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RESUM

El present treball elabora una proposta d’una activitat que fomente les técniques
d’argumentaci6 oral, per aixo, el treball s’inclou en la modalitat 7 (altres aportacions).
Aquesta proposta didactica es marca com a objectius desenvolupar 1 treballar els distints
tipus de textos posant émfasi en I’argumentacio. També es posa el focus en el treball de
I’oral com a conseqiiéncia que no €s un canal comunicatiu molt present en les activitats
de les aules més tradicionals. Per a plantejar la proposta didactica, la situem en una
classe de 1r d’ESO amb la intenci6 que el resultat final siga la simulaci6 d’un jui.
Durant cinc sessions, dividim el procés en les fases de: preparacio6 prévia, dramatitzacio
i avaluaci6. Per a arribar al producte final, introduim el contingut escaient amb
tecniques d’aprenentatge cooperatiu, com ara el Puzzle d’Aronson i Llapiceres al
Centre. Les expectatives d’aquest treball son elaborar una proposta per a, més avant,

posar-la a la practica i presentar-la a uns altres docents.

Paraules clau: proposta didactica, argumentacio, oral, Puzzle d’ Aronson, jui.

ABSTRACT

The present dissertation is a proposal for an activity that promotes oral argumentation
techniques, which is why this work is included in the 7th category. This teaching
approach aims to develop and work with the different types of texts, primary focusing
on argumentation. The project also focuses on spoken interaction since it is a
communication channel that still plays a relatively minor role in conventional classroom
activities. To put forward the proposal, it will be located it in a 1st ESO class with the
aim of simulating a trial as a final result. The process consists of five sessions divided
into preparation, dramatization and evaluation. To reach the final output, the content
will be introduced through cooperative learning techniques, such as the Jigsaw
Classroom and Pencils in the Middle. The expectations of this dissertation are to

elaborate a proposal to, later on, implement it and present it to other teachers.

Keywords: didactic proposal, argumentation, spoken, Jigsaw Classroom, trial.
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1. INTRODUCCIO
L’argumentacid s’ha convertit en una ferramenta essencial per al desenvolupament
d’una persona en els aspectes intel-lectuals, morals 1 humans. Gracies a I’argumentaci6
raonem, defensem les nostres idees 1 actuem en conseqiiéncia. Destriem, de la
informaci6é abundant que ens envolta, aquella que creiem vertadera i la sotmetem a un
filtre d’arguments i contraarguments que nosaltres mateixos generem. I aixi construim
la confianca dins nostre: teixint una série d’arguments que han d’adoptar una forma tan
verag per a nosaltres com per a la resta. Aixi construim, també, el pensament critic,
sotmetent al dubte i al filtre de ’argumentacid qualsevol premisa que se’ns passe per
davant. Una educacié transformadora que contribuisca a un futur sostenible per a
tothom ha de fomentar ’esperit critic, el judici independent, la resolucié de problemes
informatius 1 comunicatius. Aquestes son les claus per a desenvolupar actituds

transformadores segons la UNESCO (2015: 40).

El paper de I’educaciod en el treball de I’argumentacié és principal. L’escola en totes les
seues formes ha de ser un lloc on s’estudie i es practique 1’habilitat de debatre, per a
acostar 1’alumnat a aquest habit i a la participacié ciutadana des de la democracia,
prenent partit dels esdeveniments que ocorren al seu voltant. Ho exposa R. Canals en

I’article de «L’argumentacié en la construccio del pensament social critic» (2016: 75):

L’argumentacié adquireix una rellevancia especial per ensenyar 1’alumnat a pensar per
si mateix i a ser critic a partir del raonament i no limitar-se a repetir els continguts del
llibre o les explicacions del professorat. Esdevé una necessitat urgent que, en 1’educacio
obligatoria, I’alumnat aprengui a interrogar-se sobre la realitat, contrastar la informacio
i crear punts de vista propis justificats i contrastats amb els dels altres. [...] Cal destacar
la rellevancia de I’argumentacié en la formacié democratica de I’alumnat, ja que la
participacié en la vida social suposa posicionar-se, fer propostes i prendre decisions

sobre situacions i problemes en queé interessos diversos entren en conflicte [...].

Com tots els tipus de text, aquesta manera d’interaccié amb la informacio, la del dialeg,
I’argumentacio, pot adoptar dos canals: la del text oral i la de I’escrit. Totes dos formes
comporten la necessitat d’un treball a les aules de cara a relacionar 1’argumentacié amb
les dos vies per a practicar-la. Trobem textos argumentals escrits 1 orals en la mateixa

mesura en la nostra realitat, la de la societat occidental. Tanmateix, el treball a I’escola



es realitza en gran mesura a partir de textos escrits i se li dona poc espai a 1’oralitat i,
sobretot, a I’oralitat dels alumnes mateixos. Per aquest motiu, proposem una activitat
que fomente 1’argumentacid de textos argumentatius orals. El treball del discurs oral a
classe ha estat un ambit poc estudiat pels pedagogs i especialistes en educacio.
Malauradament, comptem amb una bibliografia reduida perque, si bé 1’oralitat en 1’aula
es reduia al treball de 1’elocutio 1 la memoria a partir de la recitaci6 d’una 1ligo
memoritzada fins als anys seixanta (Schnewly, B., Dolz, J., 2006: 19), I’argumentacio

en I’oral tampoc no ha sigut un terreny que es treballe a fons en I’actualitat.

Per aquests motius, 1’objectiu d’aquest treball gira al voltant del disseny d’una proposta
d’activitat que permeta als estudiants aprendre i practicar les técniques d’argumentacid
oral. La intenci6 és donar llum a una habilitat amb un passat inexistent dins de 1’ambit
de I’ensenyament 1 que, de vegades, queda descuidada en I’educacio6 actual. Una altra
fita que ens plantegem és acompanyar els alumnes en el procés d’aprenentatge, que
implica el seu desenvolupament cognitiu critic. Quant al format del treball, es tracta
d’un disseny d’activitat que no hem implementat a 1’aula durant el periode de
practiques, per les segiients raons: la programacié de la tutora de practiques responia a
una flexibilitat limitada, en la qual hem implantat les unitats didactiques corresponents i
algunes practiques que ens demanaven algunes assignatures, i el temps d’organitzacid

tamb¢ era ajustat i era ambicids posar a la practica una activitat nova de tantes sessions.

Per a assolir les fites marcades, hem pres com a referéncia 1I’obra de Schnewly 1 Dolz. Si
bé la practica d’aquestes competeéncies ja és escassa a les aules, la recerca al respecte
encara ¢és més pobra. Per aix0 i per la validesa d’aquesta obra avalada per les
universitats 1 les evidéncies que hem desenvolupat més avant, hem decidit basar-nos en
les propostes d’aquests autors amb la intenci6 de dissenyar una activitat amb diferéncies

relacionades amb el contingut.



2. MARC TEORIC

La practica del discurs argumentatiu oral en I’ensenyament compta amb una bibliografia
pobra des del punt de la investigacié pedagogica. Son pocs els investigadors que s han
aturat a estudiar 1’ensenyament d’aquesta habilitat. A més, els estudis que s’hi han
desenvolupat han pres un caire més bé descriptiu. Aixi mateix, comptem amb estudis
que s’han fet des de la lingiiistica, a partir de I’emergeéncia de 1’estructuralisme, les

diverses onades de generativisme, etc.

En un inici, ’educacio limitava 1’oralitat al patrdo de «pregunta-resposta-avaluaciom».
L’esquema arquetipic es trenca durant els anys seixanta i setanta, quan va tindre lloc un
viratge comunicatiu en 1’ambit de I’ensenyament francés. El canvi de paradigma es va
evidenciar amb una renovacid i1 redefinicié de 1’objectiu principal de 1’ensenyament
d’una llengua materna. L’objectiu de 1’ensenyament del francés —en el cas de 1’escola
francesa— va esdevindre el desenvolupament de 1’Gs i els mitjans lingiiistics de la
comunicacio. Aquesta nova perspectiva tracta d’orientar 1’ensenyanca a 1’ts i la
pragmatica de la llengua. S’intenta capacitar I’alumne perqué s’expresse oralment i per
escrit 1 que siga capa¢ d’entendre allo que llig i escriu (Plan de rénovation de
’enseignement du francais, 1970). Es llavors quan la llengua oral passa a ser un objecte
escolar del mateix estatus que la llengua escrita. Es treballen les situacions diverses en
les quals es pot aprendre I’expressido oral i, a més a més, la metodologia de
I’ensenyament s’enfoca a la practica lliure de la llengua, 1’alliberament de la paraula i
l'estructura de la llengua. S’entén que la llengua s’aprén usant-la (Schnewly, B. i Dolz,

J., 2006).

J. Dolz i B. Schnewly (2006) apleguen els diferents tipus d’aprenentatge de la parla en
quatre fases prototipiques: 1) ’establiment d’unes tactiques de base, uns exercicis
sistematics de produccido de les formes estudiades, independents de les situacions
comunicatives; 2) el coneixement del funcionament de la llengua amb el proposit de
dominar un estandard oral sense tindre en compte contextos precisos, pero analitzant les
formes complexes; 3) la comunicacié —els autors en diuen «enfocaments comunicatius
estrictes»— creant, ara si, situacions diferents en les quals els alumnes han d’aprendre a

parlar, i 4) la comunicaci6 i I’analisi de la comunicacio, és a dir, la consciencia de



I’existéncia de diverses formes lingiiistiques i en quins contextos es treballen. Aquestes

fases fonamenten el procés d’aprenentatge de la parla.

