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Resumen

En un trabajo anterior se describid el primer objetivo de esta investigacion que consistia en extraer las caracteristicas lingtisticas
de las conductas de justificacion en los circulos de lectura entre pares (Hébert-Lafontaine, 2013). Aqui se describen los otros dos
objetivos de la investigacion: a) experimentar la ensefianza explicita de la expresion oral reflexiva en integracion con la lectura lite-
raria y b) analizar/comparar, en un estadio preliminar, los efectos de una ensefianza de este tipo sobre la capacidad de reformular
su discurso por parte de alumnos de los Ultimos afos de ensefianza primaria (10-12 afios) y de la secundaria media (13-14 arios),

los cuales han discutido una misma novela y se han beneficiado de la misma ensefianza en expresion oral.
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Abstract

The first objective of this study, described in a previous article, was to identify the linguistic characteristics of justification beha-
viours in peer reading groups (Hébert-Lafontaine, 2013). The present article will describe the study’s two other objectives: a) test
the explicit teaching of exploratory talk as part of lessons in reading literature and b) analyze and compare, at this preliminary
stage, the effects of these lessons on the ability to reformulate comments in grade 6 (aged 10-12) and grade 8 (aged 13-14)
students having read the same novel and received the same oral skills lesson.
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La ensefanza-evaluacion integrada de la oralidad reflexiva

Introduccion

Este articulo es la continuacién del texto titulado
“La expresion oral reflexiva en los circulos literarios:
caracteristicas lingtiisticas de las conductas de jus-
tificacioén en situacion de interaccidn entre pares”
Hemos llevado a cabo una investigacion cualitativa,
de 2009 a 2013, en cuatro clases de los ltimos afios
de primaria (alumnos de 10-12 afios) y tres clases
de tercero de secundaria (alumnos de 14-15 afios)
en las regiones de Montreal (medio urbano) y de los
Laurentides (medio semirural), en Quebec, donde
los alumnos han formado circulos de lectura entre
pares (CLP) leyendo la novela de ciencia ficcién El
Dador de Lois Lowry.

Estas regiones presentan dos medios lingiiisticos
diferentes: multiétnico en la regiéon de Montreal y
monolingtie francéfono en la regiéon de los Lauren-
tides. Perseguiamos tres objetivos: 1) determinar las
caracteristicas lingiiisticas del género de expresion
oral que constituyen los CLP y las diferencias depen-
diendo de la edad; 2) crear talleres de ensefianza de
la expresion oral adaptados a este género reflexivo
que trataran, entre otras cosas, de la reformulacién
y la justificacion; 3) observar como y en qué puntos
ciertos alumnos, dependiendo de su edad y del nivel
de sus habilidades, manifiestan o no sefiales de pro-
gresion en la expresion oral en este contexto.

En este articulo recordaremos brevemente, en
primer lugar, la problematica de la ensefianza de la
expresion oral reflexiva y situaremos las corrientes
tedricas sobre la ensefianza de la expresion oral en
las cuales se inscribe nuestro estudio. A continua-
cion expondremos el modelo didactico de la pro-
duccion oral (Lafontaine, 2001) utilizado en la fase
de experimentacion, que consistia en integrar la en-
sefianza de la expresion oral en un modelo de ense-
fanza transaccional en lectura (objetivo 2).

Mas tarde, presentaremos en detalle el desarrollo
de la experimentacion, incluyendo las etapas que he-
mos seguido para la ensefianza de la expresion oral

(referidas a la reformulacién y a la justificacion) y
experimentado en las clases de los ultimos afos de
la primaria y la secundaria media. Expondremos la
metodologia que pensamos utilizar para analizar los
efectos que a lo mejor esta ensefianza puede tener
sobre el nivel de eficacia de los intercambios en un
plano cognitivo (es decir, conseguir justificar bien las
reacciones y opiniones con respecto a una lectura), y
también en qué se distinguen o no se distinguen los
alumnos de primaria de los de secundaria (objetivo
3). Finalmente, presentaremos algunos resultados
preliminares sobre el uso de la reformulacion.

Problematica

La ensefianza-evaluacion de la expresion oral inte-
grada en el aprendizaje, seglin se recomienda en el
programa quebequense de estudios para la ensefian-
za primaria (Ministerio de la Educacién de Quebec,
2001, p. 91), constituye una gran dificultad en una
clase inclusiva (que tiene como objetivo integrar a
alumnos de todo tipo), para la cual la investigacion
no ha ofrecido aiin muchas propuestas concretas. De
acuerdo con el enfoque integrado de Nonnon (1999,
p. 8), en cada materia habria que llegar a formalizar
las diferentes practicas de verbalizacién en funcién
de la especificidad del contenido discutido y de los
aprendizajes pretendidos. Sabemos muy poco sobre
la particularidad de la verbalizacién en los circulos
de lectura entre pares, un género informal en el que
la conversacion, el didlogo y la controversia se mez-
clan durante la coconstruccion de interpretaciones
(Jacques, 1988).

Se trata de un tipo de expresidn oral espontaneo
e interactivo en una situacién en la que entran en
juego muchas competencias. Un tipo de expresion
oral “para aprender” y no “que aprender” porque,
ante todo, sirve para construir los conocimientos
en interaccién. Un tipo de expresion oral calificado
como “reflexivo” por ciertos autores (Jaubert y Re-
biere, 2002). ;Como ensenar-evaluar en una situa-
cién como esta, de interaccion entre pares, las habili-
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dades de citar un pasaje, cuestionar a un compaiiero,
reformular o contradecir un enunciado, y como va-
ria todo esto con la edad? Esta falta de conocimien-
tos detallados lleva a los ensefantes a utilizar muy
a menudo los circulos de lectura de manera indife-
renciada: saben poco sobre como distinguir las no-
ciones especificas relacionadas con la expresion oral
y la lectura que convendria que ensefiaran y, en el
decir de Lafontaine (2001), ain menos sobre cdmo
evaluarlas y pensar sobre su progresion.

Ademas, numerosos estudios han demostrado
que los ensefiantes no saben cémo ensenar la ex-
presion oral ni como evaluarla (Dolz y Schneuwly,
1998). La expresion oral como objeto y medio de
aprendizaje se ensefia raramente en las clases de
francés, si bien muchos estudios recomiendan una
enseflanza explicita de la expresién oral (Dolz y
Schneuwly, 1997; Lafontaine y Messier, 2009). He
aqui por qué hemos puesto en practica un modelo
didactico contrastado de la produccion oral, el de
Lafontaine (2001), inspirado en la ensefanza de la
expresion oral por medio de los géneros (Dolz y Sch-
neuwly, 1998), y que parece favorecer el aprendizaje
real de la expresion oral por parte de los alumnos
(Dumais, 2008; Messier y Roussel, 2008).

Marco tedrico

Explicaremos aqui las corrientes tedricas sobre la
expresion oral en las que se inscribe nuestro proyec-
to, asi como las caracteristicas de la expresion oral
reflexiva en los planos lingtiistico y discursivo que
hemos escogido observar. A continuacion presenta-
remos las bases del modelo didactico de Lafontaine
(2001) puesto a prueba en nuestro proyecto.

