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EDITORIAL

Després d’'un forum en que ens vam retrobar per compartir experiéncies i coneixements,
us fem arribar, un nou exemplar de la revista INTEREOI, el XVIII que recull en detall tant
alguns dels tallers del IX forum EOICAT com alguna de les ponéncies i altres propostes que
esperem que us agradin.

Aquest niumero XVIII d’'INTEREOI torna a ser una mostra del compromis del professorat de
les EOI de Catalunya per estar al dia amb la innovacid, mantenint el nostre caracter i la
nostra essencia. Hi trobareu una varietat de propostes com ara com treballar la poesia a
I'aula, el plurilingliisme, les competéncies transversals, la intel-ligéncia artificial, la
motivacié de I'alumnat dins la diversitat de I'aula o els projectes internacionals entre
d’altres.

Molts de vosaltres vau poder experimentar en primera persona aquestes experiencies
durant els dos dies del IX forum EOICAT. Ara els seus autors us les presenten en més detall
perque pugueu aprofundir i tenir-ne més detalls.

Com veureu els diferents articles donen respostes i ofereixen idees per treballar situacions
que ens trobem en el nostre dia a dia a l'aula, pero també segurament us generaran
preguntes. Si us passa aix0, no les deixeu aparcades, compartiu-les amb les vostres
companyes i companys per aconseguir avangar, encara que no arribeu a trobar la resposta.
Sén les preguntes i les situacions no resoltes les que ens fan avancar en la nostra feina i fer-
la cada vegada millor.

En aquest sentit esperem que la lectura d’aquest nimero d’INTEREOI us faci passar una
bona estona perd també que us animi a posar en practica les propostes que us agradin i us
motivin més, que les compartiu i que aixi enriquiu la xarxa de professorat d’EOI de
Catalunya.

Actualment tenim i compartim amb la resta de la societat molts reptes i segur que ens
n’esperen d’altres que ara mateix no podem ni arribar a imaginar, pero el professorat de
les EOI ens caracteritzem per saber fer front a aquests reptes i donar una resposta. Hem de
continuar aixi, presents i visibles a la societat, com un factor fonamental i decisiu en el mén
de I'’ensenyament i aprenentatge d’idiomes.

Rodrigo Alonso, President de 'EOICAT Juny 2024



Instaurar la perspectiva plurilingiie a I’aula: per (a) qué i com?

Encarnacién Carrasco Perea

Professora Agregada en Didactica de la Llengua i la Literatura
Departament d’Educacié Linglistica, Cientifica i Literaria
Facultat d’Educacié

Universitat de Barcelona
encarnicarrasco@ub.edu

Resum: El plurilingliisme receptiu o capacitat de comprendre, per escrit o oralment,
diverses llenglies (sense necessariament parlar-les o escriure-les) permet la consulta de
mitjans (digitals o “tradicionals”) en diferents idiomes la qual cosa facilita el contrast
d’informacions culturalment, politicament i socialment diferents, i, alhora, el
desenvolupament de l'esperit critic i de la "competencia informacional plurilingte"
(Venaille & Carrasco, 2020). Aquesta competencia es revela com un potent catalitzador de
coneixement, ja que els subjectes-receptors, com a ciutadans lectors, passen de ser
considerats simples consumidors a esdevenir lectors plurilinglies proactius que disposen
d’eines per transformar la informacié en coneixement. Promoure la cerca i consulta de
mitjans en tota llengua comprensible constitueix un vector d'educacié informacional,
mediatica, plurilinglie i intercultural al mateix temps que facilita I'exercici d'una ciutadania
activa per a la qual l'alteritat linglistica no es percep com una frontera siné com a font de
desenvolupament personal, cognitiu, comunicatiu, intel-lectual i democratic.

1. Introduccio: el detonant

Madrid, 11 de marg del 2004, es produeixen onze explosions en quatre trens de rodalies
en plena hora punta, a les 7:45 hores del mati. El fatidic balang assoleix les 193 victimes
mortals i 1.900 de ferides (Ordaz, 2024). Poc després, en la plataforma virtual Galanet,
dispositiu didactic resultant d’un projecte interuniversitari homonim financat per la
Comissid Europea per a I'aprenentatge de llenglies a través de la Intercomprensié (cf.
Carrasco 2006), uns joves estudiants de diversos paisos comenten els fets, cadascu en la
seva llengua romanica de preferéncia (Aradjo & Melo-Pfeifer 2010, veure Imatge 1). Com
aquell forum plurilingtie ho recull, les fonts oficials espanyoles de I'época, a través del
ministeri de I'Interior, atribuiren I'autoria del mortifer atemptat a la banda terrorista basca
ETA. Tanmateix, aquesta organitzacié va desmentir-ho i en cap moment no en varen
reivindicar I'autoria.
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In one sense, of course, no one knows this [one’s own point of view] better than they [the
natives] do themselves; [...]: T have been concerned, among other things, with
attempting to determine how the people who live there [Java, Bali and Morocco] define
themselves as persons [...] by searching out and analysing the symbolic forms — words,
images, institutions, behaviours — in terms of which, in cach place, pecople actually
represented themselves to themselves and to one another.

Situation
#3

Situation

I#4
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Example Translation

[AnaC] As cleigoes sao domingo nao &7 ‘leclions will be next Sunday, won’t
hey?

[Séverine] Que s'est-il passé avec FETA? at was going on with ETA?

[AnaC] Nao se sabe se foi a ETA obody knows if it was ETA

[JavierT] si, ¢l domingo cs, next Sunday

[AnaC] provavelmente vao adia-las, niio bably they will be postponed,

achas? on't you think?

[AnaC] quem ¢ que esta a frente nas Who is going to win, according to

sondagens urveys?

[JavierT] esta hablando ¢l ministro del ¢ Minister of Interior is speaking,

interior, dice que ha sido ETA e says it was ETA

[JavierT] pero el portavoz de ETA ha dicho E:ll ETA’s spokesmen says it wasn't
que no han sido ellos em

[AnaC] podemos ter confianga em alguem ould we trust someone from an
de um movimento anti democratico como a Mintidemocratic movement such as

ETA ETA?

[JavierT] no no

[JavierT)] 600 heridos de momento, mas people injured so far, more than

de 170 muertos 70 bodies

[JavierT] 13 explosiones 3 explosions

[Séverine] lo de la bomba de esta manana? Because of he bombs of this
orning?

[JavierT]) si s

[Séverine] Nos enteramos rapidamebte e’ve got to know it very quickly,

pucdes decirnos mas? an you tell us more about it?

[JavierT] han sido trece explosiones en tres ere were three explosions in three

cstaciones de tren de Madrid ain stations in Madrid

[JavierT] a las 7.45 de la mafiana ll 7.45 am,

[Séverine] Ypensais que ¢l culpable es ETA? "And do you think it is ETA's fault?

ha sido ETA

[JavierT] el ministerio del interior dice que lhc interior minister says it was
A
[JavierT] pero ellos no lo han reivindicado

ut they didn’t haven’t claimed
esponsibility for it

[Séverine] Donde te situas en cuanto a here do you live regarding Atocha?
Atpcha?

[JavierT] mi casa estit a 15 minutos en v home is 15 minute away by car
coche r

[Séverine] Y en tu casa no hay problemas? nd is there any problem?

[JavierT] no o

[JavierT] se oye pasar los coches de policlake hear the police's cars

[JavierT] mi padre estaba al lado de la My lather was near the stati

estacion Rep OLAN U pregALe N e el

WS B3 VIUN (o mOOwos Oe 1 520 00 fecwrsen HingUistses
comperaalon oem y escrits

Imatge 1. Forum plurilingiie de I’11/03/2004 a la Plataforma Galanet (Araujo i Melo-Pfeifer 2010).

Alhora i a només alguns centenars de kilometres de la capital espanyola, els mitjans de
comunicacio francesos ja atribuien formalment, a una organitzacié terrorista jihaidista,
I'autoria de les explosions que havien assolat Madrid. L'autora d’aquest article, qui
aleshores vivia a Francga, va accedir a la informacié verag sobre aquest atemptat abans que
si hagués estat vivint a Espanya on, tanmateix, havien succeit els fets. Va ser aleshores quan
va prendre consciéncia de la importancia de poder accedir a informacid i mitjans de
comunicacio en més d’una llengua. Immediatament es va plantejar un seguit de preguntes
de caire étic: el fet de (poder) consultar i comprendre fonts informatives en altres idiomes
és un privilegi (reservat a una “elit”) o constitueix un potencial, plurilinglie, universal?
Perque, al cap i a la fi, la capacitat de comprendre més d’una llengua no és inherent a la
propia facultat del llenguatge? Sobretot si aquesta o aquestes altres llenglies soén
geograficament properes i comparteixen origens linglistics amb alguna o algunes que
coneix previament el subjecte?



2. Plurilingiiisme receptiu: privilegi o potencial per desinhibir i desenvolupar?

Solo podemos comprender lo nuevo mediante la asociacion con lo conocido
(Nuestro cerebro no es como un ordenador, Arnau & Gémez 2022:6)

Partim de la premissa que, almenys potencialment, tots som plurilinglies en la mesura que
som capagos de fer servir més d’una llengua o varietat linglistica. Tots disposem, doncs,
d’aquest potencial plurilinglie, el qual, s’activara i desenvolupara o romandra en estat
latent segons s’hagi estat exposat o no a certs factors contextuals o ambientals afavoridors.
En aquest sentit, i per analogia amb els estudis de I’ADN, podriem establir el simil de
« I'epigenética del plurilingliisme». Una de les maneres de “despertar” i practicar o exercir
aquest potencial seria I'anomenat plurilingliisme receptiu, que no passiu, en el seu vessant
intercomprensiu. O sigui, la capacitat de comprendre llenglies “desconegudes”, que no
s’han apres i a les quals no s’ha estat exposat, pero que resulten fins a cert punt
comprensibles. Sobretot si mantenen algun vincle historic, de parentiu tipolinglistic (per
pertinenca a la mateixa familia lingtiistica) i/o de veinatge o proximitat geografica, o fins i
tot de contacte, amb la o les llenglies que conformen el repertori linglistic de I'individu.
En certa manera, des d’aquesta dimensid psicolingtistica la Intercomprensié (concepte
polisémic), es pot considerar com a un recurs natural, inexhaurible i innat, que més que en
aprendre quelcom de nou consisteix en deixar d’inhibir allo que ja existeix (Carrasco et al.
2024).

Per altra banda, també partim del constat que la digitalitzacié que s’ha accelerat sobretot
arran de la pandémia de la Covid-19, ha canviat drasticament la relacié amb la informacid
i la construccié del saber. Si bé internet es considera un espai d’informacié mundial,
paradoxalment I'accessibilitat a la informacid esta insuficientment aprofitada (Venaille &
Carrasco, 2020). Com l'afirmen aquestes autores, ni tota la informacié disponible es
consulta ni tota és certa i valida: els algoritmes de navegacio en els motors de cerca i en les
xarxes socials tenen efectes territorialitzants, monolinglitzadors i, segons Klein, de
tancament cognitiu (2017). Segons aquest fisic i filosof de les ciéncies, “Sur Internet, les
croyances sont plus présentes, plus visibles que la connaissance” (idem). Fenomens com
ara les “bombolles de filtres de contingut” o la “cambra de ressonancia” (quan els mitjans
de comunicacions o les xarxes socials en que els participants troben idees amplifiquen i
reforcen les seves propies creences o els propis biaixos), fan que tota la informacio que ens
arriba predeterminada pels algoritmes ens reconforti en les nostres creences previes. En
certa manera, el fet de no confrontar-se a la pluralitat menyscaba la capacitat d’admetre i
integrar la divergéncia i pot comportar 'empobriment intel-lectual i de la capacitat de
raonar pero també pot comprometre la convivéncia democratica. Perque és un terreny
abonat per a la desinformacid i les falses noticies, perdo també per a la crispacio, la
confrontacié i la polaritzacio envers el/s discrepant/s que passa/-en a ser contrincant/s. |
és que quan la nostra atencié es monetitza, tots els “mitjans sén bons” per atreure-la i
retenir-la. Sén els algoritmes els que afavoreixen els continguts sensacionalistes,
enganyosos i imprecisos perque, com sosté Acemoglu, generen “engagement” (compromis
0 més aviat addiccid) i per consegiient més ingressos publicitaris (2022). La mentida és
rentable. Un efecte col-lateral, segons els darrers informes del Reuters Institute, en seria el
desinteres i el desencant per la informacié aixi com la desconfianga envers la seva veracitat



(Martinez Roig, 2022)*. Com ho aconsella la primera corresponsal de la BBC especialitzada
en fake news i xarxes socials, Marianna Spring, el millor és ser conscient d’allo que ens
recomanen, pensar en els algoritmes i en la forma en qué ens estan enviant continguts
(Aunioén, 2024). El problema és que a banda de semblar veragos, ens creiem els falsos
rumors o els deepfakes (falsos videos o enregistraments de veu) quan coincideixen amb els
nostres biaixos ideologics i els redirigirem sense contrastar perque ens agraden i volem
pensar que son veridics (Limén, 2023). El més dificil no és localitzar i identificar les falses
noticies sind reconeixer-les com a tals tot i quan qliestionen les nostres creences. El premi
Nobel d’economia Joseph E. Stiglitz, afirma que als mitjans de comunicacié tradicionals,
controlats per les elits econdmiques, s’hi han afegit les xarxes socials controlades per
corporacions mil milionaries que encara tenen més llibertat per difondre desinformacio
(2023)2.

Tanmateix, davant d’aquest panorama i a banda del fet que una regulacio pugui actuar, si
més no, sobre la propagacid, ja que reglamentar sobre la predisposicié o propensié sembla
dificil (Stigman 2022), creiem que hi ha una altra manera d’utilitzar de manera més eficient,
fins i tot optima, tanta informacié i també de pal-liar els riscos i efectes nocius abans
esmentats. Perqué com recorda Mulet (2023), els humans encara superem les maquines
en la capacitat de distingir la informacid rellevant de la que no ho és. A condicid, creiem,
d’un minim d’esperit critic i d’educacidé informacional. En el nostre cas apostem per
contribuir-hi des d’una perspectiva educativa, perqué ens sembla possible pero també
desitjable, en nom d’un mén, d’un projecte de societat, en que el plurilingliisme estigui al
servei de la millora de la vida de les persones.

3. D’un potencial a una Competéncia Informacional Plurilingiie (CIP)

D’una banda, com ja s’ha esmentant, constatem que Internet es considera actualment
I’espai mundial de la informacid pero que, paradoxalment, esta infrautilitzat com a tal i que
a més no sempre és font de coneixement. Per altra banda, també es constatable que les
estrategies d’intercomprensid tenen un potencial informacional i educatiu considerable: |a
lectura en varies llenglies afavoreix la comparacid i el contrast d’informacions
culturalment, politicament i socialment diferents i permet el desenvolupament de
competencies informacionals plurilinglies. Ara bé, la possibilitat de comprendre diverses
llenglies, tot i ser desconegudes i sense haver d’esperar-se a parlar-les i escriure-les, la
Intercomprensio (a partir d’ara Ic), apel-la a una accepcio del plurilingliisme que deixa de
banda un paradigma productivista (en qué prevalen les destreses comunicatives
productives) i maximalista (que abasta alhora totes les habilitats comunicatives) per
adoptar-ne una visié més amplia i flexible. No en va, segons el lingliista Moreno Cabrera
(2006) “el plurilingiiismo va a depender precisamente de los hablantes que aprenden a usar
pasivamente diversas lenguas”. | és que la practica d’aquest plurilingliisme receptiu o Ic fa
possible el contrast de noticies i informacid, sobre un mateix fet pero des de cultures i

! Segons aquest estudi, dels 46 paisos participants, Espanya estaria entre els 10 en qué es confia menys en la
veracitat de les noticies per falta d’independéncia respecte a pressions de politics i empreses.

2 S’entén per desinformacié un conjunt de practiques i técniques de comunicacié que busca influenciar en
I’opinié publica en difondre voluntariament informacions falses, falsejades o esbiaixades.

3 Contrariament a aquest lingiliista no considerem com a passives les destreses receptives com ara la
comprensié de I'escrit o de I'oral (de fet existeix també el concepte de “escolta activa”). Es per aixd que
preferim plurilingiiisme receptiu a passiu.



llenglies diferents i a més en “versié original”, és a dir, sense que hi hagi calgut una
mediacid interlinglistica i intercultural (Venaille & Carrasco, 2020). Aquesta capacitat
permet encunyar la nocié de “competéncia informacional plurilinglie” (a partir d’ara CIP), i
qgue es pot definir com la capacitat de reconeixer la necessitat de cercar informacid en
diverses llenguies i I'habilitat per buscar-la, identificar-la, avaluar-la i utilitzar-la®. Dins
d’aquest model els “consumidors d’informacio (digital)” passarien de ser considerats
simples consumidors per esdevenir ciutadans proactius capacos de tractar la informacié de
manera critica i transformar-la en coneixement.

3.1. De la CIP a la competéncia global i a la cultura de la democracia

La construccio, la practica i el desenvolupament d’aquesta CIP contribuiria, en gran part, a
la Competéncia global i a la cultura de la democracia (des d’una visidé europea i potser
eurocentrica). La primera entesa com a “I’educacié universal” que prepara I'alumnat a
resoldre els grans problemes actuals del mén (com per exemple, la crisi climatica, I'explosid
demografica, els fluxos migratoris i la revolucié digital) des d’'una mirada global i gracies a
I'intercanvi i la cooperacid (Boix & Jackson, 2011). En aquest sentit ens sembla que la
practica de la CIP, mitjancant la Ic, permetria assolir els quatre grans eixos d’accié que
segons |I'OCDE (2016) comporta la competéncia global: analisi de temes locals i globals,
comprensid i apreciacié de diverses perspectives i visions del mén, actuacio per al benestar
col-lectiu i desenvolupament sostenible i participacié en interaccions interculturals
obertes, adients i efectives. Per altra banda, respecte a la cultura de la democracia, en les
recomanacions del Consell de la Unié Europea del 2019 sobre un enfocament global de
I’ensenyament i lI'aprenentatge de les llenglies, es reconeix la contribucid de les
competencies plurilinglies en el desenvolupament d’una cultura democratica. Tres anys
més tard, el 2022, el Comite de Ministres dels Estats membres del Consell d’Europa va
publicar una altra recomanacié i que directament i explicita va titular Recommandation sur
I'importance de I’éducation plurilingue et interculturelle pour une culture de la démocratie.
En la Imatge 2, aqui sota, apareixen subratllats els indicadors de la competéncia per a una
cultura de la democracia definida pel Consell d’Europa (2016) que es poden adquirir i
desenvolupar a través de la practica de la competencia informacional plurilinglie
mitjangant la Ic:

4 Aquesta definici6 és el resultat del compendi, adaptacié i ampliacié sota el prisma plurilingiie de diverses
definicions. D’una banda la d’alfabetitzacio informacional (information literacy en anglés) de D. Bawden, (1
de enero de 2001). «Information and digital literacies: a review of concepts».Journal of
Documentation 57 (2): 218-259. ISSN 0022-0418. doi:10.1108/EUMO0000000007083 i d’altra banda la de
competencia informacional de I’ AMERICAN ASSOCIATION OF SCHOOL LIBRARIES (AASL) (1998). Information
literacy standards for students learning http://www.ala.org/aasl/ip_nine.html ila d’E. Ortoll Espinet (2003).
Comunicacio presentada en el marc de les jornades FESABID-2003 (Barcelona, febrer de 2003).
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COMPETENCES POUR UNE CULTURE
= o s e i et ot ~ Ouverture & Yaltérité culturelle et aux Vivre enser ,

droits de 'nomme convictions, visions du monde et pratiques
- Valortation de b dversité culturele différentes
- dela de b husth ~ Respect

de Féquité, de I'égalité et de I'état ~ Esprit civique

de drot =

de la langue et de la communication

— Connaissance et réhension critique
&mm:aﬁ,%mam%:“
homme, culture et cultures, religions,
histoire, médias, économies,

environnement, développement durable ..
Connaissance et =)
& compréhension critique

Imatge 2. Competéncies per a una cultura de la democracia segons el Consell d’Europa (2016).

3.2. De la CIP a I’educacié mediatica i digital plurilingiie

Internet llegd con promesas de democratizar el conocimiento y la comunicacion.
Pero ya vimos que es otra herramienta del capital para producir. Son nuestros datos
lo que resulta valioso. Y los vendemos (Mondragdn, 2022).

