’obres lliures i/o de 1’€poca, utilitzant les convencions formals del génere i amb intenci6 ludica i creativa (CC13).
Dimensi6 actitudinal i plurilingiie

Evolucio de les relacions entre llengiies en contacte i diversitat de situacions que es produeixen (CC18): o Comparacio entre llenglies romaniques conegudes.

Bloc transversal de coneixement de la llengua Pragmatica (CC19):

0 Géneres de text narratius, descriptius i argumentatius.

Morfologia i sintaxi (CC22):
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o Categories gramaticals.

o Funcions sintactiques.

0 Oracié composta coordinada i subordinada.

o0 Connectors per introduir un tema, relacionar idees, posar émfasi, donar detalls, introduir conclusions, indicar causa, finalitat, condicid, objecci, posicionament davant de diverses opcions.
o Elements d’estil (1s d’anafores, eliminaci6 de repeticions, substitucions pronominals i Iéxiques).

o Consulta de diccionaris, eines informatiques de revisio del text, compendis gramaticals i reculls de normes ortografiques.

TRACTAMENT METODOLOGIC: En aquesta unitat es treballaran les quatre habilitats lingiistiques: comprensio oral, comprensio lectora, expressio oral i expressio escrita a partir de la
interaccid entre els alumnes i entre aquests i els professors/es i mitjangant treball en petits grups cooperatius i es fara especial émfasi en la dimensid literaria.

Per tal d’atendre a la diversitat, les activitats que s’han de fer en parella o en petit grup es formaran grups heterogenis de manera que cada alumne pugui desenvolupar al maxim les seves
capacitats i ajudar i ser ajudat pels seus companys en 1’assoliment dels objectius.

Pel que fa als alumnes amb nee, participaran en les mateixes activitats que els seus companys perd amb 1’ajuda del professor/a que li adaptara el contingut dels textos o i explicara i I’ajudara a
resoldre les diferents questions.

L’avaluaci6 inicial es fara en diferents activitats perque es partira del nivell d’aprenentatge de cada alumne i, tot i que les activitats de desenvolupament seran les mateixes per a tot I’alumnat, en
I’avaluacio formativa (el professor/a anotara els progressos de cada alumne i/o grup) i en la sumativa es tindra en compte d’on parteix cada alumne, les seves capacitats i el seu potencial de

treball per fer la valoracié de les seves competéncies, especialment les comunicatives.

DESCRIPCIO ACTIVITATS MATERIALS/RECURSOS | AGRUPAMENT TEMPORITZACIO INSTRUMENTS
D’AVALUACIO UNITAT
INICIALS - Creaci6 de grups heterogenis per fer Tot el grup 15m
tasques finals.
- Introducci6 i contextualitzaci6 Individual i tot el 30m
grup
- Explicaci6 d’activitat en grup i Tot el grup 15m

tasques finals

- Cerca, tractament d’informacié sobre En petits grups 2h
una epoca literaria i elaboracié del

power point

274




DESENVOLUPAMENT

Presentaci6 epoca literaria: Renaixenca-

Romanticisme

Power
Ordinador

Cané

Petit grup

20m

Rabrica del treball de periodes

literaris

De dénde vengo
Reflexion figuras literarias
Tematica
Métrica
Identificacion sintactica: sujeto
Ortografia: Interrogativos

Poema

Individual

30m

A Montserrat tot plora
Tematica
Comprensio lectora
Identificaci6 figures literaries
Comparaci6 de textos

Poema

En parella

10m

L’emigrant
Cerca d’informacio sobre 1’autor.
Relacié amb la tematica.
Identificaci6 figures literaries
Reconeixement i justificacio de
I’estructura.

Identificacio de rima

Poema

En parellae

individuals

20m

Cancio6n de la muerte
Comprensién del texto. Identificacion del
emisor y del receptor.

Identificacion de figuras literarias.

Poema

Individual

20m
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Tematica

Era apacible el dia Poema Individual 20m
Tematica
Identificacion de tipos de oraciones por su
estructura sintactica
Comprensién lectora
Reconocimiento de pronombres y su
funcion.
Comparacién de poemas.
Presentaci6 epoca literaria: Modernisme Power Petit grup 20m Rabrica del treball de periodes
Ordinador literaris
Cand
Nodreix ['amor de pensaments Poema Individual 20m
Metrica Exemple de text En parella
Tranformacion de textos: poesia en text instructiu
instructiu.
Cerca de poemes.
Ortografia: Comparaci6 accentuacio catala-
castella.
Cancion de otofio en primavera Poema Individual 20m
Busqueda de informacion sobre el autor y Ordinador

relacién con la temética
Comprension lectora

Busqueda de informacion oral
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A un olmo viejo Poema Individual 30m
Busqueda de informacion sobre el autor y Ordenador
relacion con la tematica
Identificacion de figuras literarias
Reflexion lingiistica: el adjetivo.
Identificacion de complementos verbales
El crimen Poema Individual 2,5h
Busqueda de informacion sobre Federico. Capitulo de la serie sobre
Comprensién oral Federico Garcia Lorca.
Métrica
Comprensién lectora
Presentaci6 epoca literaria: Noucentisme Power Petit grup 20m Rabrica del treball de periodes
Ordinador literaris
Cand
L’altre enyor Poema En parella 20m
Comprensid lectora
El viaje definitivo Poema Individual 20m
Comprension lectora
Identificacion de figuras literarias
Reflexion gramatical: CN
Ortografia
Presentaci6 epoca literaria: Les avantguardes Power Petit grup 20m Rdbrica del treball de periodes
Ordinador literaris
Cand
Ara que estic al llit Poema Individual 20m

Transformacio de textos: de poesia a carta.
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Identificacio de figures literaries
Reflexié gramatical: pronoms relatius
Comprensié lectora

Cerca d’informacio sobre 1’autor

Jaculatoria Poema Individual 20m
Identificacié de composicions estrofiques
Comprensid lectora
Presentacion época literaria: Generacion del 27 Power Petit grup 20m Rubrica del treball de periodes
Ordinador literaris
Cano
Yo pronuncio tu nombre Poema Individual 20m
Comprension lectora Ordenador
Busqueda de informacion sobre el autor
Si mi voz muriera en tierra Poema Individual 20m
Comprension lectora Diccionario En pareja
Identificacion de figuras literarias Ordenador
Busqueda de informacion sobre el autor
Donde habite el olvido Poema Individual 20m
Relacién y comparacidn entre textos
Reflexion gramatical: CC
Comprensién lectora
Hoy son las manos la memoria Poema Individual 20m

Comprension lectora
Reflexion gramatical: Sujeto-Predicado

Reflexion gramatical: CRV
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Léxico

Métrica

Elegia a Ramén Sijé
Busqueda de informacion sobre el autor
Identificacion de figuras literarias
Comprensidn lectora
Argumentacion de opiniones
Elaboracion de una carta

Poema

Ordenador

Pareja

60m

Rubrica de evaluacion de la

carta

Presentaci6 epoca literaria: Literatura anys
trenta i quaranta

Power
Ordinador
Cané

Petit grup

20m

Rabrica del treball de periodes

literaris

La ciutat llunyana
Comprensid lectora

Poema

Individual
Parella

20m

Aigua-marina
Comprensid lectora
Identificacié de figures literaries
Métrica
Reflexi6é gramatical: SN
Comparacié de llenglies

Poema

Individual

Parella

30m

Sé que el invierno esta aqui
Comprension lectora
Reflexion gramatical: el verbo
Reescritura de textos
Comparacién de lenguas
Reflexion gramatical: la oracion

compuesta

Poema

Individual

Parella

30m
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Identificacion de figuras literarias

Presentaci6 epoca literaria: Poesia dels anys 50 Power Petit grup 20m Rubrica del treball de periodes
i 60 Ordinador literaris
Cano
Damunt I’aigua emblavida caboteja Poema Individual 20m
Comprensid lectora
Léxic
Reflexié gramatical: CC
Métrica
Hombre Poema Individual 60m
Comprensién lectora Comentario de texto de Pequefio grupo
Identificacion de figuras literarias He andado muchos
Comentario de texto caminos de A. Machado
Iban los dos vestidos con descaro Poema Individual 30m
Comprension lectora En pareja
Reflexion gramatical: Sujeto — Predicado
Reflexion gramatical: el adjetivo
Aquella olor que tenia el teu cos Poema Individual 30m
Comprensid lectora Ordinador En parella
Elaboraci6 d’un mapa conceptual CmapTools
Identificacio de figures literaries
Del claustre matern Poema Indivual 60m
Comprensid lectora Pequefio grupo
Reflexié gramatical:pronoms febles
Ortografia
Si parlo de la mort Poema Individual 40m
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Comprensio6 lectora Diccionari En parella
Reflexié gramatical: verbs Ordinador
Lexic
Meétrica
Assumiras la veu d’un poble Poema Individual 40m
Comprensid lectora
Reflexié gramatical: SN
Reflexié gramatical: pronoms febles
Reflexid gramatical: ATB
Meétrica
Els meus ulls ja no saben Poema En parella 60m
Comentari de text Model comentari: He
andado muchos caminos
de A. Machado
No volveré a ser joven Poema Individual 30m
Comprension lectora En pareja
Identificacion de figuras literarias
Presentaci6 epoca literaria: Poesia dels anys Power Petit grup 20m Rabrica del treball de periodes
70,801 90 Ordinador literaris
Cano
Marxaré per un llarg cami Poema Individual 20m
Comprensid lectora
Reelaboracio de textos
Reflexid gramatical: analisi
morfosintactica
Confessio Poema Individual 20m
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Comprensio6 lectora Ordinador En parella
Cerca d’informacio
Resum
Y qué es lo que quedé de aquel viejo verano Poema Individual 40m
Produccion de textos con modelaje En grupo
Entrd y se inclind hasta besarla Poema Individual 20m
Comprension lectora
Reflexion gramatical: Oracion simple y
oracion compuesta.
Puedo escribir los versos mas tristes Grabacion del poema por | Individual 30m Rabrica de lectura expresiva

Comprension lectora

el propio autor

Produccion de textos: e-mail Poema
Lectura expresiva
SINTESI Quadre complements verbals Quadre

Apunts cursos anteriors

Poemes
Quadre figures literaries Quadre
Poemes
Esquema sobre los subtemas de la pérdida Ordenador
Poemas
Dossier composicions poetiques (Tasca final) Ordenador Fitxa d’autoavaluacio

Prova individual llengua catalana

Prueba individual lengua espafiola

282




4.5.2. Dosier del alumno

Activitats previes

(Activitat a fer primer en grups de 3-5 i després compartir en gran grup)
- Queé és una constel-lacio?

- Qué és literatura? Posa’n exemples. I poesia? Quina diferéncia hi ha entre

narrativa, poesia i teatre? (Cal extreure’n les caracteristiques principals).

POESIA NARRATIVA TEATRE

- A partir de les dos definicions, qué creieu que pot ser una constel-lacio literaria.

- Que significa “perdua”? Que podem perdre? (fer un llistat d’elements que es

poden perdre que puguen ser tractats en una poesia).

ACTIVITAT PER GRUPS

Es formaran X grups: Cada un se n’encarregara d’una época literaria, cercara
informacid sobre les caracteristiques literaries i els autors més representatius i dels quals
n’hem de llegir algun text. Aquesta tasca es fara amb tot el grup, encara que cada un
s’encarregui de cercar algun/s aspecte/s, tota la informacid trobada la llegiran tots els

membres i acordaran qué és allo important i ho exposaran a la resta de companys amb
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I’ajuda de un power point. Per a 1’avaluacid s’utilitzara una rtbrica. Els powers es

penjaran al blog de la Constel-lacio.

Cada grup exposara el seu treball abans de comencar a llegir els poemes de cada periode

literari. S hauran d’incloure tant els autors i les obres en catala com en castella.
TASCA FINAL:

Cada grup elaborara un dossier que inclogui entre 10 i 20 composicions poetiques que
tractin el tema o subtemes que hem vist de la perdua. Aquestes composicions han de ser
d’elaboraci6 propia (ha de constar I’autoria) i/o lletres de cancons de cantautors actuals
(poden ser en qualsevol llengua: catala, castella o anglés, en aquest darrer cas s’ha
d’incloure la traduccié a una de les altres dues llengiies). Per elaborar les propies es

podran prendre com a models les treballades en aquesta Seqiiéncia didactica.

Voluntariament es podra presentar un power o un altre tipus de presentacié amb la lletra
de les composicions propies, amb una veu en off que les reciti i masica de fons

apropiada al text.
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RENAIXENCA: ROMANTICISME

LXVI

¢De donde vengo?... El mas horrible y &spero
de los senderos busca;

las huellas de unos pies ensangrentados
sobre la roca dura,

los despojos de un alma hecha jirones

en las zarzas agudas,

te dirdn el camino

gue conduce a mi cuna.

¢Adonde voy? EI mas sombrio y triste
de los paramos cruza,

valle de eternas nieves y de eternas
melancolicas brumas.

En donde esté una piedra solitaria

sin inscripcion alguna,

donde habite el olvido,

alli estard mi tumba.

GUSTAVO ADOLFO BECQUER, Rimas

1. Fijate que cada estrofa empieza con una pregunta. Se trata de una figura literaria

que se denomina “pregunta o interrogacion retorica”. ;jPor qué crees que se

denomina asi? ¢Qué significan ambas preguntas?

2. Es el mismo autor quien las contesta. Antes de explicar su respuesta, completa el

siguiente cuadro:

12 estrofa

Sustantivos

Adjetivos
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¢Qué sensacion te producen? ;Qué ambiente crean? ;Se corresponde con las

caracteristicas que hemos visto del Romanticismo? ;Por qué?

¢Recuerdas cémo se cuentan las silabas de un poema? Vamos a intentarlo con

este. Después de ello, ¢qué tipo de estrofa dirias que es?

En el poema podemos encontrar muchos hipérbatos (figura literaria mediante la
cual se rompe el orden légico de la frase). Sefiala alguno.

Indica el sujeto de cada uno de los verbos que hay en la poesia.
¢De donde viene o adénde va el poeta? Explicalo con tus palabras.

¢Por qué dénde (verso 1) y adonde (verso 9) llevan acento y donde (verso 15)
no?
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A Montserrat tot plora,
Tot plora d’ahir enca,
Que alli a I’Escolania
S’és mort un escola.
L’Escolania, oh Verge!,
N’és vostre colomar:
Aquell que ahir us cantava,
Qui avui no el plorara?
En caixa blanquinosa
mirau que hermos esta,
n’apar un lliri d’aigua
que acaben de trencar.
T¢ el violi a I’esquerra
Que solia tocar,

Lo violi a I’esquerra
Que solia tocar,

Lo violi a I’esquerra,
L’arquet a I’altra ma.
Sos companyons de cobla
Lo duen a enterrar.

Los rossinyol salmeja,

Salmeja més enlla

Quan veu I’Escolania,
Calla per escoltar.

Lo cant de les absoltes
Comencen a entonar;

Lo primer vers que entonen,
Del cel sembla baixar,
Lo segon vers que canten
Se posen a plorar.

Lo mestre de la cobla
Los aconhorta en va,

Les fonts ja son rieres,

| les rieres mar.

Oh patges de la Verge,
Bé teniu de plorar,

Al qui millor cantava
Venint de soterrar.

Los monjos també ploren;
Sols canta un ermita,
Sentint cantar los angels

| amb ells lo nou germa,
Aucell d’ales obertes

Que cap al cel se’n va.



Mentre ell canta pels altres,

Lo violi sona.

Jacint Verdaguer, Montserrat

1. Des dels primers versos ’autor ens anuncia la mort d’algi. Qui? Es algu proper
a ell? Apareix en algun moment la figura del jo poétic? Quina actitud mostra el
poeta? Diries que és més proxima a I’objectivitat o a la subjectivitat?

2. En el poema hi ha moltes referencies relacionades amb les creences religioses
cristianes. Assenyaleu-ne alguna (en parella).

3. Comenteu les metafores i les personificacions que hi trobis.

4. Compareu aquest poema amb I’anterior. Creieu que tenen aspectes en comu

tenint en compte que pertanyen al mateix periode?

L’EMIGRANT

Dolca Catalunya

patria del meu cor,

quan de tu s’allunya

d’enyoranca es mor.

Hermosa vall, bressol de ma infantesa,
blanc Pirineu,

marges i rius, ermita al cel suspesa,
per sempre adéu!

Arpes del bosc, pinsans i caderneres,
cantau, cantau,

jo dic plorant a boscos i riberes:
adéu-siau!

¢On trobaré tos sanitosos climes,
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ton cel daurat?

Mes ai, mes ai! ;on trobaré tes cimes,
bell Montserrat?

Enlloc veuré, ciutat de Barcelona,

ta hermosa Seu,

ni eixos turons, joiells de la corona

que et posa Déu.

Adéu, germans: adéu-siau, mon pare,
no us veuré més!

Oh! jsi al fossar on jau ma dolga mare,
jo el llit tingués!

jOh mariners, lo vent que me’n desterra
que em fa sofrir!

Estic malalt, mes ai! jtornau-me a terra,

que hi vull morir!

Verdaguer, Jacint. “L'emigrant” dins de Flors del Calvari

1. Busqueu informacié sobre I’autor i comenteu quina relacidé pot tenir la seva

biografia amb la tematica del poema.

2. Quin tema tracta el poema? Es un dels caracteristics d’aquesta época literaria?

Justifica la teva resposta.

3. Hi trobem diverses enumeracions (seguit de sintagmes amb la mateixa funcio

que contribueixen a I’enumeracio). Assenyala totes les que trobis.

4. El text el podem dividir en tres parts. Intenteu distingir-les i expliqueu per qué
ho heu fet aixi.

5. Fixa’t en la rima. Com és?
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Cancion de la muerte y amante doy mi carifio

o sin vanidad ni falsia;
Débil mortal no te asuste _ ]
_ ] o no doy placer ni alegria,
mi oscuridad ni mi nombre; ] ]
) mas es eterno mi amor.
en mi seno encuentra el hombre

un término a su pesar. S
) En mi la ciencia enmudece,
Yo, compasiva, te ofrezco _
) ) en mi concluye la duda
lejos del mundo un asilo, ]
) ) y arida, clara, desnuda,
donde a mi sombra tranquilo
) ensefio yo la verdad,;
para siempre duerma en paz. _
y de la vida y la muerte

al sabio muestro el arcano
Isla yo soy del reposo ) _
) ) cuando al fin abre mi mano
en medio el mar de la vida, )
) o la puerta a la eternidad.
y el marinero alli olvida

la tormenta que paso; )
. _ 5 Ven y tu ardiente cabeza
alli convidan al suefio ]
_ entre mis manos reposa;
aguas puras sin murmullo,
tu suefio, madre amorosa;
alli se duerme al arrullo )
. eterno regalaré;
de una brisa sin rumor. )
Ven y yace para siempre

. en blanca cama mullida,
Soy melancolico sauce o )

) ) donde el silencio convida
que su ramaje doliente
o al reposo y al no ser.
inclina sobre la frente

que arrugara el padecer, ) o
] Deja que inquieten al hombre
y aduerme al hombre, y sus sienes
; _ ) que loco al mundo se lanza;
con fresco jugo rocia ]
et Lal bri mentiras de la esperanza,
mientras el ala sombria
bate el olvido sobre &l recuerdos del bien que huyo;
ate el olvido sobre él.
mentiras son sus amores,

Sov a vi o mentiras son sus victorias,
oy la virgen misteriosa ) ]
de los Gili y son mentiras sus glorias,
e los ultimos amores,
y mentira su ilusion.
y ofrezco un lecho de flores,

sin espina ni dolor, _ ) )
Cierre mi mano piadosa
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tus ojos al blanco suefio, y tus dolientes gemidos,
y empape suave belefio apagando los latidos
tus lagrimas de dolor. de tu herido corazon.

Yo calmaré tu quebranto

JOSE DE ESPRONCEDA

1. ¢En que persona esta escrito el poema? ;Quién crees que habla?

2. A partir de la sexta estrofa se dirige a la segunda persona del singular. ;A quién crees

que se dirige?
3. Busca la definicion de metafora. ¢ Puedes encontrar alguna y explicar su significado?

4. ;Que vision de la muerte se da en esta composicion?

Era apacible el dia bien pronto en los terrones removidos
y templado el ambiente, verde y pujante crecerd la yerba.

y llovia, llovia

callada y mansamente; ¢ Qué andais buscando en torno de las

y mientras silenciosa tumbas,

lloraba y yo gemia, torvo el mirar, nublado el pensamiento?
mi nifo, tierna rosa iNo os ocupéis de lo que al polvo
durmiendo se moria. vuelve!...

Al huir de este mundo, jqué sosiego en Jamas el que descansa en el sepulcro

su frente! ha de tornar a amaros ni a ofenderos

Al verle yo alejarse, jqué borrasca en la jJamas! ;Es verdad que todo

mial para siempre acabo ya?

No, no puede acabar lo que es eterno,
Tierra sobre el cadaver insepulto ni puede tener fin la inmensidad.
antes que empiece a corromperse...
itierral T te fuiste por siempre; mas mi alma

Ya el hoyo se ha cubierto, sosegaos, te espera alin con amoroso afan,
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y vendra o iré yo, bien de mi vida, No, no puede acabar lo que es eterno,

alli donde nos hemos de encontrar. ni puede tener fin la inmensidad.
Algo ha quedado tuyo en mis entrafias Mas... es verdad, ha partido

gue no morira jamas, para nunca mas tornar.

y que Dios, porgue es justo y porque es nada hay eterno para el hombre,
bueno, huésped

a desunir ya nunca volvera. de un dia en este mundo terrenal,
en el cielo, en la tierra, en lo insondable en donde nace, vive y al fin muere
yo te hallaré y me hallaras. cual todo nace, vive y muere aca.

ROSALIA DE CASTRO

1. En la primera estrofa la autora habla de una pérdida, ¢cual? Busca en su biografia

si se trata de un hecho real o de una licencia poética.

2. Sefiala en el poema una oracién copulativa, una predicativa transitiva, una

intransitiva, una que tenga un Complemento predicativo y una impersonal.
3. Encuentra todos los pronombres, di de qué tipo son y su funcién.

4. ¢Crees que esta imagen de la muerte se corresponde con la del poema anterior?

Explica tu respuesta.

5. ¢Qué diferencia hay entre la situacion del nifio y la de la madre?
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MODERNISME

Nodreix ’amor de pensaments i abséncia,
i aixi traura meravellosa flor;

menysprea el pas de tota complacencia
que no et vinga per via del dolor.

No esperis altre do que el de tes llagrimes
ni vulles més consol que els teus sospirs:
la paraula millor la tens a 1’anima,

i el bes més dolg te’l daren els zefirs.

Mai seria 1’aimada en sa preséncia

com és ara en la teva adoracio.

Nodreix I’amor de pensaments i abséncia,

i aixi traura meravellosa flor.

Joan Maragall, Sequéncies

1. El poema té uns versos de tornada, quins sén? Que signifiquen?

2. Transforma aquesta poesia en un text instructiu, amb consells per a qué 1’amor

es converteixi en “meravellosa flor”.

3. Busqueu, en parella, un altre poema de Maragall i explica breument de qué

tracta. El llegirem a classe 1 1’explicareu.

4. Les paraules absencia, complacéncia i absencia s’accentuen en espanyol?

Justifica la teva resposta. | llagrima?

Cancion de otofio en primavera

Juventud, divino tesoro,
jya te vas para no volver!
Cuando quiero llorar, no lloro...

y a veces lloro sin querer...

293

Plural ha sido la celeste
historia de mi corazon.
Era una dulce nifia, en este

mundo de duelo y de afliccion.

Miraba como el alba pura;



sonreia como una flor.
Era su cabellera obscura
hecha de noche y de dolor.

Yo era timido como un nifio.
Ella, naturalmente, fue,
para mi amor hecho de armifio,

Herodias y Salomé...

Juventud, divino tesoro,

jya te vas para no volver!

Cuando quiero llorar, no lloro...

y a veces lloro sin querer...

Y mas consoladora y méas
halagadora y expresiva,
la otra fue mas sensitiva

cual no pensé encontrar jamas.

Pues a su continua ternura
una pasion violenta unia.
En un peplo de gasa pura

una bacante se envolvia...

En sus brazos tom6 mi ensuefio
y lo arrull6 como a un bebé...
Y te matd, triste y pequefio,

falto de luz, falto de fe...

Juventud, divino tesoro,
jte fuiste para no volver!
Cuando quiero llorar, no lloro...

y a veces lloro sin querer...
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Otra juzgo que era mi boca
el estuche de su pasion;
y que me roeria, loca,

con sus dientes el corazon.

Poniendo en un amor de exceso
la mira de su voluntad,
mientras eran abrazo y beso

sintesis de la eternidad;

y de nuestra carne ligera
imaginar siempre un Edén,
sin pensar que la Primavera

y la carne acaban también...

Juventud, divino tesoro,
jya te vas para no volver!
Cuando quiero llorar, no lloro...

y a veces lloro sin querer.

i'Y las demas! En tantos climas,
en tantas tierras siempre son,
si no pretextos de mis rimas

fantasmas de mi corazon.

En vano busqué a la princesa
que estaba triste de esperar.
La vida es dura. Amarga y pesa.

iYa no hay princesa que cantar!

Mas a pesar del tiempo terco,

mi sed de amor no tiene fin;



con el cabello gris, me acerco

a los rosales del jardin...

Juventud, divino tesoro,

RUBEN DARIO

jya te vas para no volver!
Cuando quiero llorar, no lloro...
y a veces lloro sin querer...

iMas es mia el Alba de oro!

1. Busca la biografia de Rubén Dario y relaciona el tema del poema con su vida.

2. Haz una breve descripcion de cada una de las mujeres.

3. ¢En qué época de su vida escribe el poeta estos versos? Demuéstralo.

4. Lee el poema a tus padres y/o abuelos. ;Conocen algin verso? ¢Cudl? ;Qué

significado tiene? ;Como lo utilizan ellos, si lo hacen?

Al olmo viejo, hendido por el rayo
y en su mitad podrido,
con las lluvias de abril y el sol de mayo

algunas hojas verdes le han salido.

iEl olmo centenario en la colina
que lame el Duero! Un musgo
amarillento

le mancha la corteza blanquecina

al tronco carcomido y polvoriento.

No serd, cual los dlamos cantores
que guardan el camino y la ribera,

habitado de pardos ruiseriores.

Ejército de hormigas en hilera

va trepando por él, y en sus entrafias
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urden sus telas grises las ararias.

Antes que te derribe, olmo del Duero,
con su hacha el lefiador, y el carpintero
te convierta en melena de campana,
lanza de carro o yugo de carreta;

antes que rojo en el hogar, mafiana,
ardas de alguna misera caseta,

al borde de un camino;

antes que te descuaje un torbellino

y tronche el soplo de las sierras blancas;
antes que el rio hasta la mar te empuje
por valles y barrancas,

olmo, quiero anotar en mi cartera

la gracia de tu rama verdecida.

Mi corazon espera

también, hacia la luz y hacia la vida,



otro milagro de la primavera.

ANTONIO MACHADO

1. Lee la vida de Antonio Machado. Este poema tiene claras referencias a una

pérdida muy importante. ;A cuél crees que se refiere? ;Qué milagro espera?
2. Busca qué es una alegoria. ¢ Crees que este poema lo es? Justificalo.

3. Sefala los adjetivos del texto. ¢Hay muchos? ¢Crees que se podria considerar un

poema descriptivo? ;Qué connotacion tienen?
4. Explica todas las metaforas que consideres que signifiquen la muerte.

5. Recordemos qué es un complemento circunstancial. Después, subraya todos los
que encuentres en el poema y di de qué tipo son.

Caminante, son tus huellas
el camino y nada mas;
Caminante, no hay camino,
se hace camino al andar.

Al andar se hace el camino,
y al volver la vista atréas

se ve la senda que nunca

se ha de volver a pisar.
Caminante no hay camino

sino estelas en la mar.

ANTONIO MACHADO, Proverbios y cantares
1. ¢Qué pérdida presenta Machado en esta poesia?
2. (De qué es metafora el “camino™?

3. ¢Conoces otra que se refiera al mismo término?
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4. Analiza la metrica de poema. ;Como es la rima? ;Qué tipo de estrofa es?

La muerte fue en Granada

El crimen

Se le vio, caminando entre fusiles,
por una calle larga,

salir al campo frio,

aun con estrellas de la madrugada.
Mataron a Federico

cuando la luz asomaba.

El pelotdn de verdugos

no 0s6 mirarle la cara.

Todos cerraron los 0jos;

rezaron: jni Dios te salva!

Muerto cayo Federico

¢sangre en la frente y plomo en las
entrafias?

... Que fue en Granada el crimen
sabed jpobre Granada!, en su

Granada.

El poeta y la muerte

Se le vio caminar solo con Ella,

sin miedo a su guadaria.

¢Yael sol en torre y torre, los
martillos

en yunque? yungue y yungue de las

fraguas.
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Hablaba Federico,

requebrando a la muerte. Ella
escuchaba.

«Porque ayer en mi verso,
compariera,

sonaba el golpe de tus secas palmas,
y diste el hielo a mi cantar, y el filo
a mi tragedia de tu hoz de plata,

te cantaré la carne que no tienes,
los ojos que te faltan,

tus cabellos que el viento sacudia,
los rojos labios donde te besaban...
Hoy como ayer, gitana, muerte mia,
qué bien contigo a solas,

por estos aires de Granada, jmi
Granada!»

Se le vio caminar...

Labrad, amigos,

de piedra y suefio en el Alhambra,
un tumulo al poeta,

sobre una fuente donde llore el
agua,

y eternamente diga:

el crimen fue en Granada, jen su

Granada!

ANTONIO MACHADO



. Si no lo sabes, busca a qué Federico (de Granada) mataron. ;Como muri6?

¢ Crees que el poema retrata bien su muerte?

. ¢Qué relacion habia entre Machado y Garcia Lorca? ¢Por qué crees que aquel

escribiria este poema?