La perspectiva socio interaccionista

La perspectiva sociointeraccionista de la adqui-
sicién de lenguas le atribuye a la interaccion social
un papel central en los procesos de adquisicion (Pe-
karek-Doehler, de Pietro, Fasel Lauzon y Pochon-
Berger, 2008). Este enfoque praxeoldgico estable-

ce la primacia de los usos sobre la de los sistemas
(Mondada y Pekarek, 2000, p. 10) con respecto a dos
elementos. Primero, la ensefianza de la expresion
oral no se limita a la lengua concebida como un in-
ventario estatico de formas y reglas combinatorias
predefinidas que simplemente operarian en el dis-
curso. En segundo lugar, la adquisicién no se reduce
a una interiorizacién de conocimientos y préacticas
lingiiisticas, sino que incluye también el desarrollo
de capacidades de participacién en comunidades de
practicas, por ejemplo, los circulos literarios en los
que trabajamos aqui.

Ademas, la perspectiva sociointeraccionista per-
mite entender mejor las competencias de interac-
cion y organizacion del discurso en interaccion (Fa-
sel, Pekarek-Doehler y Pochon-Berger, 2009; Berger,
2008). En efecto, esta competencia lingiiistica inte-
gra recursos lingiisticos, discursivos, sociolingiiis-
ticos e interaccionales indisociablemente ligados a
otros recursos, como tomar la palabra, argumentar,
introducir un nuevo tema de conversacion, etc., de
la manera que lo hacen los alumnos en los CLP. El
caracter localizado de esta competencia hace, sin
embargo, que sea dificilmente observable. Igual-
mente, la perspectiva sociointeraccionista permite
comprender mejor la especificidad de las comuni-
dades discursivas o de aprendizaje en cada materia
(Bernié, 2003; Bouchard, 2004); por ejemplo, anali-
zar mejor el contrato comunicativo esperado en cla-
se de literatura y en la “justificacion” como tipo de
discurso, llevado a cabo aqui en interaccién en los
circulos de lectura entre pares.

La expresion oral reflexiva

La expresion oral reflexiva les permite a los alum-
nos construir conocimientos por medio del lenguaje
oral, como en los circulos literarios, en los cuales los
alumnos discuten de literatura y estrategias de lectu-
ra. Este tipo de expresion es, en primer lugar, medio
de ensenanza, porque es el vehiculo utilizado para
expresarse en actividades en subgrupo sobre la lec-
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tura. Asimismo, sirve para retroactuar, ayudar a los
compaifleros, gestionar los intercambios y desarro-
llar y expresar el pensamiento (Hébert, 2003). Pero
también puede convertirse en objeto de ensefianza
cuando se ensefia de manera explicita, a fin de llevar
a los alumnos a hacerse cargo de su comunicacién
oral de manera consciente. En el caso de la expresién
oral reflexiva, Crinon (2002) explica:

Las actividades lingtiisticas, orales y escritas, no
constituyen una simple transcripcién de ideas
preexistentes, sino que contribuyen a la construc-
cién de conocimientos y a la activacién de repre-
sentaciones mentales. El lenguaje, concebido como
“artefacto cultural” e “instrumento mediador” del
pensamiento, es indisociablemente el lugar de la
interaccion social y de la elaboracion cognitiva. (p.
123)

La expresion oral reflexiva a menudo lleva a los
interlocutores a tomar en cuenta al destinatario,
a demostrar una escucha activa, a reformular para
asegurarse de haber comprendido bien lo que el otro
ha dicho, a justificar, a hacer los enunciados propios
explicitos —por ejemplo, la eleccién de su estrate-
gia de lectura en los CLP—, a cuestionar, a apoyar, a
desarrollar su pensamiento y a reconstruir su vision
del mundo (Chabanne y Bucheton, 2002; Bouchard,
2004; Lusetti, 2004). Igualmente, es una ocasiéon de
construir conductas discursivas propias de la situa-
cién de comunicacidn; por ejemplo, explicar y justi-
ficar en el caso de los circulos de lectura entre pares
(Dreyfus y Cellier, 2000; Lafontaine y Blain, 2007).

Ademads, es una herramienta de reflexion cogni-
tiva y metacognitiva utilizada por los alumnos para
aprender (Chabannet y Bucheton, 2002). Finalmen-
te, segiin Lusetti (2004), trabajar la expresion oral
reflexiva como objeto de ensefianza en la clase les
permite a los ensefiantes proponer objetos concre-
tos de ensefianza/aprendizaje de la expresion oral,
inculcar a los alumnos estrategias de aprendizaje y
afadir placer a la tarea oral.

Caracteristicas lingiiisticas y discursivas
de la expresion oral reflexiva en los circulos
literarios: el caso de la reformulacion
y la justificacion

En nuestro articulo anterior presentamos algu-
nos resultados de analisis de CLP que nos han per-
mitido extraer algunas caracteristicas de este tipo de
expresion oral reflexiva. Aparecieron dos nociones
centrales en el plano lingtiistico y en el plano discur-
sivo, a saber: la reformulacion y la justificacion.

La reformulacion

Sabemos que la lengua no puede “ser reducida a
un c6digo cuya puesta en marcha traduciria un pen-
samiento construido de antemano, independien-
temente de este pensamiento” (Jaubert, 2005, p. 2;
2002). Como “todo discurso se construye a partir de
enunciados reales o potenciales que lo han precedido
o van a venir” (Jaubert, 2005, p. 3), la reformulacion
ocupa un lugar importante en los intercambios entre
los locutores, particularmente en los circulos de lec-
tura entre pares, una situacion de comunicacién que
exige una comprension clara de los enunciados de los
otros. Aparecida en las investigaciones en lingiiistica
a principios de los afios ochenta, gracias a los traba-
jos de analisis de interacciones verbales de Elisabeth
Giilich y Eddy Roulet, la reformulacién se integra
habitualmente en una perspectiva interaccionista
como elemento constitutivo de un intercambio entre
interlocutores.

Convendria recordar a este respecto que la inte-
raccion verbal se apoya sobre la constatacion de que,
en un intercambio oral, la utilizaciéon del lenguaje
por parte de un locutor no tiene como unico obje-
tivo expresar un contenido, sino también influen-
ciar a sus interlocutores. De esta manera, desde una
perspectiva interaccionista, la reformulacion, como
afirman Pekarek-Doehler y Pochon-Berger (2010,
p. 117), es un “recurso localizado [y] estrechamente
articulado en su entorno discursivo” Dicho de otra
manera, una actividad lingtiistica como la reformu-
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lacién depende siempre de su contexto de produc-
cion (Jaubert, 2005).

Diversos autores han definido la reformulacion.
Giilich y Kotschi (1987), ciertamente los mads cita-
dos, la definen como una operacion lingiiistica que
establece una relacién de equivalencia semantica
entre un enunciado de origen x y un enunciado re-
formulador y, marcada por un marcador de refor-
mulacién R. Para nuestro estudio hemos retenido
que, en un intercambio oral en interacciéon como los
CLP, el locutor puede, por una parte, reformular el
enunciado de los otros o sus propios enunciados, lo
que Garcia-Debanc y Volteau (2007, p. 312) llaman
la autorreformulacion o la heterorreformulacion. Por
otra parte, los locutores pueden reformular con el
fin de: repetir, rectificar o sintetizar los enunciados.

La justificacion

Los andlisis que hemos realizado durante el pri-
mer afno han revelado que las conductas discursivas
dominantes en las CLP son sobre todo del orden
de la justificacion. De hecho, segin Fasel Lauzon
(2009, p. 27), el discurso justificativo estd relacio-
nado con las creencias y es subjetivo, lo que corres-
ponde en general al tipo de contenido discutido en
los CLP de este tipo, si bien encontramos también
explicaciones, es decir, enunciados relacionados con
hechos establecidos y objetivos. La estructura de la
explicacidn incluiria tres fases: una apertura, es de-
cir, una problematizacion sobre el objeto de discu-
sidn; un nucleo, esto es, la resolucion del problema;
y una clausura, es decir, una marca de recepcién o
de ratificacion de la explicacion (Fasel Lauzon, 2009,
p- 30). Hemos postulado que lo mismo podia ser
verdad para la estructura de la justificacion.