La pandémia de la COVID-19 va accentuar la urgencia per trobar solucions d’educacio
mediatica atesa la cadena de falses noticies i de desinformacié en I'espai digital europeu.
Un mitja practic d’atenuar aquests fenomens seria reconeixer el paper actiu (ignorat fins
ara) que els repertoris linglistics dels europeus pot jugar en la practica de la « competeéencia
informacional plurilinglie i digital» (Carrasco & Costache, en premsa). Aquestes autores han
articulat, al voltant d’un decaleg (per més amples explicacions, veure Carrasco & Costache
en premsa), les bases d’educacié mediatica en l'espai digital des d’una perspectiva
plurilinglie. S’hi combinen les competencies plurilinglies amb técniques periodistiques per
ajudar a diferenciar el material informatiu professional de la desinformacid. En resulta un
parapet davant la infodémia, una manera de contrarestar, neutralitzar, evitar fenomens
com la desinformacid, les noticies falses o les deepfakes.

10



Decaleg d’'una educacio mediatica
digital Fp

erspectiva plurilingte)

{1. Consultar les fonts d’informacid iels } 6. Identificar I de l'article i
1 mitjans de comunicacio en 1 elto(+/-).
ins i ¢ > 1 .
I~____.,_f_|n_5._| ET.‘,quEOEE%UPEEL'__z 7. Implicar-se en el text que
2. Analitzar i reconeixer les seves acompanya la imatge i no
propies abans de la lectura. contentar-se amb aquesta.
3. Analitzar un ampli de fonts i 8. Basar els seus arguments en la
opinions per comparar la informacio. comparacio, I'analisi i el
4. Deixar temps a la 2xi0 basada en :
nous habits mentals de I'educacio. 9. Participar com a
mediatica (pensament critic, verificacio d’una societat democratica.
dels fets, doble comparacioé i contrast). 10. Cultivar la

5. Introduir I'educacié mediatica
(almenys) des de la

Carrasco Perea, E. & Costache (en premsa)

Imatge 3. Decaleg per a una educacié mediatica (digital) des d’una perspectiva plurilingiie.

Hem ressaltat, encerclant amb guions, el principal tret diferencial d’aquesta eina educativa.
Es tracta de la primera mesura, que incita a la cerca de fonts d’informacioé i de mitjans de
comunicacido en més d’una llengua, incloses les desconegudes pero que poden resultar
comprensibles. Es a dir, gracies al potencial intercomprensiu que es deriva de la
mobilitzacié del repertori linglistic de I'individu. Una altra particularitat son els punts 91 10
on les autores apel-len a la participacio activa de I'educand en una societat democraticaia
la practica de la competéncia global abans descrita® (veure 3.1.).

Seguidament presentarem alguns exemples, per a la practica d’aula, que vetllen pel
desenvolupament de la CIP i que per conseqiiéncia, contribueixen a I'educacié mediatica i
digital des d’una perspectiva plurilinglie que acabem de descriure.

3.3. Pistes per a I’aplicacié a I'aula

Si hagués de reduir tota la psicologia evolutiva en un principi afirmaria que el que
meés determina I'aprenentatge és el que ja sap 'alumne (David Ausbel, in Cela &
Palou 1996:75)

Una possible manera de practicar i desenvolupar la CIP, a partir d’un mitja digital, seria a
través de la lectura contrastada de I’actualitat. Per exemple, en fer servir com a suport una
plataforma informativa multilinglie, com ara Euronews, i escollint-hi una mateixa noticia
en les diferents llengilies en qué es produeix aquest mitja i que conformen una familia
linguistica. En el cas d’adregar-nos a un alumnat de parla romanica, com podria ser un de
catalano-castellanoparlant, escolliriem la versié d’'una mateixa noticia en espanyol, frances,
italia i portugues. Es tractaria de proposar als alumnes la comparacid i el contrast de les

> En aquest sentit, 'estudi més complet realitzat fins a data d’avui sobre informacié, xarxes socials i
participacidé, amb mostres representatives de 45 paisos, conclou que I'accés a les xarxes d’informacid, que hi
ha dins els mitjans digitals, on sovintegen discussions sobre normes i valors, promou nivells més alts de
participacié politica en el mén (Rivera, 2023).
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diferents versions i demanar-los si s’hi aborden els mateixos temes, en quin ordre, amb
quins continguts, to (modalitzacid, consideracions de caire enunciatiu, interlocutiu) i en
qué es posa el focus respecte als fets a que remeten les quatre versions. La o el docent
podra exposar el seu alumnat primer a la versié audiovisual de la noticia i després a la seva
transcripcié o a l'inrevés. També, segons la llengua que ensenyi i el nivell de la classe,
I’ensenyant podra obviar la versié en la llengua que estudien els seus discents i demanar-
los que la produeixen ells mateixos (individualment, parelles o petits grups).

Una altra variant possible seria transposar aquesta activitat a la familia linglistica
germanica o I'eslava, sempre que I'alumnat conegués almenys una llengua de la familia
escollida per tal de poder activar el seu potencial intercomprensiu. Seguidament il-lustrem
un exemple de la primera tasca descrita.

France: violences en marge du défilé du 1er mai a Paris

Graves incidentes en la manifestacion
X - 7 T N »

7

del 1 de mayo en Paris

Primeiro de maio violento em Paris

*  “Un deseo sincero: Rumania Libre”. Este eslogan ha vuelto a reunir a miles de
personas en las calles de Bucarest, donde siguen vivas las brasas de la indignacién

popular contra la clase politica tras el incendio de la discoteca ClubColectiv, que |

* “Nous sommes le futur’, "Roumnanie, réveille toil”... Pour le 5éme soir d'affilée, des |
manifestants ont investi les rues de Bucarest et d'autres villes du pays.
I Ce mouvement de protestation fait suite & I'incendie d'une discothéque dans la capitale |
roumaine.
I * Le bilan s’est alourdi, faisant état de 41 morts.
Uine centaine de personnes sont toujours hospitalisées.
= Les manifestants ont fustigé la classe politigue et appellent & des changements profonds
I de [a société roumaine.

provocd la muerte de 41 personas y dejé mds de un centenar de heridos.

quejaba un joven manifestante. “La sociedad civil necesita nuevos lideres, por lo
que pensames que unas elecciones anticipadas no son la solucidn. En tres meses,
el plazo mas breve para que se celebren no es suficiente para crear y levantar un |
portido y atraer a los votantes”.
= “les partis aujourd’hui sont prisonniers d’une vieille mentalité, qui est trés difficile &
changer, estime Alex, un manifestant. La société civile a besoin de nouveaux leaders, voil
pourquoi nous pensons que des élections anticipées ne sont pas la solution.”
= Alors que le gouvernement a démissionné, le chef de I'Etat conservateur Klaubohannis a
entamé des discussions avec les différents partis , mais aussi et c’est inédit avec des
représentants de la société civile et des manifestants. Les consultations doivent reprendre
I en début de semaine prochaine. 1

* la discoteca incendiada del pasade 30 de octubre incumplia las minimas medidas |
de seguridad, una situacién que se acerca més a la norma que a la excepcion. Las
protestas contra la corrupcién generalizada forzaron la dimisién del primer |
ministro el pasado miércoles. El alcalde del sector de Bucarest en el que se
produjo el incendio ha sido detenido.

Es dona la mateixa informacio? En el mateix ordre ?

| * - "Los partidos estdn anclades en ung mentalidad obsoleta dificil de cambiar®, se

T Mais nove pessoas morreram de ferimentos sofrides no incéndio em Bacareste, 1

Mais nove pessoas morreram de ferimentos sofridos no incéndio em Bucareste, mJI
Romeénia, hd oito dias, elevando o nimero de mortos para 41

* Duas das mais recentes vitimas morreram na Holanda, de onde tinham sido I
transportados para tratamento especializado.

+  Um pouco mais de 100 pessoas ainda estdo ne hospital e mais de 40 em estado |
grave ou critico. I

*  Este acidente acendeu o rastilho da contestagio no pais, mithares de romenos
tomaram as ruas para denunciarem a corrupgdo da classe politica.

+  “Os atuais partidos estéio cantonados no passada vai ser muito dificil mudarem de I
mentalidade. A sociedade civil precisa de novos lideres, é por isso que acho que
eleigbes antecipadas néo séo solugdo. Trés meses, o periode mais curto para |
eleigdes antecipadas, ndo serd suficiente para criar e atrair outras pessoas.” O
fogo comegou na noite de 30 de outubro num concerta de rock na discoteca
Colectiv na capital onde se encontravam 400 espectadores

+ Os protestos continuam pelo sexto dia consecutive apesar de demisso do I
L governo.
—

Imatge 4. Material suport per a I'activitat “lectura contrastada de I'actualitat” en la versié romanica.

Conclusions . . .

+  Quinta notte di proteste in Romania contro la corruzione e la classe politica |
considerata corresponsabile dell'incendio nella discateca, che ha provocato 41
morti. Un’italiana ustionata & deceduta ieri. Migliaio di persone sono tornate in |
piazza in varie citta,

'8 chi vuole lo scioglimento del parlamento, dopo che il gaverna si é gia dimesso,
e chi non ¢ d"accordo.

| * ‘I partiti attuali — affermo un giovane di nome Alex— sono tutti fermi a una
veechia mentalita chiusa, molto difficile da cambiare. Lo societa civile ha bisogno |
| di nuovi leader, ecco perché pensiamo che le elezioni anticipate non siano la
soluzione. Tre mesi, il periodo minimo per organizzarle, non sarebbero sufficienti
| per noi per mobilitare e attrarre sostenitor.” |

+  Roppresentanti della societd civile partecipano per la prima volta offe |
consultazioni per il nuovo governo

« intanto, dopo i tre proprietari del locale che non avevano le necessarie
autorizzazioni, é stato arrestato il governatore del quartiere per abuso d’ufficio.

— — — — — — — — —
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Els aprenentatges en joc en aquest tipus de tasca, remetrien als descriptors de competéncia
per a la Cultura de la democracia establerts pel Consell d’Europa el 2016 coneixement i
comprensio critica d’'un/a mateix/a, del llenguatge, de la comunicacié i del mén (veure
Imatge 2).

Una altra variant d’aquesta activitat consistiria en oferir o fer cercar a I'alumnat (segons la
seva edat i nivell en llenglies de referéncia) noticies en diferents llenglies i en referéncia als
mateixos fets pero que provinguessin no pas del mateix mitja, com en el cas que ha hem
descrit a partir d’Euronews, sind de fonts diverses i cadascuna d’un pais i llengua diferents.
Per altra banda, també resulta molt educador contrastar una mateixa entrada a Viquipédia
en diferents versions linglistiques (que poden ser llenglies de la mateixa familia o en les
diferents llengles curriculars més, si escau, alguna o algunes altres que I'alumnat tingui en
el seu repertori linglistic). Aquesta activitat també faria entrar en joc diversos valors,
actituds i aptituds dels que conformen la Cultura de la democracia (Consell d’'Europa 2016)
o la Competéncia global (OCDE 2019) abans descrites.

Pero, quin en seria el valor afegit, des d’'un punt de vista d’educacié i de didactica
plurilinglies, d’aquest tipus d’activitats? Per exemple, tenir accés directe a la informacié en
versié original, sense mediacid linglistica-cultural; apropar-se a una perspectiva
internacional d’un fet local o nacional o al patrimoni i produccions intel-lectuals, culturals i
informacionals arreu d’Europa i d’altres continents. Hem de tenir present que hi ha ambits
del coneixement que s’han desenvolupat especialment en una llengua donada i que no s’ha
traduit necessariament a altres llenglies, ni tan sols en anglés. Com ho va subratllar, fa
gairebé vint anys, Janin "Només una petita part del coneixement del mdn es tradueix o es
traduira en el futur" (2005). Per tant, accedir-hi en “versié original” pot esdevenir un
imperatiu. Aixi, “gosar” cercar informacié en diferents llenglies, encara que siguin
desconegudes mentre resultin facilment comprensibles, esdevé una possibilitat i una
necessitat.

4. Reflexions conclusives obertes

Fins aqui hem defensat I'adopciéd d’una perspectiva plurilingiie de I'ensenyament i
I’'aprenentatge de llenglies per diverses raons: perque el plurilinglie és un potencial innat i
la Ic, que n’és potser la modalitat més a I’abast i accessible d’implementar-lo, constitueix
un recurs natural i inexhaurible. També perque desplegar aquesta potencialitat
intercompresiva i plurilinglie (sovint latent, invisibilitzada) revesteix una dimensio
educativa en permetre actuar com un lector plurilinglie capag d’actuar de manera proactiva
i critica a I'hora de cercar i tractar informacid en diverses llenglies per construir
coneixement alhora que s’és conscient dels riscos i dels interessos economics i fins i tot
ideologics que subjauen en la xarxa.

Si el fet de no saber es diu desconeixement i el de no saber que no se sap, ighorancia, el fet
de no saber que se sap seria inconsciencia. Confiem que, amb aquesta aportacid, el
professorat de llenglies de les EOI, es plantejara la possibilitat i sospesara I’eventual interes
gue pot revestir el fet d’obrir la seva classe a altres llengiies, en comencar per les de la
familia romanica (perqué som a Catalunya) i seguint, si escau, per les de les families de
I'idioma que ensenyen (en cas de no ser romanic). També esperem que si aquest text és
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llegit per I'alumnat d’EOI, aquest assumeixi I'abast operatori del seu repertori linglistici es
presti a posar-lo a prova i a comprovar-ne |'eficiéncia. Especialment si en les seves classes
de llengua addicional (estrangera) de I'EOI la o el seu docent els proposa posar en aplicacio,
mobilitzar, el seu potencial plurilinglie a través la cerca o el tractament d’informacid en
diverses llenglies. Tant en un cas com en l'altre la llengua meta no se’n ressentira, ans el
contrari, ja que servira com a pivot per en comprendre d’altres que hi estan vinculades. A
més, aquests alumnes s’introduiran en I’educacié mediatica (digital) des d’una perspectiva
plurilinglie aixi com en la Cultura de la democracia tal com ha estat definida des del Consell
d’Europa (2016) i la Competencia global (OCDE, 2019). En definitiva, ciutadans desperts i
critics, conscients del seu potencial plurilinglie i de la necessitat i utilitat de la recerca
(proactiva), identificant, avaluant i utilitzant eficacment la informacio en diverses llengiies,
ja sigui per resoldre un problema (enfocament per competéncies) o pel plaer intrinsec
d'aprendre.
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Competeéncies per mirar cap al futur
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Resum: Donar classes en una EOI és alguna cosa més que transmetre uns coneixements
sobre una llengua que I'alumnat no acaba de conéixer. No és només explicar com utilitzar-
la. Estic segur que coincidiu amb mi en dir que donar classes no és Unicament aconseguir
qgue l'alumnat aprovi els examens. Hi ha més coses implicades, oi? perque...Quina és la
importancia de les competéncies transversals dins I'EQI? Com ens comuniquem? Per que
és necessari escoltar al nostre alumnat? i I'empatia? Qué significa la gestié emocional? |
I'automotivacid? Puc escollir la meva actitud dins 'aula i dins I'escola? Aquestes preguntes
son la base de l'article que trobareu a continuacié, i també veurem la importancia
d'incloure la musica a lI'aula com una bona aliada en la motivacié i millora de I'estat d'anim
de I'alumnat.

1. Que hi ha darrera d'aquest titol?

Sota el nom de "Competéncies per mirar cap al futur" s'amaga I'objectiu de convidar-vos
a reflexionar sobre quines competéencies hem de treballar-nos per a millorar la nostra tasca
docent. En aquest article es parlara d'unes competencies fonamentals en la tasca docent i
en les relacions interpersonals dins I'escola.

El mot futur del titol fa referencia a que son unes competéncies presents en la tasca
educativa tant en el passat, en el present i les hem de seguir treballant en el futur. | potser
millor escriure FUTUR en majuscules, ja que son habilitats que no podem deixar de banda,
que no poden oblidar-les. Les hem de tenir sempre presents, encara que es vagi malament
de temps i no s'hagi pogut treballar, per exemple, els verbs en condicional com estava
previst en la programacio.

2. Les competéncies transversals

Comencem pel principi. Ens fixem en el mot "competéencies". Aquesta és una paraula molt
utilitzada en els entorns educatius. Us proposo una definicié d'en Rafel Bisquerra on ens
diu:

"una competéncia és la capacitat per a mobilitzar adequadament un conjunt de
coneixements, habilitats i actituds necessaries per a realitzar activitats diverses de manera
satisfactoria" (Bisquerra, 2009, p. 143)

Aquesta és una definicié molt general on s'hi inclou qualsevol tipus de competéncia. Si les
classifiqguem podem parlar de les competéncies técniques (que en el cas particular de les
EOI fara referéncia a l'expressié oral, I'expressid escrita, la gramatica, la metodologia
d'aula, etc.) i de les competéncies transversals (on hi trobem les competéncies
intrapersonals i interpersonals).

Aquest text, com ja deveu pensar, es centrara en aquest darrer tipus de competéncies, les
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transversals, també conegudes com a "soft skills". Son aquelles que ens permeten
relacionar-nos millor amb les altres persones (en el nostre cas I'alumnat i el claustre) i
també ens ajuden a millorar el nostre autoconeixement i la manera com afrontem els
reptes professionals i personals.

Dins les competéncies transversals trobem les competéncies interpersonals i les
intrapersonals, ambdues presents dins les competéencies emocionals, que son les que ens
permeten entendre'ns i establir vincles amb I'entorn.

2.1. Les competeéncies interpersonals

Dins d'aquest grup, es ressaltaran les competencies relacionades amb la comunicacié,
I’escolta, I'empatia i el sentit de I'humor.

Primer, us convido a reflexionar sobre la comunicacié. Que significa per a vosaltres
comunicar-se? Com us comuniqueu amb el vostre alumnat? | amb les companyes i
companys?

Si cerquem una definicidé sobre la comunicacié trobem que és l'intercanvi d'informacié
entre subjectes. Paul Watzlawick (1993), en la seva teoria de la comunicacié humana ens
presenta una serie de principis sobre aquest fet. De tots ells, en ressalto un parell, que en
el nostre cas particular i per la tasca que realitzem, son ben importants:

-> Es impossible no comunicar.

Fa referéncia a que qualsevol acte que realitzem comporta una comunicacié. No cal que es
digui res, només amb la nostre presencia (o fins i tot abséncia) estem comunicant alguna
cosa. Si ho traslladem dins l'aula, continuament estem enviant missatges al nostre alumnat
i aquest hi respon, ja que en els entorns educatius presencials, la comunicacid és
bidireccional.

- La comunicacid verbal i la no verbal.

Totalment relacionat amb el punt anterior trobem aquests dos tipus de comunicacid. Se'n
pot extreure la idea que és important el qué diem i també (o fins i tot més) el com ho diem.
O sigui com s'expressa el missatge, quins gestos s'utilitzen, quin to de veu, quina expressio
facial...

En segon lloc trobem I'escolta. Us torno a llencar unes preguntes: Qué significa escoltar?
com escoltem? Aquest concepte es pot definir com I'acte d'atendre a I'altre, de copsar el
seu missatge i donar-li resposta. Per tant, I'escolta, esta relacionada directament amb la
comunicacié i com veurem en la seglient definicié, amb I'empatia. Quan s'escolta a algu
hem d'estar atents al seu missatge i també al seu llenguatge no verbal. Hem d'estar amb
disposicio de poder donar-li la resposta que necessita, que a vegades, no cal que sigui molt
elaborada. Sovint quan s'escolta a algu la nostra resposta pot ser un gest, una mirada...

Seguim endavant i les seglients preguntes poden ser: qué entenem per empatia? Per que
és important dins I'educacié? Bach i Darder en el seu llibre "Sedueix-te per seduir"
ofereixen una molt interessant definicio de I'empatia:

L'empatia és la capacitat d'escoltar amb el cos i amb el cor a més a més de fer-ho amb les
orelles. (Bach i Darder, 2002, p. 129)
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L'empatia ens permet entendre emocionalment el que li esta passant a I'altra persona i
poder acompanyar-la. En el cas de les persones que aprenen idiomes i per tant passen per
moments "dificils" on descobreixen que potser saben menys del que es pensaven o un
examen ha anat fatal, I'empatia que mostri qui imparteix la classe ajudara a que es sentin
enteses i escoltades. Segurament aquest fet ajudara a que les hi pugi I'autoestima i per tant
I'automotivacié vers l'aprenentatge de la llengua. El motiu? El personal docent les ha
escoltat i ha entés com es senten i aix0 ajuda a establir un vincle positiu. La neuroeducacio
ens explica que aprenem millor quan veiem que el docent es preocupa per nosaltres i
s'estableix vincle.