Llavors, els objectius principals d’un treball sobre I’oral soén (Dolz, J. i Schnewly, B.,
20006): el domini de les eines lingiiistiques constitutives dels principals géneres de textos
publics; la construccio de la relacid conscient 1 voluntaria amb el comportament verbal
propi; el desenvolupament d’una representacido de 1’activitat lingiiistica en situacions
complexes, com si fora el resultat d’un treball, d’una elaboraci6 auténtica, normalment,
interactiva.

2. 1. Caracteristiques de la seqiiencia didactica sobre el debat public de J.

Dolz i B. Schnewly

Aquests autors van elaborar una seqiiéncia didactica' que tracta el debat public, és a dir,
les capacitats argumentatives. El motiu pel qual van triar aquest génere es trobava en el
desenvolupament de: la defensa oral, unes capacitats que, amb treball, situen 1’estudiant
en una situacié de privilegi dins del mén de la comunicacid, i el conreu d’un genere que
I’alumnat coneix i que esta ben definit —el debat—. Quan es parla de capacitats

privilegiades es fa referéncia a les segiients qiiestions (2006: 36):

[...] el debat explota capacitats fonamentals, tant des d’un nivell lingiiistic (técniques de
recuperacio del discurs de I’altre, marques de refutacio, etc.), cognitiu (capacitat critica)
1 social (audici6 i respecte per 1’altre) com individual (capacitat de situar-se o de

prendre posicid, construccio de la identitat).

El treball sobre aquest genere textual va ser considerat des de tres punts diferents: d’una
banda, el plantejament d’un debat d’opinié amb un fons de controversia sobre creences 1
opinions, amb un format «d’avantatges i inconvenients» o «a favor i en contra», que no
anhela una decisié final, sin6 el contrast d’uns punts de vista diferents; d’una altra
banda, hi ha la deliberaci6, mitjangant la qual 1’argumentaci6é intenta prendre una
decisio, com per exemple «qui ha de ser el delegat de la classe»; per Gltim, contemplen

el debat a fi de resoldre un problema, al qual hi ha una solucié que tothom desconeix 1

! Defineixen com a seqiiéncia didactica el «conjunt de periodes escolars organitzats sistematicament al
voltant d’una activitat ling. [...] en el marc d’un projecte de classe.» (Dolz, J. i Schnewly, B., 2006: 116)



que cal descobrir en col-lectiu amb el profit de les intervencions de cada participant,

com ara «com funciona la digesti6?» (2006: 37).

De cara al treball del debat en classe, es plantegen tres dubtes que cal resoldre abans de
la preparacid: quina és 1’edat dels alumnes?, quins objectius es proposen? i els elements
que treballen son només importants pel que fa al debat o també quant a 1’exposicid o el
relat oral? Com que les primeres dos preguntes resulten molt relatives al context, els
autors de referéncia estudien el darrer factor: les capacitats argumentatives de 1’alumnat
en els debats, en general. Un tret fonamental del debat ha de ser 1’exposicié de diferents
punts de vista a partir d’un element tematic. Aquesta és la condicid minima sense la
qual no és possible cap argumentacid (2006: 41). Dins de les capacitats dels alumnes, ha
d’haver-hi la regulacio interactiva, mitjangant la qual s’escolten i comenten les
aportacions reprenent elements, les reformulacions, amb que afiancen una comprensiod
mutua, 1 les modalitzacions, que son matisacions sobre les seues posicions, que solen

ser més escasses.

Pel que fa a la construccid6 d’un model didactic enfocat al debat regulat, cal prestar
atencio a la definicid dels principis, els mecanismes (les reformulacions, la recuperacio
d’elements 1 la refutacio) 1 les formulacions (modalitzacions i connectors) que han de
constituir els objectius d’aprenentatge per als alumnes (2006: 45). Amb la combinacid
d’aquests elements, podriem avangar al pas de triar el tema del debat. D’una banda, ha
de ser un tema interessant per als alumnes, pero aixo no ¢€s suficient. Cal tindre en

compte quatre dimensions sobre aquest aspecte (2006: 46):

la psicologica, en la qual entren els interessos 1 les motivacions de I’alumnat;

- la cognitiva, que té en compte la complexitat del tema i 1’estat del coneixement
dels alumnes;

- la social, que correspon a les potencialitats polémiques del tema, els aspectes
etnics, la preséncia real a I’interior i a I’exterior de I’escola, i

- la didactica, que defensa que el tema triat no ha de ser massa quotidia, aixi com

que ha d’aportar alguna informaci6 nova per a aprendre.



En relaci6 amb aquesta qiiestio cal destacar la importancia i la dificultat que pren
identificar una controversia per part de I’alumnat. Si el tema no és polémic, els costara

defensar els seus arguments.

El material que els alumnes han d’utilitzar com a referéncia sera més adient en format
d’audio. Amb agd s’intenta evitar que la produccid siga escrit oralitzat. En serien
exemples programes de radio, debats televisius, produccions de megafonia...
Tanmateix, tamb¢ poden usar com a suport documents escrits com dades estadistiques.

Al cap i ala fi, sempre hi ha necessitat del text escrit per a reproduir una prova oral.

En un altre exemple d’activitat de 1’oral que ens donen J. Dolz i B. Schnewly (2006:
55), s’hi pot observar quines qiiestions cal tindre en compte respecte a la gestio de
I’ensenyament. Aquesta activitat constava de generar un debat a partir d’un element
desencadenant (una carta). Aquest primer debat s’enregistraria per a, posteriorment,
realitzar-hi un altre debat. Aquest Gltim sera el més substancial i definitiu perque en el
primer ja hauran aparegut les dificultats. Aleshores, en un exemple com aquest caldria
considerar la llargaria de I’activitat per a posar-la a la practica en un projecte anual de
classe. En unes altres paraules, cal tindre en compte la programacio6 i ajustar-s’hi. Per a
aixo, en segon lloc, cal dissenyar la seqiiéncia, que, en aquest cas, dividiriem en dos
fases: el primer debat gravat i el segon debat sobre la gravacié. Es important preveure
que hi haura una gravaci6 i amanir-ne el material corresponent. Finalment, també és un
factor rellevant el cansament de I’ensenyant. En 1’exemple que van proposar els autors,
els alumnes van elaborar el seu propi material per a fer-lo servir com a font de
referéncia, de la mateixa manera que van organitzar situacions comunicatives que els
portaven a produir els documents necessaris. Dins d’aquest tipus d’activitats, el
professorat compta amb tres funcions: I’explicacio de les instruccions i 1’elaboraci6 de
notes arran de 1’observacio de les gravacions que s’han fet; la intervencié en moments
puntuals per a recordar les normes i1 avaluar els alumnes, i1 ’atorgament d’un sentit a
cada activitat que conforma la seqiiencia vinculant-la amb el projecte global de la

classe.



2. 2. El llenguatge oral com un objecte ensenyable

També el llenguatge oral ha de presentar unes caracteristiques estandards perque
I’alumnat puga donar-hi directrius 1 siga capa¢ d’establir un criteri tan universal com
siga possible. Per aixo0, J. Dolz 1 B. Schnewly defineixen les caracteristiques de 1’oral

que cal ensenyar (2006: 64), la qual estipula aquests parametres com a decisius en

I’adequacio d’un discurs oral:

Mitjans Mitjans Posicié dels | Aspecte extern | Condiciona-
paralingiiistics quinesics locutors ment dels llocs
qualitat de la actituds ocupacio dels roba, il-luminacio,
veu, melodia, corporals, llocs, espai disfresses, disposicio de
elocucio 1 moviments, personal, pentinat, cadires, ordre,
pauses, gestos, distancies, ulleres, ventilacio,
respiracio, intercanvis de contacte neteja... decoraci¢...

SOSpirs... mirades, fisic...
mimiques
facials...

Dins I’ensenyament, també hi ha relacions entre com s’ensenya 1’oral 1 I’escrit, segons
J. F. Pietro i M. Wirthner (1996), que son: I’ensenyament de [’oral esdevé una
passarel-la per a I’aprenentatge de 1’escrit; s’analitza I’oral a partir de 1’escrit; 1’oral que
s’ensenya a les aules esta, generalment, sotmés a I’estructura formal escrita de la
llengua, i la lectura en veu alta (I’escrit oralitzat) és I’activitat oral més practicada (un
70% dels ensenyants, segons les enquestes). Per tant, podem afirmar que 1’ensenyament
de I’oral t¢ una gran dependéncia de I’ensenyament de I’escrit. E1 més important per a
tractar ’oral en I’ensenyament, doncs, és conéixer les diverses practiques lingiiistiques i
les relacions que mantenen amb 1’escrit. En unes altres paraules, és imprescindible per a
I’ensenyament de ’oral assumir la interrelacié que té amb 1’escrit. Quan el professorat
impartisca activitats per a treballar ’oral, cal que hi haja una clarificaci6 de les
practiques lingliistiques orals i una caracteritzacio de les especificitats i les tactiques

implicades.