El modelo didactico de la produccién oral
de Lafontaine
En primer lugar, presentaremos los origenes del

modelo didictico de Lafontaine (2001), a partir del
cual se realizd, en nuestra experimentacion, la en-

seflanza de la expresion oral reflexiva, asi como las
etapas y el lugar que ocupa en ella la enseflanza ex-
plicita.

Origenes del modelo

Este modelo se situa en la corriente tedrica de la
ensefianza de la expresion oral por géneros definida
por Dolz y Schneuwly (1998); es decir, la ensefian-
za de discursos orales (circulos literarios, debates,
discusiones, presentaciones, etc.) que pueden tratar
sobre textos corrientes (articulos de enciclopedia,
articulos de periddico, recetas, etc.) asi como sobre
textos literarios (novelas, cuentos, novelas cortas,
etc.). Los géneros son también practicas orales so-
cializadas que los alumnos pueden encontrar en la
television y en la vida cotidiana; por ejemplo: de-
bates y discusiones, en concreto discusiones sobre
novelas, como los CLP. Una vez determinados estos
géneros se pueden entonces elaborar objetivos de
enseflanza precisos.

Para ilustrar estas ideas, Schneuwly, de Pietro,
Dufour, Erard y Haller (1996-1997) sostienen que
la ensefianza de la expresién oral debe estar relacio-
nada sobre todo con formas de expresion oral bien
definidas y reguladas desde el exterior, tales como
las situaciones de comunicacién publica. De esta
corriente han surgido también los dos estatutos de la
expresion oral: la expresion oral como medio de en-
seflanza, es decir, un tipo de expresion oral al servicio
de otros aspectos del francés (p. €j., corregir un ejerci-
cio de gramatica en voz alta o realizar un debate oral
para entender la estructura escrita del texto argumen-
tativo) y como objeto de ensefianza: la expresion oral
enseflada por si misma a partir de objetivos precisos
de ensefianza como el volumen de la voz, la reformu-
lacién o la utilizacién apropiada de apoyos visuales
en una presentacion (Dolz y Schneuwly, 1998; La-
fontaine, 2001).

Etapas del modelo

Inspirado en el modelo suizo de Dolz y Schneu-
wly (1998), el modelo didactico de la produccién
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oral de Lafontaine (2001), elaborado en contexto que-

bequense, se distingue del primero porque propone

afiadir los parametros de la situacion de comunica-

cion y sugiere cuatro tipos de talleres de formacion.

Propone asimismo una manera de proceder que

toma en cuenta la expresion oral como objeto de en-

seflanza en tres grandes etapas (véase la tabla 1):

Etapa 1: la intencién de comunicacion general
es presentada a los alumnos y toca todos los
apartados del francés trabajados en la secuen-
cia (p. ¢j., leer una novela para formar CLP y
redactar un diario de lectura).

Etapa nimero 2: los ensefiantes planifican la si-
tuacién de comunicacién en un plano didacti-
co tomando en cuenta cuatro pardmetros: 1) la
integracion de practicas de lectura y escritura
en la expresion oral (en el mencionado proyec-
to se trata de leer una novela, de discutir sobre
ella en CLP y escribir paralelamente un diario
de lectura); 2) la presentacion de temas signi-
ficativos, centrados en lo vivido por el alum-
no, o no significativos, pero que los ensefian-
tes convierten en interesantes poniéndolos en
situacion —[en nuestro caso, la presentacién
de la novela El Dador; -] 3) tomar en cuenta
los intereses de los alumnos (participar en una
actividad de expresién oral en equipo —los
CLP—, desempeiiar papeles precisos: anima-

dor o ponente, utilizar el equipo para filmarse
y escucharse de nuevo, etc.); 4) tomar en cuen-
ta a la audiencia (en el mencionado proyecto a
los alumnos se les invita a reflexionar en el mo-
mento en el que reformulan, justificando su es-
trategia y hacen su autoevaluacion de grupo).

Etapa 3: el enseflante prevé actividades de ex-
presion oral que integran otros apartados del
francés y las organiza segtn la secuencia didac-
tica propuesta por Dolz y Schneuwly (1998):
produccion inicial (realizada sin preparacion y
dependiendo de los conocimientos anteriores
de los alumnos); estado de conocimientos de
los alumnos y retorno a sus puntos fuertes y
debilidades en esta primera produccion; a con-
tinuacion, talleres de formacién en expresion
oral (segun los objetivos de aprendizaje selec-
cionados). Los talleres pueden tratar de: 1) los
papeles que se van a desempenar (en relacion
con el género trabajado; p. €j., animador o po-
nente en los CLP); 2) tipos de préctica (p. ¢j., las
caracteristicas propias de cada género, como la
justificacion); 3) hechos de la lengua (p. ¢j., el
volumen de la voz); 4) técnicas de escucha (p.
ej., la reformulacion). En cada uno de los talleres
se puede efectuar un modelado total y un retor-
no a los puntos fuertes y debilidades. Finalmen-
te, a los talleres les sigue la evaluacién de una
produccion final.

Tabla 1. Modelo didactico de la produccién oral de Lafontaine

1. Intencién de comunicacién

2. Situacion de comunicacion
2.1. Integracién de practicas de lectura y escritura en la expresion oral
2.2. Presentacion de temas significativos o no significativos

2.3.Tomar en cuenta los intereses de los alumnos

2.4.Tomar en cuenta a la audiencia
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3. Actividades de expresién oral planificada e integrada
3.1. Produccién inicial

3.2. Estado de conocimientos de los alumnos

y puesta en practica, retorno en gran grupo)
3.3.1. Aprendizaje de los papeles que desempenar
3.3.2. Aprendizaje relacionado con los tipos de practica
3.3.3. Aprendizaje de los hechos de lengua
3.3.4. Aprendizaje de las técnicas de escucha

3.4. Produccién final y evaluacion

3.3.Talleres de formacién para la eleccién (elemento activador, estado de conocimientos de los alumnos, ensefianza

Fuente: Lafontaine (2001).

Aportacion de la ensefianza explicita

Ademas, en el modelo didéctico de Lafontaine, la
enseflanza explicita de objetos de ensenianza/apren-
dizaje de la expresion oral seleccionados por el en-
sefiante ocupa un lugar importante en los talleres de
formacion en expresion oral. En efecto, la ensefianza
explicita y sistematica es particularmente eficaz para
ensefar la lengua materna (Gauthier, Bissonnette y
Richard, 2013) y resulta provechosa para todos los
alumnos —estén en dificultad, en la media de la cla-
se, u obtengan buenos resultados— cuando se ense-
Na una materia estructurada, nueva y compleja, lo
que es el caso de la expresion oral (Gauthier et al.,
2013).