El darrer punt sobre les competéncies interpersonals esta reservat al sentit de I'humor. Es
realment una competéencia? Serveix per alguna cosa fer somriure al nostre alumnat i al
nostre entorn? Qué en penseu?

Seguint amb la neurociencia i gracies al avencos en I'estudi del cervell i dels mecanismes
qgue desencadenen les emocions, s'ha vist que una emocié clau en l'aprenentatge és
I'alegria. L'alegria esta vinculada a la curiositat, a I'optimisme, a I'esperanca i al benestar. O
sigui, que si de tant en tant, aconseguim arrencar una rialla al nostre alumnat, de ben segur
que estem afavorint el seu aprenentatge. Un aula amb I'alumnat relaxat, amb cara somrient
i atent, és una aula amb bona salut emocional i amb els ingredients necessaris per a
I'aprenentatge.

2.2. Les competéncies intrapersonals

Aquest grup de competéncies fan referéncia al creixement de la propia persona. Millorar
en aquestes habilitats ens permet conéixer-nos millor, entendre les nostres respostes
emocionals i poder canviar les que no son adaptatives.

N'hem destacat tres grups: La gestié emocional, I'actitud i automotivacié i la resiliéncia.

Qué entenem per gestio emocional? Sota aquest nom hi trobem les idees sobre
intel-ligéncia emocional que va comencar a divulgar cap a I'any 1995 en Daniel Goleman i
gue va suposar un canvi de paradigma a I'hora d'entendre I'autoconeixement i la relacié
amb I'entorn.

Per a que una persona pugui fer una bona gestio de les emocions, en primer lloc ha de ser
conscient del que sent. Per tant ha de reconeixer i acceptar les propies emocions i també
les dels altres. Quan es parla de reconéixer el que sentim es fa referéncia tant a la part
cognitiva (quée estic sentint? quin nom té aixd qué sento?) com a la part corporal (quines
senyals m'envia el meu cos quan sento aquesta emocié? on puc situar-la corporalment?)
En segon lloc, per a la bona gestié emocional, s'ha d'aprendre a regular la intensitat de les
emocions que un sent, i sobretot, regular I'expressié emocional. Per exemple, per molt
enfadat que estigui, no puc comengar a trencar el mobiliari de I'aula. He de buscar altres
vies per a poder expressar emocions molt intenses. En cap cas es demana que es
reprimeixin o s'amaguin, sind que s'ha de trobar la millor manera d'expressar-les.

L'actitud i I'automotivacié fan referéncia a la manera com ens posicionem davant els
reptes. Amb quina actitud entres a I'aula? d'on treus les forces per aconseguir motivacio
durant tot el curs?

Aquests dos conceptes estan relacionats amb la conducta de cadascu i a més a més es pot
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escollir com viure-ho. Aniria bé, de tant en tant, preguntar-nos "com em vull comportar
davant el grup classe?" perque, segur que hi ha dies que et quedaries a casa, oi? Quan ens
passa aix0, hem d’aconseguir aparcar aquestes poques ganes de fer res, fora de I'aula. Hem
d'estar disposats a donar la nostra millor versié. Com bé ens explica el llibre "Fish!": tenim
la capacitat d'escollir la nostra actitud (Lundin, 2001). Ningu diu que sigui una tasca facil,
tot i aix0 es pot fer i val molt la pena intentar-ho.

La resiliéncia és la capacitat de tornar amb forca i empenta després d'una gran adversitat.
Tot i que aquest concepte va sorgir durant la 2a guerra mundial per descriure la fortalesa
que algunes persones van manifestar davant les desgracies que els va tocar viure, també
ho podem aplicar als entorns d'aprenentatge. Com et sents davant un repte que consideres
molt dificil? Tens motivacié per a fer-lo? Et desanimes perqué creus que no ho
aconseguiras? Val la pena posar-s'hi o es millor deixar-ho i no perdre el temps? Segons com
responguem aquestes qliestions la nostra manera d'afrontar un repte sera més o menys
resilient.

Quan una persona vol incrementar la seva resiliéncia pot treballar la seva curiositat,
I'autoestima, el pensament positiu, el pensament lateral i creatiu, I'esperanca, la tolerancia
a la frustracid, la impaciencia, el sentit de I'humor...

3. Mdsica per acabar

Per a finalitzar aquest escrit, després de comentar les competéencies transversals a tenir en
compte com a docents de les EOI, anem a parlar una mica de la importancia de la musica
dins l'aula i en el cas particular la musica en I'aprenentatge d'idiomes.

Recordeu alguna can¢d en anglés o francés que vau treballar quan estaveu estudiant
secundaria? En el meu cas, si! Recordo que a 2n de BUP, la profe d'anglés ens va proposar
un exercici (omplir forats a la lletra de la cangd) a partir d'una cang¢d de I'Olivia Newton
John. Ni sabia qui era aquesta cantant, pero des de llavors, la can¢d "Physical" la guardo
com un molt bon record de les classes d'anglés a l'institut.

Per qué ens passa aix0? Que té la musica que ens ajuda a l'aprenentatge?

La musica esdevé un recurs important dins les aules d'idiomes. Les estructures cerebrals
implicades amb I'escolta musical son més complexes que si Unicament s’esta llegint,
escrivint o escoltant al docent a I'aula. Amb la musica es posa en marxa altres tipus
d’estructures cerebrals: memoria, records, emocions... tot aixo ajuda a fixar I'aprenentatge
d'una manera més fota.

Oliver Sacks ens diu: " La musica té una capacitat Unica per activar i estimular regions
cerebrals que d'una altra manera podrien estar desconnectades o inactives." (Sacks, 2019).

Per tant, a més a més de tenir en compte les competéncies transversals dins |'aula també
aprofitem tots els recursos que ens proporciona la musica per aconseguir un aprenentatge
de la nova llengua més vivencial i significatiu.
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Les (noves) vides del video: a proposit de D. Cassany i M. Urrutia

Xavier Ortega Rodriguez

EOI Barcelona-Drassanes
xortega3@xtec.cat

Resum: Aquest article pretén ser una recensid d’un estudi empiric dut a terme per Daniel
Cassany (Universitat Pompeu Fabra) i Marc Urrutia (Universitat Pompeu Fabra), i el qual
constitueix el quart numero de la Revista de la Societat d’Ensenyament i Recerca del Catala
com a Llengua Estrangera (RESERCLE). El text, publicat el 2023, aglutina els resultats
obtinguts mitjancant un questionari compost per 45 preguntes que va necessitar de la
participacié de 1.658 persones per tal d’establir la importancia dels mitjans videografics en
espais que exclouen I'ensenyament secundari obligatori, pero en que les llenglies
vehiculars sén el catala, I'espanyol, 'eusquera i el gallec.

1. Introduccio

Com bé subratllen D. Cassany i M. Urrutia al seu article, no es fa dificil trobar estudis que
posin de manifest el ventall tan ampli de possibilitats que deriven de la utilitzacié de
material audiovisual dins I'aula de llengua estrangera en el darrer quart de segle. En aquest
sentit, autors com ara Bustos Gisbert (1997), Toohey et al. (2012), Gromik (2015) i Bobkina
et al. (2020) ja destacaven el paper del video com un mitja que té una evident incidéncia
en el perfeccionament de determinades habilitats linglistiques, com succeeix amb la
produccid oral —a banda d’afavorir, entre d’altres, el procés d’interaccié entre cultures i la
competencia digital—.

Alhora, abans de donar pas als detalls de I'enquesta que diversos docents van respondre
de forma voluntaria, resulta convenient mencionar que tant D. Cassany com M. Urrutia van
prendre com a punt de partida les seglients consignes: d’una banda, el seu objecte d’estudi
es centra en esbrinar el grau d’integracié de les tres modalitats de video (visualitzacio de
videos de terceres persones, enregistrament de videos d’estudiants i enregistrament de
videos de docents) en un entorn en qué el catala era la llengua estrangera en una institucid
educativa amb alumnat no adolescent; i, de I'altra, coneixer la manera com el professorat
acostumat a emprar formats alternatius explota aquest material videografic amb la
intencié d’aclarir si I'Gs recurrent que se’n fa guarda relacié amb un augment de la
motivacié o si, per contra, la finalitat continua sent un enfocament pragmatic dels
continguts d’aula.

2. Metodologia

Si bé D. Cassany va aconseguir recollir respostes d’'un nombre considerable de professors i
professores d’Educacié Secundaria Obligatoria de diverses especialitats a través del seu
primer qliestionari, I'@émfasi es posa sobre la utilitzacio del format digital en un context de
llengua estrangera. Per aquest motiu, amén de tenir en compte un seguit de fonts
bibliografiques per al desenvolupament de I’analisi, es van arreplegar certs individus —entre
ells, tres docents de llenglies addicionals familiaritzats amb I’Us de material videografici 12
persones voluntaries— pertanyents majoritariament a centres educatius d’adults
especialitzats en I'ensenyament de llenglies estrangeres a qui se’ls va lliurar una enquesta
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inicial consistent en 54 preguntes que, un cop contestades, va permetre la creacié d’una
enquesta final amb I'ajuda de SurveyMonkey tant en llengua catalana com en llengua
castellana. Aixd no obstant, les corresponents traduccions al gallec i a I'eusquera no van
passar desapercebudes.

Es adient mencionar que, a part de tenir el recolzament del Consorci de Normalitzacié
Linglistica de Catalunya o IInstitut Ramon Llull (en el cas del catala), de I'Instituto
Cervantes (en el cas del castella), I'Instituto de Lingua Galega (en el cas del gallec) i
d’institucions procedents de Navarra i el Pais Basc frances, el qliestionari catala es focalitza,
sobretot, en I'ensenyament de cursos generals de llengua addicional en modalitat
presencial de nivell basic (A1iA2)iintermig (B1).

3. Debat

Per comencar, de resultes de la pregunta que els participants van respondre en relacié amb
la preséncia del format de video a les classes de llengua estrangera (catala, castella, gallec
i eusquera), es pot deduir, gracies a 'article de D. Cassany i M. Urrutia, que practicament
la totalitat del professorat (84-97%) reconeix que el visionat de material audiovisual és una
practica habitual i prou estesa —particularment als nivells més baixos, on s’exposa I'alumnat
a la part oral de la llengua en major mesura—. En canvi, malgrat el fet que no és tan comu,
ara per ara, fer gravacions entre I'alumnat (12-44%), i menys encara entre el professorat
(6-22%), pel que fa al catala els resultats son bastant significatius en les franges més baixes,
cosa que evidencia la visualitzacid de formats videografics a 'aula. Els enregistraments,
pero, no son tan assidus en general, toti que acostumen a tenir una freqiiéncia més elevada
als nivells avangats C1i C2.

Cal afegir que tant D. Cassany com M. Urrutia interpreten les darreres dades esmentades
al paragraf anterior com un indicador de la possible manca de formacié digital per part del
professorat entrevistat, encara que no s’haurien d’obviar altres factors que estan vinculats
amb 'antiguitat al cos o la cultura pedagogica dels centres educatius en questio.

3.1. Visualitzacio de videos de terceres persones

D’acord amb I'article proporcionat per RESERCLE, ambdds autors distingeixen tres aspectes
gue conformen les tres modalitats de video a qué s’ha al-ludit més amunt: el material
utilitzat, la dinamica, i els objectius i I'avaluacié.

En primer lloc, respecte al material, D. Cassany i M. Urrutia van comprovar que la major
part del professorat mostra una predileccié per la tria de videos provinents de plataformes
digitals en detriment d’aquells videos anomenats “oficials”, els quals no només es
caracteritzen per vetllar per la correccio linglistica i per tenir una intencionalitat purament
pedagogica, sind que, a més, poden resultar anacronics. Al mateix temps, I'estudi permet
observar el triomf dels generes periodistics i cinematografics (73,37%) als nivells baixos, ja
que destaquen per ser més minuciosos i estructurats en comparacié amb altres tipologies
de video. Altrament, un dels criteris que el professorat tendeix a prioritzar a I’hora de
discriminar el material audiovisual que emprara a I’aula sol ser I'ajustament dels continguts
lexics i gramaticals que hi sén presents als coneixements de I'alumnat. En la mateixa linia,
els videos es visionen gairebé sempre a I'aula (85%) i tenen una durada d’entre 1 i 5 minuts
(71,5%), cosa que fa pensar que el professorat opta per dissenyar activitats de comprensid

22



oral que, a pesar de la seva brevetat, requereixen un nivell de concentracié elevat. Per
ultim, i no per aixdo menys rellevant, sembla ser que hi ha una tendéncia a visionar bé un
fragment aillat bé diversos fragments d’un video concret (36%), fet que resulta positiu en
el sentit que, de no ser aixi, el professorat trobaria certes dificultats per seleccionar-ne les
parts més adients o per centrar I'atencié de I'alumnat en aquelles arees de vocabulari i
pronunciacié treballades amb anterioritat.

En segon lloc, amb referéncia a la dinamica, és important assenyalar que, préviament a la
visualitzacié del material videografic, un gran nombre de docents (70%) donen indicacions
sobre la tasca que caldra dur a terme a través de la paraula mentre I'alumnat es limita a
escoltar-les (68%), de manera que hi ha poc marge per a |'especulacié sobre el contingut
del video. D’altra banda, les activitats posteriors sén més aviat de caire oral, i condueixen
en especial tant a la produccié oral com escrita.

En tercer lloc, a proposit dels objectius i I'avaluacid, convé remarcar que, si bé en el cas del
castella pesa més la presentacio de continguts culturals i la contextualitzacié dels seus usos,
la majoria dels docents donen prioritat a promoure la comprensié oral per mitja de tasques
gue s’avaluen Unicament entre el 47% del professorat enquestat. Per tant, d’aqui es pot
extreure que aquest tipus de tasques tenen, grosso modo, un to més desenfadat.

En resum, queda clar que el visionat de material audiovisual constitueix una practica usual
que no té tant per objecte engrescar I'alumnat o afegir un component ludic a I'aula, sind
fomentar la comprensid auditiva i introduir models orals de llengua. Aixi i tot, aquest tipus
de tasques en ocasions no serveixen un proposit educatiu perqué no van acompanyades
d’activitat previes o d’una avaluacio per a I'aprenentatge.

3.2. Enregistrament de videos d’estudiants

Tal com es reflecteix en I'estudi empiric realitzat per D. Cassany i M. Urrutia, aquesta
segona modalitat compren els seglients apartats: els videos gravats, la dinamica que s’ha
adoptat per a la seva gravacid, i els objectius i I'avaluacid.

D’entrada, quasi la totalitat dels videos produits per I'alumnat (84%) duren entre 1 i 5
minuts i prenen la forma d’una presentacié oral que connecta amb algun tret de la seva
vida quotidiana —sigui sobre la feina o la familia, sigui sobre un esdeveniment passat o un
mot preferit— i que, en conseqiliéncia, té un impacte en el seu grau de motivacid per la
condicid realista de la tasca. Ara bé, sdn predominants els videos d’'una durada superior a
5 minuts entre I'alumnat que es troba cursant un nivell C1-C2 de la seva llengua addicional.
Aix0 no és d’estranyar, perqué, entre altres raons, és en aquesta etapa d’aprenentatge de
la L2 que la sofisticacid del discurs és més palesa.

Prenent en consideracid que I'enregistrament de videos d’aprenents ocupa a tot estirar
una setmana, el tipus de videos que se’n deriven sdn sovint concisos i no massa guionitzats
—llevat d’alguna representacié grafica amb quée I'alumnat (71%) anota les idees clau-, i
actuen com a exercicis de classe que tenen per finalitat impulsar la vessant oral de la
llengua. Arribats a aquest punt, és possible inferir que la gravacié de videos d’estudiants és
una tasca més col-laborativa (63%) que individual (37%), encara que convé matisar que
aquest fenomen ocorre justament a la inversa als nivells alts.

Sobre els objectius i I'avaluacid, D. Cassany i M. Urrutia comenten que, per regla general,
el professorat basa una gran part de la seva avaluacio del producte final en rdbriques (54%)
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i no tant en el procés que ha encaminat I'alumnat cap a la produccié del material
videografic o la seva exposicio davant d’altres aprenents. En aquesta linia, una valoracié no
tan lleugera d’aquests altres components dotaria la tasca d’una visi6 més amplia i
versemblant. Al mateix temps, el professorat propicia que I'alumnat participi de la tasca
avaluativa en tant que doni feedback a altres estudiants (52,38%), i concedeix més
importancia a les habilitats de I'alumnat d’expressar-se amb facilitat que no pas als errors
d’us de la llengua que poden entorpir la comprensibilitat.

En definitiva, malgrat que continua sent una practica no gaire reiterada i no del tot global,
la gravacié de videos d’alumnes emfasitza el treball col-laboratiu i posa al centre del procés
d’aprenentatge la capacitat comunicativa de I'alumnat.

3.3. Enregistrament de videos de docents

Bé que I'enregistrament de videos fos una practica existent entre el professorat (65%)
abans de la pandémia, la seva preséncia a I'aula esdevingué encara més visible a partir del
confinament. Aixi, D. Cassany i M. Urrutia divideixen aquesta ultima modalitat en tres
categories: la descripcid de videos elaborats pel professorat, la funcié educativa i la
valoracio.

Quant als videos, gairebé dos tercos dels docents entrevistats (62,79%) afirmen que els
videos enregistrats pel professorat no sobrepassen els 5 minuts. Amb aix0, aquest tipus de
videos i els videos enregistrats per aprenents coincideixen en que tant I'un com I'altre es
defineixen per no ser extensos per tal de donar millor resposta a I'lalumnat. D. Cassany i M.
Urrutia argumenten, també, que el professorat té per costum complementar el material
videografic que duu a I'aula de llengua estrangera amb diapositives (68%), el qual no pateix
grans canvis d’edici6 (67,44%).

Relativament a la funcié educativa, els criteris de seleccidé donen més pes a I'adequacié
d’aquests formats als continguts curriculars que configuren la programacié anual que a la
capacitat d’estimular I'alumnat o de cercar temes d’actualitat que siguin d’interes general.
Més que transmetre informacié sobre cultura (25%) o incentivar la comprensié oral
(47,67%), en el visionat de videos de docents que el professorat reprodueix per al conjunt
de l'alumnat (95%) en contextos en qué la presencialitat és reduida interessa sobretot
introduir un tema o una nova lli¢é (53,49%).

Per acabar, ambdds autors ressalten les fortaleses i debilitats d’aquesta tercera modalitat.
Es pot concloure, doncs, que I'alumnat valora positivament I'esfor¢ que fa el professorat
per gravar i difondre videos al mateix temps que reconeix que el fet de poder-los visionar
tantes vegades com sigui necessari (73,26%) contribueix a la seva autonomia. En
contrapartida, el professorat és conscient de la dedicacié de temps que suposa enregistrar
material videografic (79%) tot i I’element motivador i el ventall d’oportunitats que hi ha al
darrere.
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4. Conclusions

Vistos els avantatges i els inconvenients de les tres modalitats de video en el cas del catala
com a L2, D. Cassany i M. Urrutia defensen, en un intent de contestar les preguntes que
guiaven la seva recerca, que la inclusid del video a 'aula de llengua addicional és un
element clau per tenir una perspectiva general de la importancia cabdal del format digital
i que, tot i que la visualitzacié de material videografic de terceres persones i les preguntes
qgue pugui formular el professorat abans de difondre els videos no promocioni del tot la
participacid, I'alumnat pren un rol d’implicacié quan es tracta d’incrustar subtitols o
enregistrar videos en que s’expliquen anecdotes reals del dia a dia.

Com a recomanacid, ambdds autors suggereixen incrementar el nombre d’activitats
previes al visionat d’un video mitjancant el treball en parelles o la posada en comu de punts
de vista en comptes de restringir el seu Us a I'escolta activa per part de I'alumnat (68%). A
la vegada, D. Cassany i M. Urrutia aconsellen, tot aprofitant que I'alumnat més jove coneix
de primera ma diferents plataformes en linia, no infravalorar la insercié de subtitols als
videos a fi de contemplar estrategies que sén beneficioses per a la comprensié oral, i
proposen estendre la utilitzacio de rubriques o altres instruments d’avaluacié que recullin
un llistat de criteris definits, aixi com animar el professorat a desenvolupar repositoris per
al catala com a segona llengua. D’afegitd, a causa de I'escassa proliferacié del visionat de
videos de terceres persones, D. Cassany i M. Urrutia plantegen organitzar jornades
d’intercanvi d’experiencies amb I'objectiu d’aportar rubriques o models de guions entre el
professorat.