2. 3. El text i els géneres textuals

Passem ara a descriure les nocions més concretes que ens ocupen en aquest treball. En
primer lloc, quan parlem de text, ens referim a «[...] qualsevol unitat de produccio
verbal que vehicula un missatge lingiiisticament organitzat i que tendeix a produir en el
destinatari un efecte de coheréncia» (Bronckart, J. P., 1997: 378). En conseqiiéncia,
entendrem com a text tota producci6 oral i1 escrita que comunique un missatge coherent.
Els géneres textuals son el segon aspecte que volem definir. Com a geénere textual,
comprendrem un tipus de text amb unes caracteristiques determinades que respondran al
context que I’envolta. Per a fer possible la comunicacid, totes les societats elaboren
formes relativament estables de textos que funcionen com a intermediaris entre
I’enunciador 1 el destinatari. Aixi doncs, J. Dolz i B. Schnewly han resumit la funcid

dels generes textuals en aquestes linies (2006: 83):

Els géneres constitueixen un punt de referéncia concret per als alumnes. [...] poden
considerar-se com unes entitats intermediaries que permeten estabilitzar els elements
forals i rituals de les practiques. El treball sobre els geéneres dota els alumnes de mitjans

d’analisi de les condicions socials efectives de produccio i de recepcio dels textos.

Els generes s6n una convencid comunicativa 1 estan compostos per seqiliencies
discursives (o textuals) diverses. Segons els estudis de retorica intercultural en 1’entorn
de les llengiies franques, s’aposta per la premisa que els membres d’una comunitat
adopten unes preferéncies particulars sobre com els generes textuals haurien d’estar
organitzats, envers als recursos sociocognitius que tenen a 1’abast i de la concepci6 que

tenen sobre la realitat (K. Hyland, 2000).

2. 3. 1. Generes primaris i secundaris

M. S. Cintra Martins (2009) es basa en la teoria de M. Bakhtin (1997) per a afirmar que
existeixen dos generes discursius: els primaris (simples) 1 els secundaris (complexos).
Els segons apareixen en circumstancies d’una comunicacié cultural més complexa i
relativament més evolucionada, com ara la novel-la, el teatre, el discurs cientific o
ideologic, etc. Durant el procés de formacio, els geéneres secundaris absorbeixen els
géneres primaris, els més simples, de totes les espécies, que es constituiran en

circumstancies d'una comunicacié oral espontania. D’aquesta manera, els geéneres



primaris passen a convertir-se en components dels secundaris. El que aclareix la
naturalesa de I’enunciat és, en definitiva, la interrelaci6 entre els géneres primaris i els
secundaris, per un costat, i el procés historic de formacié dels géneres secundaris, per un

altre. A partir d’aquesta teoria, M. S. Cintra Martins elabora la segiient reflexio:

La resposta del dialeg quotidia i la carta personal es proporcionen com a exemples de
géneres primaris del discurs. Aquests es defineixen, d'una banda, en funcio de la seua
constitucidé en circumstancies d'una comunicacié oral espontania; d’una altra, per la
seua relacié immediata amb la realitat. Cal destacar, en principi, que els exemples
proporcionats per l'autor inclouen tant el llenguatge oral com l'escriptura, de manera que
seria erroni equiparar els geéneres primaris amb el llenguatge oral, d'una banda, i els

géneres secundaris amb el llenguatge escrit, d’una altra.”

Llavors, M. S. Cintra Martins (2009) aplega les caracteristiques dels géneres primaris en

els segiients punts:

a) la interacci6é que es dona en la dependéncia de la situacié d'enunciacio; contrariament al
que succeeix amb els géneres secundaris, no controlats directament en situacio, la qual
cosa evidentment no significa que siguen descontextualitzats, perd sense context
immediat;

b) el funcionament immediat del génere com a entitat global controlant tot el procés com
una sola unitat;

¢) cap o poc control metalingiiistic de l'accid lingliistica en curs;

d) [...] son el nivell real al qual s'enfronta el xiquet en les multiples practiques del
llenguatge. Instrumentalitzen el xiquet (aci es planteja tot el problema de 1'educacio i el
desenvolupament i el problema de les interaccions socials per a l'aprenentatge) i li
permeten actuar eficagment en noves situacions —Il'instrument es converteix en

instrument d'accio—). (Schnewly, B., 2004: 30).

2 El fragment reproduit és una traduccid propia extreta de D’article «Hibridismo e plasticidade na
constitui¢do dos géneros do discurso», de Maria Silvia Cintra Martins.



Altrament, 1’autora caracteritza els géneres secundaris amb aquestes qiiestions:

a)

b)

d)

El funcionament psicologic per entitats més separades, amb la necessitat d’altres
mecanismes de control més potents. La diferéncia especifica residiria en el tipus de
relacié amb l'accid, ja siga lingiiistica o no. La regulacié es dona en i per la propia accid
del llenguatge en el génere primari; es dona mitjangant altres mecanismes en el génere
secundari (Schnewly, B., 2004: 30).

Els modes diversos de referéncia a un context lingiiisticament creat. Amb la
complexificacido dels generes i, sobretot, amb la seua autonomitzacidé pel que fa al
context, apareix cada vegada més la necessitat de crear una cohesio interna, un
tancament intern, per dir-ho aixi, del text. Entre altres maneres, aixo es fa
lingiiisticament per la creacio d'instruments lingiiistics que fan referéncia a un context
lingiiisticament creat pel text. (Schnewly, B., 2004: 30-31). L'autor es refereix als
complexos sistemes de represes anaforiques, als organitzadors textuals i als sistemes
temporals, aixi com als diferents tipus de "topogrames", pel que fa a l'escriptura (cf.
Anis, 1988).

[...] com més autonom és un geénere respecte a una situaciéo immediata, més s'enriquira i
més es complexificara I'aparell lingiiistic creat en la llengua per parlar-lo.

[...] es podria dir gairebé que els geéneres secundaris creen els seus dos geéneres:
géneres, especialitzats per domini, que serveixen a la prescripcio, avaluacio, pero també
al control de la seua produccid. (Schnewly, B., 2004: 31). Schneuwly es refereix, en
aquest cas, al metallenguatge dels xiquets de més de deu anys, especialment en el
procés de produccio escrita, en que demostren una creixent capacitat de controlar el seu

procés de produccid de llenguatge per mitja de géneres apropiats a aquest efecte.

D’aquestes teories, extraiem que els generes textuals que treballarem a les aules seran

generes secundaris, més complexos i desenvolupats que els primaris, adequant-nos al

nivell congnitiu dels alumnes d’entre onze i dotze anys, més o menys.

2. 3. 2. El génere textual en 1’ensenyament

Si bé la teoritzacid 1 convencionalitzacid dels geéneres discursius ja és en si una tasca

amb divergencies entre lingiiistes, portar aquestes qliestions a 1’aula és una gestid que

necessita paciéncia i una visié critica i fonamentada. Els autors que ens serveixen de

referéncia (2006: 89) proposen realitzar activitats especifiques 1 significatives per als

alumnes, com ara, elaborar un recull de documents auténtics quan tractem de

caracteritzar els géneres textuals. J. Dolz i B. Schnewly fan émfasi en la rellevancia que
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suposa portar a terme aquesta practica quan tractem géneres relacionats amb el discurs
oral. Quan un geénere textual entra a I’escola, es produeix un desdoblament: esdevé al
mateix temps una eina de comunicacid i un objecte d’aprenentatge (Schnewly, B. i
Dolz, J., 1997). Per tant, I’escolaritzacié dels geéneres orals suscita transformaci6. Cal

tindre en compte les possibilitats dels aprenents, sobretot, en géneres complexos.

També posen el focus en la importancia de «considerar les capacitats inicials de
I’aprenent com a base per estabilitzar nous aprenentatges» (2006: 112), un aspecte
universal en I’ensenyament de qualsevol contingut. Igualment, consideren no menys
important el pas de primaria a secundaria, si es tracta d’activitats portades a terme en els
primers cursos de I’institut. Apunten que «la divisio disciplinar de les materies convida
a un enfocament més distanciat de la llengua, en general, i de I’oral, en particular»

(2006: 112).

Per a donar-ne algun exemple, els autors ofereixen models didactics per a generar
seqiiéncies didactiques sobre textos orals. El model didactic és el producte d’una
construccid que es fonamenta en tres aspectes en interaccid i1 evolucid constant, segons

B. Schneuwly i J. Dolz (2006: 90):

- el principi de legitimitat, és a dir, el fet de referir-se a sabers legitimats, siga pel seu
estat académic, siga perqué son elaborats per experts de 1’ambit corresponent;

- principi de pertinenca: és la tria, entre els sabers disponibles, d’aquells que resulten
pertinents, en funcid de les finalitats i els objectius escolars i la funcié de les capacitats
dels alumnes;

- efecte de solidaritzacié: és la creacid, mitjangant el context on se situen, d’un tot
coherent nou, en el qual els sabers integrats adquireixen un sentit especialment nou, que

pot trobar-se lluny del que tenen en el context de les teories d’origen.