Las etapas de la ensenianza explicita son el mode-
laje con ejemplo y contraejemplo, la practica guiada
mas o menos dirigida —dependiendo del nivel de
los alumnos— y la practica auténoma (Gauthier et
al., 2013). Una practica cooperativa, realizada en-
tre dos o entre tres, que tiene lugar después de la
practica guiada, puede ser anadida para favorecer el
traslado hacia la practica autonoma (Centro Franco-
Ontariano de Recursos Pedagdgicos, 2007; Ministe-
rio de Educacién de Ontario, 2008). No obstante, la
practica auténoma es necesaria, ya que “el dominio
y la automatizacion de una competencia requieren

un entrenamiento importante” (Rosenshine, 2010,
p. 24) para que dicha competencia se convierta en
automatismo y no ocupe mas espacio en la memoria
de trabajo.

El proceso pedagogico

En esta seccion describiremos el proceso pedago-
gico de conjunto en el afio de experimentacion en
clase, lo que corresponde al objetivo nimero 2 de
nuestro estudio. En primer lugar, presentaremos
a los participantes seleccionados, las etapas de ex-
perimentacion y el contexto pedagdgico en el cual
han sido recogidos los datos; es decir, las diferentes
fases de ensenanza de la expresion oral efectuadas,
en concreto la de los talleres de formacién sobre la
reformulacion y la justificacion.

Participantes

El proyecto se ha llevado a cabo en cuatro escuelas:
dos de Montreal y dos de la regién de los Lauren-
tides. Estas dos regiones tienen el interés de per-
mitir la comparacion entre un medio urbano de alta
concentracion multiétnica (Montreal) y un medio
semirrural de muy alta concentracién francofona
(los Laurentides). Se seleccionaron cuatro clases de
primaria (tres de 6° afio y una de 5° afio, alumnos
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de 10 a 12 afios) y cuatro clases de secundaria (3° de
secundaria, alumnos de 14-15 afos), con base en el
principio de una muestra de conveniencia compuesta
de ensenantes que habian respondido a nuestra pro-
puesta y aceptado trabajar en dio con un colega de su
escuela. Esta seleccion de grupos de edad se explica
por nuestra proposito de observar la progresion en-
tre el final de primaria y el final del primer ciclo de
secundaria, y también por el hecho de que la inves-
tigadora principal, Manon Hébert, habia recolectado
datos similares sobre otros niveles de secundaria (1°,
2°y 4°) en estudios anteriores (2003, 2013).

Ademas, las clases seleccionadas tenian que ser
consideradas como “media’, o relativamente repre-
sentativas de su region. El indice de desfavorizacién
de las cuatro escuelas era de entre medio y elevado
(es decir de 5 a 10 sobre 10). Al principio, el proyecto
se organizo asi alrededor de ocho ensefiantes (cuatro
de primaria y cuatro de secundaria) y aproximada-
mente doscientos alumnos (90 de primaria y 110
de secundaria). Ademas, se invit6 a participar en
el proyecto a un consejero pedagdgico por escuela
(n = 4), para asegurar una mejor orientacion de los
enseflantes y una mejor difusion de los resultados.
Sin embargo, hay que sefialar que en el camino una
ensenante de 3°de secundaria (de los Laurentides)
abandond su participacion en el proyecto por moti-
vos personales, lo que redujo la muestra final a siete
clases y 170 alumnos.

Desarrollo de la experimentacion en clase

El afio de experimentacion se desarrolld en tres fa-
ses: una fase de preexperimentacion (= pre-ex) en
otofio; una fase de ensefianza de la expresiéon oral
reflexiva en invierno, seguida de una fase de expe-
rimentacién (= exp) en primavera. En el otofio del
2011, los ensenantes recibieron una formacion en el
modelo transaccional en lectura de Hébert (2003)
que les llevo a efectuar una ensenanza explicita de
nociones de literatura y de estrategias de lectura,
para luego hacer que sus alumnos discutieran sobre
una novela (dejada a la eleccion del ensenante).

Después de cada uno de los CLP, los alumnos de-
bian redactar comentarios en su diario de lectura. Ya
describimos en detalle esta fase en un articulo ante-
rior. Debemos sefialar aqui que esta primera serie de
CLP realizados en noviembre-diciembre constituyo
la etapa de preexperimentacion del proyecto, porque
los CLP se llevaron a cabo sin ninguna enseflanza
explicita previa de la expresion oral, y de esta mane-
ra pudieron servir como producciones iniciales en el
marco del modelo de ensefianza de la expresion oral
aplicado en febrero.

En enero del 2012 los ensefiantes fueron invita-
dos a una segunda jornada de formacion en el modelo
didéctico de la produccion oral de Lafontaine (2001).
En esta jornada les presentamos los dos talleres de
produccion oral reflexiva sobre la reformulacion y la
justificacion que pensabamos experimentar, asi como
el dossier sobre la expresion oral que era necesario
utilizar con los alumnos, y les invitamos a preparar
un tercer taller relacionado con las necesidades de es-
tos. La ensefianza de la expresion oral reflexiva tuvo
lugar entre febrero y marzo del 2012. Todas las se-
siones de enseflanza fueron filmadas. La ensefianza
de los tres talleres, que describiremos en la siguiente
seccion, se escalono sobre tres o cuatro semanas, a
razén de un taller por semana, aproximadamente. A
continuacién, de marzo a abril, los alumnos realiza-
ron de nuevo tres CLP sobre una misma novela: EI
Dador de Lois Lowry.

Contexto pedagdgico: fases de la ensefianza
de la expresion oral reflexiva

La siguiente seccion presenta en detalle como se ha
realizado la tercera etapa del modelo de Lafontaine
(véase tabla 1); es decir, la etapa de actividades de
expresion oral planificada e integrada para la ense-
fanza de la expresion oral reflexiva. Describiremos
en qué consistian los cursos' sobre la produccion

1 En Quebec un curso tiene una duracién media de 60 minutos en
primaria y 75 minutos en secundaria. El proyecto sobre la expre-
sion oral duré entre 300 y 450 minutos; es decir, de cuatro a ocho
cursos por ensefiante.
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inicial, los tres talleres de formacién y la produccién
final.

Produccién inicial y estado de conocimientos
de los alumnos

Para iniciar la ensefianza explicita de la expresion
oral en invierno, los alumnos rellenaron en primer
lugar un formulario retrato de locutor, un documen-
to en el que debian situarse como locutores (situa-
ciones escolares en las que la expresion oral fue una
experiencia positiva o negativa, etc.) y autoevaluarse
con respecto a sus competencias en expresion oral
(p. €j., entonacién, volumen de la voz, registro lin-
glifstico). Este retrato de locutor se guardd en un
dossier, el cual recogia todas las fichas de trabajo y
de autoevaluacion del proyecto.

La produccidn inicial es una actividad primordial
que les permite a los alumnos realizar una prime-
ra actividad de expresion oral sin preparacién para
confrontarlos con su falta de conocimientos con res-
pecto al género de expresion oral estudiado. Recor-
demos que en nuestro estudio la etapa de produc-
cidn inicial comenzo en otofo, cuando los alumnos
leyeron la primera novela y realizaron una primera
serie de circulos de lectura. De esta manera, para
volver a su produccion inicial del otofio, escucharon,
en primer lugar, a titulo de elemento activador, un
documento sonoro que se referia las dificultades de
comunicacién entre dos personas. A continuacién,
para mejorar el estado de sus conocimientos, discu-
tieron entre todos para tomar conciencia de la im-
portancia de una comunicacion exitosa y escucha-
ron unos quince minutos de uno de sus CLP, para
identificar tres puntos fuertes y tres puntos débiles
de su produccion oral. Todo esto fue anotado en una
ficha de trabajo depositada en su dossier.