Addicionalment, ambdds autors consideren que potser caldria no caure en l'error de
pensar que la gravacid de videos substitueix I'escriptura. De fet, I'enregistrament de
material audiovisual, que pot incorporar la interaccié escrita sempre que no es descuidi
I’adaptabilitat dels formats digitals pel que fa a la produccié de generes variats, comporta
que el procés d’aprenentatge sigui més enriquidor i imaginatiu, especialment si
s’acompanya d’una retroalimentacid i parteix d’'un context real.

Per concloure, D. Cassany i M. Urrutia es mostren optimistes davant la naturalesa canviant
de la tecnologia, la qual esdevindra probablement més heterogénia, i opinen que les
cultures pedagogiques dels centres educatius no haurien de suposar un impediment de
cara a poder treure el maxim rendiment als formats digitals per arribar a aconseguir una
millora de la gestié d’aula.
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El Pla d’accié tutorial: un projecte de claustre

Stefania Fantauzzi

EOI Terrassa
sfantauz@xtec.cat

Resum: A I'EOI Terrassa el curs 22-23 vam dur a terme un Taller a centre titulat Per que
parlem de tutoria? per formar-nos en accio tutorial i consensuar amb el claustre les bases
del Pla d’accio tutorial del centre (PAT). Va ser una experiéncia molt satisfactoria perqué
vam coneixer I'ampli abast de |’accid tutorial més enlla de les tutories individuals i vam
arribar a acords de claustre. L'objectiu d’aquest article es explicar el recorregut que vam
fer al centre, detallar I'estructura del taller i proposar eines per arribar a 'elaboracié del
PAT de manera compartida i consensuada.®

1. Per queé parlem de tutoria?

La redaccid6 del Pla d’accié tutorial (PAT) respon a les indicacions de la LLEI 12/2009, del 10
de juliol, d’educacié (LEC) que diu que els centres que presten el Servei d'Educacié de
Catalunya han de determinar les caracteristiques especifiques de I'accié tutorial.” A més,
segons els Documents per a l'organitzacié i la gestid dels centres, a I'apartat Documents de
gestid de centre, capitol 3 Les normes d'organitzacié i funcionament del centre (NOFC,
pagina 228), les NOFC han de contenir elements relacionats amb |'estructura organitzativa
del centre, entre d’altres:

a. Criteris organitzatius dels centres publics: L'organitzacié de l'accié tutorial, i les
competencies i funcions dels tutors i tutores.

c. Criteris i mecanismes pedagogics: Mecanismes d'accid tutorial.

Al mateix document a l'apartat Curriculum dels ensenyaments d'idiomes, capitol 2
Avaluacié de I'alumnat a les EOIl (pagina 203), es parla d’avaluacio i se n’indiquen dos tipus:
I'avaluacio per a I'aprenentatge i I'avaluacié de I'aprenentatge. | afegeix que per una banda
el procés d’avaluacido permet al professorat orientar i ajudar l'alumnat en el seu
aprenentatge i en l'autoavaluacid, i també orientar i adequar la seva docencia. En aquest
sentit, cada centre ha d’establir eines per tenir coneixement dels resultats academics dels
alumnes, analitzar-los i, si escau, prendre decisions pertinents per revisar programacions,
metodologies, aspectes organitzatius i altres aspectes docents amb |'objectiu de millorar
els aprenentatges.

Es evident que I'accid tutorial té un paper central en el procés d'aprenentatge de I'alumnat
i en l'actuacié docent del professorat i del centre. D’altra banda, aquest plantejament
queda reflectit a I'objectiu estrategic 3 del Projecte de direccid de la directora de I'EOI
Terrassa, Maria Trullas, que preveu Impulsar 'accio tutorial individual i de grup com a
instrument per a l'orientacié educativa, aixi com per a la reduccié de I'absentisme i
I'abandd. Aquest objectiu sorgeix de I'experiencia de la mateixa Maria Trullas que, gracies

6 Voldria donar les gracies a la Maria Trullas i a la Montse Cafiada per ’ajuda en I'organitzacié del taller i la
redaccio d’aquest article.

7 Titol VII. De l'autonomia dels centres educatius, Capitol Il. Autonomia dels centres que presten el Servei
d'Educacié de Catalunya, Article 97. Ambit de I'autonomia pedagogica, punt 3. Els centres que presten el
Servei d'Educacié de Catalunya han de determinar les caracteristiques especifiques de I'accid tutorial, del
projecte linglistic i de la carta de compromis educatiu.
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a la participacié en grups de treball sobre Enfocament competencial i la literatura sobre
aquesta metodologia, va concloure que un seguiment personalitzat de I'alumnat fomenta
la seva autonomia en l'aprenentatge, la seva motivaciéd i per tant, la qualitat de
I'aprenentatge.

Per totes aquestes raons, al final del curs 2022/23 I'equip directiu del centre va fer al
claustre una primera proposta de Pla d’accié tutorial. Es tractava per tant d’una proposta
poc participativa, que permetia modificacions i canvis, perd no era una creacié conjunta,
cosa que va provocar diferents observacions i critiques en el context del claustre.

2. El nostre recorregut cap al PAT

Per tant, el nostre recorregut va comencar justament assumint la importancia d’aquestes
mateixes observacions i critiques. De fet, tenint en compte que un Pla d'accié tutorial té
estrictament a veure amb l'actitud i I'accid del professorat a I'aula i per tant és important
gue estigui consensuat, com a equip directiu vam pensar que fos necessari promoure una
reflexié conjunta sobre el tema de la tutoria. L'objectiu principal era esbrinar quin era el
concepte de tutoria que tenien els docents del centre, confrontar-lo amb els diferents
inputs provinents del marc legal, del plantejament teodric i de les indicacions
metodologiques per elaborar noves propostes que quedessin reflectides en el PAT del
nostre centre. En un primer moment vam pensar a organitzar un curs de formacio a centre.
Davant de la dificultat de trobar formadors disponibles en aquell moment, la directora de
I'escolaijo vam optar per organitzar un taller, acceptant el repte de coordinar-lo nosaltres
mateixes.

Al final, allo que semblava un impediment (el fet de no tenir formadors) ens va resultar
realment util: vam poder treballar a partir de les nostres necessitats i anar cap a la redaccio
del PAT tots plegats, compartint coneixements i practiques. Aixi, doncs, el taller va
funcionar realment com un taller en el sentit estricte de la paraula. Es va organitzar en tres
sessions, cadascuna de tres hores i hi van participar 19 docents sobre un total de 28, un
nimero superior al nombre de docents que normalment participen a les formacions de
centre.

Cada sessid preveia unes activitats individuals prévies per un total de 6 hores: lectura
d’articles, visionat de videos, elaboracié de material, etc. Al mateix temps, al final de cada
sessio es repartien uns TAG? per rebre un feedback i tenir-lo en compte per |'organitzacio i
els continguts del dia seglient.

Els continguts de la primera sessid eren els seglients:

Marc legal en matéria d’accié tutorial

Queé entenem per tutoria? O accid tutorial?

Queé entenem per “avaluacio per I'aprenentatge” i “avaluacié de I'aprenentatge”?
Que entenem per “avaluacio formativa” i “avaluacié sumativa”?

Com lligar I'accio tutorial amb I'avaluacié?

Perspectiva teorica: teoria sociocultural

Objectius de I'accié tutorial

Competéncies i funcions dels tutors i tutores

Actituds dels tutors i tutores

N Z O T N )

8 TELL something you like, ASK a question, GIVE a suggestion
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Abans de la primera sessié els participants havien de llegir dos articles: Com sobreviure a
I'avaluacid fent que els estudiants aprenguin? de M. Dolors Caiada (EOICAT, n. 17, 2022) i
Avaluar és aprendre de Neus Sanmarti (Xarxa de Competencies basiques, 2020). L’objectiu
de la lectura d’aquests articles era veure que s’entén per “avaluacid per a l'aprenentatge”
(formadora) e “avaluacid de I'aprenentatge” (formativa), a la qual fa referéncia la LEC, i
connectar tot aixo al concepte de tutoria. Aquestes lectures ens van permetre tractar de
manera rigorosa els primers punts de la sessio: Qué entenem per tutoria? O accid tutorial?
Que entenem per “avaluacio per I'aprenentatge” i “avaluacio de I'aprenentatge”? Que
entenem per “avaluacio formativa” i “avaluacio sumativa”? Com es pot lligar 'accio
tutorial amb I'avaluacio?

Per analitzar els continguts i fomentar la discussid sobre aquests punts, es van proposar
dues activitats: la primera consistia en omplir una taula per comparar els punts
fonamentals del Marc legal (avaluacié de I'aprenentatge, avaluacid de |'aprenentatge,
informacid a I'alumnat i accié tutorial) amb el contingut dels articles. La segona activitat
proposava algunes paraules claus dels dos articles llegits i es demanava als participants que
marquessin quines pensaven que es podien relacionar amb el concepte d’accié tutorial.
Aquesta segona activitat va fer pales la necessitat de reflexionar sobre alguns aspectes
teorics i metodologics. Per aquesta rad es va realitzar una activitat per tractar els conceptes
de la teoria sociocultural vinculats a la tutoria: agentivitat, enfocament orientat a I’accio,
autoregulacié i autonomia, concepte holistic de la llengua, mediacid i seqiiéncia didactica.
Cada grup havia de llegir el contingut d’una targeta sobre uns d’aquests conceptes claus
per compartir amb els companys el seu contingut i les seves implicacions amb |'accié
tutorial.

Un cop establert un marc ampli de referéncia a partir d’aquest conjunt de consideracions,
vam comengar a treballar de forma més concreta el concepte i les eines de I'accié tutorial:
es va compartir la idea que cadascu tenia sobre |'accié tutorial en un Jumpboard i se'n van
seleccionar les principals funcions i objectius, com per exemple: Respondre a les
necessitats individuals, Conéixer [I'alumnat individualment, Avaluar [I'alumnat
individualment, Personalitzar I'educacio, Afavorir I'excel-léencia académica, Facilitar el
procés d’integracio de I’'alumnat, també el de nou ingrés.

La sessi6 es va acabar amb |’assignacioé dels deures per la segona sessio: en primer lloc,
s’havia d’omplir la graella La tutoria i jo on s’havien de contestar dues preguntes:

1) Quin/s tipus d’accid tutorial d’aula veus més utils i factibles en els teus grups de classe?
Per que?

2) Quin/s tipus d’accio tutorial d’aula veus més inviables en els teus grups concrets de
classe? Per que?

En segon lloc s’havien d’analitzar els documents de la web
https://avaluarperaprendre.cat/recursos-i-referents/retroaccio-i-retroalimentacio-
feedback/ que tenien a veure amb la retroalimentacid i amb I'autoregulacié. Tot aixo ens
va resultar molt util per encarar la segona sessié amb bases més concretes.

De fet, la segona sessid es va centrar molt més en els reptes de |'accid tutorial, la seva
organitzacid, els seus plantejaments metodologics: van sorgir moltes idees, dubtes,
problemes i recursos.
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En aquest punt, va ser clau la trobada organitzada amb la Marta Flores, professora del
Departament de Psicologia Basica, Evolutiva i de I'Educacié de la UAB i membre del Grup
de Recerca sobre Aprenentatge entre Iguals de la UAB (GRAI), que ens va explicar el
plantejament de la tutoria entre iguals. Tot i que la tutoria entre iguals es fa normalment
entre classes de nivell diferent, hi ha la possibilitat de fer aquestes practiques dins de la
mateixa classe, amb persones amb diferents nivells de coneixement de l'idioma o per
compartir eines metodologiques. Aquest plantejament va aportar una perspectiva diferent
a la nostra manera de treballar normalment I'accié tutorial, i ens va motivar a aprofundir
els nostres coneixements i practiques en aquesta direccid.

Per aixo, els deures per la tercera sessid tenien I'objectiu de fer de pont entre la segona
sessio, recopilant els continguts treballats, i preparar el camp a les tasques més concretes
de la tercera sessid. Aixi cadascu havia d’omplir una taula sobre els diferents tipus d’accio
tutorial que estava estructurada en els seglients punts:

TIPUS D’ACCIO TUTORIAL SEGONS QUI L’'ORGANITZA

Activitats de centre Activitats de modul/departament

(Que pot fer el centre per orientar I'alumnat?) (Que es pot fer des dels departaments per
orientar 'alumnat?)

Activitats d’aula

(Que pot fer el professorat per orientar 'alumnat?)

TIPUS D’ACCIO TUTORIAL SEGONS PRESENCIALITAT

Presencial No presencial

(avantatges i inconvenients) (avantatges i inconvenients)

TIPUS D’ACCIO TUTORIAL SEGONS NUMERO DE PARTICIPANTS

INDIVIDUAL (professor/a - alumne/a) ENTRE IGUALS (alumne/a- alumne/a)
(avantatges i inconvenients) (avantatges i inconvenients)
(moments idonis) (moments idonis)

GRUPAL (professor/a - grup d’alumnes)

amb un grup petit d’alumnes amb un grup gran o amb tota la classe
(avantatges i inconvenients) (avantatges i inconvenients)
(moments idonis) (moments idonis)

Autoavaluacio
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(avantatges i inconvenients)
(moments idonis)

TIPUS D’ACCIO TUTORIAL SEGONS PLANIFICACIO

PLANIFICADA NO PLANIFICADA

(avantatges i inconvenients) (avantatges i inconvenients)

TIPUS D’ACCIO TUTORIAL SEGONS OBLIGATORIETAT

OBLIGATORIA A DEMANDA

(avantatges i inconvenients) (avantatges i inconvenients)

A part d’aix0, cadascu havia de posar en un Drive les eines que fa servir per fer tutoria per
compartir-les i comencar una tercera sessio de caire absolutament practic.

Cinc docents van penjar al Drive les seves propostes i materials per organitzar les tutories
a classe, que es van presentar al comencament de la tercera sessid. Aquestes propostes es
van comparar amb ['analisi feta individualment en la taula que s’havia d’omplir. Per tenir
en compte tot aix0, ens vam dividir en grups: cada grup era responsable d’'un o dos aspectes
de la taula i havia de recollir les idees i escriure-les en un document Drive compartit per fer
una valoracio conjunta en ple. Aquestes propostes van generar discussions i observacions
gue van ser molt utils per comencar a recollir idees i redactar un esborrany del PAT del
nostre centre. Tenint en compte tot el recorregut fet, els materials analitzats i discutits (als
quals es van afegir altres documents publicats a la web xtec®), els exemples presentats i les
reflexions compartides, es va dibuixar I'estructura del PAT de I'EQI Terrassa, constituida
pels seglients punts:

PAT EOI TERRASSA

1. PRINCIPIS GENERALS DE L’ACCIO TUTORIAL
2. CONTEXTUALITZACIO DEL CENTRE

3. OBJECTIUS DEL PAT

4. CONTINGUTS DEL PAT

° Documentacid a xtec

- Plantilla PAT

- Elements del PAT

- Exemple PAT Institut Lacetania

- Exemple PAT INS Salvador Segui

DECRET 279/2006, de 4 de juliol, sobre drets i deures de I'alumnat i regulacio de la convivéncia en

els centres educatius no universitaris de Catalunya
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5. PROPOSTA D’ACTIVITATS PER A LES SESSIONS DE TUTORIA
6. COORDINACIO/SEGUIMENT

7. DISTRIBUCIONS DE FUNCIONS DEL PAT

8. AVALUACIO DEL PAT

9. ANNEX

En el context del taller, I'objectiu era treballar els aspectes que més tenen a veure amb
I’accié tutorial a classe, o sigui els punts: 3, 4, 6 7. Per cada punt es va preparar una fitxa
que s’havia de treballar per grups, elaborant propostes concretes i possibles dificultats.!°
Aixi vam arribar a consensuar els continguts del PAT, la redaccié del qual va ser a carrec de
I’equip directiu del centre.

3. Els punts principals del document PAT de ’EOI Terrassa

Per redactar el PAT de I'EOI Terrassa es van seguir les propostes d’estructura del document
Elements del Pla d’accié tutorial del web de I’xtec Pla d'accié tutorial (PAT).
Els punts que considerem d’especial interés sén:

-> Cronograma de les accions de seguiment.
Distingim tres moments principals per a realitzar activitats d'accio tutorial:

- A'inici de curs (octubre/novembre):

ACCIO TUTORIAL DIAGNOSTICA: acollida, presentacié del curs, presentacié del centre
(funcionament i normativa), coneixement dels diferents nivells, presa de contacte amb el
grup, cohesid del grup, expectatives, objectius, eleccié de delegats, deteccid de necessitats
de I'alumnat, deteccié de mancances de les classes.

- Després del primer quadrimestre (gener/febrer):

ACCIO TUTORIAL DE SEGUIMENT: valoracié del primer quadrimestre, entrega de notes,
reflexié personal (habits de treball, dificultats, capacitats personals), acompliment de les
expectatives, revisio dels objectius.

- A final de curs (abril/maig):

ACCIO TUTORIAL D’AVALUACIO: revisié de I’assoliment dels objectius a I’avaluacié
continuada, entrega de notes, valoracié general del curs, satisfaccid personal, acompliment
dels objectius academics.

- Al llarg de tot el curs: tecniques d’estudi, competéencies i estrategies de millora de les

10 per exemple, la fitxa relativa al punt 4, demana d’elaborar propostes per aquests aspectes:

1. Millorar el procés d'ensenyament-aprenentatge

2. Optimitzar I'aprenentatge i els resultats

3. Promoure I'autoregulacid i I'autonomia de I'alumnat mitjangant un procés dialogic

4. Promoure la reflexio de I'alumnat i del professorat sobre el procés d'ensenyament-aprenentatge
1 hitps://xtec.gencat.cat/ca/curriculum/professionals/fp/accio-tutorial-i-orientacio/pla-accio-tutorial/
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diferents habilitats de llengua, aprendre a aprendre, organitzacid i gestidé del temps.

- Modalitats d’activitats d’accié tutorial
Al Taller a centre Per qué parlem de tutoria? es van estudiar diferents possibilitats d’accio
tutorial:

A. INDIVIDUALS - GRUPALS: Si ens fixem en el nombre d’agents implicats en les activitats
d’accid tutorial, trobem dues categories: activitats d’accio tutorial individuals o grupals. Les
individuals es dirigeixen a un o a una Unica alumne/a i poden tenir lloc entre iguals
(alumne/a-alumne/a) o entre professorat i alumnat. Les grupals poden ser liderades des de
I’equip directiu o des del professorat i es poden dirigir a un grup gran, a un grup petit
d’alumnes, a una classe o a tot I'alumnat del centre. Cada modalitat té avantatges i
inconvenients que vam analitzar al Taller.

B. ENTRE IGUALS: En aquesta modalitat, que dirigeix el professorat, hi ha una interaccié
entre alumnes, en la que un o una alumne/a fa de persona experta i es prepara per
assessorar i guiar un company/a. Té la seva part positiva, ja que permet als alumnes
especialitzar-se en un tema i explicar-lo als companys, fomentant la col-laboracié, i fa que
I'alumnat se senti més relaxat i comode, facilitant un ambient propici per compartir
estrategies i maneres de treballar. No requereix tanta inversid de temps com les sessions
individuals. Pot servir com a coavaluacio, si es basa en activitats d'avaluacié, millorant
I'aprenentatge de I'alumnat. A més, promou el desenvolupament d'habilitats psicosocials
com l'empatia i el respecte, fomenta la responsabilitat i I'autoestima, i atén la diversitat de
I'aula, el que millora la cohesid grupal i el clima al'aula. Pero, d’altra banda, presenta alguns
reptes: la implicacié deficient d'un/a alumne/a pot afectar els altres, i alguns poden
queixar-se de la manca d'eficacia en aquest sistema. Es important considerar la
compatibilitat entre els membres dels grups, hi pot haver reticéncies a donar
retroalimentacié sincera i hi ha qui pot rebutjar aquesta responsabilitat, ja que I"'alumnat
confia més en l'orientacié del professor/a. La preparacio de la tutoria és clau per a I'éxit.
C. PRESENCIALS - NO PRESENCIALS - SINCRONES - ASINCRONES: També podem distingir
activitats d’accié tutorial segons si es duen a terme de forma presencial o de forma no
presencial. En principi, a grups presencials les activitats d’accié tutorial seran presencials,
tot i que no hi hauria cap inconvenient en fer servir eines virtuals, si escau. A grups
semipresencials hi haura també la possibilitat d’oferir-les de forma no presencial, o sigui
online. L'objectiu tan de les activitats d’accid tutorial presencials com no presencials és el
mateix: “orientar i ajudar I'alumnat en el seu aprenentatge i en I'autoavaluacido”. L’Unica
diferéncia que hi ha entre les dues, son les eines que s’utilitzen.