Ens centrem ara en les capacitats lingiiistiques de 1’alumne, un aspecte tamb¢é important
per a ajustar els coneixements que esperem que assolisquen amb el que és realista. Una
persona pot desenvolupar tres categories de les capacitats linglistiques (Dolz, J. 1
Schnewly, B, 2006: 97): la capacitat d’accio, relacionada amb la funcié il-locutiva del
llenguatge —parlant fem alguna cosa—, que es porta a terme quan participem en un
debat o quan defensem una postura; la capacitat discursiva, que €s la capacitat que té un

individu en una comunitat concreta per a triar el discurs que més s’adiu a les seues
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intencions 1 al context comunicatiu en qué¢ es troba, 1 les capacitats
lingtiisticodiscursives que desenrotllen les operacions a un nivell més micro del
llenguatge, vinculades amb conceptes com la cohesido nominal 1 verbal, la connexid i la
segmentacid, 1’assumpci6é de responsabilitat enunciativa —com la gestid de les veus
narratives o dels elements de modalitzacio—, la construccié d’enunciats o la tria

d’unitats lexiques.

J. Dolz i B. Schnewly (2006: 107) recomanen en I’ensenyament 1’us del génere com a
unitat de treball perqué I’alumne tinga una visio de conjunt de 1’assumpte. Divideixen
els géneres depenent de si els textos comparteixen aquestes tres categories de capacitats
lingtiistiques esmentades ades, si pertanyen als mateixos ambits culturals essencials de
la comunicaci6 1 si recuperen algunes distincions tipologiques, com la de seqiiencies
d’organitzacid. Per a arribar a explicar el génere del debat regulat hi hauria una transicio
d’activitats: primerament, els jocs de rol; després, el didleg argumentatiu, 1, per ultim, es
treballaria en debat regulat. En una seqiiéncia didactica proposada pels autors (2006:
117) amb la intencié d’ensenyar 1’argumentacid, mostren dos principis basics: realitzar
I’activitat en dos nivells, el de la comunicacié (la produccid de textos orals) i el de
I’estructuracié (a través de la revisid del que han produit), 1 posar al seu abast les
ferramentes necessaries perque els alumnes puguen realitzar les dues tasques anteriors.
Aleshores, traslladat a la praxi i en forma d’exemple, els autors (2006: 119) dissenyen
els seglients passos que caldria abordar en una aula amb la intencid de treballar
I’argumentacio oral:
- En la situacio inicial, caldria, de primer, que la classe realitzara una
representacié de la situacié comunicativa i Iactivitat lingiiistica que correspon®.
En segon lloc, es tracterien els continguts a 1’aula. Els alumnes han de rebre el
temari per a preparar les exposicions.
- Laproducci6 inicial és un primer intent de realitzar 1’activitat.
- En un tercer estadi, es troben els tallers, en els quals té lloc «el treball en comu
sobre problemes suscitats per la produccidé de textos orals en una situacid de

comunicacio ben definida» (2006: 124).

3 Aci cal respondre a les preguntes: quina activitat lingiiistica abordarem?, a qui va dirigida la producci6 i
en quin context s’escoltara la produccié?
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2. 4. Avaluacio i observacio de I’alumnat

Una vegada dissenyada la seqiiéncia didactica, potser, una de les parts més costoses de
pautar és 1’avaluacid i1 ’observacié dels alumnes. J. Dolz i B. Schnewly (2006: 103)
apunten la importancia de tindre en compte els aspectes gramaticals aixi com
I’ajustament al geénere que correspon. Hem d’observar les tres capacitats que hem
detallat abans per tal d’avaluar I’adequacié de cada una d’elles. I a més, per a cada

geénere, prendra més rellevancia I’observacié d’una dimensi6 o d’una altra.

També cal tindre en compte que I’alumnat s’esforca en abatre els obstacles del discurs
oral, per aixo, estara més pressionat que en els exercicis d’expressio escrita, i que hi ha
alguns patrons externs que condicionen el nivell de 1’alumnat, com ara la seua edat o la
periodicitat de la seua assisténcia. Aquests autors contemplen ’autoavaluaci6 a partir de

I’enregistrament dels exercicis de produccio oral.

Uns altres investigadors del camp de la llengua 1 la pedagogia —D. Cassany, M. Luna 1
G. Sanz— també han reparat en 1’aspecte de I’avaluaci6 de 1’oral. Respecte a com

s’efectuen aquest tipus de proves, apunten (1996: 182):

Els alumnes haurien d’adrecar-se a d’altres alumnes, o a persones amb un mateix nivell
d’expressio, perqué d’aquesta manera no patirien les limitacions inhibidores evidents
que té el fet de dirigir-se a una «autoritaty que t’esta escoltant i avaluant. Per aixo, en
les proves d’expressié oral més modernes, els alumnes s’examinen en petits grups i

interaccionen entre si, mentre els examinadors escolten sense intervenir.

Pel que fa als criteris d’avaluacio de I’oral, D. Cassany et alii (1996) distingeixen dos
linies basiques: els sistemes analitics, que solen aparéixer en forma de graella, que
puntuen cada aspecte de manera separada, i els sistemes sintétics o globals, aquells que
associen un nivell general de llengua a una qualificacid. En els sistemes analitics, la
nota final és la suma de la nota independent de cada part, a diferéncia dels sistemes
sintétics, que apel-len a la impressid general causada a I’examinador de la totalitat de
I’exercici. L’inconvenient del segon sistema és que els errors no queden registrats i és
més complicat realitzar una revisi6 de la prova. No obstant aixo, resulta molt més agil i
rapida. En P’activitat que dissenyem en aquest treball, optarem pel darrer en forma de

rubriques.
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En relacié amb la correccid de 1’exercici de produccid oral, D. Cassany et alii (1996)

adverteixen que s’hi fan cinc puntualitzacions i al final de 1’exercici s’exposen algunes

técniques de correccio:

1))

2)

3)

4)

5)

Es procedent corregir només els errors més importants, perqué, generalment,
I’alumne ¢és incapag¢ d’assumir totes les errades que pot cometre en una
intervencid. Cal adaptar les correccions al nivell de comprensié metalingiiistica
de I’alumne.

Resulta positiu el foment de 1’autocorreccio i la col-laboracié entre companys.
La responsabilitat de millorar I’expressid oral és, en primera instancia, de
I’aprenent. L’actitud col-laborativa és molt transcendent en un context en que el
mestre no pot corregir constantment els exercicis orals de tots els alumnes.

Es millor dir els errors, perd no corregir-los. Si 1’alumne s’equivoca no hem de
correr a donar-li la resposta correcta, sind que, primerament, hem d’anotar que
alguna cosa no ha anat bé i ells haurien d’intentar resoldre 1’equivocacio.

Cal atorgar-li la importancia que mereix al factor de la fluidesa. Moltes vegades
podem caure en la tendéncia de fixar-nos en els errors gramaticals i descuidar si
I’exercici pareix o no una produccié natural del llenguatge, un aspecte igual
d’important que la correccid gramatical i fonologica.

Hem de mesurar el grau de correcci6 i tindre en compte I’efecte intimidatori o
inhibidor que té en I’aprenent. Es important adaptar-se sempre a les

caracteristiques de cada individu.
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3. DISSENY DE D’ACTIVITAT
3.1. Activitat

Aquest disseny tracta d’una activitat en la qual se simula un jui a classe. A través d’una
preparacié preévia sobre els aspectes que es relacionen amb 1’argumentacié i diferents
tipus de discurs, els alumnes arribaran a la produccié d’una tasca final: el simulacre del
jui.

3. 2. Nivell, continguts i competéncies
Triem el curs de 1r d’ESO perque els continguts i les competéncies que es pretenen

assolir durant aquest curs podrien ser cobertes amb activitats com la que proposem en

aquest treball, que desenvolupen les técniques d’argumentacié oral.

Els continguts que es treballen en el Curriculum escolar de 1r d’ESO, dins del «Bloc 1:

escoltar 1 parlar», segons la Generalitat Valenciana (2015), son els segiients:

Continguts comuns amb Llengua Castellana i Literatura:

[.]

Aplicacio6 de técniques d’escolta activa i us del dialeg igualitari.

[.]

Aplicacid de les propietats textuals en els intercanvis de comunicaci6 oral (adequacio,
coheréncia, cohesid i correccid). Valoracidé de la conversacido com a ferramenta de les
habilitats socials, de mediacio, d’expressio de la creativitat i de respecte per les opinions

dels altres.
Caracteristiques dels textos orals conversacionals, narratius i descriptius.

Aplicacid dels coneixements de la tipologia i de les propietats textuals en I’analisi dels

textos conversacionals, narratius i descriptius.

Us de tecniques de memoritzaci6 i retencié de la informacid: prendre notes, paraules

clau 1 resums.

[.]
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Aplicacié de técniques d’avaluacié, autoavaluacié i coavaluacio en les produccions

orals.

[.]

Coneixement dels entorns laborals, professions i estudis vinculats als coneixements de

I’area.
[...]

En el seglient apartat del curriculum proposat per la Generalitat Valenciana (2015), hi ha

aquests continguts especifics:

[.]