Talleres de formacién

Siguieron tres talleres de formacién: dos prepa-
rados por las investigadoras (sobre la reformulacion
y la justificaciéon) y uno por los ensefiantes en cola-

boracién con su consejero pedagdgico, y segun las
fuerzas y debilidades que habian identificado en sus
clases respectivas. Los ensefiantes de primaria deci-
dieron preparar talleres complementarios sobre la
justificacion, en particular, la utilizacion de la pa-
labra “pues” (donc) (Montreal) y sobre el tomar en
cuenta al otro (los Laurentides); los ensefiantes de
secundaria decidieron trabajar sobre la entonacién
(Montreal) y la escucha activa (los Laurentides).

Lizanne Lafontaine, coinvestigadora, impartio
los dos primeros talleres en expresion oral sobre la
reformulacién y la justificacion, a peticion de los
enseflantes que no se sentian céomodos con la en-
seflanza de la expresion oral y preferian observar.
Recordemos aqui que cada taller debia respetar los
principios generales del modelo didactico de La-
fontaine y mas especificamente los principios de un
taller de formacién (Dumais, 2011): a) elemento ac-
tivador, b) estado de conocimientos de los alumnos,
c) enseflanza, d) puesta en practica y e) retorno en
gran grupo.

Taller 1. Sobre la reformulacion

a) El elemento activador de este taller fue, en pri-
mer lugar, una discusion con los alumnos sobre las
diferencias entre resumir y reformular. La ensefiante
resumié un cuento e invito6 a tres alumnos volunta-
rios a salir de la clase para reformular alternativa-
mente lo que ella habia dicho, delante del resto del
grupo. La audiencia debia tomar nota de la exacti-
tud de las reformulaciones de sus companeros. b)
Los alumnos compartieron sus observaciones para
mejorar el estado de sus conocimientos sobre el acto
de reformular (fuerzas y debilidades). c¢) La ensefian-
te explico las nociones relativas a la reformulacion
(agrupadas en un documento de referencia pre-
parado por las investigadoras) e hizo un modelaje
ejemplo/contraejemplo de la reformulacién. d) Para
la practica guiada y auténoma, los alumnos debie-
ron escuchar extractos de sus CLP, a fin de enten-
der mejor la importancia de la reformulacidn. e) La
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enseflante animo una reunion plenaria para trabajar
sobre la justificacion, objetivo del segundo taller.

Taller 2. Sobre la justificacion

a) El elemento activador fue un retorno al fun-
cionamiento de un CLP y sobre la produccioén inicial
que habia permitido sefalar las debilidades con res-
pecto ala justificacion. A continuacion, la ensefiante
le pidi6 a un equipo de voluntarios realizar un CLP
filmado delante del grupo, para observar si se habia
efectuado una trasferencia de los aprendizajes del
funcionamiento del circulo y de la reformulacion,
y ver también los puntos fuertes y las debilidades
de los alumnos con respecto a la reformulacién de
sus palabras. b) Tras la escucha, los alumnos debian
compartir sus observaciones para mejorar el estado
de sus conocimientos en el plano de las ideas (justi-
ficacién) y del lenguaje (reformulacién). ¢) A con-
tinuacion, la ensefiante les pidié a los alumnos for-
mular una definicién de la justificacion y les explico
las nociones con la ayuda de un segundo documento
de referencia y un modelaje ejemplo/contraejemplo

Fuente: imagen libre de derechos.

Para la evaluacion durante los circulos, los ensefian-
tes rotaban de un circulo a otro para observar a los

sobre la justificacion. d) Sigui6 una practica guiada
a partir de enunciados relativos a la ciencia ficcién
(tipo de discurso relacionado con la novela estudia-
da); y después, una practica cooperativa en duos, en
la que los alumnos debian justificar un enunciado y
recibir la retroaccion de su compaiiero. Se realiz6 un
CLP sobre la novela corta leida y preparada como
deber, a titulo de practica auténoma. e) De retorno
en plenaria, la enseflante volvié al taller y trazo la
conexion con los proximos CLP.

Produccion final

En primavera, para la fase de experimentacion,
cada CLP funcioné como sigue: los alumnos lefan
las paginas exigidas de la novela, preparaban de tres
a cinco papeles autoadhesivos que debian ilustrar
diversas estrategias de lectura para poder discutir
y realizar el CLP, de una duracién de 30 minutos
aproximadamente, en los que desempefiaban pape-
les precisos (animador, verificador, responsable del
equipamiento, responsable del tiempo, secretario,
ponente).

Figura 1. Papeles autoadhesivos para ilustrar estrategias de lectura, discutir y realizar el CLP

alumnos, con la ayuda de una matriz de observacion
que recordaba los tres objetivos de la expresion oral
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abordados en los talleres (véase anexo 1). Tras cada
uno de los circulos, los alumnos escuchaban de nue-
vo su CLP y rellenaban matrices de autoevaluacion
de grupo e individuales con respecto a los aspectos
vistos. Al final de la experimentacion cada alumno
retomo su retrato de locutor e indicé sus progresos
o retrocesos en la expresion oral. Los alumnos selec-
cionaron igualmente su mejor CLP para someterlo
a una evaluacidn final, que tuvo lugar en abril, con
la ayuda de la matriz de evaluacion final concebida
por las investigadoras a partir de las prescripciones
ministeriales en vigor (véase el ejemplo de primaria
en el anexo 2).

Metodologia y resultados preliminares

Teniendo en cuenta la gran complejidad que re-
presenta el hecho de analizar los corpus orales de
aprendizaje en interaccién, el equipo de Pekarek-
Doehler propone como solucién metodologica li-
mitar el analisis al estudio del funcionamiento y
la naturaleza de los recursos de la competencia de
interaccion en “microcosmos accionales” o en ac-
ciones recurrentes especificas (p. ej., momentos de
desacuerdo, de entrada en los turnos de palabra, de
clausura de un episodio, etc.). También convendria
movilizar el eje temporal; es decir, ver cémo un par-
ticipante utiliza mejor o no, a través del tiempo, sus
recursos interactivos, entre ellos el lenguaje, lo cual
se pone todavia muy poco en practica en los estudios
en expresion oral, como subrayan Pekarek (2006) y
Le Cunff (2004). En consecuencia, adoptamos una
posicion cualitativa/interpretativa (Pourtois, Des-
met y Lahaye, 2006; Savoie-Zajc, 2011).

En concreto, utilizamos el enfoque de “estudio
de caso” (Gagnon, 2012; Karsenti y Demers, 2011),
con una estrategia mixta de tratamiento de datos;
es decir, los datos recogidos fueron analizados a la
vez de manera cualitativa y cuantitativa (Savoie-Zajc
y Karsenti, 2011) y representaron también los dos
momentos del aprendizaje que queriamos observar:
antes de la ensefianza explicita de la expresion oral y

después. El estudio de estos casos, acompanado de
una descripcion detallada del contexto de realiza-
cidn, cosa que hicimos, y de los datos de analisis (con
extractos de transcripciones como apoyo) asegura a
los resultados un cierto grado de transferabilidad, a
falta de generalizacion. Finalmente, es importante
precisar que no se trata de un estudio-accion, ya que
los ensefiantes que hemos acompanado tenian fun-
damentalmente la tarea de aplicar los dos modelos
que ya teniamos experimentados en clase, para los
cuales fueron formados a lo largo del proyecto.