. Ahora vamos a ver el capitulo de la muerte del poeta que emiti6 TVE en
http://www.youtube.com/watch?v=PO4QiJXLV _s y deberéis responder a:

a. ¢Como muere Garcia Lorca?

b. Busca qué es la Ley de fugas. ;Crees que en este caso se podria decir
que se aplicd? ¢ Correctamente?

c. ¢Qué piensa Federico de la vida y de la muerte?

d. En el capitulo se hacen varias referencias a un probable futuro conflicto
bélico muy proximo. Comenta algunos.

e. Describe el caracter del poeta a partir de lo que has visto.

f. Citaaalgunos de los poetas que compartian sus mismos ideales politicos
y busca cuél fue su destino.

. ¢De que tipo de composicién métrica se trata? Averigua si Lorca utilizé esta

forma estrofica
. ¢Quién es Ella? ;Qué le dice el poeta?

. ¢Qué pide Machado al final del poema?
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http://www.youtube.com/watch?v=PO4QiJXLV_s

NOUCENTISME

L’ALTRE ENYOR

Terra d’atzar, indiferent xopluc,
I tu, cansada i erta llunyania,
guerra, menant els corbs a confraria,

mort, amb els teus alans sense lladruc,

iseré tornat al viure benastruc,
a aquell redés d’una collada pia,
davant la meva mar de cada dia,

entre 1’arbog, el romani 1 el bruc?

¢Encar veuré, sota calitges somes,
les corrues de pins damunt les comes,

el blat espés, la vinya a farbalans?

| hauré talment, en renovada festa,
I’estiu en una embosta de ginesta

1 ’advent en un pom de gallerans?

JOSEP CARNER, Abséncia

1. Com pots comprovar, es tracta d’un poema de dificil comprensio. T¢é a veure
aquesta caracteristica amb el moviment a qué pertany? Raona-ho.

2. Fixa’ten el titol, t’ajudara a entendre’l una mica millor.

3. En parella, busqueu les paraules que no enteneu al diccionari i intenteu explicar-

lo. Després ho farem en grup.
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EL VIAJE DEFINITIVO

Y yo me iré. Y se quedaran los pajaros
cantando.
Y se quedard mi huerto con su verde arbol,

y con su pozo blanco.

Todas las tardes el cielo sera azul y placido,
y tocaran, como esta tarde estan tocando,

las campanas del campanario.

Se moriran aquellos que me amaron

y el pueblo se har& nuevo cada afio;

y lejos del bullicio distinto, sordo, raro
del domingo cerrado,

del coche de las cinco, de las siestas del bafio,

en el rincdn secreto de mi huerto florido y encalado,

mi espiritu de hoy errard, nostéljico...

Y yo me iré, y seré otro, sin hogar, sin arbol
verde, sin pozo blanco,
sin cielo azul y plécido...

Y se quedaran los pajaros cantando.

JUAN RAMON JIMENEZ

1. ¢A qué pérdida se refiere Juan Ramon Jiménez?

2. ¢Qué conjuncidn se repite mucho en el texto? Busca como se llama esta figura

literaria. ¢ Y la contraria?

3. (Qué crees que significa “Y se quedaran los péjaros cantando”?

4. Sefiala todos los complementos del nombre y clasificalos segun el tipo.

5. El poema tiene una falta de ortografia. ¢(Cual? Busca por qué es asi en la

biografia y estilo del autor.
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LES AVANTAGUARDES

Ara que estic al llit
malalt,

estic forca content.

- Dema m'aixecaré potser,

i heus aqui el que m'espera:

Unes places lluentes de claror,

I unes tanques amb flors

sota el sol,

sota la lluna al vespre;

i la noia que porta la llet

que té un capet lleuger

I duu un davantalet

amb unes vores fetes de puntes de coixi,

i una rialla fresca.

| encara aquell vailet que cridara el
diari,

i qui puja els tramvies

i els baixa,

tot corrent.

| el carter,

que si passa i no em deixa cap lletra
m'angoixa

perque no sé el secret

de les altres que porta.

| també I'aeropla

que em fa aixecar el cap

301

el mateix que em cridés una veu d'un

terrat.

I les dones del barri,

matineres,

qui travessen depressa en direccio al
mercat

amb sengles cistells grocs,

i retornen

que sobreixen les cols,

i a vegades la carn,

i d'un altre cireres vermelles.

| després l'adroguer,

qui treu la torradora del cafe

i comenca a rodar la maneta,

i qui crida les noies

i els diu: - Ja ho té tot?

I les noies somriuen,

amb un somriure clar,

que és el biaume que surt de I'esfera que

ell volta.

| tota la quitxalla del veinat
qui moura tanta fressa perqué sera
dijous,

i no anira a l'escola.

| els cavalls assenyats,
i els carreters dormits

sota la vela amb punxa,



que dansa en el seguit de les roderes.

Tot aix0 bé m'espera,

I el vi que tants dies no he begut. si m'aixeco,

dema.
I el pa, Si no em puc aixecar,
posat a taula. mai més,
I I'escudella rossa, heu's-aqui el que m'espera:
fumejant.

- Vosaltres restareu,

| vosaltres amics, per veure el bo que és tot:
perque em vindreu a veure i la Vida
i ens mirarem felicos. i la Mort.

JOAN SALVAT PAPASSEIT

1. Transforma el poema en una carta. Les penjarem en un mural i triarem les dues

que més ens agraden.

2. Aqui torna a apareixer de forma molt evident una figura literaria que hem vist

pocs poemes abans. Quina?

3. Pots veure que el text té moltes frases que comencen per “que” o “qui”. Saps de

quin tipus es tracta? Podries dir per a que serveixen o a qué equivalen?

4. Que és el que ha perdut el poeta? Investiga si és un fet real o literari i explica-ho.
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O JACULATORIA
]{ EEL . ———"Y
8 ROSA LA ROSA BT SOC PREGANTY
T FETAL QUE 1S MORI TREMOLANT
A EL BES DONANT SENPRE CREMANT
~1 UN ALTRE PETAL ESPERANT
P G
u 0
L T
C E
R S
A D
gr purt SEMPRE E
AL PIT
S
ET SOMNIARE &
L ALANIT P
e 2 ESPINES DE
-, LLIGA- AMANT

JOAN SALVAT PAPASSEIT
1. Saps com es diu aquest tipus de composici6 poética?

2. Per qué creus que aquest poema forma part d’aquesta constel-lacié? Justifica-ho

amb versos del text.

3. Queé vol dir jaculatoria? Quina relacio pot tenir amb el contingut del poema?
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GENERACION DEL 27

Yo pronuncio tu nombre
en las noches oscuras
cuando vienen los astros
a beber en la luna

y duermen los ramajes
de las frondas ocultas.

y Yo me siento hueco

de pasion y de musica.
loco reloj que canta

muertas horas antiguas.

Yo pronuncio tu nombre,

en esta noche oscura,

1. El poeta invoca a un amor, pero ¢es presente o pasado? ¢Qué palabra nos lo

indica?

2. En el poema aparece dos veces la luna. Busca informacion sobre este autor y la

importancia de este satélite en su obra.

y tu nombre me suena
mas lejano que nunca.
mas lejano que todas las estrellas

y mas doliente que la mansa lluvia.

¢ Te querré como entonces
alguna vez? ;Que culpa
tiene mi corazén?

Si la niebla se esfuma

¢ qué otra pasion me espera?
¢Seré tranquila y pura?

iiSi mis dedos pudieran
deshojar a la luna!!

FEDERICO GARCIA LORCA

3. ¢Qué versos crees que expresan mejor la ausencia, la pérdida? Justificalo.

Si mi voz muriera en tierra
llevadla al nivel del mar

y dejadla en la ribera.

Llevadla al nivel del mar
y nombradla capitana

de un blanco bajel de guerra.
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iOh mi voz condecorada
con la insignia marinera:
sobre el corazén un ancla
y sobre el ancla una estrella
y sobre la estrella el viento

y sobre el viento la vela!

RAFAEL ALBERTI

1. ¢Qué afora el poeta? ;Qué pide?

2. Busca la definicion de
a. Metonimia
b. Personificacion
c. Anéfora
d. Paralelismo
e. Elipsis

Y pon un ejemplo, del propio poema, de cada una de ellas.
3. Mirad, en pareja, la vida del autor. ¢Por qué creéis que escribio este poema?

4. ¢Qué tendencia literaria sigue Alberti en esta composicion a partir de lo que

hemaos visto sobre la Generacién del 98?

Donde habite el olvido,

en los vastos jardines sin aurora; Donde mi nombre deje

donde yo solo sea al cuerpo que designa en brazos de los
memoria de una piedra sepultada entre siglos,

ortigas donde el deseo no exista.

sobre la cual el viento escapa a sus

insomnios. En esa gran region donde el amor, angel
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terrible, Donde penas y dichas no sean mas que

no esconda como acero nombres,

en mi pecho su ala, cielo y tierra nativos en torno de un

sonriendo lleno de gracia aérea mientras recuerdo;

crece el tormento. donde al fin quede libre sin saberlo yo
mismo,

Alli donde termine este afan que exige disuelto en niebla, ausencia,

un duefio a imagen suya, ausencia leve como carne de nifio.

sometiendo a otra vida su vida,
sin mas horizonte que otros ojos frente a All4, alla lejos;
frente. donde habite el olvido.

LUIS CERNUDA

a) El primero y ultimo versos de este poema aparece en una composicién vista
anteriormente. ¢En qué poema? ;Qué tienen en comin ambos poemas y en qué

se diferencian?

b) Cada estrofa de este poema es un complemento circunstancial de lugar. Explica
el significado de cada uno.

c) ¢Qué nos estan situando?

d) ¢Qué piensa el autor sobre la vida? ;Y sobre el amor? ;Y de la muerte? Cita, en
cada caso, los poemas donde lo puedas deducir.

e) ¢Por qué crees que este poeta hace tan clara referencia a otro poema de un autor

anterior?
Hoy son las manos la memoria. que hubo junto a un arroyo
El alma no se acuerda, esta dolida y que cogimos distraidamente
de tanto recordar. Pero en las manos sin darnos cuenta de nuestra ventura.
queda el recuerdo de lo que han tenido. Pero su peso aspero,
sentir nos hace que por fin cogimos
Recuerdo de una piedra el fruto méas hermoso de los tiempos.
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A tiempo sabe

el peso de una piedra entre las manos.
En una piedra esta

la paciencia del mundo, madurada
despacio.

Incalculable suma

de dias y de noches, sol y agua

la que costo esta forma torpe y dura
que acariciar no sabe y acompafia

tan sdlo con su peso, oscuramente.
Se estuvo siempre quieta,

sin buscar, encerrada,

en una voluntad densa y constante

de no volar como la mariposa,

de no ser bella, como el lirio,

para salvar de envidias su pureza.
jCuantos esbeltos lirios, cuantas
gréciles

libélulas se han muerto, alli, a su lado
por correr tanto hacia la primavera!
Ella supo esperar sin pedir nada

mas que la eternidad de su ser puro.
Por renunciar al pétalo, y al vuelo,
estad viva y me ensefia

gue un amor debe estarse quiza quieto,
muy quieto,

soltar las falsas alas de la prisa,

y derrotar asi su propia muerte.

También recuerdan ellas, mis manos,
haber tenido una cabeza amada entre
sus palmas.

Nada mas misterioso en este mundo.
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Los dedos reconocen los cabellos
lentamente, uno a uno, como hojas
de calendario: son recuerdos

de otros tantos, también innumerables
dias felices

ddciles al amor que los revive.

Pero al palpar la forma inexorable
que detras de la carne nos resiste

las palmas ya se quedan ciegas.

No son caricias, no, lo que repiten
pasando y repasando sobre el hueso:
son preguntas sin fin, son infinitas
angustias hechas tactos ardorosos.

Y nada les contesta: una sospecha

de que todo se escapa y se nos huye
cuando entre nuestras manos lo
oprimimos

nos sube del calor de aquella frente.
La cabeza se entrega. ¢ Es la entrega
absoluta?

El peso en nuestras manos lo insinda,
los dedos se lo creen,

y quieren convencerse: palpan, palpan.
Pero una voz oscura tras la frente,
—¢nuestra frente o la suya?—

nos dice que el misterio mas lejano,
porque esta alli tan cerca, no se toca
con la carne mortal con que buscamos
alli, en la punta de los dedos,

la presencia invisible.

Teniendo una cabeza asi cogida

nada se sabe, nada,

sino que esta el futuro decidiendo



0 nuestra vida o nuestra muerte

tras esas pobres manos engafadas
por la hermosura de lo que sostienen.
Entre unas manos ciegas

que no pueden saber. Cuya fe Gnica

esta en ser buenas, en hacer caricias

sin casarse, por ver si asi se ganan
cuando ya la cabeza amada vuelva

a vivir otra vez sobre sus hombros,

y parezca que nada les queda entre las
palmas,

el triunfo de no estar nunca vacias.

PEDRO SALINAS

1. El autor dedica toda una estrofa a una piedra. ¢Por qué? ;Que simboliza?

2. Enumera todo lo que recuerdan las manos. ¢Son las manos quienes lo recuerdan?

3. ldentifica el sujeto de cada uno de los verbos en forma personal.

4. Sefiala todos los complementos de régimen verbal que encuentres.

5. Anota todas las palabras que te sugieran sensualidad, carifio.

6. ¢Crees que es un poema que trate el tema de la pérdida? ;Por qué?

7. ¢Consideras que la composicion sigue algun esquema métrico? Justificalo.

ELEGIA A RAMON SIJE

(En Orihuela, su pueblo y el mio, se me
ha

muerto como del rayo Ramon Sijé, con
quien

tanto queria.)
Yo quiero ser llorando el hortelano
de la tierra que ocupas Y estercolas,

compariero del alma, tan temprano.

Alimentando lluvias, caracoles

308

Y 6rganos mi dolor sin instrumento,

a las desalentadas amapolas

daré tu corazon por alimento.
Tanto dolor se agrupa en mi costado,

que por doler me duele hasta el aliento.

Un manotazo duro, un golpe helado,
un hachazo invisible y homicida,

un empujén brutal te ha derribado.



No hay extension mas grande que mi
herida,
Iloro mi desventura y sus conjuntos

y siento mas tu muerte que mi vida.

Ando sobre rastrojos de difuntos,
y sin calor de nadie y sin consuelo

voy de mi corazon a mis asuntos.

Temprano levanto6 la muerte el vuelo,

temprano madrug6 la madrugada,

temprano estas rodando por el suelo.
No perdono a la muerte enamorada,
no perdono a la vida desatenta,

no perdono a la tierra ni a la nada.

En mis manos levanto una tormenta

de piedras, rayos y hachas estridentes

sedienta de catastrofe y hambrienta

Quiero escarbar la tierra con los dientes,

quiero apartar la tierra parte

a parte a dentelladas secas y calientes.

Quiero minar la tierra hasta encontrarte

y besarte la noble calavera

y desamordazarte y regresarte

Volveras a mi huerto y a mi higuera:
por los altos andamios de mis flores

pajareard tu alma colmenera

de angelicales ceras y labores.
Volveras al arrullo de las rejas

de los enamorados labradores.

Alegraras la sombra de mis cejas,
y tu sangre se ird a cada lado

disputando tu novia y las abejas.

Tu corazdn, ya terciopelo ajado,
Ilama a un campo de almendras
espumosas

mi avariciosa voz de enamorado.

A las aladas almas de las rosas...
de almendro de nata te requiero,:
que tenemos que hablar de muchas
cosas,

compafiero del alma, compafiero.

MIGUEL HERNANDEZ

http://www.youtube.com/watch?v=LXkZHvvgxSo



http://www.youtube.com/watch?v=LXkZHvvgxSo

Buscad en pareja quién era Ramon Sijé y por qué Miguel Hernandez le dedico

este poema.

Después recordad o buscad qué es una hipérbole. Sefala todas las que
encuentres y explicad dos.

¢ Qué tipo de pérdida describe el poema?
Elige el verso que mas te haya impresionado de los que has escuchado.

Unete a dos compafieros mas y justificaos por qué habéis elegido ese verso.
Consensuad el que més os gusta a los 3.

Ahora tendréis 1 minuto por grupo para justificar a los demas por qué habéis
elegido ese verso. El profesor tomard nota de los versos mas escogidos.
Finalmente, entre los tres mas escogidos se hara una votacion del verso que

mejor sintetiza el dolor por la muerte de un amigo.

En pareja, escribid una carta de agradecimiento de la esposa de Ramén Sijé a
Miguel Hernandez donde comente el contenido del poema y, a la vez, exprese
también su dolor. Debe incluir expresiones del propio poema.

Para ello, debéis planificar primero el texto (ponerte en el papel del emisor, tener
en cuenta quién es el receptor, el grado de formalidad que requiere y a la vez la
intimidad que debe contener, las caracteristicas de la tipologia textual, el Iéxico
preciso...). A continuacion, escribidla y revisadla teniendo en cuenta que debe
cumplir las propiedades textuales (coherencia, cohesion, adecuacion, correccion
y buena presentacién). Para ello deberéis utilizar la rabrica sobre la carta que

tenéis al final del dosier.

Finalmente, las leeremos y elegiremos la que cumpla mejor los objetivos

propuestos.
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LITERATURA ANYS TRENTA | QUARANTA

LA CIUTAT LLUNYANA

Ara que el brag potent de les furies aterra

la ciutat d'ideals que voliem bastir,

entre runes de somnis colgats, més prop de terra,
Patria, guarda'ns: -la terra no sabra mai mentir.
Entre tants crits estranys, que la teva veu pura
ens parli. Ja no ens queda quasi cap més consol
que creure i esperar la nova arquitectura

amb que bragos més lliures puguin ratllar el teu sol.
Qui pogués oblidar la ciutat que s'enfonsal

Meés llunyana, més lliure, una altra n'hi ha potser,
que ens envia, per sobre d'aquest temps presoner,
batecs d'aire i de fe. La d'una veu de bronze

que de torres altissimes s'allarga pels camins,

i eleva el cor, i escalfa els peus dels pelegrins.

MARIUS TORRES, Poesies

1. El titol del poema ja indica de quin tema tracta. Tenint en compte el context
historic en queé esta escrit, quin creus que sera el to del text?

2. Ara llegeix amb atencio el poema. En parella, classifiqueu les frases o els versos
segons aporten una visid negativa o esperancadora. Quins predominen? Ho
compartirem amb tota la classe.

3. Que creieu que significa “la ciutat llunyana”?

4. A partir del que heu deduit, intenteu explicar el tema amb una frase. Els llegirem

tot i en redactarem que reculli les aportacions més interessants.
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Aigua-marina

Voldria, ni molt ni poc:

ésser Iliure com una ala,

i no mudar-me del lloc

platejat d'aquesta cala;

i encendre el foc

del pensament que vibra,

i llegir només un llibre

antic,

sense dubte, ni enveja, ni enemic.
I no saber on anirem,

quan la mort ens cridi al talem:

creure en la fusta del rem

i en la fusta de I'escalem.

| fer tot el que fem,

oberts de cor i de parpelles,
i amb tots els cinc sentits;
sense la por de jeure avergonyits
quan surtin les estrelles.
Comprendre indistintament
rosa i espina;

I estimar aquest moment,

I aquesta mica de vent,

i el teu amor, transparent

com una aigua-marina.

JOSEP M? DE SAGARRA, Ancores i estrelles

1. Hi ha una figura literaria que s’anomena comparacio. Que creus que deu poder

significar? N’hi ha alguna al poema. Que significa?

2. Fixa’t en la rima del poema. Com ¢és? Segueix alguna estructura? | la seva

meétrica. Quantes sil-labes tenen els seus versos?

3. Que és el que no té i voldria tenir el poeta? Ho diu en algun moment de forma

explicita o has deduit? Justifica-ho.

4. Busca tots els sintagmes nominals i completa el quadre:

Determinant

Nucli

Complements nom
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A continuacié, amb un company/a, classifica els determinants, els nuclis i els
complements del nom. Quan ho tingueu, ho introduirem a un quadre teoric sobre el
Sintagma nominal que elaborarem entre tots/es i 1’acabarem de completar amb

exemples nostres.

Creieu que el mateix quadre ens serviria en llengua espanyola? Justifiqueu la vostra

resposta.

Sé que el invierno esta aqui, no lo encontraré.

detras de esa puerta. Sé Pero estoy aqui. Me muevo,
que si ahora saliese fuera vivo. Me Ilamo José

lo hallaria todo muerto, Hierro. Alegria. (Alegria
luchando por renacer. que esta caida a mis pies.)
Sé que si busco una rama Nada en orden. Todo roto,
no la encontraré. a punto de ya no ser.

Sé que si busco una mano Pero toco la alegria,

gue me salve del olvido porgue aungue todo esté muerto
no la encontraré yo aun estoy vivo y lo se.

Sé que si busco al que fui

JOSE HIERRO, Alegria, 1947
1. ¢Qué crees que ha perdido el poeta? ;Qué significa el invierno?
2. ¢Por qué, a pesar de que no encuentra nada de lo que busca, habla de alegria?

3. Busca todos los verbos del poema e indica en qué tiempo verbal estan. A

continuacion, en pareja, reescribid el texto en pasado. Coloca en el cuadro que
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tienes despueés de estas lineas la forma verbal que has puesto en cada oracion y

su tiempo.
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Verbo

Tiempo

Verbo en pasado

Tiempo

Sé

Presente de indicativo

Sabia /Supe

Pretérito imperfecto de indicativo
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4, Ara traduiu el text a llengua catalana 1 analitzarem el tipus d’oracions

subordinades que hi podem trobar.

5. Fixa’t en la segona frase: “Sé que si ara sortis fora ho trobaria tot mort, lluitant

per renéixer”’.
Quants verbs hi ha?
Per tant, és simple i composta?
Hi ha alguna part o algun verb imprescindible?

Qu¢ podries substituir per “la veritat”? Fixa’t que “la veritat” és un
sintagma nominal i en nucli un substantiu, per tant, com crees que

s’anomena aquest tipus d’oracions:
a) Subordinades adjectives
b) Subordinades substantives.
¢) Subordinades adverbials

Quin significat té “si ara sortis fora”? Ho pots substituir per un substantiu

equivalent, també? O per un adjectiu?

Al vers 9 diu “que me salve del olvido”. Substitueix-ho per una paraula
que signifiqui exactament el mateix. A quina categoria gramatical

correspon? Per tant, de quin tipus de subordinada creus que es tracta?
6. Analiza sintacticamente la frase “lo hallaria todo muerto”.

7. En algunos versos finales hay elipsis del verbo. Pon alguno que consideres

adecuado.
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POESIA DELS ANYS 50 1 60

Cant IX

Damunt 1’aigua emblavida caboteja la barca.
El vent de la partenca la seva vela enarca,
sota el cel de derrota, de llagrimes i mort.
Nuvols de comiat en la blavor palpiten.
Avall, devers la cala, sa imatge precipiten
baladres de tristesa i pins de desconhort.

La blancor de la vela, que els cims d’atzur escala,
dintre I’aigua s’adorm amb un bategar d’ala.

Al lluny, I’oneig del mar s’aixeca un udol sord.
Un torterol de fum, terra endins s’airecela.

La barca salpara sense rastre d’estela:

L’exili plora a bord.

AGUSTI BARTRA, “La vela roja”, Marsias i Adilla

1. Un vers indica el tema del poema. Assenyala’l.

2. El poema descriu I’inici d’un viatge per mar. Explica tots els elements maritims

relacionats amb la partenca. Cerca les paraules que desconeguis.
3. Subratlla tots els complements circumstancials i classifica’ls.

4. Escriu el poema sense cap circumstancial. Comentarem la diferéncia entre

I’original 1 el resultat de I’eliminacio.

5. Analitza la metrica i la rima del poema. De quin tipus de composicio es tracta?




Hombre

Luchando, cuerpo a cuerpo, con la muerte,
al borde del abismo, estoy clamando
a Dios. Y su silencio, retumbando,

ahoga mi voz en el vacio inerte.

Oh Dios. Si he de morir, quiero tenerte
despierto. Y, noche a noche, no sé cuando
oirds mi voz. Oh Dios. Estoy hablando

solo. Arafiando sombras para verte.

Alzo la mano, y t me la cercenas.
Abro los ojos: me los sajas vivos.

Sed tengo, y sal se vuelven tus arenas.

Esto es ser hombre: horror a manos llenas.
Ser —y no ser— eternos, fugitivos.

iAngel con grandes alas de cadenas!

BLAS DE OTERO

1. ¢Qué es lo que echa de menos en este poema Blas de Otero?

2. ¢Consideras que es un poema esperanzador? Justificalo con palabras o versos del

texto.

3. ¢Estas de acuerdo con el autor? Ten en cuenta el contexto histérico en que esta

escrito.
4. Busca qué es un encabalgamiento y cita algunos ejemplos del texto.

5. Ahora, en grupos de tres, vais a hacer un comentario de texto. Antes de ello

vamos a ver un ejemplo (He andado muchos caminos, de Antonio Machado que
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teneis al final del dosier). A partir de lo que hemos leido y observado, realizad

un comentario del poema de Blas de Otero.

Iban los dos vestidos con descaro
minifalda, melenas—

cogidos de la mano,

tan jovenes que casi daban miedo,
tan absortos en un cero

que, aungue no se veian, les unia
absolutos

algo fieramente puro.

Iban a cualquier parte cogidos de la
mano.

Se amaban sin tristeza,

ni alegria, ni nada.

Y a veces se miraban, pero no se veian.
Y luego se sentaban en un banco
cualquiera.

Pero no se veian.

Ella era muy bonita; parecia aturdida;
él, feroz y esmirriado.

No hablaban. No tenian ya nada que
decirse.

Ya no se deseaban.

Pero seguian juntos, cogidos de la
mano,

frente a algo que espantaba.

Mientras el transistor seguia sonando.
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GABRIEL CELAYA
1. ¢Qué han perdido los protagonistas de esta poesia? ¢ Qué les mantiene unidos?
4. Sefala el sujeto de cada oracion y justifica por qué lo es.

5. Subraya todos los adjetivos que encuentres y, junto a un compafiero, completad

la siguiente tabla:

Adjetivo (junto a la Funcion Justificacion sintactica
palabra que

complementa)

6. Después de haber corregido el cuadro, redactad cuéles son las funciones del
adjetivo. ¢Crees que falta alguna, aparte de las que aparecen en el poema?
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Aquella olor que tenia el teu cos... i com aquell qui es llenca a una cisterna

No era l'olor dels cossos que es o com aquell que adelerat es dutxa

perfumen. . o
queia damunt el teu cos amadissim

Era una olor com d'aigua, elemental, '
0 te'm posava damunt el meu cos,

era una olor -ni tan sols era olor- . .
car el teu cos, molt sovint, em cobria

de netedat i pulcra intimitat, ) .
com una brossa, una pluja, propici.

una tendral netedat com de brossa,

fonamental, primordial, primera. ' ) , .
No era I'amor, i era més que I'amor.

Abans de fer I'amor jo perseguia

a cada pam, damunt la teua pell, )
Era un amor de forestal origen,

la fascinant arrel d'aquella olor
era un amor com quan plou a la selva,

que, molt golut, secretament m'atreia . .
era un amor, tel-larica fondaria,

fins a arribar el moment del vertigen; i i .
fins arribar al principi dels arbres.

VICENT ANDRES ESTELLE, Les acaballes de Catul

1. Es evident que el poema parla de 1’amor, perd és un amor viu o mort? Com ho

has sabut? Quina paraula clau ho demostra?

2. Queé hauries de canviar al poema per qué I’amor es trobés en la situacio contraria

a del text?

3. En parella, busqueu una paraula, que no existeixi al poema, que identifiqui
I’olor o I’amor a que es refereix Vicent Andrés Estellé. Després, enumereu totes
les paraules que pertanyin a aquest camp semantic (recordem, si cal que és) o hi

estiguin relacionades i n’elaborarem un amb el programa Cmaptools.
4. Assenyala la metafora que més t’hagi agradat i explica per que.
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Del claustre matern

- per dir-ho com els llibres -

vaig passar directament a la fabrica.
I em sentia desolat i enyorés

quan van donar-me 1’uniforme.

Els primers dies plorava pels racons
i la fresa de les maquines

em ressonava dins el cap durant vint-i-quatre hores.

Va ser una creixenca dificil

ho confesso.

Pero0 ara ja tinc la pell dura

com el que més,

he deixat enrere tot el que em podia
recordar els anys d’esforg

1 espero amb pau 1’hora de tornar

al si de la terra

- per dir-ho com els llibres -.

MIQUEL MARTI | POL, El Ilarg viatge, Obra completa, vol. 11

1. Queé enyora i que desitja el poema? Assenyala un vers per demostrar cada idea.

2. Marti i Pol utilitza dos expressions per referir-se a un terme “per dir-ho com als
llibres”. Com ho diries tu (per dir-ho com al carrer)? Qué creus que vol dir
I’autor amb la frase “per dir-ho com als llibres”?

3. El poema té dos estrofes. Consideres que es podrien considerar dos parts? Per
que?

4. En el text podem trobar alguns pronoms febles. Recordes que i quins s6n?
Subratlla’ls i assenyala el seu referent.

5. En un grup de tres persones, canvieu el text a 2a persona i després a 3a i feu les

correspondencies de pronoms.
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6. Quina funcio sintactica fa cada un d’ells?

7. Recordem una mica d’ortografia. En el poema apareixen diverses vegades els
sons alveolars fricatius, el sord [s] i el sonor [z], amb diferents grafies. A partir
dels exemples, amb el mateix grup de companys, redacteu les normes (no les

copieu, deduiu-les).

Si parlo de la mort

Si parlo de la mort és perque em moro

i al capdavall més val parlar de coses

que hom coneix intensament. La meva

mort, per exemple. La tinc ben sabuda;

fa molt de temps que convivim i encara
conviurem molt de temps, fins que es resolgui
d'un cop per sempre el plet, que mai no aporta,
malgrat els aldarulls, sengles sorpreses.
Llavors sera el moment de I'elegia

i algu hi haura per fer-me el panegiric

(en catala, si us plau, i en decasil-labs)

que jo, bo i mort, tal volta

perque és allo que tinc més viu i proxim,

per no caure en subtils pedanteries

que, fet i fet, no porten a cap banda.