Aplicacié de les caracteristiques del llenguatge conversacional (cooperacio,
espontaneitat, economia i subjectivitat), dels principis de cooperacio6 (aportar informaciod
certa, de manera clara, breu i ordenada, etc.), de les habilitats socials, especialment en
les formes de tractament i respecte, a 1’iniciar, mantindre i concloure els intercanvis
comunicatius (saludar i acomiadar-se adequadament al context, disculpar-se i respondre

a una disculpa, etc.), en les peticions del torn de paraula, etc.

[.]

Utilitzacio del Iexic del nivell educatiu i d’un llenguatge no discriminatori.

[.]

Analisi de la informacié no verbal corporal (gestos, mirada, postura, contacte fisic, etc.)

i paralingiiistica (la diccid, ’accentuacio, el ritme i el to de veu).

Utilitzaci6 de les estratégies de comprensio oral en els textos conversacionals, narratius
i descriptius: activacid de coneixements previs, anticipacid; manteniment de 1’atencio,
confirmacié o rebuig d’hipotesis; resolucid de problemes de comprensi6d Iéxica;

reformulacio, extraccio i seleccié d’informacions concretes presents en el text, etc.

Aplicacid dels coneixements de la tipologia i de les propietats textuals en la produccid
oral de textos conversacionals, narratius i descriptius. Analisi, aplicacié i avaluacio dels
procediments lingiiistics d’expressi6 oral de textos dialogats, narratius (orde cronologic
i connectors temporals, etc.) i descriptius (abundancia d’adjectivacioé, Us de

comparacions, etc.), prestant atencio a les interferéncies lingiiistiques.
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[.]

Analisi, aplicacio i1 avaluacio dels elements d’expressid oral no verbals, corporals i
paralingiiistics, especialment de la pronunciacid i de la gesticulacid, amb 1’ajuda dels

companys i del professor.

Dolz i Schnewly (2006: 43) apunten les segiients capacitats que els alumnes treballen
durant un debat: la regulacio interactiva (s’escolten i comenten les posicions recuperant
elements), les reformulacions (asseguren la comprensié6 mutua), i les modalitzacions

(matisen les posicions, més escasses).

En un altre apartat, el Curriculum escolar (2015) té en consideracio els criteris

d’avaluacio, que podrien valdre’ns de referéncia:

BLI1.1. Participar activament i respectuosament en conversacions, discussions i
deliberacions, especialment per a resoldre conflictes interpersonals, seguint
instruccions, demanant el torn de paraula, disculpant-se i responent a una disculpa, etc.,

utilitzant el lexic adequat al nivell educatiu i les estratégies d’interaccio oral.

[.]

BL1.3. Interpretar textos orals i audiovisuals de géneres, tipologies i registres diferents,
especialment conversacionals, narratius i descriptius propis dels ambits personal,
académic i social proxims als interessos de I’alumnat, analitzant les caracteristiques
formals i de contingut i els elements no verbals, utilitzant, seguint models, les

estratégies de comprensio oral adequades al text i al proposit de 1’escolta.

[.]

BL1.5. Avaluar, amb I’ajuda del professorat, les produccions orals propies i dels
companys, atenent la quantitat, qualitat, rellevancia, pertinéncia i claredat, i les normes

de prosodia, per a progressar en la competéncia comunicativa oral.

Les competéncies que es treballen en 1r d’ESO en I’assignatura de Valencia: Llengua i

Literatura, segons el Curriculum escolar de la Generalitat Valenciana (2015), son les segiients:

e Competeéncia de comunicacio 1 lingiiistica
e Competéncia d’aprendre a aprendre
e Competéncies socials 1 civiques

e Consciencia i expressions culturals
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e Sentit de la iniciativa i I’esperit emprenedor
A més a més, la UNESCO (2015: 41) afegeixen les segilients competéncies com a

basiques per a I’aprenentatge:

e Aprendre a saber: un coneixement general ampli amb 1’oportunitat de treballar
en profunditat un petit nombre de temes.

e Aprendre a fer: adquirir no sols capacitacions laborals, sin6 també competéncies
per afrontar situacions nombroses i per treballar en equip.

e Aprendre a ser: desenvolupar la personalitat propia i ser capag d’actuar cada dia
amb més autonomia, més criteri i més responsabilitat personal.

e Aprendre a viure junts: desenvolupar una comprensio vers les altres persones i

valorar la interdependéncia.
3. 3. Objectius*

A partir del proposit inicial i basic, que ¢€s treballar les técniques d’argumentacid oral,

ens marquem els segiients objectius:

e Desenvolupar en I’alumnat els coneixements sobre algunes tipologies textuals en
el canal oral.

e Promoure I’escolta activa i el dialeg igualitari.

e Demostrar-los les diferents aplicacions de textos narratius, descriptius,
argumentatius 1 expositius.

e Portar-los a conéixer un ambit laboral on les técniques d’oralitat estan molt
presents (I’ambit judicial).

e Apropar-los a un context i un nivell de formalitat que els és llunya en la
quotidianitat.

e Analitzar 1 posar en practica informacié no verbal corporal i paralingiiistica

(diccio, accentuacio, ritme, to...).

* Els objectius estan vinculats amb els continguts i competéncies que detalla el Curriculum escolar de la
Generalitat Valenciana (2015).
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3. 4. Caracteristiques dels textos que es treballaran
3. 4. 1. Tipologies textuals predominant

e Narrativa
e Descriptiva
e Argumentativa

e Expositiva
3. 4. 2. Grau de formalitat

Com que es tracta d’un jui, el context exigeix un grau de formalitat alt pel que fa a les

intervencions de I’alumnat durant 1’activitat.

3.4. 3. Tipus de debat’

Recordem que els tres tipus de text argumentatiu que hem desenvolupat al marc teoric:
el debat d’opinid, la deliberaci6 i el debat a fi de resoldre un problema. D’entre aquests
subgeneres, definim el debat d’un jui com una deliberaci6, una argumentacié que busca
la presa d’una decisi6 final per a arribar a una solucié que puga conciliar les posicions

que s’oposaven inicialment.

3. 4. 4. Tema del debat

El tema sobre el qual girara el jui ha d’interessar —o tindre la intenci6 d’interessar—
els alumnes. Tanmateix, aixo no és suficient. Hi ha quatre dimensions que cal tindre en
compte a I’hora de triar la tematica d’una activitat (Dolz 1 Schnewly: 2006): en primer
lloc, la psicologica, aquella que marca els interessos i les motivacions de I’alumnat;
després, la cognitiva, que valora I’adequacié del tema d’acord amb la complexitat 1
I’estat de coneixement dels alumnes; més tard, hem de pensar en la dimensio social, és a
dir, quines son les potencialitats polémiques del tema, els aspectes étnics, la preséncia
real del tema dins 1 fora de 1’aula, i, en darrer lloc, la dimensié didactica, que dictamina
que el tema ha d’aportar alguna cosa nova, que no siga massa quotidia i que comporte

algun contingut o reflexid per a aprendre.

> Basat en els tipus de debat segons J. Dolz i B. Schnewly (2006).
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Considerant aquests nivells, veiem adequat que el tema del jui es triara a partir d’una
sessid de tutoria, en la qual sorgiren temes d’interés per als alumnes i1 d’actualitat en les
seues vides, tot tenint en compte la dimensio social —des de la tolerancia i la inclusio—
i la didactica —mirant de triar un tema que els aporte alguna novetat pedagogica. Es
podria triar després d’un debat menys pautat i més improvisat, a través del sistema de
votaci6. Es convenient buscar models judicials que no tinguen tipificacié penal
(administrativa, per exemple, o civil, com ara divorcis), perque un altre tipus de judicis
poden basar-se en temes de caire més sensible per a I’edat que tenen (trafic de drogues,
assassinat, etc.). En cas que s’escollira algun cas de tipologia penal (com els que hem
mencionat en segon lloc), seria adient no ferir la susceptibilitat dels alumnes. Es

escaient aclarir que en tot moment parlem d’una dramatitzacio, és a dir, de pura ficcio.
3. 5. Caracteritzacio de la classe

Per a posar-nos en context, imaginarem una classe de 25 alumnes, una ratio habitual en
un institut de secundaria de Castelld de la Plana, per exemple. Com que la realitat és
molt diversa 1 basant-nos en 1’experiéncia de l'institut que vaig visitar en el periode de
practiques curriculars, creem la hipotesi que en aquesta aula de 1r d’ESO podria

haver-hi alumnat amb diversitat funcional, aixi com algun alumne nouvingut.
3. 6. Organitzacio

Per a portar a terme ’activitat, el primer que han de saber els alumnes és que comptaran
amb uns rols. Aquests papers es repartirien entre tots els alumnes, de manera que tots
tindrien, si més no, un torn de paraula en algun moment determinat. Els rols son els

segiients:

e Jutge

e Testimoni
e Acusat

e Fiscal

e Advocat

En una classe de 25 alumnes, com hem advertit en el punt anterior, formariem 5 grups

de 5 persones (5 jutges, 5 testimonis, 5 acusats, 5 acusadors i 5 advocats).
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3. 7. Materials

Treballant amb previsid, com que procedirem a la gravacid dels exercicis dels alumnes,
almenys en audio, necessitarem el consentiment dels pares, mares o tutors legals dels
alumnes per a realitzar aquesta accio. I pel que fa a la resta de material, en necessitarem
un conjunt que suporten les explicacions de la teoria que els alumnes hauran d’aprendre

per a portar a terme el jui en si.