En el cas que les activitats d’accid tutorial es duguin a terme de forma no presencial,
aquestes poden donar-se de forma sincrona o asincrona. Entenem per sincrona online una
activitat d’accié tutorial entre dos agents al mateix temps i al mateix lloc virtual (online).
Entenem per asincrona, una activitat d’accié tutorial que es déna per exemple a través de
I'EVA (Entorn virtual d’aprenentatge) en el que hi ha un decalatge de temps entre la
interaccid del tutor i la interaccié del tutorat. Aquests serien alguns avantatges i
inconvenients d’aquestes modalitats.

D. PLANIFICADES - NO PLANIFICADES o ESPONTANIES: Si les activitats d’accid tutorial sén
planificades significa que I'agent que proposa I'activitat d’accié tutorial, ja sigui el centre,
el professorat, els caps de departament o I’'alumnat han previst dia, hora i materials que
s’utilitzaran a la sessié. Es recomanable que els materials siguin entregats amb anterioritat
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a la sessid per tal de donar espai de reflexid als tutorats. Si sén no planificades o
espontanies poden servir per atendre una necessitat sorgida de forma puntual, perd pot
haver-hi alumnes que no considerin necessari haver de parlar del seu aprenentatge amb el
docent: de fet, el fet que la tutoria no sigui programada pot fer pensar, en una falta de
preparacio, cosa que pot fer percebre la trobada amb el docent com a péerdua de temps: A
més, s’ha de subratllar que aquest tipus de tutoria requereix flexibilitat per part del
professorat a I’'hora d'adaptar-se a la situacio.

E. GENERALS - OPTATIVES - A DEMANDA: Les activitats d’accié tutorial generals sén
aquelles que es proposen a tothom, a tot el grup, pero es tolera si algun/a alumne/a no hi
assisteix. Sempre aporten idees interessants, i a vegades ajuden a comprendre les raons
per les quals hi ha alumnat amb manca de motivacié. S6n essencials per controlar
I'aprenentatge del grup, sense fer distincions. Poden integrar-se a les activitats d'aula,
proporcionant atencié individualitzada.

Les activitats d’accié tutorial a demanda responen a la mateixa definicié que les activitats
d’accié tutorial no planificades o espontanies que hem anomenat anteriorment.

F. AUTOAVALUACIO: L’autoavaluacié en I'accié tutorial és important perqué és la que
porta I'alumnat a reflexionar sobre el seu propi procés d’aprenentatge i els resultats que
obté. Cada aprenent és diferent i té una manera d’aprendre diferent, per aixo és necessari
impulsar aquesta reflexid, que fa que I'alumnat esdevingui més autonom i capag de
prendre decisions i millorar.

- Cronograma d’activitats per EOI

Pel que fa a la temporitzacié proposem una graella activitats d’accié tutorial de primer, de
segon i de tercer trimestre. Aquesta temporitzacid coincideix amb els quatre grans tipus
d’activitats d’accid tutorial: les d’acollida, les diagnostiques, les de seguiment i les
avaluatives. A cada tipus d’activitats d’accié tutorial corresponen un seguit d’activitats
concretes, que poden tenir lloc a quatre nivells, segons la persona responsable
d’organitzar-les: activitats d’accié tutorial de centre, de departament, d’aula i activitats
d’autoavaluacid. Les activitats de centre estan liderades per I'equip directiu i poden tenir
per objectiu acollir 'alumnat (alumnat nou al centre, delegats/des, representants de
I'alumnat al consell escolar), organitzar celebracions de festes o dates significatives i
organitzar activitats d’inauguracié o cloenda del curs. Les activitats d’accié tutorial de
departament estan liderades pel cap de departament i poden incloure |'organitzacié
d’activitats pedagogiques departamentals, activitats culturals del departament o activitats
fora del centre (sortides i viatges). Les activitats d’accid tutorial d’aula i d’autoavaluacié
estan liderades pel professorat amb la finalitat de fer 'acompanyament de I'alumnat. A la
taula seglient es poden veure unes propostes d’activitats d’accié tutorial de centre, de
departament, d’aula i també d’autoavaluacio, especificant els objectius de cada una.
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ACTIVITATS D’ACCIO TUTORIAL

Trim. | Tipus Objectius Proposta d’activitat Responsable
1r D’ACOLLIDA Informar l'alumnat sobre | Presentacié de I'escola | Docent
questions organitzatives,
acadéemiques i
administratives del centre
a principi de curs
Informar l'alumnat del | Presentacid del curs: Docent
qu.aon_ament del. CUrS | Normes academiques i
(o jeCtI}J'S, c.ontlng'uts, Normes
avaluacio, materials...) i de administratives
les normes del centre
Escollir dos/dues | Graella de dades de [ Docent
representants de cada | delegatsisotsdelegats
classe que facin de
portantveus del grup
Acollir els/les | Reunié de benvinguda | Equip
representants dels grups | als delegats/des i [ directiu
classe de I'escola i animar- | sotsdelegats/des
los/les a fer suggeriments i
propostes de millora
Promoure la cohesi6 de |[En aquest enllag | Docent
g'rup mitjangant activitats | trobareu algunes idees Departament
d’aula o de departament
1r DIAGNOSTICA Fomentar la reflexid6 de [ Qiliestionari: Quin tipus | Docent
I'alumnat sobre el propi | d’alumne soc?
aprenentatge, estratégies
utilitzades, dedicacio a la
llengua per tal de
capacitar-lo a la presa de
decisions
Questionari per coneixer el | Full de tutoria | Docent
nivell d’estudis de | diagnostica
I"alumnat, la motivacio per
aprendre I'idioma i marcar-
se un primer objectiu
Compartir amb els/les | Coneixement de | Docent
altres alumnes de classe les | 'individu: alumn@

dificultats i interessos per
tal de poder trobar

amb la resta d’alumnes

34




solucions i propostes de
millora

del grup classe

Graella per
recollir les impressions
obtingudes en activitats
d’accio tutorial al llarg del
curs

registrar i

Graella de registre de
seguiment

Docent

Coneixer el grau de
satisfacci6 de I'alumnat
amb el funcionament del
curs / del docent (a nivell
de grup classe)

Enquesta de satisfaccio
amb el funcionament
de les classes

Docent

Coneixer el grau de
satisfacci6 de [l'alumnat
amb el funcionament del
curs / del centre per tal de
poder millorar i
implementar canvis

Enquesta online de
final de trimestre

Equip
directiu

2n

DE SEGUIMENT

Facilitar a I"'alumnat
informaci6  sobre els
resultats obtinguts a les
proves quadrimestrals o
sobre el seu progrés i grau
d’assoliment dels objectius
del curs en ['avaluacio
continuada

Feedback després de
proves trimestrals (si
escau).

Docent

Convidar l'alumnat a la
reflexié per tal que prengui
consciencia d’on es troba
en el seu procés
d’aprenentatge i la seva
implicacié en I'estudi de la
llengua

Full de
seguiment

tutoria de

Docent

Alumnat

Intercanviar punts de vista
amb I'alumnat, subratllant-
ne punts forts i punts
febles

Graella: Les
habilitats

meves

Docent

Facilitar a I'alumnat eines
per tal d’optimitzar el seu
aprenentatge, per exemple
guiar-lo en la preparacio
d’exposicions orals, la

Pautes basiques per a
una tasca d’Expressio i
Interaccio Escrita (EiE) i
Oral (EIO)

20. Pautes basiques

Docent

Alumnat
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redacci6 de narracions,
d’argumentacions,
tecniques de lectura, etc...

per a una tasca de
Mediacio Escrita (ME) i
oral (MO)

3r

AVALUATIVA

Informar I'alumnat sobre | Feedback després de | Docent
els resultats obtinguts a les | proves finals (si escau)

proves finals, les mitjanes

del curs, i el seu grau

d’assoliment dels objectius

Contrastar amb ['alumnat | Feedback d’avaluacié | Docent
els resultats obtinguts al | continuada de final de

llarg de tot el curs i el seu | curs

grau d’assoliment dels

objectius

Promoure la reflexié en | Fitxa de tutoria | Docent
I'alumnat per tal que | avaluativa Alumnat
prengui consciéncia del

nivell que ha assolit al llarg

del curs i s"autoavalui

Intercanviar punts de vista | Analisi del progrés de | Docent
amb I'alumnat, subratllant- | I'alumnat i

ne punts forts i punts | recomanacions del

febles, perqué prengui | professorat de cara al
consciéncia de les seves | cursseglient

dificultats i intenti pal-liar-

les en la mesura que sigui

possible abans de I'inici del

curs seguent

Avaluar I'assoliment dels | Full d'autoavaluacié de | Docent
objectius del cursi prendre | final de curs Alumnat
consciéncia de la

correspondéncia entre la

implicacié personal i els

resultats obtinguts

Coneixer el grau de |Enquesta online de | Equip
satisfaccié de [I'alumnat | final de curs directiu

amb el funcionament del
curs / del centre per tal de
poder millorar i
implementar canvis
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4. Valoracio de I'experiéncia

Tenint en compte el feedback he vam demanar als participants al final de cada sessio,
podem dir que l'estructura i el desenvolupament del taller van ser una experiéncia
enriquidora. Els participants van valorar positivament sobretot la dinamica de les sessions
i el treball col-laboratiu i participatiu.

Va resultar molt important el fet de compartir idees, cosa que va ajudar a descobrir que hi

ha moltes maneres diferents de fer tutoria. Sobretot la trobada amb la Marta Flores de la
UAB, que ens va parlar de tutoria entre iguals, va ser molt motivadora i va generar curiositat
i ganes d’explorar més aquesta possibilitat. En aquest sentit, els participants ens van
demanar la presencia de més experts de fora de I'escola, cosa que és un senyal d'interes i
motivacio.

| per les organitzadores del taller va ser un repte important, que vam emprendre amb
ganes d’aprendre i compartir. | aquest va ser justament el resultat final: vam aprendre i
compartir, i vam arribar finalment a dibuixar el nostre PAT. De totes maneres, el que és
important en aquesta experiéncia, és tot el recorregut que es va fer. Per tant estem
satisfetes pero, encara, amb ganes de millorar!
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Motivar al alumnado en contextos de heterogeneidad

Montserrat Cafiada Pujols

EOI Terrassa
mcanada2@xtec.cat

Resumen: A veces es dificil motivar a nuestro alumnado, que acude a las Escuelas Oficiales
de Idiomas para aprender una lengua extranjera, sobre todo cuando tenemos en el aula un
perfil heterogéneo de estudiantes, ya sea por su edad (que oscila entre los 14 y los casi 80)
como por sus situaciones laborales y familiares, y sus diferentes capacidades e intereses.
El objetivo de este articulo es analizar cdmo, precisamente en esta diversidad, se puede
encontrar una oportunidad de motivacién y enriquecimiento no sélo del alumnado siné
también del profesorado. Para ello, presentaremos propuestas en las que la colaboracién
pone en juego las habilidades y fortalezas de cada alumno/a, de manera que las actividades
llevadas a cabo supongan un aprendizaje significativo y promuevan la implicacién personal
(engagement).

1. Motivar al alumnado, édificil?

En el dindmico mundo de la ensefianza de lenguas, nos enfrentamos cada dia a un desafio
estimulante y complejo: la heterogeneidad del alumnado. Este variado mosaico de
estudiantes, con sus diferentes capacidades, intereses y trayectorias, nos invita a
replantear nuestras estrategias pedagdgicas en pos de encontrar en la diversidad una
oportunidad de motivacién y enriquecimiento.

Desde aulas repletas de alumnado con distintos niveles de competencia linglistica hasta
grupos donde convergen diversas culturas y bagajes educativos, el reto es evidente: como
cultivar la pasion por el aprendizaje de lenguas en un contexto tan heterogéneo. Para
abordar esta compleja tarea, se hace imprescindible apostar por la colaboracién y el
reconocimiento de las habilidades y puntos fuertes de cada alumno/a.

Es en la creacién de actividades significativas donde radica parte de la clave. Estas
actividades no solo deben desafiar intelectualmente, sino también promover la implicacion
y el engagement del estudiantado. En un mundo globalizado que demanda desafios y
metas claras, es vital que cada estudiante se perciba a si mismo como un lider, un
protagonista de su propio proceso de aprendizaje y, en muchos casos, un influencer dentro
de su entorno.

Jorge Arévalo, reconocido experto en el campo, enfatiza la importancia de generar ilusion
en el aula como catalizador de la motivacidn. Este enfoque se sustenta en un liderazgo
compartido y distribuido, donde se reconoce la suma de todos los talentos y se fomenta la
responsabilidad colectiva, el trabajo en equipo y el respeto a la diversidad.

Para crear este ambiente propicio, es necesario cultivar un entorno relajado y proveer los
recursos necesarios para la creatividad, la colaboracién y la innovacidn. La construccién de
puentes de didlogo entre la experiencia y la investigacidn se convierte en una herramienta
invaluable para adaptarse a nuevos contextos y circunstancias, promoviendo asi la
motivacion intrinseca del estudiantado.
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En este sentido, el docente se erige como un agente fundamental, no solo como transmisor
de conocimientos, sino como un aprendiz constante que se adapta a las necesidades
cambiantes de sus estudiantes y que, mediante su creatividad y compromiso, despierta la
chispa de la motivacién en cada aula que habita.

2. Propuestas para motivar al alumnado

En este articulo analizaremos algunas propuestas que pueden crear motivacidn en nuestras
aulas y, a la vez, fomentar la participacion del alumnado y su implicacién, y, al mismo
tiempo, mejorar el proceso de ensefianza/aprendizaje. Los ejemplos que se
proporcionaran, si no se especifica lo contrario, seran en italiano de nivel Al, pero las
propuestas facilitadas seran aplicables a otros idiomas y niveles, adaptandolas a las
caracteristicas de cada lengua y a las necesidades del alumnado de cada grupo clase.

2.1. Gamificacion

En este apartado presentaremos dos propuestas de ludificacion, pero, antes de seguir con
el tema nos debemos preguntar: iqué es la gamificacion (o ludificacidn)? Es una técnica de
aprendizaje que traslada la mecdnica de los juegos al ambito educativo-profesional con el
fin de conseguir mejores resultados, ya sea para absorber mejor algunos conocimientos,
mejorar alguna habilidad, o bien recompensar acciones concretas, entre otros muchos
objetivos.

La primera propuesta lleva el titulo “Milano, capitale della moda” y ha sido pensada y
pilotada con alumnado de nivel Al de italiano. El tema esta relacionado con "Ropa (y
complementos) y tiendas", que generalmente se estudia en Al. Es un campo léxico
significativo porque, especialmente en lo que respecta al vocabulario de prendas de vestir,
es una necesidad del alumnado de nivel basico. Ademas, hay otros aspectos gramaticales
relacionados, como la concordancia de los adjetivos (género y niumero), los colores, cémo
pedir ayuda para ir de compras o en la tienda de ropa... En si mismo, no es un tema
excesivamente complejo, pero es lo suficientemente amplio y concreto como para poder
desarrollar una gamificacién bonita y adecuada. El argumento de la narrativa es el
siguiente:

- Los estudiantes, en grupos, representan a las firmas de moda Valentino, Dolce e Gabbana,
Versace, Prada, Gucci y Armani. Dependiendo del nimero de estudiantes, se puede
eliminar alguna firma (o agregar otras). Todas las firmas quieren conquistar Milan, es decir,
realizar un desfile exclusivo en la capital de la moda.

- Para lograr este objetivo, los grupos deben obtener prendas de vestir segun las tres
categorias diferentes del catdlogo:

- Categoria I: prendas de 4.000 €
- Categoria ll: prendas de 3.000 €

- Categoria lll: prendas de 2.000 €

- Las firmas deben superar pruebas y afrontar imprevistos para obtener prendas que seran
necesarias para el desfile exclusivo en el que compiten, que seran usadas por las modelos.
- Para ganar, deben obtener como minimo: 3 prendas de la categoria | (de 4000€), 2 de la
categoria ll (de 3000€) y 1 de la categoria lll (de 2000€). Sin embargo, no siempre sera facil,
ya que habra obstdaculos...
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La historia, evidentemente, es producto de la imaginacidon y es atractiva para el alumnado,
qgue aprenderd contenido del curso de una manera amena y divertida, basada en la
competencia entre los diferentes grupos. Hay una gran riqueza de elementos ya que la
gamificacién estd vinculada no solo a la unidad didactica que se estd trabajando en clase,
sino también a los aspectos culturales que conlleva el mundo de la moda, la ciudad de
Milan, los disefiadores italianos... que son temas que a menudo interesan a los alumnos.
Para conocer concretamente las diferentes actividades a las que son sometidos los/las
participantes, seguir el enlace.

La segunda propuesta, en cambio, ha sido disefiada para un nivel A2. Trata de temas
culinarios (alimentacion, recetas, cocineros famosos en ltalia...) y ha sido también pilotada
con alumnado de EOI. No nos detendremos a detallar su estructura, funcionamiento y los
resultados obtenidos ya que una version completa de la actividad se puede leer, en italiano,
en el articulo « MasterChef ltalia: La Gamification nella classe di italiano LS» publicado en la
revista Italiano a Stranieri, de la editorial Edilingua.

Milano, capitale della moda

MasterChef

_. [ ITALIA

Imagen 1. Propuestas de gamificacion para A1y A2 de italiano respectivamente.

2.2. Memes

Crear memes (imagenes, por lo general distorsionadas, con fines caricaturescos, que se
difunden principalmente a través de internet) puede ser una tarea motivadora para el
alumnado. Ademas los memes pueden ser muy faciles de encontrar (hoy en dia los hay por
todas partes) y también de generar ya que hay multiples herramientas para tal finalidad,
sugerimos:

- Meme Generator Free
- Meme Factory
- Meme Producer

El hecho de que en los memes se trabajen los dobles sentidos, los juegos de palabras, la
ironia, los elementos culturales... hace que sean ideales para realizar actividades con
niveles de lengua mas bien altos (a partir de B1). También son éptimos para las actividades
de mediacion, en las que un alumno/a debe transmitir el contenido (y el significado) de un
meme a otro/a estudiante que no lo entiende.
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Vamos a poner un ejemplo y a explicarlo brevemente:

| /. A BIRRA p" 4

| ECULTURA NON &
T| FERMARE §
ALLA 3% MEDARS

Imagen 2. Ejemplo de meme encontrado en un bar.

En el ejemplo anterior, para entender el meme, el estudiantado debe conocer en primer
lugar el significado de los vocablos, pero ademas debe captar la ironia del mensaje y el
doble sentido de la palabra “media” enitaliano. De hecho, una “birra media” es una cerveza
ni grande ni pequeia, sino mediana, de una medida entre 0,4 y 0,5 litros (normalmente de
0,4 en ltalia). Con ello vemos que el meme invita a tomar mas de tres cervezas (traduccién
del texto: “La cerveza es cultura, no te pares a la tercera mediana”). La palabra “media”,
no obstante, tiene otros significados en italiano, uno de los cuales se refiere al sistema
educativo: la escuela secundaria de primer grado es llamada cominmente “scuola media”,
dura tres afos (hasta los 13 afios de edad aproximadamente) y concluye los estudios de
primer ciclo después de la escuela primaria. He aqui el juego de palabras del meme. La
traduccion en este caso seria: “La cerveza es cultura, no abandones (los estudios) en el
primer grado de la escuela secundaria” (equivalente al segundo curso de la ESO).

Podemos ver la complejidad de este meme por sus referencias culturales y linglisticas. En
otros ejemplos el grado de dificultad puede ser inferior, evidentemente, pero a menudo
los memes estan pensados para nativos y por ello insistimos que puede ser una tarea util
de interpretacion para alumnado de niveles altos.
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QUANDO IN CHIESA
PARTE GLORIA

S

o : .
EALTUO'NIPOTINO NON METTONO IL TUO NOME : -
3 ETU CONVINTO: IL TELEFONO IN CAMERA

DEL NONNO MANCHI TU NELUARIA!

Imagen 3. Otros ejemplos de memes en italiano.

2.3. TikTok

Por iniciativa del alumnado de Al de tarde se llevd a cabo, antes de Navidad, una grabacion
para la publicacidon de un TikTok sobre Falsi amici (Falsos amigos) en italiano. El grupo
demostroé gran implicacion y fue una actividad muy motivadora, a la vez que generaba una
notable cohesién entre el estudiantado. Los integrantes se ocuparon de todos los
preparativos. A nivel linglistico, buscaron palabras en italiano que en catalan o castellano
tuvieran un significado diferente y pudieran crear situaciones graciosas (como por ejemplo
“burro”, que significa mantequilla en castellano, o “pilota”, vocablo que en cataldn quiere
decir pelota pero en italiano significa piloto...), y prepararon gestos para transmitir dichas
palabras solo con mimica. Algunos/as participantes trajeron complementos para el dia de
la grabacion, para que el resultado fuera mas simpatico.