Primero describiremos la muestra seleccionada,
luego los tipos de datos recogidos y los indicado-
res y métodos de analisis utilizados para responder
a nuestro tercer objetivo, que tiene por fin extraer
los indices de progresion y de diferenciacion en la
competencia oral de alumnos de edad y medios di-
ferentes, en situacion de aprendizaje integrado de la
lectura y de la expresion oral.

Muestra y datos

Con el fin de poder observar la eventual in-
fluencia de la ensefianza de la expresion oral en este
contexto, hemos decidido analizar de la preexperi-
mentacion (= pre-ex) a la experimentacion (= exp),
el recorrido de 21 alumnos-caso (un alumno fuerte,
uno medio y otro en dificultad en cada equipo); es
decir, el 12% de los alumnos (n=170) (Stake, 2006;
Yin, 2009). El nivel de los alumnos habia sido do-
cumentado al principio del proyecto, en concreto
con la ayuda de los resultados escolares en lectura,
escritura y comunicacién oral, y del juicio de los en-
sefantes.

Los criterios de seleccion de los equipos fueron la
presencia de los alumnos en todas las etapas del pro-
yecto, la calidad de las grabaciones y la representati-
vidad de los miembros del equipo (que todos debian
haber firmado el formulario de consentimiento). Se-
leccionamos para analizar, y para cada equipo-caso,
un CLP efectuado antes (en pre-ex en otoflo) y otro
efectuado después (en exp en primavera), por un to-
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tal de 14 CLP (7 equipos-caso x 2 discusiones), es
decir, aproximadamente, el 7% de los datos en total
(n=204 CLP, 34 equipos x 6 CLP). Estos datos de vi-
deo fueron transcritos y constituyen los principales
datos de analisis.

Tratamiento y andlisis

Para poder observar el eventual papel de la en-
seflanza explicita de la expresion oral reflexiva, en
el contexto de los CLP dedicados al desarrollo de
habilidades en lectura literaria (objetivo nimero 2),
nuestros datos principales (aquellos basados en los
equipos-caso, n =7 equipos) provienen de transcrip-
ciones de videos de pre-ex y de exp (n = 14 CL x
45 minutos aproximadamente). A continuacion es-
tos datos fueron objeto de un anélisis cualitativo del
contenido, con la ayuda de muchas etapas de corte
y codificacion. En primer lugar, cada discusion fue
considerada como una unidad de andlisis (n=14);
posteriormente, fue dividida en episodios (n = X), y,
por ultimo, en turnos de palabra (n = X).

Los episodios (grupos de unidades de sentido
sobre el mismo tema de discusiéon en torno a una
estrategia de lectura) fueron a su vez codificados
y analizados en funcioén de cuatro variables relati-
vas: a) el contenido discutido (estrategias de lectura,
nociones literarias discutidas y modos de lectura
adoptados, literal, personal, textual y critico); b) el
nivel de elaboracion de la reflexion de cada episodio
(juzgado segun criterios de conexidn, pertinencia,
precision y solidez del discurso); c) la estructura dis-
cursiva ensefiada (las tres fases de la justificacion);
y d) los procedimientos lingiiisticos ensefiados (ti-
pos de reformulacion). Igualmente, fue utilizado un
codigo “gestion”, lo cual permitia separar los turnos
de palabra relacionados con las estrategias de lectura
discutidas de los turnos de palabra no pertinentes a
la discusion.

La codificacién fue realizada con la ayuda del
software NVivo 10. Una parte de los resultados de
analisis (n=17 episodios) fue objeto de una contra-

codificacion entre dos jueces (una investigadora y
una asistente),? a fin de establecer una fidelidad in-
terjueces para cada variable, y medida por medio de
un Kappa de Cohen. Buena parte de los esfuerzos
fueron dedicados a la codificacion y la contracodi-
ficacion de los CLP. El analisis de las interacciones
fue considerado demasiado complejo para ser efec-
tuado. Ademas del calculo de los resultados de fide-
lidad interjueces, las sesiones de contracodificacion
a ciegas fueron seguidas de sesiones de discusion y
negociacion que permitieron afinar la comprension
de los codigos. Asi, estas etapas de codificacion se
efectuaron en el marco de un proceso iterativo que,
creemos, permite asegurar una fiabilidad satisfacto-
ria de los resultados obtenidos.

A continuacidn, para detectar efectos eventuales
de la ensefianza explicita de la expresion oral reflexi-
va, asi como eventuales indices de diferenciacion-
progresion (objetivo niimero 3), empezamos a rea-
lizar andlisis cuantitativos (estadisticas descriptivas),
a fin de comparar las diferentes clases (primaria/
secundaria) y medios (urbano/semirrural).

Resultados preliminares

Hasta ahora hemos analizado cuatro CLP de los
catorce que pensamos analizar en total; es decir, las
dos discusiones (la de la pre-ex y la de la exp) de
un equipo de primaria y de secundaria de la regioén
de Montreal. Cada equipo incluia tres alumnos-caso
(un alumno considerado como fuerte, otro medio
y otro en dificultad, segun el ensefiante). Presenta-
mos, a titulo indicativo, los pocos indicadores con
los que contamos para analizar y comparar, a saber:
la duracién de los intercambios y el reparto de los
turnos de palabra, su grado de elaboracion y la uti-
lizacién por parte de los alumnos de los diferentes
tipos de reformulacion (véase anexo 3).

2 Agradecemos sinceramente a Amélie Guay, nuestra asistente doc-
toranda, por su preciosa colaboracién en esta tarea.
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Duracién media de los CLP y reparto de
los turnos de palabra

Recordemos que los CLP fueron divididos en
episodios (n=52) y que cada episodio fue cortado
en turnos de palabra (= TP). Contamos los minu-
tos de duracién de cada CLP y de cada uno de los
episodios. Hemos podido observar a este respecto
que los CLP duran de media mds en primaria que en
secundaria y que en dos casos la duraciéon aumento
entre la pre-ex y la exp. Pasaron de 18 a 30 minutos
en secundaria y de 27 a 35 minutos en primaria. El
nimero de turnos de palabra por CLP es mas o me-
nos el mismo en primaria y en secundaria, a saber,
aproximadamente 17 TP (turnos de palabra) por
minuto. Con respecto al reparto de los TP, los dos
alumnos fuertes hablan mas a menudo que los alum-
nos en dificultad, y ain mas en la exp, en la que los
alumnos en dificultad parecen hablar ain menos.
No obstante, aunque hablen menos entre la pre-ex y
la exp, su discurso parece ganar en calidad.

Calidad o nivel de elaboracion de los intercambios

Para medir la calidad de los intercambios en cuan-
to al contenido, atribuimos puntos cada vez que los
alumnos contribuian a la elaboracién de la justifica-
cion (contextualizando su tema, precisando la estra-
tegia de lectura y el problema sobre el que querian
discutir, citando el texto en apoyo, justificando sus
palabras, etc.). Pudimos constatar (calculando los
puntos asignados a la elaboracién del enunciado con
respecto a la duracién de los intercambios, para po-
der comparar los CLP de diferentes duraciones) que
la calidad de los intercambios mejora ligeramente
entre la pre-ex y la exp, tanto para los alumnos de
primaria (0.63 a 0.87 puntos por minuto) como para
los de secundaria (de 1.44 a 2.03). Los dos alumnos
fuertes participan mds en la elaboracion que aque-
llos en dificultad, en todos los CLP analizados, pero
los dos alumnos en dificultad mejoran ligeramente a
este respecto entre la pre-ex y la exp (pasan de una
media de 0.1 a una de 0.2).