J. Dolz 1 B. Schnewly (2006: 50) posen I’accent en la importancia que té que el material
i documents siguen en format d’audio, perqué la seua produccid no siga escrit oralitzat.
Parlem, llavors, de programes de radio, debats de televisio, megafonia, etc. Aixo no vol
dir que no hagen de prendre com a referéncia alguns documents escrits, com ara dades
estadistiques o similars, si ho necessitaren. Pero, de fet, en el cas de posar a la practica
aquesta activitat en més d’una ocasid, el mateix exercici de cursos anteriors valdria com
a referent per als alumnes nous. També¢ els presentariem material audiovisual sobre el
desenvolupament d’un jui, perque¢ n’identificaren els agents implicats i els trets més
destacables. Un exemple, apareix a la pel-licula de La mort de Guillem (2020).
Concretament, trobem el jui que es fa als assassins en els seglients minuts: 00.48.00 h
— 00.52.00 h; 00.57.00 h — 00.59.00 h; 01.04.00 h — 01.06.00 h i 01.012.00 h —
01.13.00 h.

Tenint en compte els principis del Disseny Universal d’Aprenentatge®, els materials
audiovisuals facilitats es repartirien transcrits o subtitulats, si algun alumne ho
necessitara. Aixi mateix, la participacid i avaluacid podria ser per escrit en el cas de
tindre la incapacitat d’expressi6 oral. Pel que fa a la comunitat de nouvinguts,
repartiriem la informaci6 per escrit, de manera més resumida i amb traduccions, si fora
necessari. D’aquesta manera, intentariem que ningi quedara exclds de I’activitat a

I’aula.

® Definirem aquest concepte més precisament a §3. 10. Avaluacié.

21



3. 8. Metodologies

Aquesta proposta d’activitat esta plantejada perqué hi predominen les metodologies
d’aprenentatge cooperatiu, encara que també hi haura la preséncia d’explicacions
tedriques, una practica d’un model més tradicional. Per tant, les metogologies que
utilitzarem seran: explicacid teorica, Llapiceres al Centre, Puzzle d’ Aronson, explicacid

d’alumnes més grans als més menuts i, finalment, dramatitzacié d’un jui.

Segons D. W. Johnson, R. T. Johnson i E. J. Holubec (1999), I’aprenentatge cooperatiu
consisteix en 1’is de grups d’entre tres i cinc alumnes amb la intencié didactica
d’aprofitar tant com siga possible la interacci6 entre ells amb la finalitat de maximitjar
I’aprenentatge de tots. Per aixo0, la Técnica de Llapiceres al Centre i1 la del Puzzle
d’Aronson son metodologies d’aprenentatge cooperatiu. Les descrivim amb més detall a

continuacio:

3. 8. 1. Llapiceres al centre

En paraules de G. Egea (2016), la Tecnica de Llapiceres al Centre consisteix a oferir a
cada grup un full amb tantes activitats com membres tinga el grup. Cada membre sera
responsable d’una activitat 1 haura de llegir-la en veu alta per a presentar una primera
proposta de soluci6. Entre tots els alumnes dialoguen amb els llapissos al centre per a

pactar una resposta. Després del dialeg, redacten una solucié de manera individual.
3. 8. 2. Puzzle d’Aronson

D’acord amb els estudis de J. Martinez 1 F. Gémez (2010), els objectius de la Tecnica

del Puzzle d’ Aronson (TPA) son:

millorar I’aprenentatge cooperatiu, rendibilitzar 1’us de les tutories individuals i grupals;
fomentar una actitud positiva entre els membres del grup; augmentar el rendiment
académic; afavorir ’aprenentatge significatiu i autodirigit; fomentar 1’estudi continuat
d’una matéria, de forma que 1’alumnat no memoritza, sind6 que madura el coneixement;
desenvolupar habilitats socials per a relacionar-se amb el grup i exposar de forma
assertiva el propi punt de vista; fomentar I’autonomia en 1’aprenentatge, i atendre la

diversitat d’interessos, valors, motivacions i capacitats de 1’alumnat.
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Aquesta técnica presenta unes fites molt enriquidores per a I’alumnat a les quals
aspirem, no només en el plantejament d’aquesta proposta d’activitat, sind també en el

transcurs d’acompanyament de 1’aprenentatge.

Llavors, per a portar a terme la dinamica, Martinez 1 Gomez (2010) distribueixen els
passos que cal seguir en el segiient ordre: de primer, cal explicar la TPA a tota la classe;
després, s’han de configurar els grups base; en tercer lloc, es deuen dissenyar i1 posar en
marxa els grups d’experts o d’especialistes; més tard, els alumnes s’han de retrobar amb

el seu grup base, i, per acabar, cal avaluar la teécnica.
3. 9. Cronograma

El disseny de I’activitat sobre la simulacio del jui es desenvoluparia en quatre sessions
de 50 minuts. En aquestes sessions abracem la preparaci6 prévia —amb la metodologia
de treball cooperatiu del Puzzle d’Aronson—, el treball de dramatitzacié del jui i

I’avaluaci6 de I’exercici realitzat.

3.9. 1. Primera i segona sessi0. Preparacio prévia

Recordem, com afirmem al marc teoric, que Dolz i Scnhewly ens adverteixen la
importancia de tindre en compte la definicid dels principis, els mecanismes (les
reformulacions, la recuperaci6 d’elements 1 la refutacid) 1 les formulacions
(modalitzacions i connectors), pel que fa a la construccié d’un model didactic enfocat al
debat regulat. Asseguren que son una part important dels objectius d’aprenentatge per
als alumnes. Considerem que sén qiiestions que cal ensenyar en totes les llengiies 1 que
son aplicables durant tot el procés de formacié. Per aix0, en una primera sessio els
mostrariem les nocions de coheréncia i cohesid textual a través de 1’Us de connectors,
nexes, anafores, etc. Amb textos d’exemples i en grups cooperatius (de cinc alumnes
cada grup), podrien treballar exercicis al voltant de la teoria relacionada amb aquestes

qiiestions amb la metodologia de llapiceres al centre’.

En una segona part de la primera sessio 1 amb la col-laboraci6 del professorat del centre,
convidariem a participar els alumnes de 1r de Batxillerat. Els més majors explicarien als

més menuts les caracteristiques principals de les tipologies textuals, posant més emfasi

" Durant el periode de practiques a I'IES Joan Baptista Porcar vaig poder observar I’eficiéncia i els
beneficis pedagogics d’aquesta técnica, usada en la majoria de les activitats.

23



en aquelles que importen per a aquesta activitat. Recordem-les: la narrativa, la

descriptiva, I’argumentativa i I’expositiva.

Després, en la segona sessi6 fariem una explicacio sobre el funcionament d’un jui. Ens
recolzariem en I’exemple d’alguns talls de la pel-licula de La mort de Guillem®, amb
subtitols en valencia, perqué distingiren les funcions dels cinc rols que els assingariem
tot seguit —jutge, testimoni, acusat, fiscal i advocat—. També es podrien fer servir les
gravacions de la mateixa activitat perd d’uns cursos anteriors, demanant-ne
consentiment, i preveure que aquesta activitat pot servir de referéncia, alhora, per als
propers anys. En qualsevol cas, després del visionat de la pel-licula, formem els grups
base, seguint la terminologia de la metodologia del Puzzle d’Aronson, que seran grups
de cinc persones amb els quals hauran de treballar per al producte final. Son grups

heterogenis formats de manera que hi haja diversitat de competencies i1 d’intel-ligéncies.

Una vegada tinguen un grup base, els assignarem un rol per cada component del grup.
Ha d’haver-hi almenys un jutge, un testimoni, un acusat, un fiscal i un advocat per grup.
A continuacid, deixaran el grup base per a ajuntar-se amb especialistes, aixo €s, els
jutges aniran amb els jutges, els testimonis amb els testimonis, etc. D’aquesta manera,
cada grup extraura les caracteristiques principals dels tipus de textos predominants en la
intervencio corresponent. També tindran en compte I’objectiu del seu discurs dins del
context d’un jui. Com a cas, els jutges es trobaran amb un discurs explicatiu que
presentara I’objectiu de dictar senténcia. Aquesta informaci6 la reflectiran en un mapa

conceptual® conjunt, molt visual i concis.

Tan bon punt com els especialistes hagen treballat conjuntament, tornaran al grup base a
que pertanyen. Alla, realitzaran un altre mapa conceptual amb la informaci6 que hauran

obtingut de cada tipus de text 1 de I’objectiu del discurs de tots els participants d’un jui.

8V. § 3. 7. Materials

° V. Salvador i I. Rios n’apunten els beneficis d’aquest recurs a L’ensenyament del discurs escrit (2008):
«és aquest un recurs visoespacial que permet percebre de manera immediata no sols el cataleg de
conceptes, sind també les seues interrelacions, un aspecte més dificil de plasmar per mitja de I’escriptura
estricta [...]».
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3.9. 2. Tercera sessio. Preparacio del debat i dramatitzacid (1a part)

En aquesta sessio s’ha de tancar el tema per al jui, del qual s’haura parlat en ’hora de
tutoria, si bé el tutor ens hi ha donat permis. En cas contrari, hauriem de prendre’ns uns
10 minuts per a elaborar una votacié 1 arribar a un acord, un temps que prendriem del

temps de preparacid, elaboracio i avaluaci6 del discurs.