A nivel técnico se repartieron las tareas: quién se encargaria de traer material (un tripode,
un buen teléfono...), quién elegiria la musica, quién se dedicaria a la edicién y al montaje,
recortando «tomas falsas»...

La idea fue sin duda excelente y, creemos, aplicable a otros idiomas, niveles y a otros
muchos aspectos de la lengua a parte de los falsos amigos. Podriamos hacer un TikTok con
verbos en italiano que se conjugan con “essere” o “avere” (cuestion sumamente
complicada para el alumnado de italiano, y no solamente en A1), o un TikTok con palabras
que corresponden a un género diferente del que tienen en catalan o castellano (arte,
sangue, latte, estate, miele, origine...), etc. iLa lista podria ser infinita!

Queremos insistir en el hecho de que, en el contexto educativo actual, TikTok puede
redefinir la nocion de motivacion del estudiantado. Mas alld del tradicional papel del
profesor como principal impulsor, TikTok es capaz de hacer aflorar el potencial intrinseco
de los estudiantes para encontrar motivacion. Esta perspectiva desafia las convenciones
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establecidas, destacando la importancia de empoderar al alumnado (de diferentes edades,
intereses...) para que descubran y cultiven sus propias fuentes de inspiraciéon. Al centrarse
en esta premisa, TikTok no solo promueve un ambiente de aprendizaje mas dindmico y
participativo, sino que también fomenta la autonomia y la responsabilidad individual en el
proceso educativo. Esta visidn refleja un cambio significativo en la forma en que se concibe
la motivacion en el ambito escolar, otorgando a los estudiantes un papel activo vy
protagonista en su propio desarrollo académico y personal.

FALSIAMICI .

MONTSE

Imagen 4. TikTok de Falsi amici (Falsos amigos) enlazado en Youtube.

2.4. Escape Room (Juego de escape) / Breakout

Los juegos de escape también son muy populares y motivadores. Son experiencias
interactivas donde un grupo de personas (en nuestro caso el alumnado) debe trabajar
conjuntamente para responder a una serie de acertijos, rompecabezas y enigmas,
generalmente dentro de un limite de tiempo establecido, para avanzar en la historia y
alcanzar el objetivo final, que suele ser escapar de una situacién peligrosa o resolver un
misterio.. Estos juegos a menudo requieren habilidades de pensamiento critico, trabajo en
equipo, comunicacién efectiva y creatividad para tener éxito. Los temas de los escape
rooms pueden variar ampliamente, desde misterios detectivescos hasta aventuras de
ciencia ficcidn o incluso escenarios histoéricos.

Presentaremos dos propuestas de este tipo, que enlazamos a continuacion:

Il mistero di Pompei

El contexto es el siguiente: “Has encontrado un mapa de las excavaciones de Pompeya que
no coincide con lo que se conoce hoy en dia sobre la antigua ciudad romana. Parece que
hay secretos ocultos y tesoros aun por descubrir. Viajas hasta Pompeya, donde debes
conseguir los codigos que te revelaran todos los tesoros escondidos...”. El alumnado (de
nivel A2), en parejas o grupos de tres personas, tiene 15’ para desarrollar tres actividades
concretas relacionadas con la narrativa de la historia y mejorar sus habilidades de
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comprension escrita y auditiva: una de geografia sobre Pompeya y su regién, una sobre el
origen de la “Casa di Venere in conchiglia” y una ultima sobre el ultimo hallazgo en la
ciudad. Para llevar a cabo las tareas se facilitan enlaces de texto y video en los cuales hallar
las respuestas que abren los candados. La actividad ha sido creada de manera muy sencilla
y gratuita con Google Forms. Al terminar el recorrido y lograr responder correctamente a
las preguntas el estudiantado obtiene una felicitacion: “ijFelicidades! Has encontrado los
codigos que te dan acceso a los tesoros de Pompeya. jLos podras descubrir todos tu y serds
rico y famoso! jFelicidades!". Un comentario como este anima a los participantes, les da
satisfaccidon personal y fomenta la cohesién del grupo.

In giro per ['ltalia

Esta propuesta, en cambio, ha sido elaborada con Google Sites, herramienta también
gratuita que permite agregar y organizar contenido, como texto, imagenes, videos..., de
manera sencilla. Las respuestas que abren los candados se deben insertar también en un
Google Forms, como en la actividad anterior. Este juego de escape estda pensado para
trabajar temas de geografia de Italia con alumnado de A1/A2, dura 30’ y la narrativa es la
que sigue: “Has ido a Italia con tus amigos. En un momento dado, en Roma, te has distraido
mirando una obra de arte y te has perdido. Tus amigos no se han dado cuenta de que no
estabas y han cogido el tren, destino hacia la préxima ciudad. Solo si descubres los cédigos
ocultos podras localizar a tus amigos. iSolo tienes 30 minutos! jDate prisal!”. Los
mecanismos en este caso son también tres, relacionados con las ciudades de Italia y sus
monumentos, y, una vez averiguadas las respuestas correctas, el alumnado recibe el
siguiente mensaje: “iFelicidades! Has encontrado los cédigos, por lo tanto has conseguido
localizar a tus amigos. A partir de ahora, podréis continuar el viaje juntos. Pero, cuidado,
no te distraigas mas y trata de mantenerte siempre cerca de ellos!".

2.5. Documentos compartidos (Drive)

Una actividad pensada en un breve trayecto de tren y preparada en cinco minutos puede
dar un resultado sorprendente. Compartir documentos en Drive es evidentemente una
ventaja en muchos sentidos:

-> Acceso desde cualquier lugar

Colaboracién del alumnado

Edicién del documento en tiempo real

Control de versiones (util para ver cambios y corregir errores)
Facilidad para compartir (basta un enlace)

N

Copias de seguridad automaticas
- Integracién con otras herramientas

La propuesta que se presenta a continuacion requiere que el alumnado trabaje en cinco
grupos de 5/6 personas, seglin el nimero total de asistentes a clase. A cada grupo se le
asigna aleatoriamente una categoria de alimentos o bebidas (y sefialamos, aleatoriamente,
ya que algunas categorias pueden resultar mas “dificiles” que otras). Se pide que cada
grupo, bajo el concepto de “Cibo” (“Alimentos” o “Comida”), escriba todos los productos
qgue sepan o que recuerden correspondientes a la categoria que le ha sido asignada. Los
grupos tienen cinco minutos de tiempo para escribir el maximo nimero de palabras, ya que
el grupo que consiga escribir mas palabras correctas gana la competiciéon. La actividad
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puede parecer muy simple, por no decir “tonta”, pero se ha llevado a cabo dos afios
consecutivos y el alumnado ha mostrado gran implicacion y ha participado muy
activamente. Una vez pasados los cinco minutos se ha proyectado el documento y se ha
analizado en plenum, se han eliminado repeticiones, se han corregido errores ortograficos,
se han aclarado dudas de Iéxico, etc. Los delegados de clase se han encargado de dar un
formato visualmente aceptable y asi el documento ha quedado guardado para futuras
consultas de todo el alumnado. Algun delegado, incluso, por iniciativa propia, ha traducido
el léxico de las diferentes listas para facilitar la memorizacién a sus compaferos y
compafieras. Ademas, hemos podido observar que buena parte del estudiantado se ha
impreso el documento para guardarlo con los apuntes de clase y tenerlo siempre a mano.

CIBO

.| Carne e pesce X
Frutta e ortaggi L Latte e legumi Bevande Altro
(e frutti di mare)

Imagen 5. Documento (Word) compartido en Drive en el que el alumnado completa las diferentes categorias
de alimentos indicadas.

2.6. Colaboraciones con otras EEOOII (Escuelas Amigas)

Las experiencias llevadas a cabo en el contexto del proyecto «Escuelas amigas» han sidoy
siguen siendo de gran utilidad y fomentan siempre la participacién activa del alumnado y
su implicacidn en las tareas colaborativas con otras EEOOII. En el nimero anterior de esta
revista, InterEOl nim. 17, ya publicamos un articulo en el que se describen nuestras
primeras experiencias en el proyecto (L’EOI de Terrassa i les Escuelas amigas).

En esta ocasion resumiremos el trabajo realizado el curso pasado (afio académico 2022-23)
junto a la EOl Pamplona/IHEQ, ya que el proyecto de este afio (con la EOl de Espluguesy la
EOI de Puertollano) esta todavia en proceso. El titulo del proyecto era “Postales amigas”
(Cartoline amiche). El objetivo era escribir una postal (como las de antes) a una persona de
la otra escuela amiga, con la que tuvieran cosas en comun, y enviarla junto con algun
detalle que representara la ciudad de la escuela amiga en cuestién. Para ello dividimos el
proyecto en varias partes:

- La primera parte era una produccion escrita sencilla a modo de retrato digital, en el
que el alumnado (de A1) tenia que incluir informacion personal muy bdsica como el
nombre, el lugar de origen, la edad, la profesion y sus gustos y aficiones, y anadir una foto
o avatar. Cada clase participante (una de la EOI de Pamplona y dos de la EOI de Terrassa)
hizo su propia presentacién, usando la herramienta de presentacion de diapositivas de
Google.

- La segunda parte era una comprension escrita y consistia en leer todos los perfiles
del alumnado de la otra escuela amiga, para ver con cual de ellos se podian tener mas
afinidades. Para ello se les dio un tiempo y, posteriormente, se hicieron las “parejas”.
Algunos alumnos/as se pronunciaron sobre posibles candidatos/as, y en el caso de no
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expresar preferencias, las profesoras implicadas decidieron qué perfiles encajaban mejory
se asignd a cada alumno/a un/una destinatario/a amigo/a que iba a recibir una postal.

I “" IH

-> La tercera parte fue la escritura de una postal “tradicional”, actividad que el

alumnado realizé en el aula y en casa, con la ayuda de las profesoras.

- La cuarta parte estaba relacionada con la competencia cultural y fue quizas la mas
atractiva, ya que se trataba de dejar volar la imaginacién con el formato de postales que
querian mandar y decidir qué “regalo” tipico de la ciudad querian enviar a la otra Escuela,
como recuerdo de su “Escuela Amiga”.

El proyecto finalizé cuando cada escuela recibid el paquete fisico con las postales y los
regalos de la otra escuela (en nuestro caso galletas tipicas de Pamplona y un pafiuelo rojo
de las fiestas de San Fermin), y todo el alumnado, que quedd satisfecho y contento del
trabajo realizado, quiso enviar un mensaje de agradecimiento en formato video a los
nuevos/as amigos/as de su Escuela Amiga, desarrollando asi la produccion oral.
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Imagen 6. Ejemplos de diapositivas de la presentacion de Google.

2.7. Efecto «Sorpresa»

¢Qué cara pone el alumnado cuando entra en clase y encuentra un par de zapatos rojos
encima de la mesa de la profesora? Enseguida preguntan cudl es el motivo por el que los
zapatos estan ahi. La docente no responde y deja al estudiantado intrigado hasta el final de
la clase. éEl motivo? Es el Dia Internacional de la Eliminacion de la Violencia contra la Mujer,
25 de noviembre, «Giornata internazionale contro la violenza sulle donne», y para
conmemorarlo y trabajar el ODS5, vamos a trabajar el tema en clase. Resumiendo la
secuencia didactica:

- se empieza con el visionado del video "Dalle uno schiaffo!": le reazioni dei bambini, se
verifica la comprensién del documento con preguntas abiertas y se debate su contenido y
significado

- se divide la clase en dos grupos y se separan en dos aulas diferentes. Cada grupo analizara
una famosa cancion italiana (Laura non c’é de Nek el Grupo Ay Ti amo de Umberto Tozzi el
grupo B), pasando por varias fases: comprensién oral, comprension del texto, indicacion de
elementos «machistas»...)

- se retne de nuevo todo el estudiantado en una sola aula y se crean parejas que han
escuchado y analizado canciones diferentes. Se ayudan mutuamente a entender la otra
cancion. Al terminar se escuchan ambas canciones

- se llega a la parte final: lectura de un texto sobre la «Giornata internazionale contro la
violenza sulle donne» (origen, significado, motivo de la fecha, estadisticas sobre la violencia
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de género en ltalia...)

- ¢Y los zapatos rojos? El alumnado debe hacer una busqueda en Internet. ¢Cual es el
significado de los zapatos rojos el 25 de noviembre? ¢Cudl es su origen? ¢ Qué iniciativas se
llevan a cabo en muchas ciudades italianas? ¢Hay propuestas similares en el pais del
alumnado? Se discute en clase todos juntos.

Por lo que se refiere a esta actividad debemos mencionar que es fruto del trabajo realizado
dentro del grupo GRELCO (Grup de REcerca Lingtistica en Comunicacié Oral), que fomenta
el trabajo conjunto entre docentes de diferentes niveles educativos y en el que se elaboran
materiales en LE pensados, obviamente, para generar motivacion.

Después de las vacaciones de Navidad llega a la EOl un personaje peculiar: la Befana, la
bruja buena que va cargada con un saco lleno de regalos y caramelos para sus alumnos y
alumnas. La sorpresa de los/las asistentes es grande y, entre risas, aceptan las golosinas
que se les ofrecen (evidentemente, pagadas del bolsillo de la profesora, caracterizada para
la ocasién con sombrero de bruja, nariz de plastico, falda larga, delantal, chal de lana,
foulard, toda la ropa de colores oscuros, y, como no, escoba para volar alto). En el saco de
regalos van algunos libros que, como no son suficientes para todo el estudiantado, sorteard
entre los presentes, aprovechando para repasar los nimeros aprendidos hasta el momento
(hasta el 100). La sesién se inmortalizara en unas fotografias de grupo para recordar el
evento. iSeguro que nadie olvidara quién es la Befana nunca jamas!

Imagen 7. Fotos tomadas en las ocasiones descritas: 25/11, «Giornata internazionale contro la violenza sulle
donne» y primer dia lectivo después del 6/01, «La Befana».
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3. Reflexiones

En el constante desafio de motivar a un alumnado heterogéneo, la innovacion emerge
como un motor vital que impulsa tanto al estudiante como al profesor hacia un
compromiso mas profundo con el proceso educativo. Es evidente que la creacién de un
ambiente estimulante y participativo es fundamental para fomentar el engagement en el
aula, pero no debemos perder de vista que los objetivos pedagdgicos y didacticos siguen
siendo prioritarios en este camino.

En este sentido, es crucial encontrar maneras de insistir en la motivacion individual de cada
estudiante. Las tutorias personalizadas y la reflexion sobre el propio aprendizaje pueden
ser herramientas efectivas para este fin, recordando siempre que la responsabilidad ultima
recae en el estudiante mismo.

Crear actividades participativas y variadas se revela como una estrategia esencial para
convertir la diversidad de intereses y perfiles en un enriquecimiento mutuo. Es
reconfortante observar que motivar a los estudiantes no necesariamente conlleva una alta
inversion de tiempo o dinero; mas bien, requiere creatividad y compromiso por parte de
los docentes.

La importancia de compartir propuestas con otros colegas no debe subestimarse. La
cooperacion y colaboracién entre docentes permiten optimizar esfuerzos y enriquecer el
abanico de posibilidades pedagdgicas disponibles. Ademas, es fundamental reconocer que
tanto estudiantes como profesores deben jugar un papel activo en este proceso,
promoviendo asi una dinamica de aprendizaje mas participativa y enriquecedora.

Es imperativo que intentemos involucrar a todo tipo de estudiantes en este viaje de
descubrimiento y aprendizaje. La diversidad en el aula no debe ser vista como un obstaculo,
sino como una oportunidad para innovar y mejorar la ensefianza-aprendizaje de idiomas.

En ultima instancia, es la combinacién de innovacién, compromiso y colaboracion lo que
nos permitira superar los desafios inherentes a la motivacion de un alumnado heterogéneo
y construir juntos un entorno educativo mas estimulante y enriquecedor para todos.
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Summary: In the digital age, the acquisition of writing skills has undergone a profound
transformation with the advent of generative tools and Al-powered assistance. These
technological marvels promise efficiency, speed, and precision in crafting written content.
Yet, as we embrace these tools, the question arises: what impact do they have on the
creativity of students' writing?

This article studies the intricate interplay between technology and creativity in the realm
of student writing. It explores the challenges posed by generative tools and examines
strategies for preserving and nurturing students' creativity amidst this technological tide.
By understanding this evolving landscape, educators can empower students to harness the
benefits of this new technology while safeguarding their creativity.

1. Our project

1.1. The objectives

Our primary objective is to impart to students the proper and responsible use of Artificial
Intelligence (Al) through the transparent exploration of text creation as a collaborative
dialogue between student and machine. We achieve this by implementing metacognitive
strategies, thereby providing students with a structured pathway towards autonomous Al
utilization. Specifically, our project endeavours to scaffold students' writing processes by
rendering each step visible to both the student and the teacher. Our approach involves a
gradual integration of Al into the task, accompanied by opportunities for reflection on the
outcomes.

1.2. Key concepts
Our objectives are embodied in three concepts:
1) The need to preserve students’ creativity, as stated in the title.

2) The notion of cognitive offloading, which will help us understand the relationship
between effort, feedback and the aforementioned originality.

3) The idea of metacognitive enhancement, which in this project translates into
visualising in parallel the various texts produced by the student.
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1.2.1. Students’ creativity

The first of these concepts, creativity, is to be understood as the ability to generate ideas.
In fact, these technologies are called generative Al because this is what they do — generate
ideas in text form. And if we delegate to these large databases, then this innate faculty may
be eroded over time. More specifically, creativity refers to a student's ability to solve
problems while doing a task with certain constrictions, meaning that the student has to
actually make an effort to produce something original that she or he can be justifiably
proud of. Cognitive offloading means delegating parts of a task to an external source, be it
the teacher or Al.

Our project is basically an attempt to scaffold student writing processes while they are
using ChatGPT. Furthermore, critical thinking when using these tools is vital, since Al may
at times make errors, exhibit biases or provide incorrect information.

1.2.2. Cognitive offloading

To elucidate the second concept, cognitive offloading, we propose a framework in which
this process takes place in a variety of educational scenarios. The framework, as portrayed
in the diagram below (Figure 1), delineates 4 of these scenarios to illustrate varying
degrees of student autonomy with respect to reliance on external sources of direction.

NO OFFLOADING

q ) I No CO to teacher TOTAL STUDENT
ORIGINAL TEXT
© No CO to Al AUTONOMY
=
W 4é ORIGINAL TEXT || NoCOtoAl TRADITIONAL
43 T Teacher gives feedback LEARNING
Ea
2o [
o
ou () opiGinaL TExT ||~ AL+ TEACHER SCAFFOLDING
T CO to Al + CO to teacher | _ icIT USE OF Al
C

Teacher gives feedback

OFFLOAD TO
Al + TEACHER

() COto Al+CO to teacher
Teacher gives feedback

) woT opiGINaL

O

|I.LICIT USE OF Al

Figure 1: The 4 scenarios of cognitive offloading (CO).

The first scenario presents complete student autonomy with little or no cognitive
offloading. The second scenario, as in traditional learning settings, involves offloading to
the teacher, who provides feedback and other forms of support. The fourth scenario,
where a student misuses Al, allowing it to do most of the heavy lifting, is precisely what we
need to avoid. However, our attention is drawn to the third case, which underscores the
integration of scaffolding and the judicious use of Al. In this scenario, cognitive offloading
is facilitated by both Al and the teacher, with the latter offering final feedback.

The third scenario above, the licit use of Al, serves as the focal point for this article,
highlighting the synergy between student engagement, Al assistance, and teacher
guidance. Nonetheless, it is imperative to ensure that students initially produce original
texts before leveraging Al assistance.
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1.2.3. Metacognitive enhancement

Our third concept, metacognitive enhancement, arises when students become aware of
their learning processes, thus enhancing their control over their own learning.

In our implementation, metacognitive enhancement is effected in three steps:

Metacognitive enhancement
-visualizing the process.

A. Your original text with B. Your text with errors or C. Your text with
no corrections or improvements corrections or
improvements. In table form. Use PROMPT. improvements made
by you with critical
use of Al.
side-by-side comparison
@) — @ —— ©
- wia | .
i e N | (3T rEEEE law Via™ BT el

)~ d order

.« B wpeoh A
Improvement

Figure 2: The 3 steps of metacognitive enhancement in Al-aided writing.

Step 1: the student creates an original text.

Step 2: the student corrects or improves the text by making judicious use of ChatGPT.