Parlo, doncs, de la mort, i a més em moro.

No es pot demanar més honradesa.

MIQUEL MARTI | POL, Quadern de vacances.
1. El poema no parla de la pérdua directament pero si de forma indirecta. De qué?

2. Subratlla tots els temps verbals i classifica’ls segons en quina persona estan.
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Verbs en 1a persona Verbs en 2a persona Verbs en 3a persona

3. Arajustifica I’us en el poema de cada persona en funcio6 de la subtematica.

4. Amb un company, marqueu totes les paraules de les quals en desconeixeu el
significat. Intenteu esbrinar-lo per context i proposar-ne un sinonim. Després

cerqueu els termes al diccionari i comproveu si ho heu fet bé.

5. L’autor demana el seu panegiric en decasil-labs. Busqueu la importancia que té

aquest tipus de vers en la literatura catalana.

Assumiras la veu d'un poble

ASSUMIRAS la veu d'un poble no podras escriure els poemes
i sera la veu del teu poble, i callaras tota la nit
i seras, per a sempre, poble, mentre dormen les teues gents,

| patiras, i esperaras,
i aniras sempre entre la pols, i tu sols estaras despert,

i tu estaras despert per tots.
et seguira una polseguera. No t'han parit per a dormir:
| tindras fam i tindras set, et pariren per a vetllar
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en la llarga nit del teu poble.

Tu seras la paraula viva,

la paraula viva i amarga.

Ja no existiran les paraules,
sind I'nome assumint la pena

del seu poble, i és un silenci.

Deixaras de comptar les
sil-labes,

de fer-te el nus de la corbata:
seras un poble, caminant
entre una amarga polseguera,

vida amunt i nacions amunt,

una enaltida condicié.
No tot sera, pero, silenci.

Car diras la paraula justa,

la diras en el moment just.

No diras la teua paraula

amb voluntat d'antologia,
car la diras honestament,
iradament, sense pensar
en ninguna posteritat,

com no siga la del teu poble.

Potser et maten o potser

se'n riguen, potser et delaten;
tot aixo son banalitats.

Allo que val és la consciéncia

de no ser res si no s'és poble.

| tu, greument, has escollit.
Després del teu silenci estricte,

camines decididament.

VICENT ANDRES ESTELLE, Llibre de les meravelles

http://www.youtube.com/watch?v=HOVQE9g4aG0

El poema es dirigeix a tu. A qui creus que es refereix? A qué es dedica? Com ho

has sabut?

Queé perd en aquest cas el poeta? A canvi de qué?

Fixa’t en el substantiu poble en els tres primers versos i els determinants que

porta. Quina diferencia significativa hi ha entre els tres sintagmes nominals?

En el poema es repeteix molt una conjunci6. Quina? Esbrina quina figura

literaria és?

Al text hi ha moltes repeticions, reiteracions d’idees. Marca-les. Que diries que

aporten al poema?



6. Quin tipus de paraula predomina? Per tant, diries que es tracta d’un poema

dinamic o estatic? Per que?
7. Cerca tots els pronoms febles que funcionin com a complements directes.
8. Assenyala els atributs i explica per qué ho son.

9. Compta (encara que el poema digui que ho deixaras) les sil-labes dels primers

vull versos. Son d’art menor o major?

Els meus ulls ja no saben
sind contemplar dies

I sols perduts. Com sento
rodar velles tartanes

pels rials de Sineral

Al meu record arriben
olors de mar vetllada

per clars estius. Perdura
en els meus dits la rosa
que vaig collir. I als llavis,
oratge, foc, paraules

esdevingudes cendra.

SALVADOR ESPRIU, Cementiri de Sinera, 1946

1. En parella, llegiu el seglient fragment sobre un article referent a Salvador Espriu
i a Sinera i feu un comentari de text del poema, després d’haver treballat el

model i les pautes que teniu al final del dossier.

El mito de Sinera. Mito de la libertad
Olga Nikolayeva

San Petersburgo

Cuando en una entrevista le preguntaron a Salvador Espriu de donde era,

contestd: «Soy de Sinera. Sinera, leido al revés, es el nombre de un pueblo
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mediterraneo: Arenys. En la obra del poeta tiene tanto un valor real, con sus
gentes y su paisaje, como un sentido mitico, propio de la poesia de Espriu. Este
toponimo, ignoto hasta entonces para los catalanes, aparece por vez primera en
el «Cementerio de Sinera», primer libro de Espriu publicado en el periodo de
postguerra, cuando la dictadura franquista impuso la exclusividad del espariol,
prohibiendo las demés lenguas del Estado Espafiol. Algunos literatos catalanes,
como Carles Riba o Pere Quart, se vieron obligados a abandonar el pais, aunque
continuaron escribiendo y publicando sus libros en catalan. Otros dejaron de
escribir en su idioma denostado. Salvador Espriu no se fue de Catalufia: creo, en
sus versos, Sinera, una pequefia isla de libertad, un espacio libre ilimitado.
Sinera es la atmdsfera de la casa paternal, preservada por la memoria; los afios
en la Universidad, que coincidieron con el periodo del intenso desarrollo de la
cultura catalana; Sinera es todo lo que se quedod del otro lado de la guerra, un
mundo irremediablemente perdido y, por ello mismo, ain mas deseado y
dichoso. Atractivo por irreal e idealizado. Envuelto por la ilusion de volver a él,
inexistente, ya. Por Gltimo, Sinera es el mundo interior del artista, forjado como
una regién magica que equivale a la tierra patria. En el «Cementerio de Sinera»
el protagonista pasa por Ultima vez por su pueblo despidiéndose de él en la
culminacion tragica de un periodo que se va haciendo propiedad del pasado. Al
final del camino sube al cementerio, donde encuentra sosiego y consuelo. El
cementerio de Arenys se ajusta plenamente a la imagen que surge de la lectura
de la poesia espriuana. Situado en una colina, solitario y sereno, el cementerio
estd rodeado de un muro blanco a través de cuyas puertas, muy abajo, se
distingue el mar. A la entrada hay una placa: "Cementerio de Sinera". De esta

forma la mitica Sinera se ha hecho parte del Arenys real.

http://hispanismo.cervantes.es/documentos/nikolaieva.pdf
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No volveré a ser joven

Que la vida iba en serio
uno lo empieza a comprender mas tarde
-como todos los jovenes, yo vine

a llevarme la vida por delante.

Dejar huella queria
y marcharme entre aplausos
-envejecer, morir, eran tan solo

las dimensiones del teatro.

Pero ha pasado el tiempo
y la verdad desagradable asoma:
envejecer, morir,

es el unico argumento de la obra.

JAIME GIL DE BIEDMA, Poemas pdstumos

1. El titulo del poema nos indica claramente su tematica. ;Cudl es el principal

objetivo de la juventud, segun el poeta? ¢ Y el de él en particular? ;Son el mismo

o difieren significativamente?

2. En el texto aparecen dos referencias al mundo del teatro. Busca el tdpico

literario (tema recurrente en la historia de la literatura) el “mundo como un

teatro”. ;Con qué lo relaciona el autor?

3. Buscad qué es un hipérbaton y después subrayad todos los que encontréis.

Ordenad las frases.
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POESIA DELS ANYS 70, 80190

Marxaré per

un llarg cami

ja no hi retrobaré la veu,
I'amic. Aturada en el
cami, desconeixeré

la meva ombra allargada
al portal dels adéus.

La ma estirada plena

de records d'ahir.

I, amb I'esguard fit

a I'horitzo, esperaré

el meu propi retorn.

MONTSERRAT ABELLO, Paraules no dites

1. Aquest poema sembla el comiat d’algli envers un amic. Creus que podria ser el

comiat a la vida? Per qué?

2. Com interpretes la frase “esperaré el meu propi retorn”?

3. Consta de 4 frases.

morfosintacticament.

CONFESSIO

Si fos sincera escriuria un bolero,
i fins i tot més, un tango.

Séc, pero, catalana i,

ja se sap, als armaris familiars,
en comptes d'esquelets elegants

d'avantpassats tarambanes,
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Escriu-les com si

fossin  prosa i

dec tenir-hi un capella o altre,

poc avesat als sermons de vi que,

a la fi, son els Gnics que valen.

De no poder ser ni boleros ni tangos,
recer prendria a I'hnumor britanic,

0 a la sofisticacio d'una jueva ianqui.

analitza-les



O, en darrer terme, em sucaria tota
en la vehement memoria proustiana
(enterrada i com cal honorada
I'adolescent febre sartriana).

En un bolero diria: com jo t'estimo
no t'estimara mai cap d'altra

(i ho cantaria una dona perdent

les pestanyes prop d'una copa alta).

Per a un tango escriuria:

ja mai més no podré oblidar-te

(i ho ploraria un "sanjuanino”
lleument calb i de bigoti ample).
Si fos sincera escriuria un bolero,

i fins i tot més, un tango.

MARTA PESSARRODONA, Tria de poemes

1. El poema fa referéncia diverses vegades a la sinceritat. N’és I’autora de sincera?

Justifica la teva resposta.

2. Quina perdua tracta aquesta poesia?

3. Quina mena de genere musical son el bolero i el tango? (Cerca-ho si cal). Per

queé creus que al-ludeix a aquestos i no a uns altres?

4. Resumiu, en parella, cada estrofa.

5. Ampliacio: En parella, cerqueu el significat de les expressions seguents i

expliqueu que volen dir en el poema:

a. Memoria proustiana
b. Febre sartriana

C. “unsanjuanino”.
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¢Y qué es lo que quedo de aquel viejo
verano

en las costas de Grecia?

¢ Qué resta en mi del Gnico verano de mi
vida?

Si pudiera elegir de todo lo vivido

algun lugar, y el tiempo que lo ata,

su milagrosa compafiia me arrastra alli,
en donde ser feliz era la natural razén de

estar con vida.

Perdura la experiencia, como un cuarto
cerrado de la infancia;

no queda ya el recuerdo de dias
sucesivos

en esta sucesion mediocre de los afios.

Hoy vivo esta carencia,

y apuro del engafio algun rescate
que me permita ain mirar el mundo
CON amor necesario;

y asi saberme digno del suefio de la

vida.

De cuanto fue ventura, de aquel sitio de
dicha,

saqueo avaramente

siempre una misma imagen:

sus cabellos movidos por el aire,

y la mirada fija dentro del mar.

Tan s6lo ese momento indiferente.

Sellada en él, la vida.

FRANCISCO BRINES, Poesias completas

1. Completa el poema que tienes a continuacion con tu propia experiencia:

¢Y qué es lo que quedo de

en 2

¢ Qué resta en mi de

Si pudiera elegir de

su milagrosa compafiia me arrastra alli,

en donde ser

Perdura la experiencia, como

era la natural razén de estar con vida.

no queda ya




en esta sucesion

Hoy vivo ,

y apuro de

que me permita aun mirar el mundo

y asi saberme digno de

De cuanto fue ventura, )

sagueo avaramente

siempre una misma imagen:

y
Tan s6lo ese momento

Sellada en él, la vida.

2. Comparalo con el auténtico y explica sus diferencias.

3. En grupos de cinco personas, leed vuestros poemas y escoged el mejor o
elaborad uno que recoja las mejores imagenes de todos. Después los leeremos en

clase en voz alta.

Entrd y se inclin6 hasta besarla porque de ella recibia la fuerza.

(La mujer lo miraba sin respuesta)

Habia un espejo humedecido que imitaba la vida vagamente. Se apret6 la corbata, el
corazén, sorbié un café desvanecido y turbio, explicO sus proyectos para hoy, sus
suefios para ayer y sus deseos para hunca jamas.

(Ella lo contemplaba silenciosa)

Hablé de nuevo. Recordd la lucha de tantos dias y el amor pasado. La vida es algo

inesperado, dijo. (Mas fragiles que nunca las palabras).
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Al fin call6 con el silencio de ella, se acerco hasta sus labios y lloré simplemente sobre

aquellos labios ya para siempre sin respuesta.

JOSE ANGEL VALENTE, A modo de esperanza

1. En el texto aparecen dos personajes. Distinguelos.
2. ¢Por qué es importante uno de ellos para el otro?

3. Marca cada una de las oraciones del texto y di si son simples o compuestas.

Razona tu respuesta.

4. Explica el significado de las frases que hay entre paréntesis.

PUEDO escribir los versos mas tristes esta noche.

Escribir, por ejemplo: "La noche esta estrellada,
y tiritan, azules, los astros, a lo lejos".

El viento de la noche gira en el cielo y canta.

Puedo escribir los versos mas tristes esta noche.

Yo la quise, y a veces ella también me quiso.

En las noches como ésta la tuve entre mis brazos.

La besé tantas veces bajo el cielo infinito.

Ella me quiso, a veces yo también la queria.

Como no haber amado sus grandes ojos fijos.

Puedo escribir los versos mas tristes esta noche.

Pensar que no la tengo. Sentir que la he perdido.
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Oir la noche inmensa, mas inmensa sin ella.

Y el verso cae al alma como al pasto el rocio.

Qué importa que mi amor no pudiera guardarla.

La noche esta estrellada y ella no est4 conmigo.

Eso es todo. A lo lejos alguien canta. A lo lejos.

Mi alma no se contenta con haberla perdido.

Como para acercarla mi mirada la busca.

Mi corazon la busca, y ella no esta conmigo.

La misma noche que hace blanquear los mismos arboles.

Nosotros, los de entonces, ya no somos los mismos.

Ya no la quiero, es cierto, pero cuanto la quise.
Mi voz buscaba el viento para tocar su oido.

De otro. Sera de otro. Como antes de mis besos.

Su voz, su cuerpo claro. Sus ojos infinitos.

Ya no la quiero, es cierto, pero tal vez la quiero.

Es tan corto el amor, y es tan largo el olvido.

Porque en noches como esta la tuve entre mis brazos,

mi alma no se contenta con haberla perdido.

Aunque éste sea el tltimo dolor que ella me causa,

y estos sean los ultimos versos que yo le escribo.

PABLO NERUDA

https://www.youtube.com/watch?v=xDgSj-hNzFU
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https://www.youtube.com/watch?v=xDgSj-hNzFU

Escucha el poema de Pablo Neruda las veces que sea necesarias. Ahora
escribe un mail a esa persona a la que se refiere el autor donde le digas en

primera persona lo que sientes.

¢ Qué diferencias habria entre el mail que has escrito y si hubieras enviado una

carta?
¢ Qué papel tiene la noche en la composiciéon?
¢ Crees que el poeta todavia ama a la mujer a quien dedica el poema?

Recitémoslo en voz alta.
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TASQUES FINALS:

1)

2)

3)

4)

Elabora un quadre amb els complements verbals, les seves caracteristiques
comunes (en catala i espanyol) i les especifiques de cada llengua i un exemple
que hagis trobat en els poemes treballats. Després en redactarem un de conjunt
entre tota la classe amb les aportacions de tots i els millors exemples i el

penjarem al moodle de I’assignatura.

Feu, en parella, un quadre on hi hagi la definicio de totes les figures literaries
que hem trobat en les diferents poesies, poseu-ne un exemple i creeu-ne un

vosaltres.

Després n’elaborarem un de conjunt entre tota la classe amb les aportacions de

tots 1 els millors exemples i el penjarem al moodle de 1’assignatura.

En pareja (distinta de la tarea anterior), haced un esquema con los subtemas de la
pérdida que hemos visto en esta Secuencia y ubicad cada poema en el apartado

correspondiente.

Una vez hecho, comentaremos en clase los diferentes subtemas y la ubicacién de

los poemas.

Cada grup elaborara un dossier que inclogui entre 10 i 20 composicions
poetiques que tractin el tema o subtemes que hem vist de la pérdua. Aquestes
composicions han de ser d’elaboracié propia (ha de constar I’autoria) i/o lletres
de cancons de cantautors actuals (poden ser en qualsevol llengua: catala, castella
o angles, en aquest darrer cas s’ha d’incloure la traducci6 a una de les altres dues
llenglies). Per elaborar les propies es podran prendre com a models les

treballades en aquesta Sequencia didactica.
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Voluntariament es podra presentar un power o un altre tipus de presentacié amb
la lletra de les composicions propies, amb una veu en off que les reciti i musica

de fons apropiada al text.

Els treballs es passaran a format digital amb Camaléo i els penjarem al blog de
la Constel-lacié.

També gravarem les nostres composicions i les emetrem en un programa de la

radio local.
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COMPLEMENT

CARACTERISTIQUES COMUNES

CARACTERISTIQUES ESPECIFIQUES

EXEMPLE/S
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FIGURA LITERARIA

DEFINICIO

EXEMPLE DELS POEMES

CREACIO PROPIA
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45.3.

Instrumentos de evaluacién

RUBRICA D’AVALUACIO DEL TREBALL DE PERIODES LITERARIS:

Nivell Experimentat

Nivell Consolidat

Nivell Aprenent

Nivell Inicial

Selecci6 de la font

d’informaci6 més
adequada per a la nostra

cerca. (1)

He cercat molta informacid i he
escollit la més apropiada per a
obtenir la informacio

necessaria. (1)

He cercat bastant informacio i he
escollit bona part de la més
a obtenir la

apropiada per

informacio necessaria. (0,75)

He cercat alguna informacio i n’he

escollit una part obtenir la
informacié necessaria o ha faltat

informacio. (0,5)

La informaci6 cercada no ha estat
apropiada o n’ha faltat molta.

(0,25)

Interpretaci6 de la

informacié cercada. (1)

He interpretat tota la informacio
seleccionada i I’he redactat amb

les meues propies paraules. (1)

He interpretat bona part de la
I’he
redactat amb les meues propies

informacié seleccionada i

paraules. (0,75)

He interpretat una part de la
informacié  seleccionada i he
intentat redactar-la amb les meues

propies paraules. (0,5)

He interpretat una part petita de la
informaci6 i/0 no he estat capag
de redactar-la amb les meus

paraules. (0,25)

Comunicacié dels

coneixements adquirits.

M)

He explicat de forma clara i

concisa tota la informacié

obtinguda i elaborada. (1)

He explicat de forma clara i

concisa bona part de la
informaci6 obtinguda i elaborada.

(0,75)

He explicat bona part de la
informacié obtinguda, encara que
he tingut alguns problemes per

transmetre-ho. (0,5)

He explicat una part petita de la
informaci6 obtinguda i/o tingut
moltes dificultats per transmetre-
ho. (0,25)

Continguts (3)

He inclos en el meu treball totes
les caracteristiques del periode
literari pel que fa a la poesia
XIX i XX,

juntament amb els autors més

dels segles

representatius i alguna obra

He inclos en el meu treball
gairebé totes les caracteristiques
del periode literari pel que fa a la
poesia dels segles XIX i XX,
juntament amb els autors més
obra

representatius i alguna

He inclos en el meu treball una part
les caracteristiques del periode
literari pel que fa a la poesia dels
segles XIX i XX, juntament amb
autors

alguns representatius i

alguna obra emblematica. (1,5)

He inclos en el meu treball alguna
caracteristica del periode literari
pel que fa a la poesia dels segles
XIX i XX, amb només algun
autor i alguna obra. (0,5)
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emblematica. (3)

emblematica. (2,25)

Vocabulari (1)

El vocabulari que he utilitzat és
I’adequat per a explicar de
forma precisa tots els elements

del meu lloc favorit. (1)

Bona part del vocabulari que he
utilitzat és I’adequat per a
explicar de forma precisa tots els
elements del meu lloc favorit.
(0,75)

Bona part del vocabulari que he
utilitzat no és I’adequat per a
descriure de forma precisa tots els
elements del meu lloc favorit o
utilitzo un vocabulari molt general,

poc precis. (0,5)

El vocabulari que he utilitzat no
és I’adequat per a descriure de
forma precisa tots els elements
del meu lloc favorit o utilitzo un
vocabulari general i gens precis.
(0,25)

Correcciot (1)

El text no presenta faltes
d’ortografia. (1)

El text no presenta més de 3 faltes
d’ortografia. (0,75)

El text no presenta més de 5 faltes
d’ortografia. (0,5)

El text presenta més de 5 faltes
d’ortografia. (0,25)

Presentacio escrita (1)

El text presenta titol, marges,
alienacio recta i cal-ligrafia
clara. (1)

El text no presenta un dels
segients elements: titol, marges,
alienacio recta i cal-ligrafia clara.
(0,75)

El text no presenta dos dels
segients elements: titol, marges,
alienacio recta i cal-ligrafia clara.
(0,5)

El text no presenta més de dos
dels segiients elements: titol,
marges, alienacio recta i

cal-ligrafia clara. (0,25)

Presentacio oral (1)

En la meua presentacié oral he
mirat als companys, he sigut
clar en la meua diccid i he anat
mostrant els elements que anava
explicant i m’he mostrat

convincent. (1)

En la meua presentacié oral no he
fet una de les seglients actituds:
he mirat als companys, he sigut
clar en la meua dicci6 i he anat
mostrant els elements que anava
explicant i m’he mostrat
convincent. o alguna d’elles en
algun moment no les he mostrat.
(0,75)

En la meua presentacié oral no he
fet dos de les segiients actituds: he
mirat a la camera, he sigut clar en la
meua diccio, he assenyalat els
elements que anava descrivint i
m’he mostrat convincent, o alguna
d’elles només les he mostrat en

alguns moments. (0,5)

En la meua presentacid oral no he
fet mantingut gairebé gens les
seglients actituds: he mirat a la
camera, he anat mostrant els
elements que anava explicant i

m’he mostrat convincent. (0,25)

Aquesta rdbrica es pot utilitzar per autoavaluar-se, per a co-avaluacié o per a ’avaluacié feta pel professor/a.
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RUBRICA DE LA CARTA DE LA ESPOSA DE RAMON SIJE

Nivel Experimentado

Nivel Consolidado

Nivel Aprenent

Nivel Inicial

Estructura La carta presenta todas sus | A la carta le falta una de sus | A lacarta le faltan dos de sus partes | A la carta le faltan mas de dos de
partes (fecha, datos del emisor, | partes (fecha, datos del emisor, | (fecha, datos del emisor, datos del | sus partes (fecha, datos del
datos del destinatario), cuerpo y | datos del destinatario), cuerpo y | destinatario), cuerpo y despedida. emisor, datos del destinatario),
despedida. despedida. cuerpo y despedida.

Contenido La carta incluye el | A la carta le falta uno de los | A la carta le faltan dos de los | A la carta le faltan mas de los

agradecimiento de la esposa de

Ramon  Sij¢  a  Miguel
Herndndez y se comenta el
contenido del poema, a la vez
que expresa también su dolor.
Incluye expresiones del propio

poema.

requisitos: Agradecimiento,

comentario del contenido del
poema, expresion del dolor y

expresiones del propio poema.

requisitos: Agradecimiento,

comentario del contenido del

poema, expresion del dolor y
expresiones del propio poema; o se

tratan de forma muy superficial.

requisitos: Agradecimiento,

comentario del contenido del
poema, expresion del dolor y
expresiones del propio poema; o
forma

se tratan de muy

superficial.

Adecuacion y coherencia

La informacion esta ordenada
de manera ldgica. El registro es
adecuado a la situacion
comunicativa a lo largo de todo

el texto.

La carta no siempre sigue el
orden légico, pero en su mayoria
si.

El registro es correcto aunque

presenta alguna incorreccion.

La carta apenas sigue el orden
ldgico.
El registro es poco correcto aunque

presenta alguna correccion.

La carta no presenta el orden
I6gico y las ideas se entremezclan

entre ellas.

No esta escrita en un registro

formal.

Cohesion

Los signos de puntuacion

aparecen usados de manera

Hay uno o dos usos incorrectos de

los signos de puntuacion.

Hay mas de dos usos incorrectos de

los signos de puntuacion.

La puntuacion dificulta la

comprension del texto y presenta
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correcta.

La elaboracién de las oraciones

es adecuada y rica.

Los conectores utilizados son

variados y bien utilizados.

La elaboracion de las oraciones es
correcta pero con algunas
construcciones demasiado

simples y repetitivas.

La elaboracién de las oraciones es
bastante correcta pero con varias
construcciones demasiado simples y

repetitivas.

errores graves.
El uso de conectores variados es
muy pobre y la comprensién llega

a ser complicada.

Correccion

La carta no presenta errores

ortogréficos.

La carta presenta uno o dos

errores ortogréaficos.

La carta presenta entre tres y cinco

errores ortogréaficos.

La carta presenta mas de cinco
errores ortogréaficos.

Presentacion escrita

La carta presenta margenes,
alineacion recta y caligrafia

clara.

La carta no presenta uno de los
siguientes elementos: margenes,
alineacion recta y caligrafia clara.

La carta no presenta dos de los

siguientes elementos: margenes,

alineacion recta y caligrafia clara.

La carta no presenta mas de dos

de los siguientes elementos:

margenes, alienacion recta y

caligrafia clara.

Lectura expresiva

Ver pauta evaluacion
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INDICADORES DE EVALUACION DE LA LECTURA EXPRESIVA

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

Lee fuerte y claro para que escuchen sus compafieros.

Utiliza los tonos adecuados de voz.

Lee y vocaliza de forma calmada, logrando que los auditores

mantengan la atencién.

Modula cada palabra al leer.

La velocidad es la adecuada al contenido del texto.

Se concentra en la lectura del texto.

Enfatiza elementos paraverbales y no verbales para entregar

sentido.

Respeta las pausas entregadas por los signos de puntuacion,

haciendo comprensible el texto para el auditor.

Mira a sus comparfieros mientras lee para mantener su atencion

en el relato.

Escucha con atencién la lectura de sus compafieros.
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PAUTAS PARA EL COMENTARIO DE TEXTO Y MODELO
http://blocs.xtec.cat/literatura/esquema-per-fer-un-comentari-dun-text-literari/
http://perso.wanadoo.es/carlesmulet/comtext.htm

Comentario de texto de Poema II de Soledades, galerias y otros poemas de Antonio Machado?’.

2 En http://blocs.xtec.cat/elpoderdelaspalabrascuarto/files/2011/04/pd2b20comentario20texto20antonio_machado.pdf
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He andado muchos caminos,
he abierto muchas veredas;
he navegado en cien mares,
y atracado en cien riberas.
En todas partes he visto 5
caravanas de tristeza,
soberbios y melancolicos
borrachos de sombra negra,
y pedantones al pafio

que miran, callan y piensan 10
que saben, porgue no beben
el vino de las tabernas.
Mala gente que camina

y va apestando la tierra...

Y en todas partes he visto 15

348

gentes que danzan o juegan,
cuando pueden, y laboran

sus cuatro palmos de tierra.
Nunca, si llegan a un sitio,
preguntan adonde llegan. 20
Cuando caminan, cabalgan

a lomos de mula vieja,

y no conocen la prisa

ni aun en los dias de fiesta.
Donde hay vino, beben vino, 25
donde no hay vino, agua fresca.
Son buenas gentes que viven,
laboran, pasan y suefian,

y en un dia como tantos,

descansan bajo la tierra. 30



Localizacién del poema

Este poema se encuentra, ocupando el segundo lugar, en la obra Soledades, galerias y otros poemas, de Antonio Machado, publicada en 1907; no
aparecio en su primera edicion, Soledades, que fue editada en 1903. El primer poemario es mas colorista que el segundo, mas intimo y reflexivo.
Tras la experiencia simbolista de los dos primeros libros, Antonio Machado buscara una mayor objetividad en Campos de Castilla (1912), donde
plasmara admirablemente el espiritu noventayochista. Con Nuevas canciones (1924), creara una poesia filosofica y

epigramatica, en un intento de supraobjetividad y universalizacion, que vertebrara también su prosa (Los complementarios...).

Antonio Machado es, por tanto, un buen ejemplo de poeta simbolista (modernista) y noventayochista. En Soledades, galerias y otros poemas
muestra su conocimiento y aprendizaje de la obra de los simbolistas franceses (Verlaine, Rimbaud...), y de los modernistas
hispanoamericanos (Rubén Dario, José Marti...). De estas influencias se deduce que no son conceptos opuestos modernismo y noventayocho,
puesto que nuestro poeta participa de los dos tendencias -si son realmente diferentes- en su trayectoria literaria.

Las dos comparten el afan de cambio y renovacion literaria, necesaria en el contexto hispanico de finales del XIX (crisis ideoldgica -nuevos
sistemas economicos y partidos politicos-, crisis economica -pérdida de las colonias, en el caso de Espafia-, crisis moral - expresada en el

decadentismo-, crisis cultural -ambiente opresor de la Restauracion espafiola- ...)

Aproximacion al tema

El tema del texto es el transcurso imparable de la vida; y la diversidad de modos de afrontarla. La bdsqueda de la propia identidad y felicidad.
El poema se nos presenta en forma de romance, y es tradicional la adscripcion de éste al tono narrativo; en el poema | de la obra se nos
presentaba la escena de un reencuentro otofial entre un hermano venido de un pais lejano (verso 4) y su familia, en la sala central de la casa,
donde quedan vestigios de la infancia del viajero (Serio retrato en la pared clarea: verso 33) y, en medio de la expectacion, golpea el tic-tac del

reloj (verso 36), como sefial de que el tiempo de ausencia no ha transcurrido en vano.
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En este poema Il, el viajero cuenta su experiencia: ha estado en todos los lugares posibles (12 estrofa), tal vez buscando algo (versos 21-22 del
poema I: ¢Sonrie al sol de oro/ de la tierra de un suefio no encontrada...?). Muy observador de las personas, este caminante ha visto la parte
terrible de la vida (tristes, soberbios, melancolicos borrachos y pedantones, o sea, chulos o personas aparentemente cultas). Y también ha podido
palpar la felicidad en hombres despreocupados ante la existencia, que, en su manera de vivir van dejando que cada experiencia llegue, sin prisa,
sin oposicion (el juego, el trabajo, el viaje, la muerte).

Al hablar de personajes, debemos mencionar estos dos tipos de personas: - las que soportan una experiencia vital negativa; a su vez, divididos en
cuatro subclases: tristes, soberbios, melancolicos borrachos y pedantes (a los que dedica mas safia e ironia el viajero en su juicio).