El segiient pas és fer-los present que s’esdevindra proximament la dramatitzacié del jui,
facilitar-los la rabrica d’avaluacio i1 donar-los les instruccions sobre la I’activitat. Cal fer
una mencid especial a la necessitat que parlen des del respecte i la tolerancia i, també,
ressaltar la condici6 sine qua non de participar perque 1’activitat assolisca els objectius,

1 aixi, puguen obtindre una nota positiva.

Ara si, dividirem la classe en cinc grups amb els cinc rols. Els grups no tenen per qué
estar relacionats amb els grups base ni d’especialistes del Puzzle d’Aronson; de fet,
I’esséncia d’aquesta metodologia és que tots coneguen les caracteristiques de tots els
tipus de textos i tots els objectius de cada personatge. Llavors, en relacié a la polémica
que hagen triat durant I’hora de tutoria o en els 15 minuts anteriors de classe, se’ls
planteja un cas en el qual explicarem de que s’acusa 1’acusant. Els docents haurem
preparat uns pocs documents escrits relacionats amb 1’acusacid perqué puguen gastar-se

com a proves per a preparar la defensa per part dels dos bandols.

Durant uns 10 minuts, en els grups reduits, els testimonis, els fiscals, els acusats i els
advocats hauran de preparar les exposicions. Els jutges no participaran fins que no
dicten la senténcia al final de tot, per aix0, hauran de prendre nota del més important
que es diga al jui. Els farem saber que tothom ha de participar, com hem comentat ades,
amb intervencions d’1 minut com a maxim. Entre grups, només podran parlar els
acusats amb els advocats. En aquesta sessio participaran els grups dels acusats, els

fiscals, els advocats i els testimonis.

Per a garantir el seguiment de la participacid de tots els alumnes, repartirem una targeta
a tothom. Quan hagen intervingut es desfaran de la targeta. Aixi, si queda algi amb la
targeta a la taula sabrem que no ha participat. A banda, amb la intencié de mantindre un

ordre logic dels torns de paraula, sera el docent qui els dirigira.
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En els minuts restants d’aquesta sessid, el jurat decidira quina seria la senténcia final,
que no es desvetllaria fins la propera sessio. Tot i que haurem enregistrat I’exercici en
audio 1 els entregarem una ruabrica d’avaluacidé amb els resultats de la seua participacio,
seria adient elaborar un comentari general sobre el nivell i la qualitat de les
intervencions. Aixi, el feedback que reben no dista tant del moment d’elocucio. A més
d’aix0, poden compartir amb més sinceritat com s’han sentit 1 que els ha suggerit

I’exercicl.

3.9. 3. Quarta sessio. Dramatitzaci6 (2a part), avaluacid (1a part) i reflexid

Intentem que no hi haja un gran espai de temps entre la tercera i la quarta sessio. Es a
dir, intentem que 1’ultima sessid no haja sigut abans d’un cap de setmana o d’un pont,
perque els alumnes tinguen la informacié més recent i estiguen tan concentrats com siga

possible.

Els jutges ja haurien de tindre preparada una senténcia que intentara ser objectiva,
adequada, justificada i coherent. Hauran de resumir quin era el cas per a situar-nos i,
finalment, dictar la senténcia a través del seu veredicte. Aquest resum del principi pot
ser avantatjos en cas que hi haja hagut alguna falta d’assisténcia per part d’algun

alumne.

Arribats a aquest punt, quan ja ha tingut lloc la participacié de tots els alumnes, ens
queda fer una avaluacio general de I’exercici que hi ha tingut lloc. Comentarem a grans
trets els errors més comuns. També deixarem un torn obert de paraula perque ells
s’autoavaluen i s’avaluen entre ells. Deixarem un temps perqueé puguen expressar-se
amb llibertat, sense pressio de ser enregistrats ni avaluats. Després, establirem un debat

sobre si la resolucio del conflicte ha sigut justa, adequada, coherent i objectiva.

3. 9. 4. Cinquena sessid. Locucié de I’enregistrament i avaluacié (2a part)

Per acabar, aquesta sessido es dedicaria a la reproduccid de 1’audio. Els alumnes
escoltarien el seu exercici perque pugueren avaluar-se a si mateixos 1, alhora, avaluar-se
entre ells amb comentaris generals, en primer lloc. Fora bo entregar-los una rubrica com

la que els mostrem en la primera sessid 1 que ens valdra a nosaltres per a tindre una
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referéncia de 1’exercici perqué puguen omplir-la segons com creguen que ells hagen

resolt la intervencio.

Perqué la cronologia quede recollida d’una manera més visual, a continuacié adjuntem
una taula amb el resum de les tasques que envolten el disseny de la nostra proposta

d’activitat. Separem la informaci6 de les cinc sessions, sintetitzant-ne la metodologia i

els continguts:

lasessio | 2asessid | 3asessio 4a sessio 5a sessio
Preparaci6 prévia Dramatitzacié Reflexio | Avaluacid
Metodo- | Llapiceres | Visionat | Actuacié | Els jutges Debat Locuci6 de
logiai | al centre i de dels dicten sobre la I’exercici.
activitat | explicacidé | material fiscals, | senténcia. | senténcia. | Avaluacio i
dels grans | audiovisu- | acusats, | Autoava- autoavalua-
als al 1 Puzzle | testimonis | luacid i ci6 amb
menuts. | d’Aronson 1 interava- rubriques.
advocats. luacié
oral.
Contin- | Elements | Funciona- | Discurs Discurs Discurs
guts de ment d’un oral oral oral
coheren- juii argumen- | argumen- | argumen-
ciai caracteris- tatiu, tatiu 1 tatiu.
cohesio | tiques del | narratiu, | expositiu.
textual discurs de | expositiu
(connec- | cadarol. i
tors, descriptiu
nexes,
anafores,
etc.) i
tipus de
textos.
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3. 10. Avaluacio

Abans d’entrar en la tasca de I’avaluacid estrictament parlant, cal fer mencié a un
aspecte transcendent de la correccio: és important tindre en compte les condicions que
envolten cada alumne, bé socials, bé funcionals o bé emocionals, aixi com els factors
externs. La correccid ha d’arribar des de ’empatia i la voluntat de desenvolupament
cognitiu 1 emocional de I’alumne, per aixo, cal ser curds amb el to en les avaluacions en
veu alta. Hem de considerar I’efecte intimidatori o inhibidor que la correccié té en
I’aprenent i és important adaptar-se i entendre sempre les caracteristiques de cada
individu.

En conseqiiencia, contemplem realitzar les segiients adaptacions en vista de les diferents
situacions que s’hi poden esdevindre, partint dels set principis DUA (Agusti, J. F. et alii,
2021: 21), a saber: «1. Gs equitatiu, 2. flexibilitat en 1’as, 3. s simple 1 intuitiu, 4.
informaci6 perceptible, 5. tolerancia a ’error, 6. poc d’esforg fisic i 7. dimensions que
permeten un Us adequat». En primer lloc, contemplem la possibilitat que hi haja una
persona sordmuda o sorda. Tot el material audiovisual sera subtitulat en valencia. Una
part del treball de preparacid prévia és en llenguatge escrit i els alumnes hauran de
prendre notes quan realitzen 1’exercici oral. Per aixo, aquest col-lectiu seria capag de
seguir la linia de les activitats, amb la lectura de les notes per part dels distints grups.
L’avaluaci6 seria en llenguatge escrit. Tamb¢ avaluariem 1’expressié del llenguatge a
través de la gestualitat. Com a casos, la indignacio, la negacio, la rotunditat, el dubte,
I’aprovacio6... son qliestions oracionals que quasi voregen el camp de les emocions i que
es transmeten també amb els gestos quan orem. Per un altre costat, podem pensar en el
cas d’una persona cega. Amb les explicacions i instruccions en veu alta, aixi com amb
tot el material auditiu, podria elaborar I’activitat amb eficiencia. El feedback seria
atorgat en veu alta. A més a més, es tindrien en compte totes aquelles adaptacions

curriculars relatives a cada cas.

De la mateixa manera, cal tindre present aquells alumnes que no hagen assistit a alguna
de les classes. Tot i que 1’assisténcia és obligatoria, poden donar-se faltes justificades 1
també no justificades —com en els casos d’absentisme escolar—. En el cas d’haver-hi
faltes justificades promouriem la col-laboracié entre els companys perqué posen al dia

aquest alumne en qliestid, alhora que reajustarem [’avaluacid a [’assisténcia de
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I’alumne. En els casos d’absentisme, farem tots els possibles per a pal-liar aquesta

situaci6 amb la coordinaci6 del tutor i1 la resta del professorat, perd els ajustos en

I’avaluacié haurien de tindre en compte que I’assisténcia €s obligatoria 1 que hi ha una

part important dels seus deures com a alumnes que estan sent incomplerts. Per aixo, a

I’hora d’avaluar un absentista podem ajustar 1’avaluacid considerant que ha perdut

classes anteriors, pero 1’assisténcia durant la realitzacié de I’exercici €s transcendent per

a poder obtindre’n una qualificacid.