Step 3: The student writes the corrected or improved version of his text.

2. Task examples

We are going to look at tasks implemented at two schools, EOl Mollet and EOI IOC. Briefly,
the main differences between these two schools is that EOl Mollet engages in face-to-face

teaching while EOI IOC is exclusively online. Regarding the language levels of the students,
the EOI Mollet students were C1 while the EOI I0C students were A2.

2.1. EOlIIOC

In EOI IOC, the task, completed by about 50 students, studying at the A2 level of English in
their second semester, was a written narrative about being lost in a foreign city.

The task was carried out by students in a Google Doc template which contained a table split
into three columns (see Figure 3 below). The student provided a link to this document when
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handing the task in as an Assignment on the school’s Moodle platform. The modifications
to the student’s original text were implemented by two prompts fed into the ChatGPT
interface. The first prompt’s goal was to trigger the detection of a limited number of errors
(8), thus complying with the strategy of constriction of ChatGPT output. Such a constriction
is designed to rein in Al’s overreach, as manifested in its tendency to rewrite whole texts.
The second prompt similarly proposed a limited number (6) of possible enhancements to
improve the fluency and lexical richness of the student text.

Here is the first prompt:
INITIAL INSTRUCTION:Do not comment on this instruction. Simply execute it.

WHAT: Identify and correct 8 grammatical or lexical errors in the appended text. These
errors should affect the text's understanding and correspond to the A2-level on the CEFR
scale. Ensure that the error labels accurately describe the type of error. If there are fewer
than 8 errors, correct the number of errors found. Remember that this is a text in two
paragraphs.

PRESENTATION: The errors will be presented in a table. Create the table with three
columns:.

Column 1: fragments of the text with the errors bolded. Please make sure the errors are
bolded.

Column 2: Error labels - not the corrected version (e.g.,word order, wrong word, wrong
preposition, tense, awkward phrasing, comprehensibility, grammar, verb agreement,
missing preposition, wrong use of modal verb, etc.).

Column 3: the corrected version of the error

Note: DO NOT provide corrections for the errors in column 2, only label them. The
corrections are in Column 3. Appended text:

Disclaimers about the prompts:

- These prompts are not guaranteed to work as expected in all scenarios. Sometimes
prompts may return unexpected results
- These prompts are the result of many (and frustrating) attempts to hone the

instructions until an acceptable result is achieved. However, professional prompt
engineers, working on a higher level of abstraction, will usually achieve better results.

As previously indicated, the student organizes the writing process in three columns in a
Google document. The first column is, of course, the initial original text, with no input from
Al.

The second column contains the corrections suggested by ChatGPT, formatted in a mini-
table (as requested by the prompt). And for the third column, the students use their
judgement to critically incorporate what they deem valid or useful for their expressive
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needs. In other words, students are to critically evaluate the validity of ChatGPT’s
corrections.

Let us look at these modifications in a sample text:

A Original text with no corrections - B. Yourtextwi -‘ max) in table C. Your text rewritten with the errors
You must do this with NO help from ChatGPT corrected using prompt 1. . corrected using the error table.
t'sthe firsttime that | travelto Sedl. 'm t'sthe firsttime thatffm travelinglto

| goingta tis citywitymyfriends,we are || cownm1 | coumn2 | Coumnn3 || Sedl.!m oningdBtiSTRyWRmY
eight people. I'm very exciting far this ionds, We are gight people. f'm very
travel, it s the firsttime that I'm go to the Its the frst time | Verh tense lamtrveling **] @ortnwrsm firsttime
Asian. i /l £Fm going to Asian.

el

esteray,we wertto e Nandaemun || ey exciting | Adectieform | excitéd/gung | | YEStEray,we werttothe Nandaemun
Market. It's the most big and ancient for this travel, it's Market. It's the most big and ancient
market of Sedl. It's near of Big South Door, | | the first time that market of Sedl. It's near of Big South
and it's outrioor. This market it's Kggf tothe Door, andit's outdoor. This market its
impressive! il impressive!

) ) _ Suddenly it Prepostion seek shelter ) ) i
[wentwithmy friends, we were stroling started to rain, [wentwith my friends, we were strolling
betweenthe market stalls. Suddenly it and the peaple betweenthe market stalls. Suddenly it
started to rain, and the people started started runring to started to rain, and the people started
nnring to cover. When | go it's under —— nnning to seek shelter When | went
cover, | realised that | was alone. | had lost it's under cover, | realised that | was

Figure 3: Sample student text with Prompt 1 applied.

In the first paragraph (Column C), the student incorporates two of the corrections
suggested by ChatGPT. However, notice that there are uncorrected errors like, for example,
‘for this travel’, which means that the student will still have to continue to critically evaluate
their own text. That is to say, ChatGPT does not and should not do all the work. Remember
that at the end of the process, the teacher will provide further feedback, including
notifications about any important errors overlooked by the prompt’s response.

The second prompt was applied to the final product of the first prompt, to be found in the
third column of Figure 3 above:

INITIAL INSTRUCTION: Do not comment on this prompt. Simply execute it.
TASK: Introduce 6 modifications to an ESL student text.

Specifics: Enhance and improve the fluency and lexical richness of the appended text.
Highlight in bold the 6 modifications made. This is NOT about correcting errors - it is about
enriching the language.

Level: Make the modifications equivalent to the language ability for a bright 14-year-old.
Please avoid overly florid or literary language.

PRESENTATION: Present the modifications in a table with three columns; column
1 = original text fragment; column 2 = improved text language; column 3= explanation.
Appended text:

Let us now look at the same student text, but with prompt 2 applied:
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Use prompt 2 to create a table with6 language improvements table
using prompt 2 and your text from Column C( in second step)..

Your final version, written by you, with YOUR improvements.
(before writing it, you can do some practice exercises using prompt

Column 1

Column2

Column 3

It's the first time that
I'm traveling to Sedl

It's my inaugural
journey to Sedl.

Impraved vocabulary
and expression

I'm very excited for
this travel, it's the
first time that I'm
going to Asian,

Enhanced language
and clarity

It's near of Big South
Door, and it's
outdoor.

It's close to the Big
South Door, and it's
outdoors,

Impraved clarity and
fluency

This market it's
impressivel

This market is truly
rematkablel

Enriched vocabulary
and expression

Suddenly t started
torain, and the

Suddenly, it began to
rain, and people

Enhanced language
and fluency

It's the first ime that I'm traveling to Selll i 5L
with my friends, we are eight people|I'm thrilled about this trip, Jt's

my firstvisitto Asia.

Yesterday, we went to the Nandaemun Market. It's the most big
and ancient market of Sedl. It's close to the Big SouthDoor, and
it's outdoor. This marketis truly remarkable!

I went with my friends, we were strolling between the market
stalls. Suddenly it began to rain, and people hurried to find cover.
When [went it's under cover, | realised that lwas alone. | had lost
my fiends, and | felt anxious because | didn't know where the
hotel was located.

| searched and looked at my friends in the middle of the crowd.
BLt, itwas impossible!

I was questioned by them , but itwas very difficult to understand
the natives. But, | heard something behind me,

people started hurried to find cover.

running to seek

Figure 4: Sample student text with Prompt 2 applied.
The sample above shows two interesting results:

1. The prompt helps generate alternative lexical items that may contribute to the
expressiveness of the text. For example, ‘thrilled’ is suggested as an alternative for
‘excited’.

2. The prompt also sets out to improve fluency, and this is often done by ‘cleaning up’
awkward or inappropriate use of language. So it seems as if ‘in passing’, it has corrected
the mistake from the first version , 'for this travel’, to ‘about this trip’.

However, since it has only been asked to make 6 modifications, it does not rehabilitate the
whole text.

Having said that, ChatGPT seems to have interpreted ‘text fragment’ as ‘sentence’, which
really means it has rewritten 6 sentences. This is a limitation of the formulation of the
prompt, but, in any case, in a final analysis, it seems to be a useful by-product of said
prompt.

Critical analysis of this task:

Perhaps the use of 2 prompts introduced an element of complexity that may have made
the logistics of the task more difficult for the student. In a second iteration of the task, not
analysed here, only one prompt was used, synthesizing the parameters of the two initial
prompts. In any case, we concluded that the three most important elements of the process
are:

- Aiming for simplicity in the instructions for the task.
- Ensuring the originality of the student’s first version of the text
- When assessing the task, making sure that the students had followed the suggested

procedure and prompts.
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2.2. EOl Mollet
2.2.1. Task description:

In EOI Mollet, the task, completed by about 20 students in its first iteration and 35 students
in its second iteration, all studying at the C1 level of English, was a written mediation task

In both iterations, as in the case of the EOI IOC task, the students’ work was presented on
a Google Doc template which contained a table split into three columns (see Figure 5
below). The student provided a link to this document when handing the task in as an
Assignment on the school’s Google Classroom.

Task type: written mediation of video.
Genre: Letter to company management
Level: C1

Topic: Motivation in the workplace.

Task specifics: you have felt discouraged at work, have seen the video related to the topic
of “motivation in the workplace” and now want to communicate some of its ideas to
management.

(Here is the link to the video: https://www.youtube.com/watch?v=90uG2b7V2sU&t=1s)

2.2.2. Task development

The task had two iterations: an initial one in which no cognitive offloading was supposed
to occur until the final feedback by the teacher, and then a second one, in which students
used ChatGPT in a judicious fashion under the guidance of the teacher.

Iteration 1: the previous course (2022 -23), students were instructed to write a first draft
of their text and then critically analyse their production in order to create a second
improved version. The idea was for students to bootstrap their autonomy to create
improvements in their text. This is represented in the diagram below.

NO OFFLOADING
No CO to teacher TOTAL STUDENT
) ORIGINAL TEXT N coto L T
@

STEP 1 -write your own original text and reflect on it critically to
produce an improved version (metacognitive enhancement).
NON - CHAT GPT ZONE

A Original text with no B. Your text with highlighted C. Your own text
corrections - language patterns that could be upgraded by you (with
You must do this with NO help improved (reflection + notes). no external
from ChatGPT. assistance).

06— —0—©

Figure 5: Bootstrapping students’ autonomy.
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The specific instructions for this iteration included the following:

“Look at your text critically and try to improve it. Remember that according to the CEFR, C1
students are expected to produce clear, well-structured, detailed text on complex subjects,
showing controlled use of organizational patterns, connectors and cohesive devices. Have
you used complex/sophisticated structures? Are there any words that have been used
twice? Could you provide synonyms? Have you used any idioms/collocations?”

Iteration 2: This course (2023-24), students followed specific guidelines for ChatGPT use,
using a two-step plan.

Iteration 2 - Step 1: This was a repetition of the previous course’s methodology. First,
students were expected to produce their own text with no corrections, then they were to
look at their texts critically in order to detect errors, and finally, they were to come up with
their own suggestions for improvements (related to syntactic or lexical patterns). No Al was
used at this stage. The idea was to safeguard student autonomy and creativity as much as
possible.

Iteration 2 - Step 2: During this stage, students now used ChatGPT for further enhancement
of their autonomously produced texts. The text was processed through the three columns
in the table in Figure 6 below.

- Column 1
The prompt fed into ChatGPT was very simple:

“Please Improve grammar and vocabulary, upgrading it to a C1 level”.

However, students were told not to be satisfied with the initial output of the prompt and
to enter into a dialogue with the Al, questioning, when necessary, some of the results, and
endeavouring to further refine the modifications suggested for the text.

-> Column 2
Students write their definitive version of their text.

- Column 3
Students note down reflections on the whole experience of using ChatGPT to enhance
their text.

OFFLOAD TO
£ ORIGINAL TEXT Al HIEACHED SCAFFOLDING
CO to Al + CO to teacher | - LICITUSEOF A
. Teacher gives feedback

STEP 2 : improving the fluency and vocabulary of the text
CHAT GPT ZONE

A list of the relevant Your final version of the text Your conclusions after
structures and the vocabulary working with the Chat GPT.
now improved by Chat GPT What have you learnt?
using the prompt, and
refined by further dialogue
with Chat GPT

o > o conclusions _

what have you
learnt?”

Figure 6: Iteration 2 Step 2 - Leveraging ChatGPT and drawing conclusions.
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2.2.3. Student feedback

Here is a selection of C1 student comments and reflections on their experience of using this
methodology.

Andrea: “I realized that ChatGPT is able to communicate in a formal way, making well-
connected sentences with a lot of sense. Also, in some parts, it took my idea and
reformulated it in a more sophisticated way”.

Alex: “Al corrected the text and used collocations like ‘go the extra mile’ and expressions
that we used in the class”

Ainoha: “ChatGPT introduced several word improvements like ‘pervasive’ that | did not
know before. It also corrected conditional and past tenses | was not using correctly”.

Leo: “I learned some useful vocabulary like ‘pertains’, ‘elucidating’, ‘regrettable’,
expressions like ‘sought to impose’, ‘disregarded our expressions of concern’”.

Critical analysis of the C1 task

If we look at both iterations of the C1 task, last year the students’ feedback was rather
abstract without any specific comments regarding linguistic enhancement. However, this
year the conclusions are more concrete with students focussing their attention on complex
syntax, sophisticated grammar, collocations, cohesive devices etc.

3. Final thoughts on the tasks in both schools

One element which is missing from this analysis is the need for students to acknowledge
their use of Al. That is why we asked students to append an attribution at the end of their
texts. Here is a possible formulation of the attribution, acknowledging the prompts used:

“I actively used ChatGPT to improve my writing skills. | specifically used ChatGPT to receive
error correction and language improvements, which | analysed carefully. | compared the Al-
generated feedback with my original content and made informed revisions based on the
Al's recommendations.”

The question was also asked: should teachers not attribute their use of Al tools when, for
example, using it to create materials or correct student homework?

Regarding the contrast between the A2 group (EOI I0C) and C1 group (EOI Mollet), we can
see that students at the C1 level needed fewer constrictions in their use of ChatGPT as they
were better able to calibrate the accuracy and usefulness of the modifications suggested
by ChatGPT. While A2 students needed rather strict oversight in their use of Al, C1 students
could enter into a fruitful dialogue with the Al to extract the effects they were looking for.

Finally, we can say that this is an evolving experiment and as the Large Language Models
continue to develop across an ever-mutating language-learning landscape, we may need
to adopt certain attitudes. Some such attitudes that we thought might be relevant include:
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- willingness to experiment and take risks

- affording students some measure of trust

-> consulting with students during the process

-> viewing all of these tools with a critical and sceptical eye

- jealousy safeguarding and fostering students’ originality and creativity

- understanding that the implementation of these new tools do not necessarily save
us time and may, in fact, suppose extra vigilance and analysis
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Queé aporta H5P al Moodle d’una EOI?

Fernando Romeu Esquerré
EOIl de Tortosa

fromeu@xtec.cat

Resum: El connector H5P permet crear dins de Moodle activitats interactives noves, com
exercicis de pronunciacio, dictats o videos interactius. A més, aquestes activitats es poden
agrupar en llicons, tests o llibres, i es poden compartir amb altres aules Moodle o diferents
entorns virtuals d’aprenentatge d’una manera senzilla.

1. Visié general d’H5P per al Moodle EOI

H5P és un connector de Moodle que ens permet generar un ampli ventall d’activitats
interactives que podem compartir i reutilitzar. Aporta nous tipus d’activitats a Moodle, des
de jocs fins a videos interactius, conjunts de tests, presentacions i escenaris d’aprenentatge
on I'alumnat pot definir allo que vol veure i alld que es vol saltar, o la ruta que vol seguir.
També permet inserir activitats dintre d’un llibre de Moodle, cosa que amb els qlestionaris
no es pot fer. Finalment, cal destacar les noves activitats que podem integrar a Moodle
relacionades amb les habilitats orals d’escoltar i parlar. Com a professorat, encara en
voldriem més, pero no esta malament que I'alumnat pugui fer dictats o dir frases que veuen
escrites i haver-les de pronunciar correctament.

Hi ha companyes d’altres EOl que ofereixen en obert les activitats H5P que han creat, com
Natalia Lopez Zamarvide, de I'EOI Fernando Lazaro Carreter de Saragossa, que les penja en
un Drive compartit. Aquesta iniciativa demostra que amb H5P és més facil compartir
activitats que amb els qliestionaris de Moodle, que tenen un procés d’importacio i
exportacié més feixuc.

Podem trobar molts tipus d’activitats ja creades i a punt per reaprofitar en diferents
idiomes a |’Ecampus d’Ontario. Aixd ens mostra que una de les aportacions d’"H5P a Moodle
és la facilitat de col-laboracié entre docents i I'aprofitament de materials existents.

A banda dels cursos telematics que acostumen a oferir-se via XTEC, Susana Aldao, de I'EOI
A Coruia, ha elaborat una vintena de videotutorials que expliguen com es poden crear
activitats amb H5P per alumnat d’EOI.

Les activitats H5P son visualment més atractives que els qiiestionaris Moodle, pero en la
majoria dels casos no permeten introduir feedback ni donen estadistiques detallades dels
resultats de I'alumnat. Malgrat aquestes limitacions, tenim I'oportunitat de crear un ventall
ampli d’activitats que permetran a I'alumnat practicar la llengua sense haver de sortir de
Moodle ni registrar-se en altres aplicacions.

Actualment, el Moodle d’Agora-EOQI ofereix 54 tipus d’activitats H5P. Es probable, per tant,
gue algl que no coneix aquest connector es vegi una mica sobrepassat per tanta oferta i li
costi decidir que vol provar de fer.

Arief, Wicaksono et al., 2021 ofereixen una classificacié de les activitats H5P per a
I’ensenyament de I'anglés dividida en 8 grans arees: activitats textuals, preguntes, activitats
amb imatges, jocs, activitats d’audio, activitats complexes com el video interactiu,
presentacions i nous tipus de contingut, com el llibre interactiu o els escenaris de decisions.
En total, escullen 39 activitats. Aquesta classificacié dona pistes de les possibilitats d’"H5P
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per a l'aula d’idiomes, perd no entra a fons per explicar com és cada activitat i quines
possibilitats pedagogiques té.

Com que Moodle ja incorpora els qliestionaris amb un ventall variat de tipologia de
preguntes, espai per donar feedback i estadistiques de resultat detallades, podem veure
H5P com una oportunitat de complementar i ampliar allo que Moodle ofereix a nivell
d’activitats interactives i paquets de recursos. Totes dues eines ofereixen interactivitat a
I"'usuari, pero H5P destaca pel que fa al disseny i flexibilitat, mentre que Moodle és més
ampliiacurat en el feedback. H5P també permet utilitzar les activitats en qualsevol entorn
web, cosa que no es pot fer amb els qliestionaris Moodle. Per aix0, un exercici d’'H5P que
fem servir a Moodle el podem incloure, per exemple, també a Google Classroom. Veurem,
tot seguit, quines activitats pot aportar H5P per a una aula virtual d’EOI. Per a cada activitat
hi ha indicat el nom en anglés, ja que de moment no esta disponible en catala en el banc
de contingut de Moodle.

2. Activitats de llengua que podem crear amb H5P

Les novetats que pot aportar H5P per a una aula virtual d’EQOIl es poden agrupar en les
seglients arees:

1. Jocs: joc de memoria, mots encreuats i sopa de lletres

2. Vocabulari: targetes de vocabulari, arrossega les paraules, marca les paraules

3. Preguntes d’opcié multiple / veritat fals i ordenar

4. Pronunciacio: dir les paraules / dictat

5. Llicons, paquets o itineraris: Video interactiu, linia del temps, escenari de decisions,
presentacio, llibre interactiu

2.1Jocs
Un exemple clar d’aquestes noves activitats sén els jocs. Destaguem el joc de memoria
(“memory game”), la sopa de lletres (“wordsearch”) i els mots encreuats (“crosswords”).

2.1.1. Joc de memoria

El joc de memoria (“memory game”) d’una banda és ludic i de I'altra pretén reforgar o
presentar vocabulari. Per jugar, I'alumnat cerca imatges, les quals mostraran un text un cop
s’hagin aconseguit aparellar I'una amb l'altra correctament.

The classic image pairing game @

Created by H5P Group Next

1 1 K ?

Time spent: 0:10 ‘

Strawbe:
Card turns: 10 wberry

CReuse OSRighlsofuse <> Embed P

Imatge 1. Joc de memoria.
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2.1.2. Mots encreuats

Els mots encreuats (“crosswords”) poden contenir les paraules que vulguem i se’n pot
personalitzar el fons i el color. També podem definir algunes opcions de puntuacio, com
penalitzar els intents incorrectes o avaluar per lletres o per paraules encertades. Podem
decidir si permetem diversos intents i si activem un botd que mostri les solucions. Aquesta
activitat H5P pot ser una bona solucié per adaptar als temps actuals les activitats de mots
encreuats creades amb Hot Potatoes, un programari que va cami desapareixer com a
connector del Moodle a Agora-eoi.