- las que disfrutan de una experiencia vital satisfactoria y plena; son sélo un tipo, pero realizan muchas actividades, sin ninguna clase de agobio
(a los que regala una estrofa de alabanzas nuestro viajero, la ultima).

Pero también hemos de mencionar al viajero, que en esta composicion se nos presenta en 12 persona del singular, es decir, convirtiéndose asi en
narrador (testigo) y personaje de su viaje. No sabriamos nada de su fisico ni de su edad, si no fuera por el poema I, en el que aparece descrito por
el poeta: "Hoy tiene ya las sienes plateadas...”" (verso 5)

De su modo de hablar s6lo podemos recoger el caracter vulgar y directo de algunas de sus afirmaciones (Mala gente que camina/ y va apestando
la tierra... versos 13-14; pedantones al pafo verso 9...).

Y de su manera de ser, es obligado decir su fiel y profunda observacion de la realidad y su busqueda constante de identidad, de vida plena. Tal
vez este haya sido el motivo principal de su viaje.

Los topicos literarios en los que podemos apoyarnos para la correcta interpretacion del poema son:

- LA VIDA ES UN VIAJE, UNA BUSQUEDA. El titulo del libro ante el cual nos encontramos, nos invita a pensar que el viaje machadiano es

un viaje interior (Soledades, galerias y otros poemas, 1907). Durante todo el romance, el poeta utiliza continuamente elementos inherentes a la

350



vida del viajero (caravanas, caminos, veredas...), verbos de movimiento (he andado, llegan, cabalgan, pasan...), y figuras métricas o retoricas
que reproducen de manera efectiva esa inestabilidad y trasiego de todo viaje (el encabalgamiento, el paralelismo, el plural...).

- EL DEVENIR DE LA VIDA. La aparicion de elementos léxicos como he navegado, riberas... invitan a pensar en el viejo tépico de Heraclito:
la vida es imparable como un rio, o como el fuego. El final del viaje de la vida es la muerte. (;Qué le esperara a nuestro viajero, una vez
regresado a su tierra infantil -poema Il1 - poema IV).

Por tanto, reafirmamos el enunciado tematico que adelantdbamos al comienzo del comentario: la vida es una busqueda continua; el hombre de

todos los tiempos busca conocerse y vivir plenamente (tal vez estas dos inquietudes sean un sélo anhelo).

Sobre la organizacion del tema

La estructura interna del tema es bastante clara, segun lo ya comentado:
- 12 parte (del verso 1 al 4): Introduccion que nos muestra los ambientes diversos que el narrador ha conocido en su viaje. (Las hipérboles, los
plurales y los paralelismos refuerzan esta diversidad y rapidez del viaje).
- 28 parte: Descripcion (y juicios) de lo vivido (del verso 5 al verso 30). A su vez este apartado se divide en dos:
- la experiencia de lo negativo (verso 5 - versol4): dos estrofas para su descripcion y dos versos, una estrofa truncada (...) para su
juicio, también negativo.
- la experiencia de lo positivo (verso 15 — verso 30): tres estrofas para su descripcion y una estrofa completa, la final, para el
juicio, que esta vez se convierte en una verdadera alabanza de la serenidad y la sencillez de las buenas gentes. Este elogio puede

ser considerado como una conclusién del poema, puesto que retne la manera de vivir que el narrador desearia disfrutar.
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Esta dicotomia entre experiencias vitales podria considerarse demasiado simplificadora, si no estuviera truncada por la presencia del narrador,

que en su viaje por la vida y por su interior no ha conseguido ser en plenitud.

Acerca de la métrica

Dentro del género lirico, este poema juega con dos tradiciones literarias espafiolas: el romance y la copla. Machado distribuye su tirada de
versos en estrofillas o coplas de cuatro versos cada una (sinalefas en versos 1, 2, 4, 15, 19, 24, 25 y 26); quiere con ello expresar de manera
popular (tradicién de la copla) una breve, pero densa narracion simbolica (la narracién es propia del romance en la tradicion espafiola del
Romancero viejo). Su métrica, por tanto, en principio no es claramente modernista, si admitimos que esta se caracteriza por la innovacién formal.

(Debemos destacar un esdrujulo en el verso 7; esto no permite la adscripcién del poema al modernismo tampoco).

Las figuras retoricas

El recurso métrico por excelencia es el encabalgamiento (en total 8, siendo el méas abrupto el que va del verso 9 al verso 12). La finalidad con
que Machado lo utiliza es aportar al texto una sensacion de movimiento, de atropello.

Hay numerosas figuras retoricas tradicionales perfectamente combinadas con usos literarios de la lengua, como estas:

- Paralelismo sintactico (en los cuatro primeros versos); unido al uso del tiempo pretérito perfecto de indicativo (tiempo que nos

acerca la vivencia del narrador y que, ademas, nos sitla en la que €él considera unidad temporal del poema, su propia vida), a las
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hipérboles cien mares, cien riberas, a la aliteracion pluralizante de /s/ y a la movilidad implicita en andar, abrir (pionero) y navegar,
nos da una estrofa que expresa efectivamente el caos imparable y diverso del viaje de la vida. Y la idea de que el viajero conoce todos los

lugares y gentes: lo que nos va a contar tiene desde aqui el signo del testimonio incontestable (lo que él ha visto es lo que hay).

- El tiempo pretérito perfecto de Indicativo aparece otras dos veces mas en el poema (verso 5y verso 15), justo en los comienzos
descriptivos de cada tipo de personas, para recalcar ain mas el testimonio real del viaje. En el resto del poema domina el presente de
indicativo, tanto en las descripciones (miran, callan y piensan/ que saben versos 10 - 11; que danzan o juegan, / cuando pueden versos 16
- 17...), como en los juicios del poeta (Mala gente que camina / y va apestando la tierra... versos 13-14; Son buenas gentes que viven, /
laboran, pasan y suefian versos 27 - 28), con dos posibles finalidades: acercar ain mas lo presenciado al lector, y por tanto, como
pretension de objetividad; y como irremediable presente eterno de la humanidad: determinismo, imposibilidad de un cambio de destino,
de clases, de almas, de vivencias...(terrible presente continuo y va apestando la tierra — verso 14). El poema no vuelve al pretérito

perfecto al final, para cerrarse; queda abierto en el presente.

- Hay abundancia especial de verbos en los versos 10 - 11: parece favorecer la ironia con que el narrador trata a los "pedantones"; en
este caso, los verbos, reforzados con polisindeton (versos 7, 9, 10, 14) proporcionan un efecto acumulativo de acciones (produce agobio).
Sin embargo, esa misma densidad verbal se da en los versos 15, 16, 17, 26, 27..., y, a pesar de tener también polisindeton, la sensacion es

de serenidad, indiferencia, tranquilidad.

- Sinestesia 0 metonimia en caravanas de tristeza (verso 6); puede denominarse también hipérbole. El acierto esta en provocar una

imagen despersonalizada de los hombres tristes, como si su tristeza les hubiera desfigurado. El simbolo de la sombra negra (verso 8) nos
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habla del indiscutible destino del borracho. Tabernas es metafora de cordialidad, con sabor a pueblo y vino (versos 12 y 25 - 26) de
alegria y espontaneidad, en el primer caso y de placer casual, en el segundo; mula vieja (verso 22), ademéas de expresar de nuevo la idea
de viaje de manera popular, es metafora de tradicion, de costumbre. "Descansar™ es, en el verso 30, verbo eufemistico por morir (aunque
también es sefial de culminacion del viaje de la vida, y en ese sentido es coherente con la composicion) y "suefian” es imagen de anhelo y

también de felicidad (el hombre feliz duerme a pierna suelta y suefia).

- El uso de este Iéxico: veredas, pedantones al pafio, apestando, en todas partes, sus cuatro palmos de tierra, lomos de mula vieja, dias
de fiesta, donde no hay vino, agua fresca, buenas gentes, en un dia como tantos, bajo la tierra, recrea deliberadamente el ambiente del

pueblo llano.

- Intento de hipérbole en versos 23-24: ni siquiera cuando tienen que aviarse o0 vestirse para la fiesta, viven la experiencia de la prisa, tan
cotidiana para nosotros. Usa adverbios y conjunciones de tiempo y de lugar para expresar indiferencia cuando caminan- verso 21 -,
Nunca, si llegan a un sitio -verso 19-, Donde hay... -verso 25-26-. También utiliza epitetos: buenas gentes; y adjetivos especificativos de
caracter realista: mula vieja, soberbios y melancolicos/borrachos, agua fresca.
El estilo del texto nos reproduce el ambiente del pueblo, su manera ruda de hablar y su sencillez. Los puntos suspensivos del verso 14 serian
posiblemente un ataque linguistico mas directo hacia los pedantones. Machado, como muchas veces en su obra, escoge la poética del silencio.

Profundidad sincera en la expresion y simplicidad aparente en el estilo y la estructura.
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AUTOAVALUACIO DEL DOSSIER DE POEMES SOBRE LA PERDUA

He creat composicions propies sobre la perdua

He cercat lletres de cancons sobre la pérdua i he

citat ’autoria

He inclos composicions en les tres llengies

curriculars (catala, espanyol i anglés)

La tematica de totes les composicions és la

pérdua, amb diferents subtematiques

En les meues composicions he utilitzat recursos
i figures literaries treballades en aquesta

Seqliencia didactica

He fet la traduccio al catala i a ’espanyol de les

Iletres de cancons en angles.

Tenint en compte tot els aspectes positius, escriu el que has apres amb aquesta

activitat;
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Tenint en compte tot els aspectes negatius, escriu el que has de millorar:

Aquesta mateixa pauta ens pot servir per coavaluar, canviant el “He”, per “el meu/a

company/a ha...”.
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PROVA D’AVALUACIO
LLENGUA CATALANA

Nom:

1. Llegeix la lletra d’aquesta cangd del grup Obrint Pas en calma un parell de

vegades.

La vida és un mati de cada dia
guan et passava a recollir,
una caputxa negra, texans amples

un mural descolorit.

La vida és una classe a Filologia
on agitavem el dema,
un sol roig colant-se a l'assemblea

apunts bruts, cabells daurats.

La vida és un dijous que acabaria

al teu pis d'estudiants,

guatre espelmes grogues a la cuina,

ombres nues, plats trencats.

La vida és un cel blau cap al migdia
quan pujavem al terrat,
una cango d'Extremo, roba estesa

Valencia entre llencols blancs.

La vida és tancar els ulls, tornar a
riure,

cridar al vent, sentir-nos lliures.
La vida és desitjar tornar a naixer,

correr tot sol, sentir-te créixer.
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La vida és el fred tallant les cares
i una llagrima incendiant les galtes.

La vida és entendre gue he d'aprendre,

aprendre a viure

la vida sense tu

La vida és mossegar la fruita dolca
a les escales de Mercat Central,
pujar per Cavallers fins la Valldigna

fumar oblits, cantar a crits.

La vida és una casa enderrocada
creuant les Torres de Serrans,
‘Amor, humor, respecte’ a la fagana

foc i metralla a les nostres mans.

La vida és agafar el primer tramvia
del Pont de Fusta al Cabanya,|
una ciutat taronja a les finestres,

un mén en guerra als ulls cansats.

La vida és una barca abandonada
gue vam trobar davant del mar,
sentir-nos com dos naufrags a la platja

I'GItim cop que em vas besar.



Sintetitza en una frase el tema (que és la vida?).

Assenyala totes les metafores que trobis i explica-les.

Classifica quines presenten una visié més positiva sobre la vida i quines una de
més nostalgica. Marca les que parlin de la pérdua.

Quin complement hi ha a cada inici d’estrofa després de “La vida és”. Justifica-
ho amb les seves caracteristiques.

Substitueix els sintagmes subratllats per pronoms febles.

Fixa’t temps verbal predomina en el text. Per que?

A lo llarg de text apareix algunes vegades la primera persona, assenyala-les. A
qui fan referencia?

Escriu tu una estrofa nova que comenci amb “La vida és” i situa-la en un part del

text.
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PRUEBA DE EVALUACION
LENGUA ESPANOLA

Nombre:

Yo no siento nada

pero presiento que a chorros se
escapa

la magia de mi alma gastada.
Ella en la calle tirada,

algunas sirenas lejanas

gue suenan en la noche olvidada.
Veloz caballo de acero

tu gasolina, mi sangre y su cuerpo
se mezclaron en el suelo,

el gris de la carretera

dibujando su melena.

Y la luz se le apag6

y su voz se le apago,

se le apagd, la luz tembld

y no llega la camilla.

Luché buscando una salida

para ir a escuchar su corazon
con las manos confundidas,

no me mantengo en pie, no llego

hasta la nifia de mi vida ... ohohoho!

No... porque no habla, no entiendo,
hace un momento me iba diciendo
no corras tanto que tengo miedo.
La ambulancia volaba.

Entre la vida y la muerte pensaba
gue echaba tanto de menos su casa.
Amarga risa en la cama,

imagina que es una diana

con todas esas agujas clavadas.
Bromea sobre su suerte,

le hace sentirse mas fuerte.

Entre la vida y la muerte

se piensa tan diferente

Y la luz se le apago.

y su voz se le apagd.

Se le apago, la luz temblo.
Le cerraron las cortinas

y escuchd pasar la vida

y el suave latido en corazén,
la indirecta comprendida,
una torpe despedida de...

la nifia de su vida.

Alejandro Sanz

1. Resume el contenido del texto.

2. Enuncia el tema en una frase.

3. Fijate en la rima. ¢ Como es: asonante o consonante? Justificalo.
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. ¢Con que imagen queda clara la llegada de la muerte?

. La cancion alterna estrofas en dos tiempos verbales, ¢cuéles? ;Con qué fin?

. En la letra se repiten algunas palabras. ¢Qué efecto se pretende con ello?

. ¢Cbémo ha muerto ella? ;En algin momento se insinta el culpable? ;Quién

seria? Sefala los versos donde aparezca si lo consideras asi.

. Sefiala algunas figuras literarias que hayamos visto en esta Secuencia Didactica.

. Cambia algunas palabras de la tltima estrofa de manera que cambie el final.
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Finalmente, se realizara una evaluacion del proceso de aprendizaje a partir de la ficha

siguiente, adaptacion de la de Esteve (2009):

PAUTA D’INTERROGACIO

Podem considerar que aquesta activitat és realment una seqliencia didactica per a TIL?

Queé hem d’afegir, suprimir i/o canviar per tal d’aconseguir-ho?

Té un objectiu comunicatiu final clar, lligat a una tipologia i génere textuals?
La sequiencia preveu en alguna de les seves fases:

o Activitats puntuals de contrast entre les llengles i literatures.

o O un treball/feina amb diverses llenglies alhora (en forma de projecte)?
Les primeres tasques ajuden a emergir els coneixements previs? Aquestes
primeres tasques plantegen un acostament experimental per part de I’alumne, és
a dir, I’’obliguen a investigar sobre la llengua i/o la literatura™?

o Buscar informacio lingistica i/o literaria.

o Deduir regles sobre estructures linglistiques (a qualsevol nivell

linguistic: textual, morfosintactic...).

o Deduir estructures metriques.

o Entendre figures literaries.

o Convidar a fer hipotesis sobre el que pot significar una paraula o per qué

es pot fer servir una estructura.

o Convidar a analitzar fragments de textos per identificar un tipus de text

determinat.

o Convidar a contrastar aspectes linguistics o literaris de dues llengues.

Les activitats anteriors ajuden a assolir I’objectiu comunicatiu final o son
simples fases de reflexié sense una connexid clara amb la consecuci6 de
’objectiu comunicatiu?

Cada fase contempla una dinamica grupal clara (treball individual, en parelles,
en petit grup, etc.).

Cada tasca o activitat té una relacié logica amb la tasca anterior i amb la
posterior? En quina mesura ofereixen les activitats la bastida necessaria per anar
construint els recursos lingiiistics que calen per assolir I’objectiu final (que

sempre sera una produccio)?
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- Es preveu alguna fase de revisio dels productes acabats.
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5. ANALISIS DE RESULTADOS DE LA INVESTIGACION A PARTIR DE
LAS PROPUESTAS DIDACTICAS

En este capitulo se analizan los resultados de la investigacion desarrollada por la autora
de este trabajo durante tres cursos consecutivos. En él se incluyenlos datos conseguidos
a partir de dos grupos-clase de alumnos que empezaron 2° de ESO en el curso 2014-15

y acabaran la ESO durante el curso 2016-17.

A lo largo de este periodo los alumnos han trabajado los contenidos curriculares de
lengua espafiola de cada nivel alternando metodologias mas tradicionales, como la
estructuralista —basada en explicaciones tedricas y la realizacion de ejercicios
mecénicos, y partiendo del libro de texto como material fundamental, con el enfoque
basado en tareas y proyectos de lengua, y un tratamiento integrado de lenguas a partir de

las unidades didacticas presentadas en el capitulo anterior.

Para el anélisis de los datos se han usado tanto métodos cuantitativos como cualitativos.
El tratamiento de los resultados numéricos obtenidos a través de las distintas pruebas de
evaluacion se ha realizado mediante organizacion con bases de datos y el célculo con
hojas de Excel. Asi pues, los datos procedentes de las distintas evaluaciones iniciales,
de las finales, asi como de las comparaciones entre ambas, se han conseguido mediante

dicho instrumento.

En cambio, en la valoracién de dichos resultados, ademas de la de los gustos y de las
actitudes de los alumnos frente a las metodologias propuestas se han seguido métodos

cualitativos.

En primer lugar, se describen las caracteristicas del grupo de alumnos que particip6 en

la presente investigacion: la situacion sociolinguistica, tanto colectiva como individual.

En segundo lugar, se analizan los resultados académicos de los alumnos desde 1° hasta
3° de ESO, comparando las notas obtenidas en las asignaturas de las dos lenguas

vehiculares del centro.

En tercer lugar, se estudian detenidamente los resultados académicos obtenidos en cada
una de las unidades didacticas propuestas en el capitulo 4, ademas de los de la prueba
especifica de contenidos gramaticales, para poder llegar, finalmente, a las conclusiones

sobre con qué metodologia aprenden mejor los alumnos.
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5.1. Grupo de la investigacion

El grupo al que se le pasé el cuestionario, cuyos resultados se presentan en los proximos
apartados, estd formado por 35 alumnos — de un total de 45- que respondieron
voluntariamente y que durante el curso 2016-17 estudiaban 4° de ESO. Se trata de los
mismos alumnos que durante los cursos anteriores llevaron a la préctica las secuencias

didacticas que se han presentado en el capitulo 4 de este trabajo de investigacion.

5.1.1. Situacion sociolinguistica del grupo de estudio

Catalufia es una comunidad linguistica en la que conviven dos lenguas, la catalana y la
espafiola, tanto en &mbitos formales como informales. La Llei 7/1983, de 18 d’abril, de
normalitzacio linguistica de la Generalitat de Catalunya, afirma que “hi ha una llengua
propia i dues llengiies oficials”, es decir, establece el catalan como lengua propia y
oficial, ademas del espafiol. En el capitulo 2 se insiste, ademas, en que las dos lenguas
deben ser ensefiadas obligatoriamente en todos los niveles y los grados de la ensefianza

no universitaria.

El centro de Secundaria donde se ha llevado a cabo el estudio esta situado en la comarca
del Montsia, en les Terres de 1’Ebre, donde, segun la Enquesta d’usos lingiiistics de la
poblacién 2013 de I'Institut d’Estadistica de Catalunya un 73,8% tiene como lengua
habitual el catalan y un 14,8 el espafiol.

El instituto estd situado en una zona rural y acoge los alumnos de distintos pueblos
situados en una llanura entre la sierra del Montsia y el Parque Natural dels Ports

Tortosa-Beseit.

Econdmicamente la zona depende, en gran parte, del sector agrario, especialmente de la
explotacion del olivo y el naranjo, gestionado practicamente en su totalidad por

cooperativas agricolas.

Respecto a la educacién, hay que decir que todos los pueblos disponen de escuela

propia, aunque, excepto uno de ellos, el resto se agrupan en una ZER%,

2 70na Educativa Rural
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En el instituto se imparten todos los cursos de ESO y de Bachillerato.

5.1.2. Cuestionario sociolinguistico

El cuestionario que se envi6 a los alumnos contenia las siguientes preguntas:

» Nombre (solo las iniciales): se pidié las iniciales de los alumnos porque interesaba
establecer conexiones entre las respuestas y los resultados académicos. En este estudio

las iniciales se obviaran y los alumnos serdn denominados con un ndmero.

* Sexo: en la mayor parte de las cuestiones no tiene importancia si el alumno es chico o
chica, pero en las finales —su motivacion y su gusto por aprender lenguas- se ha

considerado importante tener en cuenta su sexo. Se trata de 20 chicos y 15 chicas.

* (Cuél es tu lengua materna (L1)?: Se trata de un grupo que representa las
caracteristicas sociolinguisticas del entorno, pues la mayor parte de ellos (83%) tienen
como lengua materna el catalan. Cabe destacar que del 17% restante, un 11% tienen otra
lengua distinta al catalan y al espafiol, consecuencia del flujo inmigratorio de hace unos

anos.

Graéfico n° 50: Lengua materna

B CATALAN
B ESPANOL
OTRA

« /Cual es tu segunda lengua (L2)? La L2 mas hablada es el espafiol ya que lo es de los
catalanohablantes y de uno de los jovenes que tiene como L1 otra lengua distinta. El

resto son 5 de los 6 alumnos que tienen como primera lengua la de su pais de origen.
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Graéfico n° 51: Segunda lengua
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+ ;Cuantos afios tenias cuando aprendiste la L2? La mayor parte de los alumnos
aprendieron su segunda lengua — cabe fijarse especialmente en el espafiol porque es la
lengua que sobre la que trata este trabajo-, durante los primeros afios de su vida, antes
de los 7 afos, lo que significa que es un idioma que convive con su lengua materna

desde edades muy tempranas.

Grafico n® 52: Edad de aprendizaje de la L2
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+ ;Donde aprendiste la L2 o con quién?: La mayor parte de los alumnos que tienen el
espafiol como L2 (69%) lo aprendieron a través de la escuela o de los medios de

comunicacion.
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Graéfico n° 53: Entorno de aprendizaje de la L2
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+ ;Con quién hablas habitualmente en L2?: Se puede observar que el lugar donde habla
mas habitualmente en L2 la mitad de los alumnos es en el instituto y el resto lo hace con
alguien de su familia. Probablemente, si la pregunta hubiera tenido una segunda opcion
hubiera aumentado el nimero de los que la hablan en su centro de estudios porque,

como se ha visto anteriormente, es donde la aprendieron.

Grafico n° 54: Interaccién usando la L2
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« ;Donde escuchas habitualmente la L2?: Esta pregunta permitia varias respuestas, aun
asi se observa que estas siguen la misma linea de las anteriores pues la mayor parte de
los encuestados escucha habitualmente hablar en L2 en medios sociales, o sea en el
instituto y en los medios de comunicacion.
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Grafico n° 55: Lugar donde se escucha la L2

ESCUCHAS L2
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+ (Cuantas horas hablas a la semana en L2? El 75% de los alumnos habla en su L2

menos de 5 horas a la semana.

Grafico n° 56: Horas de habla en L2
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» Cuando hablas en L2 piensas en...: 22 de los 25 alumnos, cuando hablan en L2,
piensan en la misma lengua, 10 a veces piensan en otra — se supone que en su lengua

materna y traducen- y solamente tres traducen siempre.
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Graéfico n° 57: Lengua con que se piensa cuando se habla en L2

HABLAS EN L2 Y PIENSAS

B L1y traduces
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+ ;Donde lees en L2?: De nuevo, esta pregunta estaba abierta a varias respuestas, pero la
mayor parte de los alumnos suele leer en su segunda lengua en el instituto y en los
medios de comunicacién. De ellos hay 5 que han respondido que Gnicamente lo hacen
en el instituto.

Gréfico n°58: Lugar donde se lee en L2

LEESEN L2
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W Otros

+ (Cuando escribes en L2 piensas en?: A diferencia de cuando hablan —en que muchos
piensan directamente en su segunda lengua-, cuando escriben lo hacen del mismo modo
solamente el 46%, mientras que el resto, en su mayoria, lo hacen segun la ocasion y

solamente unos pocos traducen.
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Grafico n° 59: Lengua con que se piensa cuando se escribe en L2
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Si se observa solamente a los que tienen el espafiol como L2, los resultados son

similares.

Gréfico n° 60: Lengua con que se piensa cuando se escribe en L2, si esta es el
espafiol
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ocasion

W L2 siempre

« ;Planificas cuando escribes?: Debido a la importancia que tiene la reflexion gramatical
en el uso de la lengua escrita, se ha considerado interesante saber si el alumno sigue un

proceso reflexivo en la elaboracion de sus producciones, tanto en L1 como en L2.

Solamente 11 alumnos planifican en su primera lengua y 15 lo hacen en la segunda, lo
que significa que cuanto menor es el uso de la lengua mas necesitan reflexionar

previamente sobre lo que van a escribir.
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Grafico n° 61: Planificacion de la escritura
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Gréfico n° 62: Planificacion de la escritura, segun la lengua
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- Si planificas en tus escritos en L2, ¢en qué lengua lo haces?: A pesar de que una buena
parte de alumnos ha manifestado que cuando escribe en L2 piensa en la misma lengua,
solamente 2 de los 15 alumnos que planifican lo hacen en la misma lengua de su

produccion final. El resto lo hace en su lengua materna.

Grafico n® 63: Lengua de uso en la planificacion
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* Cuando escribes en inglés, ;piensas en?: Realizar las mismas preguntas en la tercera
lengua contribuye a comprobar si el uso menos cotidiano de una lengua implica mayor

planificacion y, por tanto, reflexion.

En este caso, se ha podido demostrar que la mayor parte de los alumnos cuando escribe

en inglés piensa en su lengua materna y traduce.

Grafico n° 64: Lengua con que se piensa cuando se escribe en L3

m L1y traduces
siempre

H Depende de la
ocasion

W Inglés siempre

- Cuando escribes en inglés, ¢planificas los textos?: A pesar de la dificultad de tener que
pensar en una lengua y escribir en otra, solamente poco menos de la mitad planifica

antes de redactar un texto en su L3.

Grafico n° 65: Planificacion de la escritura en L3
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* Si planificas en inglés, ;en qué lengua lo haces?: De nuevo, los resultados muestran
que casi todos los alumnos planifican en su L1 y solamente 2 lo hacen directamente en
inglés. Cabe destacar que hay un alumno que lo hace en su L2, pero en este caso es el

catalan —lengua vehicular en el centro educativo-.
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Grafico n° 66: Lengua de uso en la planificacion en L3
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« Cuando escribes en L2 y quieres usar determinados elementos linguisticos (verbos,
pronombres, conectores, 1éxico...) piensas en...: En este caso, la respuesta de los
alumnos coincide con las anteriores, pues méas del 75% es capaz de usar la gramética de

su segunda lengua de forma directa sin tener que pasar previamente por la de su L1y
posteriormente traducir.

Grafico n° 67: Reflexién gramatical en la escritura

ELEMENTOS GRAMATICALES

B EnLlylos traduces

B Directamente en L2

- Aparte de la asignatura de L2, ;escribes en esta lengua?: A diferencia de la lectura, en
que los jévenes encuestados usan la lengua fuera del instituto en los medios de

comunicacion, en la escritura el uso fuera del ambito escolar es muy reducido.
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Grafico n° 68: Cuando se escribe en L2

ESCRIBIR

® Mucho

B A menudo

B Muy de vez en
cuando

B Nunca

» ;Te gusta aprender una L2?: Esta pregunta esta orientada a conocer uno de los factores
mas importantes de motivacion intrinseca, o sea, el gusto de aprender una segunda

lengua, es decir el placer de hacerlo. La respuesta fue positiva en un 77% de los casos.

Gréfico n° 69: Gusto por aprender

GUSTO POR APRENDER

1

m Mucho
M Bastante
M Poco

m Nada

Hasta este momento no se ha tenido en cuenta el sexo de los encuestados porque, en
casi todas las preguntas realizadas, no era una variable interesante, pero en esta cuestion
y en la siguiente es oportuno analizar si las motivaciones estan relacionadas con el

género.

Asi pues, el gusto por aprender una segunda lengua es préacticamente el doble en las

chicas que en los chicos.
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Graéfico n° 70: Gusto por aprender segun el sexo
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* ;Qué motiva tu aprendizaje de L2?: En cuanto a otro tipo de motivaciones —algunas
mas extrinsecas, como la necesidad de aprobar o de comunicarse- las respuestas han

quedado mas repartidas, aunque predominan las dos citadas.

Grafico n° 71: Motivacion por el aprendizaje

MOTIVACION

B Necesidad de aprobar
B Poder comunicarse

m Importancia saber
lenguas

Por sexos, en los chicos predominan las motivaciones extrinsecas, mientras que en las
chicas predominan otras mas intrinsecas como poder comunicarse y la importancia de

saber lenguas.
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Grafico n° 72: Motivacion por el aprendizaje segun el sexo
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5.1.3. Conclusiones

El grupo con el cual se ha llevado a cabo la experimentacion de las unidades didacticas
vistas en el capitulo 4 esta formado por alumnos que en el curso 2104-15 cursaban 2° de
ESO yen el 2016-17, 4°.

En todos ellos la lengua materna es el catalan, excepto un pequefio grupo que tiene
como L1 una lengua extranjera, porque proceden de otros paises. Su L2 es el espafiol en
la mayor parte y en el resto, excepto 1, es el catalan. En estos ultimos el espafiol supone

Su tercera o cuarta Iengua.

En cuanto a la interiorizacion del aprendizaje, o asimilacion de la L2, en las habilidades
orales, el uso es mas espontaneo que en las escritas, pues cuando hablan tienden a
pensar directamente en L2 mientras que cuando escriben buena parte de ellos piensa en
su lengua materna y traduce sus textos dependiendo de la ocasion.