La frecuencia y los tipos de reformulacion

Los alumnos de secundaria parecen utilizar mas
la reformulacion que los alumnos de primaria (3.6
veces por minuto contra 2.6). Y esto parece aumen-
tar ligeramente en la exp (2.8 contra 4.4). Hay que
examinar también el comportamiento de cada caso
en este aspecto. Todavia no hemos tenido tiempo
para hacerlo.

En lo que se refiere a los diferentes tipos de re-
formulacion utilizados entre los nueve tipos que
habiamos seleccionado (véase el anexo 3) los alum-
nos de primaria utilizaron una mayor variedad de
reformulaciones en exp (n=8) que en pre-ex (n=5).
La heterorreformulacién, con el fin de repetir las
palabras de un compaiiero y rectificarlas, es el tipo
de formulacién mas utilizado (41 y 23%). Y entre
los tipos de reformulacién para los cuales constata-
mos un aumento en la utilizacién entre la pre-exy la
exp, seflalamos la autorreformulacion para explicitar
enunciados de uno mismo (que pasa del 1al 8%) y la
heterorreformulacién para sintetizar las palabras de
un compaiiero (del 0 al 7 %). En general, los alum-
nos de primaria la mayor parte del tiempo utilizan
la reformulacion para repetir los enunciados (los de
ellos y los de sus compaiieros). En la exp rectifica-
ban menos sus enunciados, pero los explicitaban y
sintetizaban mas.

En secundaria, la heterorreformulacion con el
objetivo de repetir las palabras de un compaiiero
es también el tipo de reformulaciéon mas utilizado
(58 %), mas que en primaria; seguido por el tipo de
reformulacion con el objetivo de explicitar (23 %).
Entre los tipos de reformulacién para los cuales ob-
servamos un aumento en la utilizacién entre la pre-
ex y la exp, sefialamos la heterorreformulacién para
rectificar las palabras de un colega (del 6 al 21%) y
la autorreformulacion para explicitar sus propias pa-
labras (del 2 al 5%). En general, los alumnos de se-
cundaria también utilizan la mayor parte del tiempo
la reformulacién para repetir los enunciados (los de
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ellos y los de sus colegas). En la exp rectificaban mas
sus enunciados.

En resumen, podemos afirmar que los CLP ga-
naron en duracién y calidad de elaboracién entre la
pre-ex y la exp, y también que los alumnos mas fuer-
tes hablan mads y contribuyen més a la calidad de la
elaboracion que los alumnos en dificultad. Pero se
trata de descripciones en bruto, sin ninguna solidez
estadistica por el momento. En un plano lingiiistico,
en lo que se refiere al uso de la reformulacidn, obser-
vamos la importancia de la repeticion de los enun-
ciados en este género de interaccion, ya que ocupa
aproximadamente el 60 % de los intercambios (en la
forma de hetero o autoreformulacion). Asimismo,
sefialamos que la utilizacién de las reformulaciones
de tipo mas complejo, como las que tienen como ob-
jetivo rectificar, explicitar o sintetizar los enuncia-
dos, parece ir en aumento.

No podemos interpretar mas estos resultados,
demasiado fragmentarios por el momento; sin em-
bargo, nos ofrecen una perspectiva de lo que va a
venir como tipo de andlisis y adquiriran su pleno
sentido en los estudios de caso. En efecto, queda por
ver si todo esto cambia y como dependiendo de cada
caso, y esto para el conjunto de la muestra y depen-
diendo de los dos medios (urbano y semirural). Ha-
bra que analizar y comparar también el contenido
de los intercambios en otros detalles (cudles son las
estrategias y los modos de lectura mds utilizados y
las nociones de literatura), asi como las diferentes fa-
ses de la justificacion o la estructura de los intercam-
bios, para luego intentar interpretar las relaciones
entre todos estos elementos a la luz de otros datos de
campo que hemos recogido.

Limites y conclusion

Todo estudio tiene limites, los cuales conviene
que recordemos aqui. Se trata de resultados preli-
minares derivados de un analisis sobre una parte de
una pequefia muestra que no permite llegar a ningu-
na generalizacién. Ademas, las multiples funciones

de un mismo microacto lingiiistico (como la refor-
mulacion) y de los enunciados en el caso de una si-
tuacion de expresion oral en interaccion entre pares
dificultan el analisis y la interpretacion de este tipo
de corpus. De este afio de experimentacion hay que
quedarse sobre todo con el esfuerzo de integracion y
de transposicion en clase de los dos marcos teéricos
en didactica de la lectura y de la expresion oral, a
fin de intentar analizar los indices de progresion en
una actividad en la que la comprensién/interpreta-
cion en lectura, lengua, discurso e interacciones/co-
municacion en expresion oral son alternativamente
medio y objeto de aprendizaje.

La ensefianza de todos estos objetos de manera
integrada ha constituido un reto importante para los
ensefiantes, quienes habrian ganado mucho si hubie-
ran llevado a cabo esta experimentacion a lo largo de
dos afos, el tiempo suficiente para apropiarse de un
solo modelo de enseianza cada vez. Todos hacian
sus primeras armas en la enseflanza explicita, tan-
to de la lectura como de la expresion oral. Ademas,
el modelo de Lafontaine en expresion oral ha sido
hasta ahora experimentado sobre objetos de apren-
dizaje mas simples, centrados en comportamientos y
nociones relacionados solamente con la competen-
cia oral; al contrario de lo que sucedia en los talleres
desarrollados para este proyecto, que tenian como
objetivo ayudar a los alumnos a hablar més sobre su
lectura. Tendriamos que haber dedicado mas tiem-
po a la construccidn de talleres en expresion oral y
a la orientacion de los ensefnantes, tarea que se vio
dificultada por el hecho de tener que recorrer gran-
des distancias entre dos regiones y de ser solo dos
investigadoras.

A pesar de los limites aqui expuestos, creemos
que hemos logrado alcanzar nuestro objetivo de ob-
servar la integracion de nuestros dos modelos para
la ensenanza de la expresion oral reflexiva. Es cierto
que este tipo de expresion oral es todavia complejo
y dificil de captar tanto para los enseflantes como
para los alumnos, pero es absolutamente necesario
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para desarrollar competencias orales que permitan,
como dijo Crinon (2002), la construccién de conoci-
mientos y la elaboracion del pensamiento.
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Anexo 1. Matriz de observacidon de los ensefantes

Elementos que es necesario obser-

var (fuerzas y debilidades) Fecha:

12 observacion

32 observacion
Fecha:

22 observacion
Fecha:

Respeto de las instrucciones gene-
rales del CL

Participacion de todos
Escucha atenta
general

Retroaccion eficaz

Elaboracion correcta (situar, citar,
justificar)

Observacién del equipo en

Observacion del
equipo en general

Observacién del equipo
en general

Continta
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Al
Reformulacion

A2
El alumno reformula cuando es
necesario y en relacion con su rol A3

(para clarificar, rectificar, matizar,
sintetizar; para extraer el problema
que se va a discutir, desarrollarlo y | A4
concluirlo)

El alumno utiliza expresiones apro-
piadas para reformular A5

Al

Justificacion

A2
El alumno justifica sus estrategias

dando razones variadas y sélidas
(comparaciones, explicaciones, co- | A3
nocimientos literarios, etc.)

El alumno utiliza expresiones apro- A4
piadas

El alumno utiliza el vocabulario es-
pecializado en lectura y literatura A5

Nocion taller 3
Al
Que debe completar el ensefante
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Anexo 2. Matriz de evaluacion para juzgar el nivel de competencia
en expresioén oral (toma de palabra en interaccion)

Criterios del
MELS"?