Com hem esmentat adés, I’avaluacio per part del professor a I’alumne sera quantificada

a través del sistema analitic, en format de rubrica, en la qual la suma de totes les

qiiestions avaluades constituira una nota final. Adjuntem tot seguit una proposta de

rabrica d’avaluacio:

raonada i des del
respecte.

Excel-lent Bé Suficient Suspés
(10-9) (8-7) (6-5) (4 o menys)
Avaluacio del El mapa és El mapa conté El mapa esta No ha presentat
mapa conceptual coherent, les idees realitzat pero no cap mapa.
(25%) sintetic i principals perd conté les idees
resumeix les no és sinteétic ni | principals ni és
idees principals coherent. coherent.
de cada tipus de
text.
Avaluaci6 de les | Hi ha participat, | Hi ha participat | Hi ha participat No hi ha
intervencions tot tenint en amb aportacions minimament | participat o bé hi
durant el jui compte el que venien al sense que el ha una falta de
(50%) contingut i les casi contingut respecte greu en
caracteristiques respectuoses, tinguera relacio les
del seu discurs, pero sense amb el tema. intervencions.
amb coheréncia | tindre en compte
i respecte. els trets del tipus
Demostra un de text que
control del corresponien al
llenguatge seu discurs.
(fluid).
Avaluaci6 de les | Hi ha participat | Hi ha participat | Hi ha participat No hi ha
intervencions demostrant una | sense justificar minimament, | participat o bé hi
durant el debat | escolta activa i els seus pero no ha ha una falta de
posterior justificant els arguments. escoltat els seus | respecte greu en
(25%) seus arguments companys o el les
d’una manera que deia no intervencions.

tenia relacio
amb el debat.
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Volem emfatitzar 1’avaluacié de les intervencions durant el jui i la de les intervencions
durant el debat posterior. En ambdds casos es prioritza en les qiiestions de coheréncia,
adequacio 1 la fluidesa més que en aspectes estrictament gramaticals. Si recordem el que
s’ha aplegat al marc tedric del treball, D. Cassany et alii (1996) ja apuntaven la
necessitat de no descuidar aquestes nocions a I’hora de valorar un exercici oral i
defensem aquesta postura. Com els autors afirmen (1996), cal mirar de corregir els
errors més importants —perque una correccid exhaustiva podria desmoralitzar un xiquet
d’onze o dotze anys— i considerem que la coheréncia, I’adequacio i la fluidesa son unes

aptituds molt transcendents per a desenvolupar el domini d’una llengua.

Per un altre costat, com que entenem que ’autoavaluaci6 és positiva, basant-nos, de
nou, en les paraules de D. Cassany ef alii i de J. Dolz i B. Schnewly, proposem que els
alumnes s’avaluen a si mateixos després d’haver fet I’exercici. Sera exactament la
mateixa rubrica, tot i que sera emplenada per ells, en lloc de pel professor. En 1’espai
per a fer comentaris generals després d’escoltar la gravacio, també tindran 1’oportunitat
de fer-se observacions els uns als altres, una activitat que resulta ben beneficiosa perqué
aprenguen d’igual a igual. Per tal de guardar el respecte entre els alumnes, proposem la
tecnica de «felicite, critique, propose», mitjancant la qual les observacions han de
comptar amb una felicitaci6, una critica (si n’hi ha) i una proposta. Aixi, ens assegurem

que les observacions son constructives. '

Una practica coherent és enllagar els objectius que ens hem marcat amb els criteris

d’avaluacio. Per aquest motiu, relacionem els uns amb els altres a continuacio:

e Desenvolupar en I’alumnat els coneixements sobre diferents tipologies textuals
en el canal oral. — Avaluarem els mapes conceptuals que lliuren després
d’haver investigat a partir de la metodologia del Puzzle d’ Aronson.

e Promoure I’escolta activa i el dialeg igualitari. — S’avaluara el respecte en les
intervencions tant durant I’activitat com en el debat posterior.

e Demostrar-los les diferents aplicacions de textos narratius, descriptius,

expositius 1 argumentatius. — Els alumnes investigaran i utilitzaran aquestos

' Vaig poder observar aquesta técnica durant el periode de practiques a I’IES Joan Baptista Porcar i, de
nou, ha resultat una inspiracio per al treball.
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tipus de textos depenent del rol que els haja tocat. En la mesura en qué les seues
participacions ho demostren, seran avaluats.

e Portar-los a conéixer un ambit laboral on les técniques d’oralitat estan molt
presents. — S’avaluara si demostren que han entés el mecanisme d’un jui. En
virtud de si I’han entés o no, també¢ avaluarem el disseny de I’activitat.

e Apropar-los a un context 1 un nivell de formalitat que els és llunya en la
quotidianitat. — S’avaluara que han aplegat a entendre i utilitzar els registres
d’una manera coherent durant les seues intervencions.

e Analitzar i posar en practica informacido no verbal corporal i paralingiiistica

(diccid, accentuacio, ritme, to...). — S’avaluara durant les intervencions.

Si reprenem els criteris d’avaluacioé del Curriculum escolar (2015), ens marcaven com a
referéncia d’avaluacio les segiients capacitats que aquest treball ha tingut en compte: la
participacié activa i respectuosa en discussions, deliberacions...; la interpretacié de
textos orals 1 audiovisuals de generes, tipologies 1 registres diferents, i 1’avaluacio de
produccions orals propies i dels companys. Aquestes premisses han sigut contemplades
per la proposta d’avaluacio del treball bé en la rubrica i1 bé en el modus operandi de la

reflexi6 final 1 les pautes que el professor ha de marcar.

4. CONCLUSIONS

En resum, la motivacio principal d’aquest treball ha sigut 1’allau d’una necessitat: el
foment dels treball de les técniques d’argumentacid orals. En la introduccid
fonamentavem en els estudis d’autors de prestigi la nostra teoria, que €s la manca
d’importancia que se li atorga en I’actualitat a I’oralitat en 1’ensenyament. Si que ¢és cert
que es treballa I’argumentacio, perd a penes s’hi tracta en I’ambit de 1’oralitat. Tot 1 que
hi ha hagut una evolucié pedagogica notable, encara hi ha molt de cami per fer, molt per

estudiar 1 molt per portar a les aules.

En base a aquesta necessitat, hem tractat de dissenyar una proposta didactica que es
marca com a objectiu el treball de les técniques d’argumentacié oral. Amb els pilars
teorics que ens han llegat J. Dolz i B. Schnewly, hem establert unes bases pedagogiques

1 procedimentals sobre les quals construir la nostra proposta. També, amb la teoritzacid
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de M. S. Cintra Martins, hem aclarit la teoria relacionada amb els géneres textuals, un
concepte basic dels continguts que treballem. Finalment, D. Cassany, M. Luna i G. Sanz
ens han conduit cap a I’esbos d’una avaluacid justa, empatica i profitosa. Llavors, amb
aquests suports i amb 1’estudi d’uns altres autors, hem elaborat una activitat que
suposara la simulacié d’un jui en una classe de Ir d’ESO amb la intencio d’assolir el

nostre objectiu.

El disseny d’aquesta activitat esta ajustat a un curriculum concret —I’actual— i a una
temporalitat tan realista com pot ser la d’una aula d’un institut qualsevol. Tanmateix,
com que es tracta d’una proposta, caldra que les circumstancies del moment 1 el lloc
reajusten els parametres de I’activitat. Al final, la capacitat d’adaptacié és necessaria en
la professié d’un docent. Malgrat que no siga una activitat que hagem pogut portar a la
practica, emprenem el futur amb moltes ganes de trobar I’espai i1 I’ocasid per a poder
desenvolupar-la. I justament com a conseqiiéncia de no haver-la practicat en una aula,
no podem assegurar amb proves i1 certesa que siga una activitat que complisca els
objectius especifics. Pero per un altre costat, si que podem afirmar que el proposit de
donar més llum i espai a les técniques d’argumentacio oral ha sigut assolit en aquest

treball en tant que hem creat una activitat dissenyada ad hoc.

A tall de conclusio, 1’educacié €s un context on s’han de desenvolupar una serie de
competencies 1 aptituds, totes elles justificades 1 fonamentades en el fet de crear
individus independents i capacos de viure en societat. Per aixo, ¢és transcendental
dedicar el mateix temps, ganes i energia a treballar les competéncies diverses. Un
terreny —1’escrit— no ha d’acaparar-ne un altre d’una manera injustificada i ja en sén
massa les generacions que han passat el periode académic redactant i llegint. La tasca de
I’oralitat i, sobretot, davant d’un public, és una part de 1’expressio lingiiistica i
comunicativa tan important com I’escrita. Per aquesta rad, ha de tindre un lloc

necessariament en la programacio de qualsevol professor de llengiies.

Les expectatives d’aquest treball no en sén unes altres que aportar el nostre obol al
repertori de possibilitats que ens ofereix el treball de I’argumentaci6 oral. Esperem que
puga ser util per a orientar professors en aquest ambit o, si més no, que els motive per a

desmarginar el conreu de I’oralitat dels alumnes en les classes. Per descomptat, esperem
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portar a la praxi Dactivitat per a poder millorar-la en un futur i adaptar-la

successivament a les noves realitats.
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