Respecto a la reflexién metalingistica que conlleva el uso de una lengua que no es la
habitual, se ha deducido, a partir de las respuestas de los alumnos, que, cuanta mayor es
la dificultad a la hora de utilizar una lengua, mayor es su planificacion y reflexion sobre
los elementos que deben usar, a pesar de que aseguran conocer los elementos necesarios
para expresarse sin tener que recurrir a los de la lengua propia y traducirlos o
transferirlos posteriormente. Por tanto, sus conocimientos sobre la L2 les permiten
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usarla de forma espontanea en la oralidad y en la escritura, ya que solamente 4 alumnos
planifican sus escritos en L2 y no en L1, pero quien lo hace en la primera también lo
aplica en la segunda, 0 sea, su razén no es por las dificultades de expresion sino por su

interés en mejorar sus producciones.

Cuando escriben en L2, los que planifican, lo suelen hacer mayoritariamente en su

lengua materna, aungue posteriormente escriben el texto en su segunda lengua.

El dominio que tienen de la segunda lengua les permite pensar en esa lengua cuando la
utilizan y una parte importante del alumnado escribe directamente en L2 sin necesidad
de traducir. La reflexion gramatical que realizan para poder llevar a cabo sus textos
escritos se produce, a menudo, directamente en L2. En cambio, cuanto menor es el
dominio de la lengua que tiene el alumno, por ejemplo en L3, la necesidad de planificar

en su primera lengua y, a continuacién traducir, aumenta.

Las actitudes de los jovenes encuestados respecto al aprendizaje de una segunda lengua
—no hay que olvidar que no la estudian voluntariamente sino que forma parte del
curriculo- son positivas. Mayoritariamente los alumnos muestran una actitud favorable
ante el aprendizaje de lenguas, aunque la motivacion para hacerlo dependa de variables
distintas, especialmente en funcion del sexo, ya que en los chicos estas suele ser méas
extrinsecas —la necesidad de aprobar-, mientras que en las chicas influyen mas factores

intrinsecos, como el deseo de aprender lenguas.

5.2. Analisis evolutivo de los resultados académicos del grupo de investigacion

Después de haber obtenido y comentado la informacion sociolinglistica aportada por
los alumnos del grupo muestra y antes de comparar y valorar los resultados obtenidos
trabajando con metodologias distintas, es interesante conocer resultados académicos de
estos en su lengua materna y su segunda lengua, teniendo en cuenta que la aprendieron
practicamente todos en la escuela antes de los 7 afios y que su contacto con ella se

produce a traves de los medios de comunicacion y en las clases de lengua espafiola.
5.2.1. Analisis de datos

En primer lugar, se puede observar que las medias de las notas obtenidas desde 1° a 3°
de ESO han mejorado en lengua espafiola y que la diferencia entre los resultados entre

esta y los de lengua catalana son iguales o ligeramente superiores en la primera.
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Tabla n° 3: Nota media de lengua catalana y espariola de 1° a 3° de ESO

1° 2° 3°
CATALAN 6,43 6,36 6,93
ESPANOL 6,4 6,6 6,93

Gréfico n° 73: Nota media de lengua catalana y espafiola de 1° a 3° de ESO
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Lo mismo ocurre con la mediana.

Tabla n° 4: Nota mediana de lengua catalana y espafiola de 1° a 3° de ESO

10 20 30
CATALAN 6 6 7
ESPANOL 6 6,5 7

Graéfico n° 74: Mediana de lengua catalana y espafiola de 1° a 3° de ESO
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Respecto a las notas de los alumnos de forma individual, al comparar una lengua y otra,
se llega a la conclusién de que los resultados son muy similares, con escasas

oscilaciones:
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Graéfico n° 75: Notas de lengua catalana y lengua espafiola de 1° ESO
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Grafico n° 76: Notas de lengua catalana y lengua espafiola de 2° ESO
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En este curso las notas de lengua espafiola fueron sensiblemente superiores a las de

lengua catalana.

Grafico n° 77: Notas de lengua catalana y lengua espafiola de 3° ESO
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En 3° de ESO los resultados vuelven a ser muy similares en ambas lenguas.

En cuanto a la evolucion de los alumnos desde primer a tercer curso, en la mayoria de
casos se ha producido una mejora en los resultados obtenidos, como se puede
comprobar en el gréfico siguiente:

Gréfico n° 78: Evolucion de notas de lengua espafiola de 1° a 3°
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Finalmente, centrando el punto de mira en los alumnos de procedencia extranjera, que
tienen como lengua materna una distinta a las vehiculares del centro y que han
adquirido la lengua catalana como L2 y la espafiola como L3 (0 L4, después del inglés)
dentro del entorno escolar, se observa que los resultados académicos son similares en

los dos idiomas y en algun caso algo superiores en espafiol que en catalan.

Tabla n° 5: Notas de lengua catalana y lengua espafiola de 1° a 3° de alumnos de

procedencia extranjera

1°ESO 2°ESO 3°ESO

CATALAN |ESPANOL |CATALAN [ESPANOL |CATALAN |ESPANOL
1 8 8 9 8 9 9
2 7 7 6 6 7 8
3 5 5 5 5 6 6
4 5 4 5 6 6 6
5 7 8 7 7 9 9
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5.2.2. Conclusiones

Finalmente, después de un analisis de los resultados académicos de los alumnos que han
sido objeto de observacion y experimentacion con las metodologias propuestas en este
trabajo —aprendizaje basado en tareas o proyectos de lengua y tratamiento integrado de
lenguas- en segundo y tercero de ESO, la conclusion es que, a pesar de que la situacion
de uso es muy distinta en la L1 —en la mayoria de los casos, el catalan- de la L2 —casi en
todos el espafiol-, los alumnos son capaces de transferir las habilidades, estrategias y
conocimientos de una lengua a otra y obtener niveles de competencia linguistica

similares.

Por tanto, aunque el entorno familiar, social y académico es plenamente
catalanohablante, mientras que el idioma espafiol solamente tiene presencia como una
asignatura del curriculo que se imparte durante 3 horas semanales cada curso, los
alumnos han aprendido desde pequefios ambas lenguas y son capaces de usarlas en

distintas situaciones con una buena competencia lectora.

5.3. Resultados académicos obtenidos en las Unidades didacticas

Este capitulo es, sin duda, una de los mas importantes del presente trabajo porque
permitirad responder a la pregunta general de la investigacion: ;Qué método de
aprendizaje es el mas adecuado para adquirir la competencia comunicativa en lengua
espafiola como L2 y qué gramatica hay que ensefiar para conseguirlo??

Durante tres cursos los alumnos del grupo muestra han alternado el aprendizaje
mediante la metodologia tradicional, fundamentada en la utilizacion del libro de texto,
con el enfoque comunicativo basado en tareas de aprendizaje y proyectos de lengua,
ademas de un tratamiento integrado de lenguas.

La evaluacion continua y formativa del alumnado, junto a la sumativa al final de cada
unidad, ha facilitado la informacion para poder concluir mediante qué método los
alumnos aprenden mejor y se sienten mas motivados.

Después de cada unidad, tanto si se ha trabajado con un método o con otro, los alumnos
han realizado pruebas de evaluacion que han permitido comparar los resultados del

grupo que ha sido objeto de la investigacion con los del que ha servido de control.

# Véase apartado 1.4.2.
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Al final de las unidades propuestas, los alumnos han podido expresar sus sensaciones y
el grado de satisfaccion respecto a la metodologia usada y sobre el proceso de

aprendizaje.

5.3.1. Resultados Unidad Didactica: Nuestros mitos, nuestras leyendas

La Unidad Didactica Nuestros mitos, nuestras leyendas se llevé a cabo en los mismos
grupos de 2° de ESO que Mi lugar preferido en el curso 2014-15, y en el mismo periodo
(en el tercer trimestre), en un centro de secundaria de dos lineas. EI grupo muestra
trabajo el texto narrativo con esta Unidad mientras que el de control lo hizo con los
apuntes teoricos y las actividades propuestas por el libro de texto.

En este capitulo el grupo muestra y el control estan intercambiados respecto a la de la
unidad didactica que se vera en 5.3.2. para poder comparar los resultados obtenidos
aplicando dos metodologias diferentes, o sea, en las dos unidades se intercambiaron los
papeles de cada grupo para confirmar o rechazar la hipétesis de que con una
metodologia mas participativa del alumnado, el trabajo en grupo, el tratamiento
integrado de lenguas y el enfoque comunicativo se obtienen mejores resultados que con

una ensefianza mas tradicional.

La actividad inicial para los dos grupos consistio en la redaccion de una historia que les
hubieran contado en su casa, ya fuera una anécdota familiar o de su localidad. Esta fue
evaluada por la profesora a partir de la tabla que se muestra a continuacidn; dicha tabla

no era conocida con anterioridad por los alumnos®.

Tabla n° 6: Evaluacidn inicial del texto narrativo

Texto | Personajes | Estructura | Verbo | Conectores | Vocabulario | Correccion | Presentacion | NOTA
1 1 2 2 0,5 05 2 1

Alumno 1

Alumno 2

Alumno 3

Alumno 4

Alumno 5

%0 |os nimeros que aparecen debajo de los items verticales se refieren a la puntuacion de cada indicador.
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5.3.1.1. Resultados de la prueba inicial en los dos grupos

En esta actividad, se hizo un seguimiento riguroso de los estudiantes para que todos
participaran en el estudio, asi que en el grupo control lo hicieron 22 y en el grupo

muestra, 25.

El primer indicador, Tipologia textual, evalla, sobre 1 punto, si el alumno ha realizado
realmente un texto narrativo. Se pidi6 a los chicos que recordaran o preguntaran a sus
familias una historia o anecdota y que la escribieran. En general, todos los alumnos

elaboraron en mayor o menor medida un texto narrativo.

Tabla n° 7: Nota obtenida en el indicador Tipologia textual

MEDIANA MEDIA MODA
GRUPO CONTROL |1 0,93 1
GRUPO MUESTRA | 0,75 0,76 1

Graéfico n° 79: Nota obtenida en el indicador Tipologia textual
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Otro aspecto evaluable, sobre 1, era la presencia de personajes bien definidos y
delimitados respecto a su papel de principales y/o secundarios. En las producciones
aparecian varios personajes pero no existia una clara definicion en el caso de los

protagonistas.
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Tabla n° 8: Nota obtenida en el indicador Personajes

MEDIANA MEDIA MODA
GRUPO CONTROL 0,5 0,52 0,5
GRUPO MUESTRA 0,5 0,61 0,5

Gréfico n° 80: Nota obtenida en el indicador Personajes
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En la estructura, sobre 2 puntos, se valoraba si el texto estaba bien organizado, tenia

planteamiento, nudo y desenlace y estas partes estaban bien equilibradas en el escrito.

En general, la mayor parte de los alumnos estructuraron bastante correctamente el texto.

El grupo muestra lo hizo un poco mejor que el de control.

Tabla n° 9: Nota obtenida en el indicador Estructura

MEDIANA MEDIA MODA
GRUPO CONTROL 1 1,16 1
GRUPO MUESTRA 1,5 1,34 1
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Grafico n° 81: Nota obtenida en el indicador Estructura
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En cuanto al uso de los verbos, se tenia en cuenta la concordancia verbal ademas del uso
adecuado de los tiempos verbales. Este aspecto se habia trabajado en el primer trimestre
en otros escritos que habian elaborado los alumnos y que se habian corregido a través de
la interaccidn dentro del grupo y con la pizarra digital interactiva (PDI). Los parametros

son mas positivos en el grupo muestra que en el de control.

Tabla n° 10: Nota obtenida en el uso de los tiempos verbales

MEDIANA MEDIA MODA
GRUPO CONTROL 1 0,87 1
GRUPO MUESTRA 1,5 1,34 1

Grafico n° 82: Nota obtenida en el uso de los tiempos verbales
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En la cohesion se pretendia que

los alumnos

realizaran adecuadamente la

pronominalizacion y usaran abundantes conectores (sobre todo temporales) de forma

correcta para situar los elementos descritos.

Tabla n° 11: Nota obtenida en la cohesion

MEDIANA MEDIA MODA

GRUPO CONTROL 0,38 0,38 0,5
GRUPO MUESTRA 0,5 0,46 0,5
Grafico n° 83: Nota obtenida en la cohesion
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En el vocabulario se valoraba la precision de este respecto a la historia narrada. Es otro

de los apartados en los que la posibilidad de mejora era mas amplia. Los datos de los

dos grupos fueron bastante similares, aunque el grupo muestra super6 en la media al de

control.

Tabla n° 12: Nota obtenida en el vocabulario

MEDIANA MEDIA MODA
GRUPO CONTROL | 0,5 0,49 0,5
GRUPO MUESTRA | 0,5 0,6 0,5
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Grafico n° 84: Nota obtenida en el vocabulario
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En la correccion se tenian en cuenta basicamente las faltas de ortografia. Este ejercicio

se realizo en clase sin utilizar un procesador de texto. Por este motivo, podemos deducir

que se produjeron un buen numero de errores ortograficos. Los resultados de ambos

grupos fueron bastante bajos teniendo en cuenta que se puntuaban sobre 2.

El grupo de control obtuvo resultados bastante mas bajos que el de muestra.

Tabla n° 13: Nota obtenida en la correccion

MEDIANA MEDIA MODA
GRUPO CONTROL 0 0,43 0
GRUPO MUESTRA 0,5 0,62 0

Grafico n° 85: Nota obtenida en la correccion
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La presentacion obtuvo resultados bastante buenos. Se tuvieron en cuenta la caligrafia,

la alineacion de los parrafos, los margenes y el titulo.

Tabla n° 14: Nota obtenida en la presentacion

MEDIANA MEDIA MODA
GRUPO CONTROL 0,75 0,74 0,5
GRUPO MUESTRA 0,75 0,72 0,75
Grafico n° 86: Nota obtenida en la presentacion
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Finalmente, respecto a la nota, no existen grandes diferencias en cuanto a los resultados

de la prueba inicial entre un grupo y otro, aunque los del grupo muestra son

escasamente superiores a los del de control.

Tabla n°15: Nota obtenida en la prueba inicial

MEDIANA MEDIA MODA
GRUPO CONTROL 5 5,5 5
GRUPO MUESTRA 5,5 5,74 5,25
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Grafico n° 87: Nota obtenida en la prueba inicial
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5.3.1.2. Resultados de la prueba final en el grupo control

La tarea final consistié en recoger y grabar una leyenda de la poblacion, que debian
traducir al espafiol puesto que, con toda probabilidad, la obtendrian narrada oralmente

en catalan, asi como darle la formalidad propia de la lengua escrita.

El grupo control estaba formado por 22 alumnos, cuya evaluacién inicial se realizd
mediante la tabla citada anteriormente con el fin de observar qué indicadores debian

mejorarse.

Como se ha visto en el apartado anterior, los resultados obtenidos en la prueba inicial

fueron un 5 de mediana, 5,5 de media del grupo y 5 de moda.

La Unidad didactica se desarrollé durante 14 sesiones, en las cuales se explico a los
alumnos las caracteristicas del texto narrativo, se estudiaron la leyenda y el mito
haciendo incidencia en sus semejanzas y en sus diferencias. A continuacion se
realizaron actividades de comprensién lectora e identificacion de elementos especificos

de cada tipo de narracion.
La mediana de la evaluacion final fue de 6, la media 5,86 y la moda 6.

Si comparamos la evaluacion inicial con la final observaremos que se produjo una

considerable mejora.
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Tabla n® 16: Comparacion de la mediana, media y moda de la prueba inicial y de

la final
MEDIANA MEDIA MODA
INICIAL 55 5
FINAL 5,86 6
DIFERENCIA 1 0,58 1

Gréfico n° 88: Comparacion de la mediana, media y moda de la prueba inicial y de
la final
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Analizado alumno por alumno, a los cuales se ha adjudicado un nimero, en la mayor

parte, 16 de 22 (73%), se ha producido mejora de calificacion.

Tabla n° 17: Comparacién de la nota inicial y final de cada alumno

INICIAL FINAL
Alumno 1 3,75 0
Alumno 2 4,75 5
Alumno 3 6,25 5
Alumno 4 7.5 8
Alumno 5 8,75 9
Alumno 6 6,5 3
Alumno 7 2,5 6
Alumno 8 6 9
Alumno 9 5 0
Alumno 10 4,5 6,5




Alumno 11 5 7
Alumno 12 4,5 6
Alumno 13 0 6
Alumno 14 6 6
Alumno 15 5 7
Alumno 16 8,75 8
Alumno 17 4,75 0
Alumno 18 5,25 8
Alumno 19 5 6
Alumno 20 4,75 9
Alumno 21 5 6,5
Alumno 22 55 8
MEDIANA 5 6,25
MEDIA 5,22727| 5,863636
MODA 5 6

Grafico n° 89: Comparacion de la nota inicial y final de cada alumno
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Tabla n° 18: Diferencia entre la nota inicial y final de cada alumno

INICIAL FINAL DIFEREN

Alumno 1 8 9 1
Alumno 2 8,75 9 0,25
Alumno 3 8,5 9,75 1,25
Alumno 4 10 7,25 -2,75
Alumno 5 5,25 6,5 1,25
Alumno 6 7 6,75 -0,25
Alumno 7 7.5 7,25 -0,25
Alumno 8 6,25 7,25 1
Alumno 9 7,5 6 -15
Alumno 10 7,25 9 1,75
Alumno 11 7,5 8 0,5
Alumno 12 6 6 0
Alumno 13 6,75 8,25 15
Alumno 14 7 8,75 1,75
Alumno 15 6 8,5 2,5
Alumno 16 3 3 0
Alumno 17 6,75 9,75 3
Alumno 18 4,5 7,25 2,75
Alumno 19 5 8,5 3,5

MEDIANA 1

MEDIA 0,78409091

MODA 1

5.3.1.3. Resultados de la prueba final en el grupo muestra
El grupo control esta formado por 25 alumnos a los cuales se les pidié también un texto

narrativo como evaluacion inicial, que fue evaluado con la misma tabla que el grupo 1.

Los resultados obtenidos fueron un 5,5 de mediana, 5,74 de media del grupo y 5,25 de

moda.

La Unidad didactica se desarrollé durante 14 sesiones, durante las cuales también se

presento el tema de la unidad, la tarea final y la rubrica mediante la cual se les evaluaria.
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Cuadro n° 17: Rabrica de evaluacion de la tarea final

Nivel Alto Nivel Consolidado Nivel Aprendiz Nivel Inicial
Obijetivo de la He conseguido He conseguido He conseguido Apenas he
actividad (1) transmitir claramente | transmitir con alguna | transmitir con conseguido

a mis comparieros
una leyenda sobre mi
poblacién o entorno.

La leyenda explica la
existencia de algun
elemento o una
tradicion de mi

poblacion. (1,5)

dificultad a mis
comparieros una
leyenda sobre mi

poblacion o entorno.

La leyenda explica la
existencia de algun
elemento o una
tradicion de mi
poblacion. (1)

imprecisiones a mis
compafieros una
leyenda sobre mi
poblacién o entorno
o bien lo he hecho de

un lugar alejado.

(0,75)

transmitir a mis
compafieros una
leyenda sobre mi

poblacién o entorno.

0,25

Elemento narrado

)

La leyenda tiene
todas las
caracteristicas

propias del género:

)

La leyenda tiene la
mayor parte de las
caracteristicas

propias del género:

(0,75)

La leyenda tiene
algunas de las
caracteristicas

propias del género:

(0.5)

La leyenda casi no
tiene caracteristicas
propias del género:

(0,25)

Personajes (1)

Los personajes estan
muy bien
delimitados:
protagonista/s y
personaje/s
secundario/s.

)

Los personajes estan
bastante bien
delimitados:
protagonista/s y
personaje/s
secundario/s, aunque
alguno de ellos no
encaje bienen la

historia.

(0,75)

Los personajes estan
poco delimitados:
protagonista/s y
personaje/s
secundario/s, o
algunos de ellos no
encajan bien en la

historia.

(0.5)

Los personajes estan
poco delimitados:
protagonista/s y
personaje/s
secundario/s, 0 no
encajan bienen la

historia.

(0,25)

Estructura (1)

La leyenda tiene la
estructura de un texto
narrativo:
planteamiento, nudo

y desenlace.

Aparece un tipo claro
de narrador en el

texto.

La historia progresa

La leyenda tiene la
estructura de un texto
narrativo:
planteamiento, nudo
y desenlace, pero no
estan desarrollados
con la proporcion

adecuada.

Aparece un tipo

A la leyenda le falta
alguna parte de su
estructura de un
texto narrativo:
planteamiento, nudo
y desenlace, o0 estan

bien desarrolladas.

Aparece un tipo

claro de narrador en

A laleyenda le falta
la estructura de un
texto narrativo:
planteamiento, nudo

y desenlace.

El narrador del texto
no se percibe
claramente o

cambia.
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con sentido.

)

bastante claro de

narrador en el texto.

La historia progresa

con sentido.

(0,75)

el texto.

La historia progresa
con cierto sentido.

(0.5)

A la historia o parte
de ella le falta

sentido.

(0,25)

Tiempo verbal (1)

El tiempo verbal es
muy coherente en

todo el texto.

Se distinguen
claramente los
tiempos verbales de
las partes narrativas,
de las descriptivas y
de las dialogadas.

@)

El tiempo verbal es
muy coherente en

todo el texto.

Se distinguen los
tiempos verbales en
casi todas las partes:
narrativas, de las
descriptivas y de las
dialogadas.

(0,75)

El tiempo verbal es
coherente en todo el
texto, aunque
aparecen algunos
cambios temporales

incorrectos.

Se distinguen los
tiempos verbales en
casi todas las partes:
narrativas, de las
descriptivas y de las
dialogadas, aunque
se producen algunas

incorrecciones.

(0.5)

El tiempo verbal no
es coherente en todo
el texto. Hay

cambios temporales
sin una justificacion

textual.

(0,25)

Conectores (0,5)

He utilizado
conectores que sirven
para indicar el
progreso de la
accion. (0,5)

He utilizado
bastantes conectores
que sirven para
indicar el progreso de
la accién. (0,25)

He utilizado pocos
conectores que
sirven para indicar el
progreso de la
accion. (0,15)

Apenas he utilizado

conectores.

©)

Vocabulario (0,5)

El vocabulario que
he utilizado es el
adecuado al tema de

la narracion. (0,5)

Buena parte del
vocabulario que he
utilizado es adecuado
al tema de la

narracion. (0,25)

Buena parte del
vocabulario que he
utilizado no es
adecuado al tema de
la narracion o utilizo
un vocabulario muy
general, poco

preciso. (0,15)

El vocabulario que
he utilizado no es
adecuado al tema de
la narracion o utilizo
un vocabulario muy
general, poco

preciso. (0)

Correccion (2)

El texto no presenta

faltas de ortografia.

@

El texto no presenta
mas de 3 faltas de
ortografia. (1,5)

El texto no presenta
mas de 5 faltas de
ortografia. (1)

El texto presenta
més de 5 faltas de
ortografia. (0,5)

Presentacion

El texto presenta

titulo, margenes,

El texto no presenta

uno de los siguientes

El texto no presenta

dos de los siguientes

El texto no presenta

mas de dos de los
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escrita (1)

alienacion rectay

caligrafia clara. (1)

elementos: titulo,
margenes, alienacion
recta y caligrafia
clara. (0,75)

elementos: titulo,
margenes, alienacion
recta y caligrafia
clara. (0,5)

siguientes
elementos: titulo,
margenes,
alienacion recta y
caligrafia clara.
(0,25)

Presentacion

audiovisual (1)

La presentacion

incluye todas las

partes de la leyenda.

Si se narra con voz
en off, la diccion es

clara.

Las imagenes se
corresponden con el

contenido del texto.

La presentacion es

original.

Presenta correccion
ortografica y
gramatical.

)

La presentacion
incluye todas las

partes de la leyenda.

Si se narra con voz
en off, la diccion es

bastante clara.

Las imagenes se
corresponden con el
contenido del texto,
aunque hay algin

pequefio desajuste.

La presentacion es

bastante original.

Presenta correccion
ortogréficay

gramatical.

(0,75)

La presentacion
incluye casi todas las

partes de la leyenda.

Si se narra con voz
en off, la diccion es

bastante clara.

Las imagenes se

corresponden con el
contenido del texto,
aunque hay algunos

desajustes.

La presentacion es
poco original.

Presenta alguna
incorreccion
ortografica y

gramatical.

(0.5)

La presentacion no
incluye algunas

partes de la leyenda.

Si se narra con voz
en off, la diccion es

poco clara.

Las imagenes
apenas se
corresponden con el

contenido del texto.

La presentacion no

es original.

Presenta bastantes
incorrecciones
ortogréficas y

gramaticales.

(0,25)

Durante el desarrollo de la unidad se realizaron actividades de comprension oral y

lectora, de expresion oral y escrita, ademas de ejercicios para consolidar conocimientos

ortograficos y gramaticales.

La mediana de la evaluacion final fue de 7, la media 6,7 y la moda 7,5.

Al comparar la evaluacion inicial con la final, se observa que se produjo una mejora

muy importante.
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Tabla n° 19: Comparacion de la mediana, media y modal de la prueba inicial y la

final
MEDIANA MEDIA MODA
INICIAL 55 5,74 5,25
FINAL 7 6,7 7,5
DIFERENCIA 1,5 0,96 2,25

Grafico n® 90: Comparacion de la mediana, media y modal de la prueba inicial y la
final
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En el analisis individualizado de cada alumno, han mejorado la nota 20 alumnos de 25
(80%).

Tabla n° 20: Comparacion de la nota inicial y final de cada alumno del grupo
muestra
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INICIAL | FINAL
Alumno 1 8,75 9,25
Alumno 2 6,75 9
Alumno 3 5,25 6,5
Alumno 4 5,25 1
Alumno 5 5 5,25
Alumno 6 5,75 7,25
Alumno 7 8,25 9,75
Alumno 8 5,75 7,5
Alumno 9 3,25 5,75
Alumno 10 4,5 5,25
Alumno 11 6,75 9,75
Alumno 12 6,25 55
Alumno 13 6 7,5
Alumno 14 6,5 7
Alumno 15 3,75 8
Alumno 16 4,5 8
Alumno 17 55 9
Alumno 18 55 7,5
Alumno 19 3,25 5
Alumno 20 8,25 7
Alumno 21 5,75 1,25
Alumno 22 5,5 6,75
Alumno 23 5,25 5,75
Alumno 24 5,25 6,25
Alumno 25 7 6,75
MEDIANA 55 7
MEDIA 5,74 6,7
MODA 5,25 7,5

Gréfico n° 91: Comparacion de la nota inicial y final de cada alumno del grupo 2
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5.3.1.4. Comparacion de los resultados finales de los dos grupos

Es necesario sefialar, antes de comenzar el analisis comparativo, que los dos grupos
pasaron las mismas pruebas iniciales y finales. En cambio, a lo largo de las sesiones de
desarrollo de la unidad la metodologia de ensefianza-aprendizaje fue distinta. Otra
diferencia relevante fue el instrumento de evaluacion utilizado en el grupo muestra: la

rubrica, que se trabajo con los alumnos al inicio.

Respecto a la nota inicial, el grupo muestra obtuvo mejores notas que el grupo control,

aunque la diferencia no fue muy significativa.

Tabla n° 21: Comparacién nota inicial de los dos grupos

GRUPO GRUPO

CONTROL |MUESTRA
MEDIANA 5 55
MEDIA 5,05 5,74
MODA 5 5,25

Graéfico n° 92: Comparacion nota inicial de los dos grupos
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En la prueba final los resultados del grupo muestra también superaron a los del de

control.

Tabla n° 22: Comparacion nota final de los dos grupos

GRUPO GRUPO

CONTROL |MUESTRA
MEDIANA 6 7
MEDIA 5,86 6,7
MODA 6 7,5

Gréfico n® 93: Comparacién nota final de los dos grupos
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Al comparar el grado de mejora de los dos grupos, el punto central o mediana en el caso

del grupo control es de 1 punto mientras que en el de muestra es de 1,5 puntos. La

media es de 0,81 puntos de mejora en el grupo muestra y de 0,96 en el de control.
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Finalmente 1 punto ha sido en lo que mas alumnos han aumentado sus resultados en el

grupo control mientras que en el de muestra es 2,25 puntos.

Tabla n® 23: Comparacion de las diferencias entre los resultados iniciales y finales

de los dos grupos

GRUPO GRUPO

CONTROL MUESTRA
MEDIANA 1 1,5
MEDIA 0,81 0,96
MODA 1 2,25

Grafico n® 94: Comparacion de las diferencias entre los resultados iniciales y

finales de los dos grupos

2,5 1
2 -
1,5 1 B GRUPO CONTROL
1 A B GRUPO MUESTRA
0,5 A
0] T T f
MEDIANA  MEDIA MODA

5.3.1.5. Valoracion de la unidad Nuestros mitos, nuestras leyendas

Al final de la unidad se pasé un formulario sobre las impresiones y valoraciones del

alumnado al grupo muestra. Los datos obtenidos fueron:

1) ¢Te haquedado claro qué es un mito y qué es una leyenda?

Tabla n® 24: Aprendizaje de los conceptos “mito” y “leyenda”

Mucho 3
Bastante 18
Poco 3
Nada 1
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Graéfico n® 95: Aprendizaje de los conceptos “mito” y “leyenda”

Nada

2% Mitos y leyendas

2) ¢ Lo has entendido mejor como lo hemos trabajado o lo hubieras hecho mejor con la

explicacion de la profesora y los ejercicios del libro de texto?

Tabla n° 25: Comprension de los contenidos segun la metodologia

Unidad didactica 22

Explicacion y ejercicios 3

Grafico n® 96: Comprensidn de los contenidos segun la metodologia

explicacion Comprension contenido
y ejercicios
12%

3) ¢ Prefieres realizar actividades en...?

Tabla n° 26: Preferencia de agrupamientos

Grupo

En pareja

Individuales

w| | ©| ©

Indistintamente
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Gréfico n° 97: Preferencia de agrupamientos

Tipos actividades

B Grupo MEnpareja ®Individuales ™ Indistintamente

4) ¢Qué actividad te ha gustado méas?