A

Muy bien, por encima
de las expectativas

(muy a menudo)

B

Bien, corresponde a
las expectativas

(a menudo)

C
A mejorar

(no suficientemente)

D
Insuficiente

(casino)

« Adaptacion a
la situacion
de comunica-
cién (ajuste
del volumen
de lavoz, de
la fluidez y del
ritmo, recurso
a un registro
de lengua
apropiado)

+ Elalumno entiende
muy bien cémo parti-
cipar en un circulo de
lectura:

Comparte muy a me-
nudo sus estrategias
de lectura (a partir de
sus notas de lectura
y de su novela) y co-
menta muy a menudo
los enunciados de
los otros (pero sin
cortarles la palabra
demasiado).

» Escucha muy bien
a los otros (los mira
cuando hablan y/o
manifiesta interés).

« Retroactua muy bien
(expresa su des-
acuerdo con cortesia,
aprueba las buenas
ideas, hace buenas
preguntas).

« Intenta elaborar muy
bien su discurso (si-
tla, cita y justifica).

« Elalumno entiende
bien cémo participar
en un circulo de
lectura:

« Comparte a menudo
sus estrategias de
lectura (a partir de
sus notas de lectura
y de su novela) y
comenta a menudo
los enunciados de
los otros (pero sin
cortarles la palabra
demasiado).

« Escucha bien a
los otros (los mira
cuando hablan y/o
manifiesta interés).

« Retroactua bien (ex-
presa su desacuer-
do con cortesia,
aprueba las buenas
ideas, hace buenas
preguntas);

« Intenta elaborar muy
bien su discurso (si-
tua, cita y justifica).

- Elalumno no
entiende suficien-
temente bien cdmo
participar en un
circulo de lectura:

No comparte
suficientemente

sus estrategias de
lectura (a partir de
sus notas de lectura
y de sunovela) y no
comenta suficiente-
mente los enuncia-
dos de los otros.

No escucha suficien-
temente alos otros
(los mira cuando
hablan y/o manifies-
ta interés).

No retroactua siem-
pre bien (expresa

su desacuerdo con
cortesia, aprueba las
buenas ideas, hace
buenas preguntas).

No elabora sufi-
cientemente su
discurso (situa, cita
y justifica).

El alumno entiende
poco cémo partici-
par en un circulo de
lectura:

Comparte poco sus
estrategias de lec-
tura (a partir de sus
notas de lectura y de
su novela) y comenta
poco los enunciados
de los otros (o les
corta muy a menudo
la palabra).

Escucha poco a

los otros (los mira
cuando hablan y/o
manifiesta interés).

Retroactta poco (ex-
presa su desacuerdo
con cortesia, aprue-
ba las buenas ideas,
pregunta buenas
preguntas).

Elabora poco su
discurso (situa, cita y
justifica).

Continta

1 Estos criterios se derivan de tres documentos ministeriales en vigor: Programa de formacién en la escuela quebequense, educacién preescolar y
ensefianza primaria (2001), Progresion de los aprendizajes, competencia comunicar oralmente (2010) y Marco de evaluacién de los aprendizajes,
francés lengua de ensefianza (2009).

2 MELS son las siglas de Ministére de 'Education, du Loisir et du Sport (Ministerio de la educacién el ocio y el deporte) [N. de la T.].
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« Reaccion que
demuestra
una escucha
eficaz
(expresiéon
verbal o no
verbal de sus
reacciones;
formulacién
de
enunciados
pertinentes
y toma en
cuenta de las
ideas de los
otros)

El alumno justifica
muy a menudo sus
palabras, de manera
variada y sélida,
dando muchas
razones pertinentes
(explicaciones,
comparaciones,
hechos, ejemplos,
etc.) y utilizando

a menudo sus
conocimientos
literarios y referencias
culturales como
apoyo.

Reformula muy a
menudo de manera
pertinente para
clarificar el problema
en discusion,
desarrollarlo

o concluirlo;

para validar la
comprension,
explicitar rectificar
0 matizar sus
palabras o las de un
companero.

+ Elalumno justifica
a menudo sus
palabras de manera
variada y sélida,
dando algunas
razones pertinentes
(explicaciones,
comparaciones,
hechos, ejemplos,
etc.) y utilizando
bastante a menudo
sus conocimientos
literarios y
referencias
culturales como
apoyo.

Reformula a
menudo de
manera pertinente
para clarificar

el problema

en discusion,
desarrollarlo

o concluirlo;

para validar la
comprension,
explicitar rectificar
0 matizar sus
palabras o las de un
companero.

« Elalumno
no justifica
suficientemente
amenudo sus
palabras de manera
variada y sélida,
no da suficientes
razones pertinentes
(explicaciones,
comparaciones,
hechos, ejemplos,
etc.) y no utiliza
suficientemente
sus conocimientos
literarios y
referencias
culturales como
apoyo.

No reformula
suficientemente

a menudo de
manera pertinente
para clarificar

el problema

en discusion,
desarrollarlo

o concluirlo;

para validar la
comprension,
explicitar rectificar
0 matizar sus
palabras o las de un
companero.

- El alumno casi
no justifica sus
palabras, y casi no da
razones pertinentes
(explicaciones,
comparaciones,
hechos, ejemplos,
etc.) y no utiliza
sus conocimientos
literarios y referencias
culturales como
apoyo.

No reformula
casinunca de
manera pertinente
para validar la
comprension,
explicitar, rectificar
o matizar sus
palabras o las de un
compafnero.
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« Utilizacién de
formulaciones
adecuadas
(sintaxis y
vocabulario)

« (claridad
delos
enunciados,
eleccién del
vocabulario)

El alumno utiliza
muy a menudo
expresiones variadas
y apropiadas para
justificar sus palabras
(p. €j., marcadores de
relacion).

Utiliza muy a menudo
expresiones variadas
y apropiadas para
reformular los
enunciados.

Utiliza muy a menudo
el vocabulario
especializado
apropiado para
hablar de lecturay
de literatura.

« Elalumno utiliza a
menudo expresiones
apropiadas para
justificar sus palabras
(marcadores de
relacion).

- Utiliza a menudo
expresiones
apropiadas para
reformular los
enunciados.

« Utiliza a menudo
el vocabulario
especializado
apropiado para
hablar de lecturay
de literatura.

- El alumno no utiliza
suficientemente a
menudo expresiones
para justificar
sus palabras
(marcadores de
relacion).

No utiliza
suficientemente a
menudo expresiones
para reformular los
enunciados.

No utiliza
suficientemente
amenudo el
vocabulario
especializado
apropiado para
hablar de lecturay
de literatura.

« El alumno casino
utiliza expresiones
para justificar
sus palabras
(marcadores de
relacion).

Casi no utiliza
expresiones para
reformular los
enunciados.

Casi no utiliza

el vocabulario
especializado
apropiado para
hablar de lecturay
de literatura.

Anexo 3. Cédigo utilizado para analizar la naturaleza de las reformulaciones
observadas en los intercambios en los CLP

o Expr: Expresion de reformulacion

o Autorreformulacion

« AR-Rep: Repetir

» AR-Exp: Explicitar, completar
o+ AR-Rec: Rectificar
« AR-Syn: Sintetizar
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o Heterorreformulacion

« HR-Rep: Repetir

« HR-Exp: Explicitar, completar

« HR-Syn: Sintetizar
« HR-Rec: Rectificar