Tabla n° 27: Preferencia de actividades

Video del delta 15
Textos del delta 1
Ortografia 2
Pies de foto 1
Final: video 6

Grafico n° 98: Preferencia de actividades

Actividad preferida

Pies de foto
4%

Ortografia
8%

Textos del delta
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5) ¢ Te ha ayudado saber, antes de hacer la tarea final, de qué se te evaluara?
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Tabla n° 28: Anticipacion tarea final

Mucho 5
Bastante 12
Poco 7
Nada 1

Gréfico n® 99: Anticipacién tarea final

Nada .
2% Conocer evaluacion

6) ¢ Te ha resultado facil realizar las actividades de esta unidad?

Tabla n° 29: Facilidad de realizacion de las actividades

Mucho 2
Bastante 17
Poco 4
Nada 2

Gréfico n° 100: Facilidad de realizacién de las actividades
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7) ¢ Te lo has pasado bien realizando esta unidad?

Tabla n° 30: Gusto en la realizacién de la unidad

Mucho

Bastante

Poco
Nada

w| N 0o N

Grafico n® 101: Gusto en la realizacién de la unidad

Satisfaccion

Nada
12%

Vistas las valoraciones, los alumnos consideran que han aprendido los contenidos
trabajados y los han asimilado mejor que con los materiales tradicionales, ademas han
disfrutado mas trabajando en grupo o en parejas. Las actividades que mas les han
gustado han sido las que han tenido una significacion especial, por ejemplo la tarea
final, en la que debian entrevistar a personas de su entorno y recoger alguna leyenda de
su localidad, ademés de escribirla y explicarla. Han valorado también muy
positivamente el haber conocido la rabrica de evaluacion previamente para tenerla en

cuenta a la hora de elaborar su trabajo.

5.3.2. Resultados Unidad Didactica: Mi lugar preferido

La Unidad Didactica Mi lugar preferido se puso en practica con un grupo de alumnos de
2° de ESO durante el curso 2014-15, concretamente a inicios del segundo trimestre, en
el mismo centro de la unidad anterior. EI grupo muestra trabajé el texto descriptivo con
esta Unidad mientras que el de control lo hizo siguiendo una linea metodologica

tradicional a partir de un libro de texto.
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Las actividades iniciales y finales fueron las mismas para los dos grupos con el fin de

poder comparar no solamente la progresion de cada uno, sino también entre los dos.

Antes de comenzar con las primeras actividades se pidio a los alumnos que, con motivo

del Dia Internacional del Agua, en el que el centro participaba como “Escola Verda”,

buscaran una imagen de un paisaje en internet donde el agua fuera el elemento

protagonista y después de observarlo lo describieran. Se presentd individualmente y se

corrigiod por parte de la profesora mediante la siguiente rabrica:

Cuadro n° 18: Rubrica de evaluacion inicial de la Unidad Mi lugar preferido

Nivel Nivel Nivel Nivel Inicial
Experimentado | Consolidado _
Aprendiz
Tipologia | El texto es una El texto esuna | El texto El texto no es
textual (2) | descripcion de un | descripcion de | describe un una descripcion.
lugar. (2) un lugar, lugar pero 0)
aunque introduce otras
introduce algun | tipologias
otro tipo de textuales, de
elemento. (1,5) | manera que no
se ve
claramente la
descripcion. (1)
Estructura | El texto sigue un | El texto sigue El texto sigue El texto no
(2) ordenen la un orden un orden algo sigue un orden
descripcion. Es bastante claro | confuso en la en la
coherente. (2) enla descripcion. Es | descripcion. No
descripcion. Es | poco coherente. | es coherente. (0)
bastante (@)
coherente. (1,5)
Estilo (1) En el texto hay En el texto hay | En el texto hay | En el texto no

muchas figuras

bastantes

pocas figuras

hay figuras
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literarias propias | figuras literarias literarias
de la descripcidn. | literarias propias de la propias de la
(1) propias de la descripcion. descripcion.
descripcion. (0,5) (0,25)
(0,75)
Vocabulari | El vocabulario es | El vocabulario | El vocabulario | El vocabulario
o(1) especifico y muy | es bastante es poco y no es especifico
adecuado al tema | especifico 'y adecuado al ni adecuado al
de la descripcion. | adecuado al tema de la tema de la
(1) tema de la descripcion. descripcion.
descripcion. (0,5) (0,25)
(0,75)
Cohesion En el texto se En el texto se En el texto hay | En el texto
(1) utilizan los utilizan los poca cohesion apenas existe
verbos verbos entre los verbos | cohesion entre
adecuadamente, | adecuadamente | 0 no se usan los verbos o no
ademas de los , ademas de adecuadamente. | se usan
conectores algunos Aparecen pocos | adecuadamente.
necesarios. (1) conectores conectores. No aparecen
necesarios. (0,5) conectores.
(0,75) (0,25)
Correccion | El texto no El texto no El texto no El texto
(2) presenta faltas de | presenta mas de | presenta mas de | presenta mas de
ortografia. (2) 3 faltas de 5 faltas de 5 faltas de
ortografia. (1,5) | ortografia. (1) ortografia. (0,5)
Presentaci | El texto presenta | El texto no El texto no El texto no
on escrita | titulo, margenes, | presenta uno de | presenta dos de | presenta mas de
@) alineacion recta 'y | los siguientes los siguientes dos de los
caligrafia clara. elementos: elementos: siguientes
1) titulo, titulo, elementos:
margenes, margenes, titulo,
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alineacion recta | alineacién recta | margenes,

y caligrafia y caligrafia alienacion recta

clara. (0,75) clara (0,5) y caligrafia
clara (0,25)

5.3.2.1. Resultados de la prueba inicial en los dos grupos

El grupo control estaba formado por 23 alumnos y el muestra por 19. A todos ellos se
les pidi6 un texto descriptivo a partir de una imagen en internet en la cual el elemento

protagonista fuera el agua.

Se elimino de la prueba a cuatro alumnos del grupo muestra y dos alumnos del grupo
control, porque no habian entregado el texto inicial, unos por ausencia, otros por

omisién dado que no se podia observar su progreso.

Respecto a la nota inicial, no se observaron grandes diferencias de resultados entre un

grupo y el otro, aunque el de muestra fue escasamente superior al de control.

Cabe dstacar que el grupo muestra no era homogéneo. Existia una clara division entre
alumnos de resultados académicos excelentes y alumnos desmotivados que a menudo
no entregaban los trabajos o lo hacian sin apenas interés. En cambio, el grupo control

era mas homogéneo, pues el namero de alumnos brillantes era inferior.

Tabla n° 31: Evaluacion inicial del texto descriptivo

MEDIANA
GRUPO MUESTRA 7
GRUPO CONTROL 6,5

MEDIA
6,75
6,55

MODA

7,5
7,75

Graéfico n° 102: Evaluacion inicial del texto descriptivo
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El primer indicador, Tipologia textual, evalta si el alumno ha realizado realmente un
texto descriptivo. La indicacion que se dio era que buscaran una imagen en internet
donde el agua fuera protagonista de un paisaje, en el que hubiera suficientes elementos
para hacer una descripcion. Por tanto se valoraba que el alumno realizara un texto
ajustado a esta tipologia textual. En este caso, la mayor parte entendio el enunciado de
la prueba y demostré tener claro qué es un texto descriptivo pues los resultados
obtenidos fueron:

Tabla n® 32: Nota obtenida en el indicador Tipologia textual

MEDIANA MEDIA MODA
GRUPO MUESTRA 2 1,63 2
GRUPO CONTROL 2 1,59 2

Gréfico n° 103: Nota obtenida en el indicador Tipologia textual
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En la estructura, sobre 2 puntos, se valoraba si el texto estaba bien organizado, tenia un
titulo o introduccidn al elemento descrito y si se seguia un orden progresivo. En general,
la mayor parte de los alumnos estructuraron bastante correctamente el texto. El grupo

control mostrd una tendencia a hacerlo un poco mejor que el grupo muestra.
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Tabla n° 33: Nota obtenida en el indicador de la Estructura

MEDIANA MEDIA MODA
GRUPO MUESTRA 1 1,2 1
GRUPO CONTROL 1,5 1,37 1

Grafico n° 104: Nota obtenida en el uso de la Estructura
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En el estilo, se tenia en cuenta la calidad literaria del texto, respecto a los recursos mas

habituales en este tipo de texto: personificaciones, comparaciones, epitetos, metaforas,

metonimias, aunque el alumno no conozca propiamente los conceptos pero si sepa

utilizarlos como mecanismo de embellecimiento del texto. En este apartado, el grupo

muestra obtuvo mejores resultados que el de control.

Tabla n° 34: Nota obtenida en el indicador de Estilo

MEDIANA MEDIA MODA
GRUPO MUESTRA 0,75 0,62 0,75
GRUPO CONTROL 0,5 0,52 0,5
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Grafico n° 105: Nota obtenida en el indicador de Estilo
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En el vocabulario se valoraba la precision a este respecto a la hora de describir la
imagen que acompafiaba al texto. Cabe destacar que no suponia una gran dificultad ya
que la mayor parte de imagenes presentaban elementos conocidos por los alumnos,
aunque algunos de ellos presentaron poca riqueza y variacion, ademas de interferencias
linguisticas con su lengua materna: el catal&n. En este aspecto las habilidades estilisticas

del grupo muestra también fueron superiores a las del de control.

Tabla n° 35: Nota obtenida en el indicador de Vocabulario

MEDIANA MEDIA MODA
GRUPO MUESTRA 0,75 0,64 0,75
GRUPO CONTROL 0,5 0,6 0,75

Grafico n° 106: Nota obtenida en el indicador de VVocabulario
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En la cohesion se pretendia que los alumnos realizaran adecuadamente la concordancia
entre el sujeto y los tiempos verbales y usaran abundantes conectores (sobre todo
espaciales) de forma correcta para situar los elementos descritos.

Tabla n° 36: Nota obtenida en el indicador de Cohesién

MEDIANA MEDIA MODA
GRUPO MUESTRA 0,75 0,67 0,75
GRUPO CONTROL 0,5 0,5 0,75

Grafico n° 107: Nota obtenida en el indicador de Cohesién
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En la correccion se tenian en cuenta basicamente las faltas de ortografia. Este ejercicio
se podia realizar utilizando un procesador de texto. Por este motivo, apenas se
produjeron errores ortograficos. Los resultados de ambos grupos fueron muy similares.

Tabla n° 37: Nota obtenida en el indicador de Correccion

MEDIANA MEDIA MODA
GRUPO MUESTRA 1,5 1,26 1,5
GRUPO CONTROL 1,5 1,25 2
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Grafico n° 108: Nota obtenida en el indicador de Correccion
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La presentacion obtuvo resultados bastante buenos debido a que, como se ha sefialado,
el texto se realiz6 mediante un procesador. Lo que impidio llegar a notas superiores fue
que muchos de los alumnos no incluyeron un titulo apropiado a la imagen y al texto y/o

no justificaron los margenes.

Tabla n° 38: Nota obtenida en el indicador de Presentacion

MEDIANA MEDIA MODA
GRUPO MUESTRA 0,75 0,72 0,75
GRUPO CONTROL 0,75 0,74 0,75

Grafico n° 109: Nota obtenida en el indicador de Presentacion
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5.3.2.2. Resultados de la prueba final en el grupo control

La Unidad didactica se desarrollé durante 15 sesiones, en las cuales los alumnos
siguieron la explicacion de la profesora a partir de la teoria explicitada en el libro de
texto y realizaron actividades propuestas por el mismo manual, bésicamente de
comprension lectora. Para poder trabajar y evaluar a los alumnos de este grupo sobre los
mismos contenidos de sintaxis incluidos en la Unidad Didactica Nuestro lugar
preferido, se utilizdé la misma metodologia que en el estudio de la tipologia textual:

explicacion y ejercicios de respuesta Unica.

La evaluacion no se hizo con ningln instrumento especifico sino a través de los criterios
marcados por los contenidos trabajados: tematica, estructura, estilo y presentacion. En
este caso no se uso la rubrica porque no es un instrumento de evaluacion habitual en la

ensefianza tradicional.
La mediana de la evaluacion final fue de 7, la media 6,58 y la moda 7.

Al comparar la evaluacion inicial con la final del grupo control, observamos que se

produjo una mejora poco significativa.

Tabla n° 39: Comparacién de la mediana, media y moda de la prueba inicial y de

la final del grupo control

MEDIANA | MEDIA | MODA
INICIAL 6,5 6,55 7,75
FINAL 7 6,58 7
DIF 0,5 0,03| -0,75
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Gréfico n° 110: Comparacion de la mediana, media y moda de la prueba inicial y de

la final del grupo control
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En el andlisis individualizado de cada alumno, mejoraron la nota 12 alumnos de 25
(48%).

Tabla n° 40: Comparacién de la nota inicial y final de cada alumno del grupo

control
INICIAL | FINAL
Alumno 1 9,5 7,5
Alumno 2 7,75 9
Alumno 3 4,25 3,5
Alumno 4 55 5,75
Alumno 5 6,5 7
Alumno 6 9 8,75
Alumno 7 7,25 55
Alumno 8 5,25 55
Alumno 9 6,25 7
Alumno 10 6,5 5,75
Alumno 11 7,75 4,75
Alumno 12 8,25 4,75
Alumno 13 1,75 4,75
Alumno 14 5 7,5
Alumno 15 5,75 9
Alumno 16 4,75 7
Alumno 17 3,75 7,75
Alumno 18 9,5 7
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Alumno 19 45 6
Alumno 20 7,5 7,75
Alumno 21 6,25 8,75
Alumno 22 6,75 5,5
Alumno 23 55 55

Grafico n° 111: Comparacion de la nota inicial y final de cada alumno del grupo

control
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Tabla n° 41: Diferencia entre la nota inicial y final de cada alumno

INICIAL | FINAL DIFERENCIA
Alumno 1 9,5 7,5 -2
Alumno 2 7,75 9 1,25
Alumno 3 4,25 3,5 -0,75
Alumno 4 55 5,75 0,25
Alumno 5 6,5 7 0,5
Alumno 6 9 8,75 -0,25
Alumno 7 7,25 55 -1,75
Alumno 8 5,25 55 0,25
Alumno 9 6,25 7 0,75
Alumno 10 6,5 5,75 -0,75
Alumno 11 7,75 4,75 -3
Alumno 12 8,25 4,75 -3,5
Alumno 13 7,75 4,75 -3
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Alumno 14 5 7,5 2,5
Alumno 15 5,75 9 3,25
Alumno 16 4,75 7 2,25
Alumno 17 3,75 7,75 4
Alumno 18 9,5 7 -2,5
Alumno 19 45 6 15
Alumno 20 7.5 7,75 0,25
Alumno 21 6,25 8,75 2,5
Alumno 22 6,75 55 -1,25
Alumno 23 55 5,5 0
MEDIANA 0,25
MEDIA 0,02173913
MODA 0,25

5.3.2.3. Resultados de la prueba final en el grupo muestra

La Unidad didéctica se desarroll6 durante 16 sesiones, en las cuales, los alumnos
realizaron actividades relacionadas con las caracteristicas de la tipologia textual, pero
también de comprension lectora, expresion y comprension oral, ortografia y sintaxis.
Sobre esta ultima disciplina se partié de los textos y de las propias creaciones de los
estudiantes para asimilar las caracteristicas de los complementos verbales. Como
complemento formativo, se realizaron algunas actividades de respuesta Unica propuestas

por el libro de texto.

Antes de empezar la Unidad didactica se explicd a los discentes la tarea final que
deberian realizar y se comento la rabrica de evaluacion. En esta ya no se tenia en cuenta
si la tipologia textual era adecuada o no porque mediante la tarea inicial se habia
comprobado que era un contenido que ya estaba asimilado. En cambio, se dio mayor

importancia a aspectos de estilo y a la presentacion oral.

Cuadro n° 19: Rubrica de evaluacién de la tarea final

Nivell Experimentat

Nivell Consolidat

Nivell Aprenent

Nivell Inicial

Obijectiu de
Pactivitat (1,5)

He aconseguit
convencer els meus

companys que aquest

He aconseguit
convencer els meus

companys que aquest

Els he dit als meus
companys que aquest

lloc és el meu favorit

No he convencgut
gens ni mica els

meus companys que
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lloc és el meu lloc
favorit: té un interes
especial per a mi, hi
he viscut
experiencies
personals, I’he
presentat com un lloc
especial, els he
contagiat les ganes
d’observar-lo,

gaudir-ne... (1,5)

lloc és el meu lloc
favorit pero no he
aconseguit algunes
de les segients
finalitats: que té un
interés especial per a
mi, hi he viscut
experiencies
personals, I’he
presentat com un lloc
especial, els he
contagiat les ganes
d’observar-lo,

gaudir-ne... (1)

perd amb el meu
discurs no els he
acabat de convencer
perqué no els he
demostrat la major
part d’aquestes
idees: que té un
interes especial per a
mi, hi he viscut
experiéncies
personals, I’he
presentat com un
lloc especial, els he
contagiat les ganes
d’observar-lo,

gaudir-ne... (0,5)

el lloc que he descrit
és el meu lloc
favorit. (0)

Element descrit (1)

He descrit el meu
lloc favorit
completament. (1)

He descrit el meu
lloc favorit en
gairebé totes les seus
parts. (0,75)

He descrit el meu
lloc favorit pero
m’he deixat la meitat
de les seues parts.
(0.5)

Només he descrit el
meu lloc favorit en
alguna de les seues
parts. (0,25)

Ordre de la
descripcio (1)

En la descripcio he
seguit un ordre logic
(de dalt a baix, de
baix a dalt, de dreta a
esquerra, d’esquerra
adreta...) amb els
connectors adients
per indicar-ho. (1)

En la descripcio he
seguit un ordre logic
(de dalt a baix, de
baix a dalt, de dreta a
esquerra, d’esquerra
a dreta...) perd m’he
deixat alguns dels
connectors adients
per indicar-ho o n’he
utilitzat algun amb
un valor incorrecte.
(0,75)

En la descripcio he
seguit un ordre logic
(de dalt a baix, de
baix a dalt, de dreta a
esquerra, d’esquerra
adreta...) pero sense
els connectors
adients per indicar-
ho. (0,5)

La descripcié no he
seguit un ordre logic
(de dalt a baix, de
baix a dalt, de dreta
a esquerra,
d’esquerra a
dreta...). (0,25)

Temps verbal (1)

He utilitzat el temps
verbal adequat per a
la descripci6 i he fet
les concordances
amb els subjectes i
amb altres temps
verbals de forma

correcta. (1)

He utilitzat el temps
verbal adequat per a
la descripci6 pero no
he fet algunes
concordances amb
els subjectes i amb
altres temps verbals

de forma correcta.

He utilitzat el temps
verbal adequat per a
la descripcid pero no
he fet la major part
de concordances
amb els subjectes i
amb altres temps
verbals de forma

No he utilitzat el
temps verbal
adequat per a la
descripci6 i/o no he
fet la major part de
concordances amb
els subjectes i amb
altres temps verbals

de forma correcta.
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(0,75)

correcta. (0,5)

)

Adjectivacio (1)

Els adjectius o altres
expressions
adjectives eren
adients a I’element
descrit i no hi hagut

contradiccions. (1)

Els adjectius o altres
expressions
adjectives eren
adients a I’element
descrit i pero hi
hagut algunes
contradiccions.
(0,75)

He utilitzat pocs
adjectius o altres
expressions
adjectives adients a
I’element descrit.

(0.5)

Gairebé no hi ha
adjectius o
expressions
adjectius i/o no sén
adients a I’element
descrit. (0,25)

Figures literaries
(0.5)

He utilitzat
abundants i
imaginatives figures
literaries: metafores,
comparacions,
hipérboles... per
descriure el meu lloc
preferit. (0,5)

He utilitzat algunes
figures literaries:
metafores,
comparacions,
hipérboles... per
descriure el meu lloc
preferit. (0,25)

He utilitzat poques
i/o molt habituals
figures literaries:
metafores,
comparacions,
hipérboles... per
descriure el meu lloc
preferit. (0,15)

No he utilitzat
figures literaries per
descriure el meu lloc
preferir. (0)

Vocabulari (1)

El vocabulari que he
utilitzat és I’adequat
per a descriure de
forma precisa tots els
elements del meu

lloc favorit. (1)

Bona part del
vocabulari que he
utilitzat és I’adequat
per a descriure de
forma precisa tots els
elements del meu
lloc favorit. (0,75)

Bona part del
vocabulari que he
utilitzat no és
I’adequat per a
descriure de forma
precisa tots els
elements del meu
lloc favorit o utilitzo
un vocabulari molt
general, poc precis.
(0.5)

El vocabulari que he
utilitzat no és
I’adequat per a
descriure de forma
precisa tots els
elements del meu
lloc favorit o utilitzo
un vocabulari
general i gens
precis. (0,25)

Correccio (2)

El text no presenta

faltes d’ortografia.

@

El text no presenta
més de 3 faltes
d’ortografia. (1,5)

El text no presenta
més de 5 faltes
d’ortografia. (1)

El text presenta més
de 5 faltes
d’ortografia. (0,5)

Presentacid escrita

)

El text presenta titol,
marges, alienacio

recta i cal-ligrafia

El text no presenta
un dels segients

elements: titol,

El text no presenta
dos dels segiients

elements: titol,

El text no presenta
més de dos dels

seguients elements:

clara. (1) marges, alienacio marges, alienacio titol, marges,
recta i cal-ligrafia recta i cal-ligrafia alienacié recta i
clara. (0,75) clara. (0,5) cal-ligrafia clara.
(0,25)
Presentacio oral En la meua En la meua En la meua En la meua
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)

presentacio oral he
mirat a la camera, he
sigut clar en la meua
diccid, he assenyalat
els elements que
anava descrivint i
m’he mostrat

convincent. (1)

presentacié oral no
he fet una de les
seglients actituds: he
mirat a la camera, he
sigut clar en la meua
diccid, he assenyalat
els elements que
anava descrivint i
m’he mostrat
convincent, o alguna
d’elles en algun
moment no les he
mostrat. (0,75)

presentacié oral no
he fet dos de les
seglients actituds: he
mirat a la camera, he
sigut clar en la meua
diccid, he assenyalat
els elements que
anava descrivint i
m’he mostrat
convincent, o alguna
d’elles només les he
mostrat en algues

moments. (0,5)

presentacio oral no
he fet mantingut
gairebé gens les
seglients actituds: he
mirat a la camera, he
sigut clar en la meua
diccid, he assenyalat
els elements que
anava descrivint i
m’he mostrat

convincent. (0,25)

Los aspectos mas relevantes de mejora fueron: el objetivo de la tarea, la descripcion de

todos los elementos relevantes de su lugar preferido, el orden a la hora de presentarlos y

las concordancias verbales. Todavia quedd margen de mejora en el estilo ya que, a pesar

de la abundancia de adjetivos utilizados, estos eran en gran parte tépicos. Las figuras

literarias fueron mas bien escasas. Predominaban las comparaciones y alguna metafora.

En general, se deduce que los alumnos estan acostumbrados a elaborar descripciones

cientificas pero no literarias y subjetivas.

La mediana de la evaluacion final fue de 8, la media 7,67 y la moda 7,25.

Si se compara la evaluacién inicial con la final del grupo muestra, se observa una

importante mejora.

Tabla n° 42: Comparacion de la mediana, media y modal de la prueba inicial y la

final del grupo muestra

MEDIANA | MEDIA MODA
INICIAL 7 6,76 7,5
FINAL 8 7,67 7,25
DIFERENCIA 1 0,91 -0,25
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Grafico n° 112: Comparacion de la mediana, media y modal de la prueba inicial y

la final del grupo muestra
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En el andlisis individual de los alumnos, a los cuales se ha adjudicado un nimero, se ve

que en la mayor parte de ellos, 13 de 19 (68%), se produjo mejora de calificacion.

Tabla n° 43: Comparacion de la nota inicial y final de cada alumno del grupo

muestra

INICIAL FINAL

Alumno 1 8 9
Alumno 2 8,75 9
Alumno 3 8,5 9,75
Alumno 4 10 7,25
Alumno 5 5,25 6,5
Alumno 6 7 6,75
Alumno 7 75 7,25
Alumno 8 6,25 7,25
Alumno 9 7,5 6
Alumno 10 7,25 9
Alumno 11 7,5 8
Alumno 12 6 6
Alumno 13 6,75 8,25
Alumno 14 7 8,75
Alumno 15 6 8,5
Alumno 16 3 3
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Alumno 17 6,75 9,75
Alumno 18 45 7,25
Alumno 19 5 8,5

Grafico n° 113: Comparacion de la nota inicial y final de cada alumno del grupo

muestra
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Tabla n° 44: Comparacién de la nota inicial y final de cada alumno del grupo

muestra
INICIAL | FINAL DIFEREN
Alumno 1 8 9 1
Alumno 2 8,75 9 0,25
Alumno 3 8,5 9,75 1,25
Alumno 4 10 7,25 -2,75
Alumno 5 5,25 6,5 1,25
Alumno 6 7 6,75 -0,25
Alumno 7 7,5 7,25 -0,25
Alumno 8 6,25 7,25 1
Alumno 9 7,5 6 -1,5
Alumno 10 7,25 9 1,75
Alumno 11 7,5 8 0,5
Alumno 12 6 6 0
Alumno 13 6,75 8,25 15
Alumno 14 7 8,75 1,75
Alumno 15 6 8,5 2,5
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Alumno 16 3 3 0
Alumno 17 6,75 9,75 3
Alumno 18 4,5 7,25 2,75
Alumno 19 5 8,5 3,5
MEDIANA 1
MEDIA 0,78409091
MODA 1

5.3.2.4. Comparacion de los resultados finales de los dos grupos

En primer lugar hay que sefialar que los dos grupos realizaron las mismas pruebas
iniciales y finales. La diferencia estrib6 en la metodologia de ensefianza-aprendizaje que

se utiliz6 en cada uno de los grupos.

En cuanto a la nota inicial, el grupo muestra obtuvo mejores resultados que el grupo
control, aunque la diferencia no era muy significativa. En la nota méas habitual, la moda,

el grupo 2 superd al 1, aunque solo en 0,25 puntos.

Tabla n° 45: Comparacién nota inicial de los dos grupos

GRUPO GRUPO

MUESTRA | CONTROL
MEDIANA 7 6,5
MEDIA 6,75 6,55
MODA 7,5 7,75

Graéfico n° 114: Comparacion nota inicial de los dos grupos
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En la nota final, los dos grupos mejoraron. En esta prueba el grupo muestra obtuvo

mejores resultados en las tres medidas respecto al grupo control.

Tabla n° 46: Comparacién nota final de los dos grupos

MEDIANA | MEDIA MODA
GRUPO MUESTRA 8 7,67 7,25
GRUPO CONTROL 7 6,58 7

Gréfico n° 115: Comparacion nota final de los dos grupos
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Tabla n° 47: Comparacion de las diferencias entre los resultados iniciales y finales

de los dos grupos

MEDIANA MEDIA MODA
GRUPO
MUESTRA 1 0,78 1
GRUPO
CONTROL 0,25 0,022 0,25

Gréfico n® 116: Comparacion de las diferencias entre los resultados iniciales y

finales de los dos grupos
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5.3.2.5. Valoracion de la unidad Mi lugar preferido

Una vez acababa la Unidad Didactica se pasé a los alumnos del grupo muestra un
formulario an6nimo de satisfaccion sobre la metodologia de trabajo. Las valoraciones

fueron en todos los aspectos positivas 0 muy positivas.

1) ¢Te ha quedado claro qué es un texto descriptivo y sus caracteristicas?

Tabla n° 48: Aprendizaje de las caracteristicas de la descripcién

Mucho 3
Bastante 15
Poco

Nada 1

Grafico n® 117: Aprendizaje de las caracteristicas de la descripcion

Texto descriptivo y caracteristicas

Poco Nada
5%

5%

2) ¢Lo has entendido mejor como lo hemos trabajado o lo hubieras hecho mejor con la

explicacion de la profesora y con los ejercicios del libro de texto?

Tabla n°® 49: Comprension de los contenidos segun la metodologia

Unidad didactica 10
Explicacién y ejercicios 9
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Gréfico n° 118: Comprensién de los contenidos seguin la metodologia

Comprension contenido

3) (Prefieres realizar actividades en...?

Tabla n° 50: Preferencia de agrupamientos

Grupo

En pareja

Individuales

Nl | 00| 0o

Indistintamente

Gréfico n° 119: Preferencia de agrupamientos

Tipos actividades

B Grupo MEnpareja ®Individuales M Indistintamente

4) ¢Qué actividad te ha gustado mas?

Tabla n° 51: Preferencia de actividades

Video del delta 5
Textos del delta 1
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Ortografia 0
Pies de foto 2
Final: video 11

Gréfico n° 120: Preferencia de actividades

Actividad preferida

Ortografia

0%

Pies de foto
11%

5) ¢ Te ha ayudado saber de qué se te evaluara antes de hacer la actividad?

Tabla n° 52: Anticipacion tarea final

Mucho
Bastante
Poco
Nada

YRR

Grafico n° 121: Anticipacion tarea final
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5) ¢Te haresultado fécil realizar las actividades de esta unidad?
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Tabla n° 53: Facilidad de realizacion de las actividades

Mucho
Bastante
Poco
Nada

NN |O |-

Gréfico n° 122: Facilidad de realizacién de las actividades

Facilidad

Mucho
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7) ¢ Te lo has pasado bien realizando esta unidad?

Tabla 70: Gusto en la realizacion de la unidad

2%

m Mucho
M Bastante

W Poco

5.3.3. Analisis de la prueba de sintaxis

Durante el 2° curso de ESO, en que los alumnos de un grupo trabajaron el texto

descriptivo con la Unidad Didactica Nuestro lugar preferido y el otro mediante una
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metodologia tradicional, se introdujeron contenidos gramaticales, concretamente

sintacticos.

En la Unidad Didactica Nuestro lugar preferido dichos contenidos se incluyeron en
forma de actividades de produccion escrita en las cuales debian usar determinados
contenidos gramaticales despues de la reflexion. Los alumnos de este grupo muestra, a
partir de una salida, debian hacer fotografias y posteriormente redactar frases cortas
como pie de foto. Después tenian que proyectar las imagenes en la PDI junto a la
oracion. A partir de sus propias producciones y de sus aportaciones se estudiaron
contenidos como la distincion entre sujeto y predicado y las caracteristicas de los
complementos verbales. La profesora Unicamente fue recogiendo las ideas presentadas
por los estudiantes, planteando dudas que se iban resolviendo entre todos y poniéndolas
en orden, de manera que, al final, el marco tedrico, junto a los ejemplos que se habian
ido exponiendo, quedaron registrados en sus cuadernos. Para acabar de afianzar su

asimilacion, se realizaron actividades formativas del libro de texto.

El grupo de control trabajo el tema solamente con el libro de texto, complementado con
algunas fichas preparadas por la profesora. En los dos tipos de materiales, las

actividades se realizaban después de la explicacion tedrica y eran de respuesta cerrada.

Finalmente, los dos grupos hicieron una prueba evaluativa sobre los complementos

verbales que consistia en identificarlos en oraciones simples.

En el grupo muestra participaron 22 alumnos y la superaron 19 (86%). Los 25
estudiantes del grupo control realizaron la prueba, de los cuales 3 (88%) obtuvieron una

nota igual o superior a 5.
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Tabla n° 54: Resultados de la prueba de sintaxis en el grupo de muestray en el

grupo control

GRUPO MUESTRA GRUPO CONTROL
Alumno 1 9 Alumno 1 8
Alumno 2 8 Alumno 2 7
Alumno 3 9 Alumno 3 55
Alumno 4 9,5 Alumno 4 8,5
Alumno 5 6,5 Alumno 5 5,75
Alumno 6 6,5 Alumno 6 8,5
Alumno 7 55 Alumno 7 10
Alumno 8 6,5 Alumno 8 9,25
Alumno 9 55 Alumno 9 6,25
Alumno 10 4,75 Alumno 10 7,75
Alumno 11 9,5 Alumno 11 7,5
Alumno 12 9,5 Alumno 12 5
Alumno 13 5,75 Alumno 13 4,5
Alumno 14 7,5 Alumno 14 5
Alumno 15 9 Alumno 15 5
Alumno 16 8,75 Alumno 16 4,75
Alumno 17 4,25 Alumno 17 8
Alumno 18 8,25 Alumno 18 4,75
Alumno 19 7,75 Alumno 19 5,75
Alumno 20 5,75 Alumno 20 1,75
Alumno 21 3,5 Alumno 21 75
Alumno 22 9 Alumno 22 5,25
Alumno 23 7
Alumno 24 6,5
Alumno 25 8,25
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Tabla n° 55: Comparacién de la mediana, media y moda de los dos grupos en la

prueba de sintaxis

MEDIANA | MEDIA MODA
GRUPO MUESTRA 7,625 7,2386 9
GRUPO CONTROL 7 6,76 5

Grafico n° 124: Comparacion de la mediana, media y moda de los dos grupos en la

prueba de sintaxis
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Tanto los resultados del grupo muestra como del de control fueron bastante
satisfactorios ya que casi todos los alumnos aprobaron y los que no lo hicieron estaban

por encima del 3.

Al comparar las estadisticas se ve que, en los tres parametros, el grupo muestra supera
al grupo control aproximadamente en 0,5 puntos tanto en la mediana como en la media.
Por lo que respecta a la moda, la diferencia es mucho mas apreciable ya que, como
hemos dicho, en el grupo muestra destaca un buen grupo de alumnos con notas

excelentes.
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5.3.4. Resultados de la Unidad Didactica: Constelacion literaria: la pérdida en la

poesia de los siglos XIX y XX

Esta constelacion literaria en la que se integran contenidos de todas las dimensiones
linguisticas se desarroll6 durante el primer trimestre del curso 2016-17 con el mismo

grupo de de alumnos con el que se llevé a cabo toda la investigacion.

Los dos grupos que participaron cursaban 4° de ESO y suman un total de 41 alumnos,
aunque solo respondieron a las cuestiones 36 de ellos. En esta unidad, a diferencia de
las dos anteriores, no se cred un grupo de control, ya que todos los estudiantes

trabajaron los contenidos con el material elaborado por la profesora.

Dicho material no se disefi6 para ser evaluado mediante una Unica prueba sino a través
de la realizacion de diferentes tareas comunicativas. Por este motivo, no se realizd ni

una prueba inicial ni una final de contenidos, con las que comparar resultados.

El objetivo del cuestionario que se presenta a continuacion no era conocer el nivel
inicial de conocimientos sobre los contenidos que se trabajaron en la unidad sino las

impresiones, percepciones e intuiciones de los alumnos sobre ellos.

5.3.4.1. Cuestionario inicial

1) ¢Sueles leer poesia?

Graéfico n° 125: ;Sueles leer poesia?
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Mayoritariamente los alumnos no suelen leer poesia.
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2) ¢Te gusta leer poesia?

Grafico n°® 126: ¢ Te gusta leer poesia?
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Se aprecia que a la mayor parte de los alumnos no les gusta leer poesia.

3) ¢Ddnde se puede leer o escuchar poesia?

Gréafico n® 127: Poesia en...
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En este caso, la pregunta permitia mas de una respuesta.
Buena parte del alumnado entiende que la poesia se encuentra en soporte escrito, bien
en los libros bien en internet. En menor grado, consideran que la pueden escuchar en

otros canales, sobre todo de forma oral.

4) ¢Qué contenidos crees que se pueden aprender con la poesia?
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Graéfico n° 128: Contenidos a trabajar con la poesia
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Esta pregunta también admitia diversas respuestas.

El alumnado considera que, trabajando con textos poéticos, pueden aprender contenidos
de diferentes dimensiones, aunque aquellos que creen que se puede integrar la gramatica
en el aprendizaje de este género son minoria: cabe recordar que uno de los objetivos de
esta tesis es la integracion de la gramatica en el aprendizaje de lenguas mediante

métodos comunicativos.

5) ¢Cual crees que es la mejor definicion de poesia?
Las opciones de respuesta para esta pregunta eran:
a) Un conjunto de versos
b) Una composicion literaria con intencion de transmitir un mensaje con un
lenguaje bello
¢) Una obra literaria que escriben los poetas
d) Unrollo

Grafico n° 129: Definicion de poesia
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El concepto de poesia esta bastante consolidado entre los alumnos, teniendo en cuenta
que no eran ellos quienes tenian que redactar la definicion sino que debian elegir entre
varias opciones, algunas semejantes.

Es destacable que algunos estudiantes eligieran la respuesta “un rollo” como muestra de

su desagrado ante este género literario.

6) ¢Sabes como se cuentan las silabas de un verso en espafiol?

Grafico n° 130: Contar silabas en un verso
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Menos de la mitad de los alumnos afirmé sentirse seguro al contar las silabas en espafiol
ya que existen diferencias significativas con la manera de hacerlo en lengua catalana y

es probable que haya interferencia entre los dos procesos.

7) ¢Qué crees que es comentar un poema?

Las opciones de respuesta eran:
a) Contar las silabas de sus versos
b) Entender de qué trata
¢) Comprender su tema y analizar su estructura
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Graéfico n° 131: Comentar un poema
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La doble faceta en el comentario de textos -la comprension de la tematica y el analisis
de la forma- se reconoce por la gran mayoria de los alumnos.

Las preguntas siguientes se redactaron para averiguar si los alumnos eran capaces de
reconocer o recordar algunos conceptos basicos de literatura o sobre su historia. Como
se puede observar, aunque las cuestiones no presentaban una gran complejidad, las
respuestas fueron mayoritariamente correctas.

8) ¢Qué crees que es una metéafora?

Grafico n° 132: ¢ Qué es una metafora?
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9) ¢Qué crees que es una hipérbole?
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Graéfico n° 133: ;Qué es una hipérbole?
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10) ¢ Qué crees que es el Romanticismo?

Graéfico n° 134: ;/Qué es el Romanticismo?
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11) ¢ Qué crees que es la generacion del 27?

Grafico n° 135: ¢ Qué es la Generacion del 27?
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5.3.4.2. Resultados de las pruebas de evaluacion

Durante la realizacion de la unidad didactica se registrd una gran cantidad de muestras
del aprendizaje de los alumnos, de las cuales se destacaran: la carta a la esposa de
Ramon Sijé, el power point del movimiento literario, el cuadro de los complementos
verbales, el cuadro de las figuras literarias, el esquema de los subtemas de la pérdida, la
antologia de canciones, la prueba escrita en lengua catalana y la prueba en lengua
espafola.

La carta de agradecimiento a la esposa de Ramon Sijé a Miguel Hernandez pretendia
evaluar, mediante una rabrica, la competencia de expresion escrita, ademas de la de
comprension lectora porque el texto debia incluir referencias al contenido del poema.
Los resultados de la prueba, observados desde el punto de vista individual como desde
el colectivo fueron bastante altos, ya que solamente 3 alumnos no superaron la actividad

y las medidas estadisticas ofrecen notas superiores a 7.

Grafico n° 136: Resultados individuales la Carta a Ramon Sijé
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Tabla n° 56: Mediana, media y moda de Carta Ramon Sijé

MEDIANA 7
MEDIA 7,56
MODA 7
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Grafico n° 137: Mediana, media y moda de la Carta a Ramén Sijé
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El power point sobre un movimiento literario era un trabajo en grupo en el que los
alumnos debian buscar informacidn sobre un periodo literario del siglo XIX o del XX
para explicar las caracteristicas de la poesia catalana y espafiola antes de la realizacion
de las actividades. El instrumento de evaluacion fue una rubrica.

Esta actividad se realizd en pequefios grupos. Se observa que todos aprobaron la

actividad, ademas de que la media fue de 7 y la nota mas repetida el 8.

Gréafico n° 138: Resultados individuales de la Presentacion sobre movimientos

literarios

Power

12

10

—— Power

0 rrr r rrrrrrrrrrrrrrr1rrr1rrrrr1r o111 1T T 711

1 3 5 7 9 1111131517 19 21 23 25 27 29 31 33 35

Tabla n° 57: Mediana, media y moda del Power movimientos literarios

MEDIANA 7
MEDIA 6,81
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MODA 8

Grafico n° 139: Mediana, media y moda de la Presentacion sobre movimientos

literarios
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El cuadro de los complementos verbales debia contener las caracteristicas comunes en
catalan y en espafiol y las especificas de cada lengua, ademas de un ejemplo encontrado
en los poemas trabajados.

Esta actividad no la superaron 4 alumnos y los resultados fueron algo mas bajos que en

las anteriores. Aun asi, las medidas estadisticas se situaron en torno al 6.

Grafico n° 140: Resultados individuales del cuadro de Complementos Verbales
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Tabla n° 58: Mediana, media y moda del cuadro de Complementos Verbales

MEDIANA 6
MEDIA 6,50
MODA 6

Grafico n° 141: Mediana, media y moda del cuadro de Complementos Verbales
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En el cuadro de las figuras literarias se debian incluir la definicion de cada una,
ejemplos de las aparecidas en los poemas y uno creado por el alumno.

Esta actividad se fue realizando mientras se desarrollaba la constelacién, de manera que
los alumnos incluian en el cuadro las figuras que iban apareciendo en los poemas, las

explicaban y creaban ejemplos nuevos. Esto facilitd que todos los alumnos aprobaran.

Gréfico n° 142: Resultados individuales del cuadro de Figuras literarias
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Tabla n°59: Mediana, media y moda del cuadro de Figuras literarias

MEDIANA 7
MEDIA 7,33
MODA 5

Graéfico n° 143: Mediana, media y moda del cuadro de Figuras literarias
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En pareja, se tenia que elaborar un esquema con los distintos subtemas vistos en la
unidad y ubicar cada poema en el apartado correspondiente.

Del mismo modo que en la actividad anterior, los alumnos realizaron el esquema a
medida que trabajaban los distintos poemas y los subtemas sobre la pérdida.
Posiblemente por este motivo también, los resultados fueron positivos en todos los

alumnos y las medidas estadisticas superaron el 7.

Graéfico n° 144: Resultados individuales del Esquema de subtemas
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Tabla n° 60: Mediana, media y moda del Esquema de subtemas

MEDIANA 7
MEDIA 7,39
MODA 7

Gréfico n° 145: Mediana, media y moda del Esquema de subtemas
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En pequefios grupos se debia crear un dosier que incluyera una antologia de entre 10 y
20 composiciones poéticas que trataran sobre el tema de la pérdida. Estas
composiciones podian ser de los mismos alumnos o letras de canciones de cantautores
actuales.

Posiblemente el hecho de que esta actividad acercara la poesia a sus gustos e intereses
propicid que, de nuevo, los resultados, analizados desde cualquier punto de vista, fueran
de notable.

Graéfico n° 146: Resultados individuales de la antologia poética
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Tabla n° 61: Mediana, media y moda de la antologia poética

MEDIANA 7
MEDIA 7,03
MODA 7

Graéfico n° 147: Mediana, media y moda de la antologia poética
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Al final de la Unidad Didactica los alumnos realizaron dos pruebas individuales: una en
lengua catalana y otra en lengua espariola.

La prueba de Lengua catalana estaba formada por la letra de una cancién de Obrint Pas
y actividades similares a las realizadas en los poemas de la unidad.

Solamente dos alumnos no llegaron a superarla pero con nota de 4. Tanto la media, la

mediana como la moda estuvieron alrededor del 7.

Graéfico n° 148: Resultados individuales de la Prueba de Lengua catalana
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Tabla n° 62: Mediana, media y moda de la Prueba de Lengua catalana

MEDIANA 7
MEDIA 7,36
MODA 7

Gréfico n° 149: Mediana, media y moda de la Prueba de Lengua catalana
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La prueba de Lengua Espafiola se plante6 a partir de una composicién de Alejandro

Sanz y de actividades similares a las llevadas a cabo en la unidad.

Esta prueba unicamente la suspendié un alumno. Las medidas estadisticas también
giraron en torno al 7.
Aunque no se produjeron diferencias significativas entre los resultados de las pruebas

de las lenguas, la media de la prueba de lengua espafiola fue 0,24 superior a la de la

prueba de lengua catalana.

Grafico n° 150: Resultados individuales de la Prueba de Lengua espafiola
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Tabla n° 63: Mediana, media y moda de la Prueba de Lengua espafiola

MEDIANA 7
MEDIA 7,6
MODA 7

Gréfico n® 151: Mediana, media y moda de la Prueba de Lengua espafiola

7.6
7,5
7.4
7.3
7,2 m Prueba LE
7,1

7
6,9
6,8

T T 1

Prueba LE

6,7 T

MEDIANA MEDIA MODA

Finalmente, mediante una hoja de calculo se adjudicé un valor porcentual a cada nota

con el fin de calcular la nota individual de la Constelacion.

Todos los alumnos superaron el 5, excepto uno que se quedd a unas décimas. Las

medidas estadisticas se situaron entre 6 y 7.

Gréafico n° 152: Nota final individual de la Constelacion
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Tabla n° 64: Mediana, media y moda de la nota final individual de la Constelacion

MEDIANA 6,7
MEDIA 7,1
MODA 5,9

Gréfico n° 153: Mediana, media y moda de la nota final individual de la

Constelacion
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Después de anafiizados los resultados de todas las actividades evaluadas, se puede
concluir que la mayor parte de los alumnos asimil6 los contenidos con cierta solvencia,

ya que las notas resultantes de todas las actividades superaron el 7.
5.3.4.3. Valoracion de la Constelacién literaria: la pérdida en la poesia de los
siglos XIX 'y XX.

Después de un trimestre de realizacion de la unidad didactica Constelacion literaria: la
pérdida en la poesia de los siglos XIX y XX se pasé un cuestionario similar al inicial
para comprobar si la metodologia propuesta en este trabajo no solo mejora el

aprendizaje sino que también aumenta la motivacién del alumnado.
Los resultados del cuestionario fueron:

1) ¢Sueles leer poesia?
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Graéfico n° 154: Cuestionario final: ¢Sueles leer poesia?
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El incremento de aquellos que dicen leer poesia habitualmente y de vez en cuando fue
considerable porque, a través de la unidad didactica, los alumnos adquirieron conciencia
de que este género estd mas presente en su entorno de lo que ellos pensaban, por

ejemplo en las letras de muchas de las canciones que escuchan asiduamente.

2) ¢Te gusta leer poesia?

Grafico n° 155: Cuestionario final: ¢ Te gusta leer poesia?
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Aunque sigue habiendo un buen ndmero de alumnos que no disfruta leyendo poesia,
quiza porque continta identificandola con la dificultad que le genera la lectura de los
clasicos, un grupo importante de ellos ha descubierto el placer de hacerlo, bien sea
porque ha vencido esa dificultad con la ayuda de la guia de la profesora, bien porque ha

descubierto este género en su entorno mas cercano.

3) ¢Ddbnde se puede leer o escuchar poesia?
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Grafico n° 156: Cuestionario final: Poesia en...
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Después de realizar la unidad didactica todos los alumnos llegaron a la conclusion de

que la poesia esta mucho més presente en su entorno de lo que pensaban inicialmente.

4) ¢Qué contenidos crees que se pueden aprender con la poesia?

Grafico n° 157: Cuestionario final: Contenidos a trabajar con la poesia
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A lo largo de la unidad didactica, los alumnos trabajaron contenidos de todas las
dimensiones linguisticas de forma reflexiva; por este motivo, al finalizar, habian
adquirido conciencia de la variedad de contenidos aprendidos.
5) ¢Crees que has aprendido las caracteristicas de los diferentes movimientos
literarios mediante la elaboracién de los power points y las exposiciones orales?
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Graéfico n° 158: Cuestionario final: Aprendizaje movimientos literarios
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Aunque las respuestas de esta pregunta y de las siguientes son opiniones y no datos
objetivos, los alumnos consideraron que habian aprendido considerablemente
elaborando los power points sobre los movimientos literarios y el aprendizaje entre
iguales.

6) ¢Crees que has entendido las caracteristicas de las distintas figuras literarias y

eres capaz de reconocerlas?

Gréfico n° 159: Cuestionario final: Reconocimiento de figuras literarias
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Al finalizar la unidad, la mayor parte del alumnado se mostr6 capaz de identificar las

diferentes figuras literarias en un texto.

7) ¢Crees que te ha ayudado identificar los complementos verbales en los poemas y
elaborar un cuadro resumen para entender mejor este contenido?
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Graéfico n° 160: Cuestionario final: Identificacion de complementos verbales
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La realizacion de un cuadro-esquema sobre las caracteristicas de los diferentes
complementos verbales en las dos lenguas les ayudo al aprendizaje de este contenido.

8) ¢Has disfrutado realizando la antologia de canciones sobre la pérdida?

Gréfico n° 161: Cuestionario final: Antologia sobre la pérdida
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La actividad de confeccionar una antologia de canciones actuales sobre los diferentes

subtemas de la pérdida resulté motivadora para casi todo el alumnado.

9) ¢Qué actividad de la unidad didactica te ha gustado mas?
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Grafico n° 162: Cuestionario final: Preferencia de actividades
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Las actividades preferidas fueron las dos més creativas: la antologia, en la que tenian
que buscar canciones y elegir las que mas les gustaran entre los subtemas trabajados, y

el power point, en el cual debian hacer busqueda y tratamiento de la informacién.

10) Finalmente, ;te ha gustado trabajar la literatura y, concretamente, la poesia con

esta unidad didactica?

Grafico n° 163: Cuestionario final: Satisfaccién sobre la unidad didactica
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El grado de satisfaccion sobre el trabajo realizado y la metodologia utilizada fue alto, ya

que lo valoraron positivamente mas del 80%.
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5.3.5. Conclusiones de las Unidades didacticas

Los dos grupos que han participado en la investigacion estaban formados por 22 y 25
alumnos, respectivamente. Estaban constituidos segun criterios de heterogeneidad, o
sea, en ambos habia alumnos de diferentes niveles de aprendizaje. Esta caracteristica era
importante para poder realizar este estudio ya que permitia poder comparar los
resultados de ambos grupos. Aun asi, aunque podria haberse producido la casualidad de
que un grupo tuviera un nivel mas alto de competencia comunicativa en lengua
espafiola, siempre se ha partido de los resultados de la evaluacion inicial de cada grupo
y lo que se ha comparado en realidad es el grado de mejora que ha conseguido cada

grupo despues de aprender mediante métodos distintos.

En la unidad Nuestros mitos, nuestras leyendas, el grupo muestra obtuvo unos
resultados algo mas altos que el de control tanto en la prueba inicial como en la final,
pero la diferencia que se produjo entre ambas pruebas demostrd que el grupo muestra
habia mejorado bastante mas que el de control.

En la Unidad Mi lugar preferido, se intercambiaron los grupos muestra y el de control
para poder comprobar si los resultados dependian de las caracteristicas del grupo o de la

metodologia utilizada en las clases.

Después haber trabajado el texto descriptivo con el grupo muestra mediante la Unidad
Didactica Mi lugar preferido, de elaboracién propia siguiendo los principios
metodoldgicos expuestos en el marco tedrico, y con el grupo control a través de una
unidad del libro de texto, teniendo en cuenta el punto de partida de cada uno y el
resultado final, la mejora del grupo muestra también fue muy superior a la del grupo de

control.

En la prueba de gramatica, habiendo estudiado la distincion entre sujeto y predicado vy,
principalmente, los complementos verbales, con metodologias distintas se pudo
corroborar que también el grupo muestra obtuvo mejores resultados que el de control,
aunque en este caso no se realiz6 una prueba inicial y no se pudo constatar el grado de

evolucion de cada grupo.

Por tanto, en cada uno de los andlisis que se han realizado se ha demostrado que todos

los grupos que han participado del aprendizaje mediante un enfoque basado en tareas y
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proyectos de lengua y un tratamiento integrado de lenguas obtienen mejores resultados

que los que lo hacen con metodologias tradicionales.

En la unidad La pérdida en la poesia catalana y espafiola en los siglos XIX y XX todos
los alumnos usaron el material elaborado por la profesora para adquirir los contenidos
programados. Por tanto, no se podian comparar los resultados iniciales y los finales ni
entre grupos para discernir qué metodologia favorecia mayor rendimiento. En cambio,

si que ha permitido conocer las sensaciones y preferencias del alumnado.

Las respuestas que ofrecieron los alumnos a los cuestionarios que contestaron después
de cada unidad didactica demuestran que los estudiantes disfrutan mas aprendiendo
cuando trabajan a partir de actividades cercanas a su realidad, que fomenten el trabajo
en grupo, que potencien su autonomia, en las que el profesor se convierta en su guia y

orientador.

En cuanto a la poesia, mediante la unidad desarrollada en 4° de ESO, los discentes
descubrieron que la poesia esta presente en su entorno mas inmediato, que la escuchan a
menudo a través de canales que no consideraban transmisores de este género, que
pueden entenderla con facilidad si se les guia, que puede tratar de temas cercanos a
ellos, que pueden aprender, a partir de ella, en definitiva, contenidos de todas las

dimensiones linguisticas y que, sobre todo, pueden disfrutar leyendo o escuchandola.

Finalmente, las distintas actividades de evaluacién confirmaron que no solo los alumnos
han disfrutado méas aprendiendo con una metodologia comunicativa sino que el
rendimiento académico ha aumentado, ya que en todas ellas las tres medidas —mediana,
media y moda- se sitGan entre el 6 y el 8.

En cuanto a los resultados individuales, para determinar la nota final de la constelacion
se hizo media aritmética de las obtenidas en las ocho actividades evaluadas. Aunque
algunas de ellas se realizaron en grupo y otras individualmente, a todas se les otorg6 el
mismo valor porcentual porque el alumno debe demostrar la adquisicion de diferentes
tipos de contenidos y de estrategias y habilidades comunicativas dependiendo de la
tipologia y la forma de agrupamiento de la actividad.

Todos los alumnos superaron con éxito la evaluacion de la unidad. La nota central o

mediana fue 6,7, la media 7,1 y la nota méas habitual o moda 5,9.
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6. CONCLUSIONES

En este capitulo se respondera a la cuestion de investigacion formulada en el apartado
1.1.2. y se concluira sobre si se ha alcanzado el objetivo general.

A continuacion se repasaran todos los objetivos propuestos en el capitulo 1,
clasificados por fases a la vez que se responderd a las cuestiones secundarias de
investigacion y se corroboraran o se descartardn las hipotesis planteadas.

6.1. Conclusiones sobre el Objetivo general

Finalmente, se hace imprescindible cuestionarse si se ha alcanzado el objetivo general
de la investigacion:

Establecer los principios metodoldgicos para programar secuencias didacticas en lengua
espafola como L2 en centros de secundaria de Catalufia a partir de la ensefianza por

tareas y proyectos de lengua y el Tratamiento integrado de lenguas.

A lo largo de la presente investigacion se han desarrollado los principios metodoldgicos
actuales en el ambito de la ensefianza de lenguas, especialmente de lenguas extranjeras,
ya que es sobre el que més estudios se han realizado desde las ultimas décadas del siglo
XX.

En cuanto al espafiol, existen numerosos trabajos y materiales para la ensefianza de este
idioma como lengua extranjera, pero no como segundo idioma en un contexto en el que
la lengua materna —el catalan, en este caso- es de la misma familia linguistica y, por

tanto, comparte muchos contenidos comunes.

Asi pues, la finalidad de esta investigacion ha sido adaptar las nuevas metodologias de
ensefianza de lenguas extranjeras a la de la L2, partiendo de los conocimientos
adquiridos de la L1, mediante el enfoque por tareas y proyectos de lengua y el
tratamiento integrado de lenguas. Dicho objetivo se ha llevado a cabo a través de dos

ejes:

- Un amplio recorrido por la extensa bibliografia sobre los temas: métodos de

ensefianza de lenguas, el papel de la gramatica, los programas comunicativos, la
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reflexion gramatical, las bases para un aprendizaje por tareas y proyectos de

lengua y el tratamiento integrado de lenguas.

- La aplicacion de los principios tedricos a la elaboracion de materiales
curriculares para los cuatro cursos de ESO, como muestra de la posible
adaptacion de los métodos citados a la ensefianza del espafiol como L2 en los

centros de Secundaria de Catalufia.

Se concluye, por tanto, que este trabajo ha alcanzado el objetivo general y ha
contribuido, en buena parte, a demostrar que el aprendizaje del espafiol como L2 mejora

si se aplican los principios metodologicos a la elaboracion de materiales didacticos.

6.2. Conclusiones del Andlisis de la Fase 1

En la primera fase de la investigacion se pretendia “conocer las principales lineas
pedagogicas de los documentos normativos en Educacién vigentes en Europa, Espafia y
Cataluna”.

Para ello se realizé una lectura analitica del MCRE, de la LOMCE, de la LEC y de los
documentos curriculares que se derivan de la ley de Educacion catalana prestando
especial atencién a los referentes didacticos y pedagdgicos sobre la ensefianza de
lenguas y al tratamiento que se da al plurilingismo.

Este analisis abrio el camino a poder responder a dos preguntas de investigacion:

- ¢Por qué debe producirse un importante cambio metodoldgico en la ensefianza-
aprendizaje de la lengua espafiola como L2 en las aulas de los centros de
secundaria en Catalufia?

Es necesario un cambio metodoldgico en la ensefianza de la lengua espafiola
como L2 porque el marco normativo actual asi lo aconseja e, incluso, lo exige;
asi las orientaciones del Marco comun europeo de referencia parten de la
premisa de que las lenguas no se guardan en compartimentos separados sino que
se relacionan e interactian, que supedita el desarrollo de la competencia
gramatical al de la comunicativa y que propone las tareas como elemento
fundamental en el aprendizaje linguistico; por su parte, la LOE coloca entre los
objetivos principales de la educacion la adquisicion de las macrohabilidades
linglisticas (escuchar, leer, hablar y escribir); en cuanto a la LOMCE, remite a
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las indicaciones de la Union Europea en lo que concierne a las competencias
comunicativas; hasta la LEC y todos los documentos que la complementan, en
los que se insiste en la importancia de la adquisicion de la competencia
comunicativa, del plurilingtiismo y la necesidad de un tratamiento integrado de
lenguas que favorezca la transferencia linglistica entre los idiomas del
curriculum.

- ¢Como tratar metodologicamente la coexistencia del aprendizaje de la lengua
materna y una segunda lengua adquirida en los primeros afios de vida?
Los documentos citados no explicitan ninguna linea metodoldgica concreta, pero
de la lectura de sus textos se desprende que, en la ensefianza de lenguas —y se
entiende como lenguas, cualquiera de ellas, sea materna o no-, se debe partir del
aprendizaje para el uso, para la adquisicion de la competencia comunicativa.
Esta concepcién de la ensefianza de lenguas implica que el aprendizaje de
cualquiera de las subdisciplinas linglisticas (léxico, morfologia, sintaxis,
fonologia) y de las macrohabilidades se debe a la funcionalidad.
Tampoco aparece explicitamente el término “tratamiento integrado de lenguas”
en los documentos, aunque si se hacen continuas referencias a la necesidad de
transferir los conocimientos linguisticos de una lengua a otra, siguiendo las

teorias de la competencia comun subyacente de J. Cummins.

Por tanto, se puede refutar la hipotesis 1: “Los documentos normativos marcan
explicitamente las directrices metodolégicas en el dambito de la ensefianza de las
lenguas”, puesto que los textos plantean orientaciones metodoldgicas pero en ningin
caso las dictan de forma expresa.

En cuanto a la hipotesis 2: “Los documentos normativos consideran como eje
fundamental en la formacion de los estudiantes el plurilingliismo pero no se ofrecen
pautas para tratar la coexistencia de varias lenguas en el mismo curriculum”, se puede
corroborar que el plurilingliismo es un pilar basico en la formacién de los alumnos y
que el aprendizaje debe tener en cuenta la transferencia de conocimientos, aunque no se

especifica de forma evidente el método que se debe utilizar.

456



6.3.

Conclusiones del Analisis de la Fase 2

El objetivo de la segunda fase de la investigacion era “conocer la metodologia que

predomina en las clases de Lengua Espafiola de los centros de Secundaria de Catalufa”.

En este caso se llevo a cabo un analisis, lo mas exhaustivo posible, de la informacion

aportada por una muestra significativa de profesores de lengua espafola de los centros

de Secundaria de Catalufia, recogida a través de un formulario enviado por correo

electronico, con el que se intent6 responder a:

¢Quién es y quién debe ser el centro del proceso de ensefianza —aprendizaje de la
lengua: el profesor, el alumno, el libro de texto, los materiales? ;Qué papel
desarrolla y debe desarrollar cada uno?

El papel del profesor en todo el proceso de aprendizaje del espafiol como L2
debe ser el de orientador de sus alumnos para que sean capaces de detectar
desajustes en la comprension y en la produccion, diagnosticar las causas de esos
desajustes, evaluar los conocimientos que posee y necesita tener para poder
resolver el problema, operar acertadamente y generar el cambio.

Para que el profesor pueda tener un rol de guia y ceda el papel de protagonista
del proceso de aprendizaje al alumno debera crear un marco de reflexion en el
que se utilizard un metalenguaje compartido, sobre el cual dialogar, y ofrecer
mecanismos de revision y correccion de textos. Evidentemente, los docentes
deberén tener bien adquiridos los conocimientos de todas las subdisciplinas
linglisticas —ser buenos especialistas-, pero también dominar las metodologias
mas adecuadas para llevar a cabo con éxito su objetivo: formar a excelentes
comunicadores.

Mediante el formulario que respondié un buen nimero de profesores de lengua
espafiola de los centros de secundaria de Catalufia se ha podido verificar que la
mayor parte del profesorado utiliza el libro de texto como material didactico
bésico, en formato papel o digital. Segun los datos obtenidos, el 78% del
profesorado usa el libro de texto como principal instrumento didactico, aunque
utiliza también otros materiales curriculares como blogs, webs o proyectos de
elaboracién propia. La valoracion que se hace del libro de texto es buena o muy

buena por encima del 50% -dato que corroboran las editoriales-, teniendo en
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cuenta que, en la mayor parte de los centros (74%), sobre todo en los publicos, el
material didactico lo eligen los propios docentes.

La mayor parte del profesorado sigue el libro, aunque altera el orden de las
unidades o incorpora algun material externo, pero la responsabilidad de la
secuenciacion y programacion de actividades y de instrumentos de evaluacion se
otorga a las editoriales.

En el mismo sentido, muchos docentes contintian impartiendo sus clases a partir
de una metodologia estructuralista, en la que el profesor es el centro del proceso
de aprendizaje, pues proporciona a sus alumnos la teoria que estos deben retener
y poner en practica, fundamentalmente en ejercicios de respuesta Unica, puesto
que las ediciones de los libros de texto de lengua espafiola mas usados en los
centros de secundaria presentan un capitulo exclusivamente dedicado a la
gramatica descriptiva.

Respecto a los alumnos, estos deben convertirse en el centro del proceso de
aprendizaje, ya que el profesor debe contribuir a desarrollar la capacidad de
tomar decisiones en la elaboracién de la tarea, ademas de ayudarle a ser
consciente de los conocimientos necesarios para llevarla a cabo. El trabajo
colaborativo se convierte en un método idoneo para conseguir el objetivo
comunicativo ya que el tener que interaccionar y colaborar con otros
compafieros promueve la actividad, la atencion, la curiosidad y la iniciativa,
tanto individual como grupal. La cooperacién contribuye no solamente a la
resolucion del problema sino también al aprendizaje significativo.

En cuanto al papel que ejerce el libro de texto, son muchas las criticas que recibe
su uso en las aulas por parte de los autores citados en la bibliografia, sobre todo
por la “desprofesionalizacion” que comporta, ya que el docente cede la
responsabilidad de programar y elaborar los materiales a la editorial —esta
afirmacion de los expertos se revisard en el siguiente apartado de estas
conclusiones.

El formulario constat6 también que, en gran parte de los centros, el libro de texto
no es de la misma editorial que el de lengua catalana, pues los resultados
demuestran que algo més de la mitad de los centros no utilizan la misma
editorial. Ello invita a suponer que no programan los contenidos de forma
conjunta ni se tienen en cuenta los elementos comunes a las dos lenguas o bien

458



lo hacen de forma interna. Se verifica, pues, que las programaciones de lengua
espafola y lengua catalana se elaboran independientemente sin establecer ejes
comunes (contenidos, principios teoricos, metodologia, evaluacion) de
aprendizaje, ya que, si algo mas de la mitad de los centros escoge lineas
editoriales distintas y el profesorado de cada una de las lenguas sigue las
orientaciones metodoldgicas del manual que utiliza, lo mas probable es que haya
diferencias, e incluso discrepancias, entre los principios tedricos, la metodologia

y la evaluacion en las programaciones de cada asignatura.

El anélisis de esta fase ha comportado la verificacion de las cuatro hipétesis planteadas,
0 sea, 1) el libro de texto es el material didactico mas utilizado en la asignatura de
Lengua Espafiola en los centros de Secundaria de Catalufia; 2) el profesorado mas joven
y formado maés recientemente es el que menos usa el libro de texto y utiliza otros
materiales didacticos considerados mas innovadores, aunque la informacion aportada
por el profesorado indica que también el de méas edad -y, por tanto, con mayor
experiencia, también se vale mas de otros materiales; 3) la valoracion de los libros de
texto que hace el profesorado es positiva; y 4) el libro de texto es el hilo conductor del
curriculum que se trabaja en las clases de Lengua Espafiola, aunque el profesorado

afiade material externo de forma puntual.

6.4. Conclusiones del Anélisis de la Fase 3

En el analisis de la fase 3 el objetivo era “deducir la metodologia que subyace en los
libros de texto de Lengua Espafiola mas usados en los centros de Secundaria de

Catalufia”.

Para completar la cuestion “;Quién es y quién debe ser el centro del proceso de
ensefianza —aprendizaje de la lengua: el profesor, el alumno, el libro de texto, los
materiales? ;Qué papel desarrolla y debe desarrollar cada uno?” se llevo a cabo un
analisis de las caracteristicas (datos técnicos, contenidos, actividades, evaluacion,
secuencias de lectura y recursos) de cinco libros de 1° de ESO como muestra de cada
una de las editoriales mas utilizadas en las clases de Lengua Espafiola en Secundaria en

Cataluia.
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A lo largo de los capitulos del Marco teorico se ha repasado buena parte de la extensa
bibliografia que existe sobre las diferentes clasificaciones tipologicas sobre la gramética
y de los diferentes métodos de ensefianza de la L2, desde los mas tradicionales basados
en la ensefianza de las lenguas clasicas hasta los diferentes enfoques comunicativos mas
recientes, pasando por metodologias estructuralistas.

Al contrario de lo que se ha observado mediante el analisis de los libros de texto que se
usaron como muestra, la mayor parte de los expertos coincide en la necesidad de una
gramatica didactica o pedagogica —se pueden encontrar denominaciones distintas
dependiendo de los autores- para el uso escolar. El aprendizaje de la gramatica debe
estar al servicio del uso y abandonar el papel de recipiente de reglas gramaticales que
hay que memorizar para construir enunciados correctos. Para que la gramatica asuma su
nuevo rol sera necesario focalizar las formas linguisticas en funcién de la actividad
comunicativa ayudando al alumnado a pasar de la gramética implicita —conocimientos
adquiridos de forma inconsciente mediante el uso- a la explicita —conocimientos
adquiridos mediante el aprendizaje reglado- gracias a la reflexion metalingiistica
propiciada y estimulada por el profesor.

Se trata, pues, de aprender gramatica para conseguir buenos usuarios de la lengua, o sea,
desarrollar en los alumnos la capacidad de comprender y producir textos orales y
escritos. Para ello deberdn conocer los elementos y las estructuras linguisticas
necesarias en cada género textual: tiempos verbales, elementos de cohesion, léxico,
reglas de concordancia, de posicion de las palabras, etc., y para poder hacerlo
necesitaran conocer y usar la terminologia especifica.

La reflexion metalinglistica no podra producirse sin la mediacién del profesor, que
creara las tareas de uso adecuadas para la edad, la motivacion y la capacidad de sus
alumnos. Dicha reflexion no solamente servira para convertir los conocimientos
implicitos en explicitos sino también para mejorar sus producciones mediante la
revision y la correccion y para posibilitar la transferencia al aprendizaje de otras
lenguas.

Por tanto, se hace imprescindible el paso de una metodologia PPP (presentacion-
practica-produccién), en la que se basan los libros de texto analizados, a una
fundamentada en las funciones comunicativas, como el aprendizaje basado en tareas que
comporte interaccion auténtica. Segun este enfoque, las formas linguisticas se deben
trabajan a partir del descubrimiento de las reglas gramaticales que se observaran y
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analizaran a partir de textos auténticos. Las respuestas a las actividades, generalmente,
no seran unicas porque el emisor puede, habitualmente, elegir mas de una forma
linguistica, dependiendo del contexto comunicativo. Lo importante serd la reflexion
metalinguistica que realice el alumno, probablemente basdndose en unos conocimientos
implicitos, mediante la colaboracion entre iguales y/o con la ayuda del profesor.

Asi pues, los proyectos de lengua, en los que se integran tareas comunicativas,
favorecen la integracion del aprendizaje gramatical en funcion del uso de los géneros
textuales, tanto en su comprension como en su expresion. Para conseguirlo, es
importante que el profesor defina y negocie con los alumnos el problema que se debe
resolver —que les provoque un conflicto cognitivo-, potencie la reflexion sobre todos los
elementos necesarios para llevar a cabo la tarea, y que ofrezca los instrumentos de
evaluacion adecuados para controlar tanto el proceso como el resultado final.

Ante la inseguridad que produce una secuenciacion de contenidos linguisticos
fundamentada en el uso de los géneros discursos por las posibles lagunas que puedan
producirse, el profesorado, mayoritariamente, confia la programacién y secuenciacion a
los sellos editoriales. Sin embargo, para poder llevar a cabo una programacion por
proyecto de lengua coherente y cohesionada se hace imprescindible un riguroso analisis
de las caracteristicas textuales de cada género y una organizacién minuciosa de los
contenidos en cada curso y en cada lengua.

Por tanto, a partir del andlisis de los libros de texto que mas se utilizan en los centros de
secundaria de Catalufia, se verifica la hipdtesis 1 (la mayor parte de los libros de texto
de Lengua espafiola en Secundaria siguen una estructura tradicional, separando los
contenidos en apartados que no se relacionan), o sea, que el tipo de gramatica que se
estudia en lengua espafiola es descriptiva; esto es, se memorizan definiciones de
conceptos gramaticales y se aplican en ejercicios preparados de respuesta cerrada con el

objetivo de consolidar los contenidos.

También queda corroborada la hipdtesis 2: el papel que se otorga en los manuales,
implicitamente, al profesor es de quien dirige la clase e imparte magistralmente los
contenidos teoricos que proporciona el libro de texto. EI alumno adquiere un papel
pasivo, de receptor de las ensefianzas del docente que pone en practica mediante

ejercicios de respuesta Unica.
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A pesar del esfuerzo que han realizado las editoriales en los Gltimos afios para cefiirse a
las exigencias normativas, adaptar los materiales al despliegue de la competencia
linguistica e incorporar textos de diferente tipologia y mas cercanos a los auténticos
auténticos, la hipotesis 3 (las actividades que se proponen en los libros de texto de
Lengua Espafiola de Secundaria son de respuesta unica, mediante la cual los alumnos
deben demostrar que han asimilado los contenidos explicados por el profesor) se
verifica pues las actividades que se proponen en los libros de texto de Lengua Esparfiola
de Secundaria son de respuesta unica, mediante la cual los alumnos deben demostrar
que han asimilado los contenidos explicados por el profesor. La gramatica sigue
apareciendo en un capitulo aparte en los manuales y de forma totalmente
descontextualizada, de manera que los ejercicios que se plantean no responden a la
necesidad de llevar a cabo una actividad comunicativa sino a contestar de forma
correcta a los enunciados en los que se pide una respuesta Unica, sin incentivar la
reflexion sobre por qué es mejor usar una forma que otra o0 en qué contextos son

preferibles unas opciones linguisticas, por ejemplo.

Finalmente, la hipdtesis 4 ((los instrumentos de evaluacion que proponen los materiales
son fundamentalmente los examenes y los registros de calificacion de ejercicios, aunque
algunos materiales empiezan a introducir rubricas) queda confirmada en este analisis,
porque en los libros del profesor se incluyen pautas de evaluacion muy generales y
ejemplos de pruebas de evaluacion similares a los exdmenes tradicionales, aunque
algunas editoriales estan introduciendo nuevos instrumentos como las rabricas. No hay
que olvidar que los cambios de evaluacion van de la mano de los cambios
metodoldgicos y, aungque se han introducido las competencias en los manuales, ain

queda gran trayecto hasta que la evaluacion se base en ellas.

6.5. Conclusiones del Anélisis de la Fase 4

El objetivo de la fase 4 era “obtener informacion de las editoriales mas habituales en las
clases de Lengua Espafiola en Secundaria sobre las caracteristicas de su linea
pedagdgica y los factores que influyen en su eleccion™.

Para acabar de concretar aspectos de la pregunta 3 de investigacion se recogieron las

informaciones aportadas por la entrevista realizada mediante correo electronico a las
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editoriales méas usadas, aunque solo se han recibido las respuestas de dos de ellas.
Interesaba averiguar como es la linea pedagogica que més éxito de ventas tiene en una
editorial, conocer que elementos adquieren mayor importancia en la programacion y en
la elaboracion de libros de texto, saber si la editorial tiene en cuenta las directrices
legales en la elaboracion de los materiales y distinguir el grado de importancia que se
otorga a los diferentes contenidos linglisticos (gramaticales, léxicos, literarios,
desarrollo de las macrohabilidades) en la elaboracion de los manuales.

En el analisis de la fase 2 se observo que mas del 70% del profesorado utiliza el libro de
texto como elemento principal en sus clases, aunque se complemente con otro tipo de
material. Se podria deducir, por tanto, que el profesorado sigue la linea didactica que le
disefian las editoriales, pero, en la entrevista realizada a las empresas, los responsables
pedagdgicos sefialan que tienen en cuenta, por una parte, las tendencias educativas
actuales y, por otra, las opiniones y demandas de los profesores. Se verifica, por tanto,
la hipétesis 1 (las editoriales elaboran el tipo de material didactico que mayor demanda
tiene entre el profesorado). La informacion proporcionada por los responsables
editoriales también corrobora la hipotesis 2 (los sellos editoriales tienen en cuenta la
normativa vigente respecto a la ensefianza de lenguas, aunque no la siguen al pie de la
letra), pues tienen en cuenta la normativa, aunque no la sigan al pie de la letra sino que

la adaptan a su linea pedagogica.

No se debe olvidar que, en el fondo, las editoriales son empresas que esperan un
rendimiento econémico de sus productos y, por tanto, ofrecen aquello que tiene mayor
demanda. En este caso, pues, se puede deducir que acaban produciendo aquello que
vende, que los profesores piden mayoritariamente y, actualmente, a pesar de que se van
introduciendo muy lentamente actividades competenciales en el trabajo de las
macrohabilidades, en el tratamiento de la gramética y en el de los contenidos comunes a

las diferentes lenguas, hay todavia muchisimo recorrido por realizar.

6.6. Conclusiones del Anélisis de la Fase 5

El analisis de la Fase 5 es el mas amplio e interesante de este trabajo porque ha llevado
a “comprobar si los resultados académicos de los alumnos que aprenden con un enfoque

basado en tareas y en proyectos de lengua y mediante una programacion fundamentada

463



en el Tratamiento integrado de lenguas mejoran respecto al aprendizaje de los mismos

contenidos trabajados con métodos tradicionales”.

Para alcanzar este objetivo se elaboraron:

tres unidades didacticas y una programacion de contenidos comunes a dos
géneros textuales, las cuales se experimentaron a lo largo de tres cursos con dos
grupos que funcionaron como grupo muestra y control y que permitieron la
comparacion de resultados segin la metodologia de aprendizaje y el grado de

satisfaccion del alumnado.

Un analisis evolutivo de los resultados académicos del grupo participante en la

investigacion desde 1° a 3° de ESO.
La descripcion de la situacion sociolinglistica del grupo de investigacion.

Un analisis, lo méas exhaustivo posible, de los resultados obtenidos de los grupos
muestra y control en la experimentacion con las unidades didacticas elaboradas

por la autora de esta tesis doctoral.

Por tanto, en esta fase se pudo contestar a dos cuestiones:

¢Como enfocar el estudio de la gramatica en la ensefianza-aprendizaje de la

lengua espafiola como L2 en los centros de secundaria de Catalufia?

El Marco tedrico ha permitido observar que, si se generaliza, se pueden

establecer dos concepciones de la ensefianza de la gramatica:

- la que viene marcada por el profesor que aborda el estudio del sistema
linglistico sin tener en cuenta sus funciones y que se basa, por tanto, en el
estudio formal de la lengua. Consiste en un método de transmision en el que
el profesor o el manual formula la definicién del concepto, se complementa
con ejemplos paradigmaticos y se realizan ejercicios como aplicacion de la
teoria expuesta previamente.

- La que se basa en actividades de comprension y produccion de textos, de

manera que se abordan las estructuras morfolGgicas, léxicas y sintacticas
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necesarias para cumplir con las necesidades que plantean los géneros

discursivos.
A lo largo del andlisis de los libros de texto mas usados segun el profesorado
que participé como muestra de nuestro estudio®, se ha podido comprobar que el
enfoque que se da a la gramatica en la ensefianza del espafiol como L2 es el
primero. Por tanto, se puede confirmar que aunque, a través de las pruebas de
competencias, cursos de formacion, evaluaciones internas, publicacion de
documentos orientativos y normativos, etc., el Departament d’Ensenyament
intenta cambiar el enfoque de la ensefianza de la lenguas, las actividades
competenciales, en muchos casos, son ain meramente anecdaéticas y se llevan a
cabo para preparar al alumnado para la superacion de las pruebas externas.
Solamente algunos centros trabajan todo el curriculum de lengua de forma
competencial, buscando la mejora en el uso linguistico en cualquier contexto.
En el capitulo 2.2. se ha demostrado que pocos centros (totalmente un 6% y
parcialmente un 32%) trabajan en proyectos interdisciplinares en los que la
lengua es el vehiculo de comunicacion de saberes e ideas y en los que el
aprendizaje de esta surge de la reflexion a partir de la comprensiéon y la
produccion de textos reales.
En cambio, las unidades didacticas elaboradas para llevar a cabo la
investigacion®® se han fundamentando en la segunda concepcién, o sea, en el
aprendizaje de los contenidos lingiisticos en funcion del uso comunicativo —

comprension y expresion de textos-.

- ¢Existen diferencias significativas en la adquisicion de la competencia
comunicativa entre alumnos que aprenden con métodos distintos?
Mediante las unidades didacticas que se han presentado en este trabajo se ha
pretendido comprobar si los resultados de enfocar el estudio de unos contenidos
desde una perspectiva de transmisién de contenidos o desde una comunicativa

son iguales o distintos.

31 \/éase las conclusiones de la fase 3 (6.3)

%2 Dichas unidades se muestran en el capitulo 4.
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La investigacion desarrollada en esta fase ha servido para verificar la primera de
las hipdtesis: “los alumnos mejoran su aprendizaje de la lengua tanto con el
método tradicional como con el propuesto, pero su rendimiento es superior con
el segundo”.

Durante el curso 2014-15, con los dos grupos de 2° de ESO que sirvieron como
grupo de experimentacion, se trabajaron los géneros textuales del mito y la
leyenda en una unidad y la descripcion topogréafica en otra. Los dos grupos
aprendieron los contenidos de cada unidad a partir de meétodos distintos:
mientras el grupo 1* abordé los mitos y las leyendas con un método de
transmision, el grupo 2 lo hizo con un material elaborado mediante el enfoque
propuesto en este estudio (Nuestros mitos, nuestras leyendas). Con el texto
descriptivo de lugares se intercambiaron las funciones del grupo de manera que
el grupo 1 us6 una unidad basada en tareas (Mi lugar preferido), mientras que el
grupo 2 lo hizo con el método tradicional, para comprobar que si se daban
mejores resultados mediante el planteamiento presentado era porque funcionaba
el método, no por las caracteristicas del grupo.

Después de la comparacion de los resultados de las pruebas iniciales y de las
finales de los dos grupos en cada unidad, se ha podido llegar a la conclusion de
que es posible verificar que los resultados académicos de los alumnos que
estudian lengua espafiola como L2 con un enfoque basado en tareas
comunicativas y un tratamiento integrado de lenguas son mejores que los que lo
hacen con un método estructuralista o de transmisiéon. Los alumnos que
siguieron la metodologia propuesta en este trabajo de investigacion mejoraron
una media de 0,96 puntos en la primera unidad y de 0,91 puntos en la segunda,
mientras que los que del grupo de control lo hicieron en 0,78 puntos en la
primera unidad y 0,022 en la segunda. Cabe destacar que la mejora de la moda
(puntuacion de mejora mas repetida), en el grupo muestra fue, en la primera
unidad, de 2,25 puntos y 1 punto en la segunda, mientras que en el de control
solamente fue de 1 punto en la primera y 0,25 en la segunda. Los datos
demuestran, por tanto, que ambos grupos mejoraron sensiblemente con el

método basado en tareas y el tratamiento integrado de lenguas.

%3 En este apartado los grupos no se denominan muestra y control porque, en las dos unidades didacticas,
intercambiaron su papel. Asi pues, se ha determinado denominarlos grupo 1y grupo 2.
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La segunda hipdtesis, que indicaba que la mayor parte del alumnado mejora su
rendimiento a lo largo de la ESO, se verifica también pues, en el capitulo 5.2., se
realizé un analisis evolutivo de los resultados académicos de los alumnos que
participaron en la investigacion que demostré que la formacion académica
mejora los rendimientos académicos, ya que desde 1° hasta 3° de ESO la mejora

en la asignatura de Lengua espariola ha aumentado 1 punto de media.

A través del analisis de los resultados académicos de estos alumnos en L1y L2
desde 1° de ESO hasta 3° se llega a la conclusién de que, a pesar de que la
situacion de uso es muy distinta en L1 que en L2, los alumnos son capaces de
transferir sus habilidades, estrategias y conocimientos de una lengua a otra, y
obtener notas similares en las dos asignaturas, incluso aquellos alumnos que
tienen como lengua materna una lengua extranjera y llevan afios de
escolarizacion de Catalufia. Por tanto, se puede considerar que el aprendizaje de
lenguas basado en el Tratamiento integrado de lenguas favorece la transferencia
de conocimientos de una lengua a otra e incrementa la competencia
comunicativa del alumnado.

Contrariamente a lo que se hubiera supuesto, como se hizo con la hipétesis 3 (los
resultados en lengua catalana son mas altos que en lengua espafiola porque la
primera es su lengua materna y tienen escaso contacto con la segunda, a
excepcion de las clases de lengua espafiola, debido a la situacion
sociolinguistica), los resultados finales de las dos lenguas en los tres cursos
analizados son practicamente iguales, del mismo modo que la progresiva mejora
de las notas, a pesar de que, como ya se ha mencionado, la situacion
sociolinglistica del alumnado es plenamente catalanohablante y la lengua
espafiola solamente esté presente en los medios de comunicacion y en las clases

de la asignatura correspondiente. Por tanto, esta hip6tesis queda rechazada.

Finalmente, la hipétesis 4, que formulaba que el grado de satisfacciéon de los
alumnos es mas alto con el método propuesto que con el tradicional, se
comprobé tal afirmacion a través de los cuestionarios que se pasaron a los

alumnos de los grupos muestra después de cada unidad didactica. En los tres
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casos, estos manifestaron mayor motivacion a la hora de aprender una lengua si
lo hacen con una metodologia més activa en la que el estudio del lenguaje esté
orientado a realizar tareas en las que les vean una finalidad comunicativa y no
Unicamente la demostracién de la adquisicion de unos contenidos teéricos. Por
tanto, una mayor implicacién del alumnado en su proceso de aprendizaje es
fundamental. El profesor debe ser quien dirija un aprendizaje auténomo,
compartido e interactivo, ya que se ha podido ratificar la hip6tesis de que con los
métodos tradicionales la motivacion y el interés de los alumnos por el
aprendizaje de lenguas son bajos, como consecuencia de la repeticion de
contenidos un curso detrds de otro y en una lengua y otra, y por la escasa
relacion entre los textos trabajados en clase y los que encuentra en su entorno y
de los cuales debera ser receptor y/o emisor.

En cambio, la implicacion del alumnado en las tareas linguisticas que tengan una
finalidad comunicativa hara que aumente su interés por el aprendizaje de los
mecanismos de la propia lengua.

En el cuestionario que se pasé de forma anénima a los alumnos al acabar cada
una de las unidades didacticas que se han presentado como ejemplo, se ha
observado que los alumnos, mayoritariamente, consideran que han adquirido
mejor los conocimientos trabajados sobre el género textual a través de la unidad
elaborada con el nuevo enfoque que siguiendo la metodologia del libro de texto.
Manifiestan que la agrupacién que prefieren en la realizacion de actividades es
en pareja o en grupo. El tipo de actividades que mas les motivan son las tareas
finales, en las que deben producir un texto con finalidad comunicativa. Valoran
muy positivamente el hecho de conocer los instrumentos y los criterios de
evaluacion con anterioridad. Todo ello favorece que les resulte mas facil el
proceso de aprendizaje y se sientan mas satisfechos durante el proceso y también
de los resultados.

Asi pues, aunque la diferencia de estos, de forma numérica, ya justifica, como se
ha visto anteriormente, el cambio de una metodologia tradicional a una mas
comunicativa, la mayor implicacion y satisfaccion de los alumnos en su

aprendizaje lo secundan.
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7. PROPUESTAS DE INVESTIGACION FUTURAS

La educacion es una ciencia con ingredientes de arte. ES una ciencia que no tiene
sentido sin una sociedad en la que desarrollarse y que evoluciona y se transforma
gracias a los cambios sociales y a la creatividad e ingenio de quienes participan. Por
tanto, es una ciencia viva en la que nunca los resultados de una investigacion son
cerrados. Materiales, curriculums, metodologias... que pueden resultar utiles en una
época o con un tipo de alumnado o en una situacion de aprendizaje pueden no serlo en
otros. Asi pues, se hace imprescindible dejar las puertas abiertas a la busqueda de
nuevos caminos que nos conduzcan a la mejora, aunque la finalidad no sea encontrar

una meta sino instalarse en el proceso continuo.

Uno de esos posibles caminos por los que continuar esta investigacion seria analizar el
material y recursos diferentes al libro de texto, ya que el profesorado consultado ha
manifestado que utiliza otros materiales complementarios: ejercicios on line, paginas

web, webquests, etc.

La observacion no sistemética de estos recursos hace intuir que, a pesar de que se
presentan con un soporte distinto a los de los libros de texto, la metodologia que
subyace en ellos es la misma que en los manuales. Un analisis riguroso de una muestra
significativa de ellos podria demostrar en qué metodologia de la ensefianza de la
gramatica se basan y realizar propuestas de adaptacion de los nuevos enfoques en la

ensefianza de lenguas a estos materiales.

Otro camino en el que habrd que aventurarse es el de la elaboracion de una
secuenciacion estructurada y detallada de todos los contenidos (gramaticales, 1éxicos,
pragmaticos, de estrategias, habilidades, etc.) mas propicios a trabajar en relacion con
cada género textual y a cada curso, como se ha ejemplificado en el apartado 4.3. Es
evidente que cada profesor debe adecuar los contenidos a las necesidades e intereses de
sus alumnos, pero le resultard mas facil hacerlo si parte de una programacion elaborada
por gramaticos expertos en el tratamiento integrado de lenguas y buenos conocedores
del curriculum. Se trata de una tarea ardua y compleja que requerira mucha reflexion y
que debera plantearse como documento abierto, orientador para el profesor que desee
enfocar su enseflanza mediante tareas comunicativas e integrando y transfiriendo

saberes de las diferentes lenguas del curriculum.
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A los pocos meses de acabar esta investigacion, muchas editoriales presentaron nuevos
manuales didacticos en papel y en formato digital, complementados con recursos en sus

paginas web.

En los textos analizados en este trabajo se observO una creciente introducciéon de
actividades con finalidades mas comunicativas en las dimensiones de expresion y
comprension, aunque no en el aprendizaje de la gramatica. También, en alguno de ellos,
se empezaba a percibir un cierto cambio en la manera de enfrentarse a la evaluacion

buscando nuevos instrumentos.

Por tanto, seria interesante realizar de nuevo un analisis de los libros de texto publicados
recientemente para determinar si esos cambios metodologicos se estan afianzando

también en los materiales didacticos o siguen siendo todavia un simple intento.

Del mismo modo, cabria partir, otra vez, del uso que hacen los profesores de este
material, pues, como se ha dicho al inicio de este capitulo, el mundo de la educacion no
es estdtico sino que cambia constantemente de la mano de sus protagonistas: los

alumnos, los profesores y la sociedad en la que viven.

A pesar de que la metodologia que se ha propuesto en esta tesis doctoral naci6 en los
afios setenta del siglo XX, actualmente sigue ausente en la mayor parte de las clases de
espafol como L2 de los centros de Secundaria de Catalufia. Se trata de un método
concebido para la ensefianza de las lenguas extranjeras y aqui se ha pretendido adaptarlo
a la Ensefianza Secundaria. Sin embargo, los expertos —asi se constatd en el Congreso
sobre escritura que se celebro en abril de 2016 en la Seu d’Urgell, organizado por el
Departament d’Ensenyament- consideran que es necesario seguir investigando sobre
cuestiones como los mecanismos de aprendizaje de lenguas, los procesos en la
elaboracion de textos o la transferencia de conocimientos entre las lenguas adquiridas y

las que se estan aprendiendo.

El &mbito de la ensefianza, como se ha dicho al inicio del capitulo, no es una ciencia
exacta y, como tal, nos condena y nos arrastra a la ilusion diaria de buscar nuevos
métodos, nuevos materiales, nuevos recursos que entusiasmen a nuestros alumnos de
manera que el aprendizaje de lenguas transforme positivamente la vida de nuestros

estudiantes.
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