Wil thes peame of thisi

In peints hy

Y Jogging, it taster 7
ol thraugh a

....... |

& Ihe spen of moving
yourself through water
SR $our #TS E0)
legs 15

Imatge 2. Mots encreuats.

2.1.3. Sopa de lletres

La sopa de lletres (“wordsearch”) admet la llista de paraules que vulguem i pot mostrar o
no la llista de paraules per fer més facil o dificil I'activitat. També permet decidir les
possibles orientacions de les paraules i si tot 'alfabet actua com a distractor o bé només
algunes lletres que triem. Es important valorar si habilitem totes les direccions possibles, ja
gue en aquest cas pot ser dificil localitzar algunes paraules. No podem fer servir espais, la
qual cosa s’ha de tenir present quan volem que busquin una paraula que té 2 parts, com
“rubbish bin”.

Fing e words from e o

B) E E T R © o T § R =X
B v cabbage
E T (c H E R R 1 E 5 L heseroot
G2 pear
E o (s} A A o 8 A R s o pesch
o idmering
lambs
Y
F F 6 z \& y a x M7 a B
v prawis
a @ R M UNEN R _ M Vv | s o
> N + lobster
v F A E H c XX E P M T salmon
X pork
3 L P N RS E Gy M O |E oo
/ > r35pbeITics.
&S |E B 1 P/ P ANE N (R
R A S8 P B E R R | E s
| L © N ¥ D A P O R K
H M © F M U S s E L s
Q Tinw Spaet 1241 5l 14 st

Imatge 3. Sopa de lletres
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2.2. Activitats de vocabulari
2.2.1. Targes de vocabulari: “Flashcards” i “Dialog cards”

A cavall entre els jocs i les activitats de practica de vocabulari tindriem les targes de
vocabulari (“flashcards”) . Només tenen una cara i demanen a I'alumne que escrigui la
paraula que mostrem amb una imatge o bé definim textualment.

A place where you can take
your car and fill it with petrol

Petrol station v Correct!

Imatge 4. Tarja de vocabulari.

Si volem targes amb dues cares i audio, podem optar per les targes de dialeg (“dialog
cards”). Es pot escollir entre donar definicions o traduccions. Les targes de dialeg es poden
fer servir com a exercici per ajudar I'alumnat a retenir paraules, expressions o frases. Al
frontal de la tarja hi ha una pista per trobar la paraula o expressié. En girar la tarja, I'alumnat
veu de quina paraula o expressio es tractava i pot comprovar si allo que havia pensat és
correcte.

affect is a verb, meaning to influence. Eg. Working entirely
from home can affect your social life.
effect is a noun, meaning to change. Eg. Working entirely from
home can have a profound effect on your social life.

affect vs. effect

Imatge 5. Targetes de dialeg

2.2.2. Arrossega les paraules

L'activitat H5P “Arrossega les paraules” (“drag the words”) és un tipus d’exercici que també
es pot crear amb questionaris de Moodle. Si escollim H5P, és més agil de confeccionar i es
pot fer servir dintre d’un recurs Moodle com el llibre, per exemple.

Drag the words into the correct boxes

Fall 1s the best season because the leaves change colours, the weather is warm , and there are so carving
many things to do. My favourite . Halloween  activities are picking, pumpkin , and dressing up for fall
apple

@ Check

Imatge 6. Arrossega les paraules.
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2.2.3. Marca les paraules

Aquesta activitat (“mark the words”) demana a I'alumnat que seleccioni determinats tipus
de paraules en un text, on quedara marcat. Podem demanar paraules d’'un camp léxic,
d’una categoria gramatical o relatives a un concepte, per exemple.

Click on all the action verbs. There may be more than one in a sentence. Don't
click on the nouns.
X)) )

1. The dog [chased 1\/ e ball across the park, and a merry chase it was.

+
2. She dances « nappily at the dance each weekend. D)
J. Cooking « a delicious meal for the guests, the cook Ichecked « Tne sauce.
4 To climb « 10 the top of the mountain, we fake « Tne eastern route, a three
hour climb .

Imatge 7. Marca les paraules.

2.2.4. Arrossega i col-loca

Tot i que Moodle ofereix el tipus de pregunta d’arrossegar i col-locar (“drag the words”),
H5P ens permet treballar de manera senzilla i agil tant amb imatges com amb text. Ho
podem fer servir per exercicis d’agrupar elements per categories, relacionar dos objectes,
ordenar elements o posar un element al lloc que li correspon, per exemple, en un text.

e — o

o E]l:-

feis

Imatge 8. Dues possibilitats de I'activitat “Arrossegar i col-locar”.

3. Preguntes d’opcié multiple / veritat fals i ordenar

Les preguntes tipiques d’activitats de comprensid oral i escrita, com |'opcid multiple i
veritat o fals, també les podem fer amb H5P, tot i que d’entrada pot sobtar que estiguin
dissenyades per crear-les ailladament i no pas com un conjunt. Segurament aixo es deu al
fet que aquestes preguntes sovint les farem servir en un moment concret d’un video o
d’una presentacio, i no pas com a pas final de la comprensié d’un text, tot i que si que ho
podem acabar creant.

En el cas de les preguntes d’opcié multiple, si només en volem crear una, triem |'activitat
H5P “Multiple choice”, mentre que si en volem crear un conjunt hem d’escollir el conjunt
d’opcié unica (“Single choice set”). Cal tenir en compte, pero, que a diferéncia de les
preguntes d’opcid multiple a Moodle, “Single Choice Set” no té calaix d’instruccions
generals, han d’anar a una pantalla previa, per exemple, d’un llibre, o a una presentacié
d’H5P. S’ha d’entrar primer I'opcid correcta i H5P en barreja les opcions sempre, de manera

63



que si és un A,B,C, no surt gairebé mai ordenat, tot i que no és un gran problema. Es veuen
les preguntes d’una en una, no és possible veure-les totes i triar quina es respon primer.

Do you have any idea when ?

O will the flight depart
QO the flight will depart

O will depart the flight

©

©@000000000

Imatge 9. Conjunt d’opcid unica.

L’activitat tipica de relacionar textos amb afirmacions o titulars no existeix com a tal a H5P.
Si la volem crear per integrar-la en una presentacid, test o llibre, I’'hem de reformular com
a opcié multiple.

En canvi, si que podem crear una activitat d’ordenar els paragrafs d’un text (una historia,
un poema o cango, etc). En aquest cas, escollirem |’activitat ordenar paragrafs (“Sort the
paragraphs”).

4. Activitats de pronunciacié

H5P ofereix activitats en les quals I'alumnat ha de pronunciar una paraula o una frase o bé
ha d’entendre i transcriure allo que escolta. Aquestes activitats omplen un buit rellevant
dels gliestionaris Moodle, que no tenen tipus de pregunta adients a aquests aspectes.

4.1. Pronunciar paraules o fragments de text

Hi ha dos tipus d’activitat de pronunciacio, digues les paraules (“speak the words”) i conjunt
de digues les paraules, (“speak the words set”). “Speak the words” només permet una
resposta. Pot ser la pronunciacié d’'una paraula o d’una frase, la traduccié a I'L2 d’una
expressidé en I'L1, etc.

| played football yesterday

& Prem per parlar

Imatge 10. Activitat de pronunciacio.

Normalment ens interessara “Speak the words set”, que demana a I'alumnat més d’una
resposta, amb la qual cosa podem crear, per exemple, una activitat on hagin de llegir
correctament diferents frases. També podem demanar que reaccionin de manera adient
pronunciant una frase en resposta a un enunciat que els donem.

Quan preparem una activitat aixi, hem de saber que no podrem escoltar alld que ha dit
I’'alumne, no queda gravat, i també veurem un zero com a nota si s’han equivocat al primer
intent. Pot ser util deixar en algun lloc de Moodle un model de resposta, ja que encara que
existeix el botd “Mostra la solucié”, aquesta es veu com a text, no com a audio.
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Cal que escollim I'accent o varietat regional de I'idioma (per exemple, anglés britanic o
america). Es molt important no fer servir signes de puntuacié. Les formes curtes o
apostrofades també solen donar problemes.

4.2. Dictat

El dictat (“dictation”) pot provenir d’un fitxer d’audio que tinguem o d’un gravacié de veu,
nostra o d’altri. Podem crear les paraules o frases independents que vulguem i les podem
gravar a velocitat normal i velocitat més lenta, per tal de facilitar la comprensid a alumnat
de diferent nivell o capacitat. Programari com Audacity ens ajudara a reduir la velocitat i
generar el fitxer de velocitat lenta. L’activitat admet format mp3 i wav. Hem de tenir en
compte que quan introduim el text que I'alumne ha d’escriure en sentir I'audio no podem
fer servir contraccions.

Sentence 1

(9 1a)

Sentence 2

0o

Sentence 3

v

Sentence 4

00

Imatge 11. Dictat.

5. Llicons, paquets o itineraris

Una de les caracteristiques més importants d’"H5P és que permet agrupar activitats en
diversitat de formats (menu lateral, menu inferior, dins d’un llibre de Moodle). Aixo acaba
aportant la flexibilitat que ens falta a Moodle, ja que aquest no permet, per exemple,
integrar diferents qliestionaris dins d’un llibre.

5.1. Video interactiu

4 (ll

El primer exemple d’activitats combinades és el “Video interactiu” (“Interactive video”). Es
tracta d’enriquir un fitxer de video amb la informacid i preguntes que vulguem. Hi podem
posar etiquetes, enllacos a informacio, preguntes que paren el video perqué es puguin
respondre, botons que fan aparéixer la pregunta sobre un fragment del video si el premem
imatges que podem superposar al video.

%&° “Why Scotland's 2,000-year-old ‘skyscrapers’ puzziearc.. " L

Write the missing word

This iconic Iron Age

@3 YouTube
R 4 k& & S

Imatge 12. Una pregunta superposada al video interactiu.
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La quantitat de recursos, preguntes i interaccions que podem afegir a un video és molt
amplia: etiqueta, text, taula, enllag, imatge, opcidé multiple, veritat o fals, buits, arrossegar,
marcar, cruilla, tria d’imatge i fins i tot una pregunta que apareix al final on I'estudiant ha
de triar el resum correcte del video entre diverses opcions.

H5P ens permet treballar el video d’'una manera molt variada, més enlla de la tradicional
comprensid oral que requereix veure tot el video i respondre’n preguntes.

5.2. Combinar activitats: “question set” (test), presentacio i llibre

H5P ens ofereix contenidors d’activitats. Es a dir, podem triar un tipus d’activitat H5P que
serveix per agrupar-ne unes quantes en un unic fitxer on I'alumnat actuara seqiiencialment
o a través d’'un menu. Sorprén, perod, que no totes les activitats creades amb H5P es poden
fer servir en els contenidors anomenats test i presentacié. La seglient taula mostra quines
activitats es poden incloure en cadascun.

acteat Test Presentacsd

Mdtipie choxe a
Drag & Drop
Gap-til a
Mark the words
Drag the mords
True or faise

Asaig a

Singie choice set
resum
Dialog cards a
Contimcut text
Tasie.
Interactve ndeo
A revorder

Imatge 13. Resum de les activitats que permeten el test i la presentacio.

Si tenim en compte que una pregunta de veritat / fals es pot crear com a pregunta d’opcié
multiple, si convé, podem concloure que la presentacié permet I’Us d’un ventall més ampli
d’activitats que el test, que només conté preguntes i no pas recursos.
Tant el “Question Set” com la presentacié tenen un menu inferior de navegacié lliure. La
presentacio, a més, té un menu lateral que es pot mostrar o amagar.

(I}
. 0
&\
AT Y
Cﬂunl- Noun Rules ‘t a n d
Articles Review :o u nt

Count Nouns + Verbs Review 1 s

Noncount Noun Categories _
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Imatge 14. Exemple d’una presentacio.
El llibre (Interactive Book) és un recurs similar a la presentacio, i permet combinar multitud

d’activitats i recursos, de manera que és ideal per crear una llicd. Tot i aixo no inclou, per
exemple, el dictat o la pronunciacio. El tipus de contingut del llibre interactiu presenta gran
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part de la mateixa funcionalitat que les presentacions. La diferéncia principal és el format
visual general. El contingut del llibre interactiu es mostra en format vertical i es llegeix de
manera similar al que es pot trobar en un lloc web. Els usuaris poden desplagar-se cap
amunt i cap avall per accedir a informacid addicional en una pagina i poden navegar a
diferents capitols i seccions clau d'un capitol mitjancant la funcié de menu. Aquest tipus de
contingut funciona bé per a activitats, laboratoris o llicons que potser s'han de dividir en
diversos segments o temes, cadascun amb una gran quantitat d'informacio i/o contingut
interactiu. Dins de cada pagina o capitol del llibre, el creador pot afegir text, enllagos,
imatges, galeries d'imatges, audio, videos interactius, menus desplegables, diversos tipus
de preguntes i, fins i tot, presentacions interactives de cursos que contenen diverses
diapositives.

5.3. Altres possibilitats de contingut agrupat

H5P encara ofereix més possibilitats de contingut agrupat, com els itineraris, escenaris de
ramificacid o els tests de personalitat. No els descriuré en aquest article perqué suposen
un nivell molt avancat de coneixements técnics d’"H5P i una inversié de temps considerable,
generalment descartable per al dia a dia d’'un docent de llengua. De tota manera, se’'n
poden veure exemples i tutorials d’elaboracié a la web H5P.org.

6. Integracio d’H5P en un llibre de Moodle

Sorprenentment, Moodle ofereix amb H5P alld que no deixa fer amb els seus propis
glestionaris: es pot utilitzar qualsevol activitat H5P en el recurs “Llibre”. Aixo facilita
moltissim la construccid d’unitats didactiques i tests, ja que el llibre permet combinar text,
imatge, video, audio i activitats H5P. Només cal tenir les activitats creades i seleccionar-les
des del banc de contingut.

7. H5P cap al futur

H5P és avui dia un connector de Moodle amb bones perspectives de futur. Ho demostra el
fet que hi hagi eines d’intel-ligencia artificial, com nolej.io, que generen paquets d’activitats
H5P a partir d’un video, audio o text. També hi ha interés en fer recerca sobre aquesta eina.
Ara mateix, hi ha publicat un treball de fi de master amb el titol “Teaching vocabulary in
the ESL classroom with H5P interactive activities”, de Maria Muioz Candela (UV). Tot i que
H5P no ofereix les possibilitats de retroalimentacid i enregistrament de resultats de
I'alumnat que donen els qlestionaris Moodle, si que representa una bona opcidé per
difondre contingut, promoure l'avaluacié formativa, I'autonomia de l'alumnat i la
col-laboracioé entre docents per elaborar material digital.
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L’EOI de Lleida a tot vent amb I’Erasmus +

Judit Boria Castet
EOI de Lleida

jboria@eoilleida.cat

Carmen Portolés Montel
EOI de Lleida

cportoles@eoilleida.cat

Resum: Quan parlem del programa Erasmus+ a un centre d’adults com som les EOI ens
venen al cap preguntes com ‘Com soén les mobilitats?” ‘Com s’organitzen?’ ‘En que
consisteixen?’ ‘Qui hi pot participar?’

Al passat Forum de I'EOICAT que va tenir lloc els dies 20 i 21 d’octubre a I'EOI de la Vall
d’Hebron de Barcelona, I'EQI de Lleida va voler compartir com ha anat aquesta aventura
fins ara.

| com hem arribat fins aqui? Us ho expliquem a continuacid.

L'EOI Lleida és un centre acreditat des del 2021. Erasmus ens ha permés obrir-nos com a
centre a l'intercanvi i la cooperacio transfronterers. Pel fet de ser centre acreditat, podem
presentar projectes fins el 2027, Unicament sol-licitant un nou projecte dins la convocatoria
que s’obre cada any cap al mes de febrer. Es aqui on cal fer la previsié econdmica que
nosaltres considerem que necessitem per dur a terme les mobilitats i activitats que tenim
previstes des de I'1 de juny de I'any en qliestio fins al 31 d’agost de I'any seglient. Aquesta
sol-licitud no comporta redactar un nou projecte llarguissim i amb molt de contingut siné
fer un recull de dades i xifres a I'aplicatiu de I’Erasmus (Beneficiary Module) Aixo si! Es molt
important que totes aquestes activitats previstes s’avinguin amb els objectius del Pla
Erasmus, que va ser la base de I'acreditacié que tenim aprovada. Vists tots els avantatges
gue suposa a nivell de gestid el fet de ser un centre acreditat, el que vam fer en aquest
taller del Forum, va ser animar tothom a presentar la seva sol-licitud, un KA-120 en termes
del SEPIE, I’Agéncia Nacional encarregada de la internacionalitzacié de I'educacié, des d’on
s’aproven o es desestimen totes les sol-licituds dels diferents projectes.

Un altre aspecte moltimportanti derivat de |'experiéncia de gaudir dels projectes Erasmus+
dins del marc de I'acreditacié és que totes aquestes activitats de centre han generat canvis
molt importants a la nostra escola. Va ser tot un repte comencar aquest “viatge” europeu,
pero ara no només no volem deixar de continuar per aquest cami, sind que animem a tota
la comunitat educativa a acompanyar-nos.

Gracies als projectes Erasmus+ el procés d'ensenyament s'esta fent molt més creatiu,
variat, integrador i motivador. Aixi, al Forum vam presentar totes les activitats emmarcades
dins del primer projecte acreditat, que sén les seglients:

- Formacid de professorat:

- Tres companyes del nostre claustre van assistir a tres cursos de formacié sobre inclusié
i digitalitzacio a llocs tan culturalment interessants com Helsinki, Dublin i Xipre.

- Aprenentatge per observacio:
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Deu professors del nostre claustre van visitar centres de formacié d’adults que tenien com
a objectiu I'aprenentatge per observacié a Leuven i Turnhout (Bélgica), Ankara i Hélsinki.

- Alumnes universitaris en practiques:

Una professora universitaria en practiques pel seu doctorat de la Middle East Technical
University d’Ankara va estar amb nosaltres durant unes setmanes i a més d’observar com
treballem va compartir tot el seu bagatge cultural i pedagogic.

- Experts formadors:

Dues expertes formadores ens van impartir uns tallers molt interessants — una ponent
originaria d’Albania i actualment resident a Helsinki ens va parlar sobre la inclusié a I'aula
d’idiomes i I'altra experta, professora a la Yildiz Technical University d’Istanbul, sobre noves
tecnologies, posant @mfasi en I'Us del Chat GPT a les nostres aules.

- Visites preparatories:

Cal esmentar que també es van fer quatre visites preparatories amb la finalitat de preparar
en el terreny les mobilitats de I'alumnat i professorat i establir acords d’aprenentatge amb
els centres d’acollida.Com varem emfatitzar a la ponéncia, ho considerem una molt bona
practica, especialment quan es tracta de preparar mobilitats d’alumnes.

- Mobilitats d’alumnat:

Al taller varem destacar especialment dues mobilitats — una a Bergerac i I'altra a Mila - on
van participar-hi dotze alumnes que complien els requisits necessaris que ens marca
I’agencia nacional a tots els centres d’adults. Cal subratllar I’elevat nombre de sol-licituds
rebudes per part de I'alumnat que demostra el seu interés pel coneixement d'altres
realitats alienes a la propia.

Com no pot ser d’altra manera, també hem rebut professorat i alumnat visitant d’altres
paisos, que ens ha ajudat a desenvolupar un protocol de recepcid, acollida i orientacio
educativa. Als assistents al taller els vam mostrar totes les experiéncies graficament al
nostre blog Erasmus+, que esta enllacat al nostre web. Es molt important fer difusié de
totes les mobilitats i la manera de que la informacid arribi a tothom és mitjancant les xarxes
socials i la pagina web del centre. Aqui us deixem I'enllag al primer projecte ja completat.

| ara us fem cinc centims del nostre segon projecte acreditat i que podeu consultar agui.
Hem rebut un expert formador provinent de I'Instituto Cervantes de Berlin, un alumne de
master universitari d’occita en practiques de la Universitat de Montpeller, hem organitzat
cinc mobilitats del nostre professorat amb |‘objectiu de dur a terme activitats
d’aprenentatge per observacié a Dubrovnik, Varsovia, Bielsko-Biala, Boras i Helsinki que
han mogut un total de quinze membres del claustre de professors; tres estades de
docéncia-aprenentatge on hi ha participat sis professors amb I'objectiu d’internacionalitzar
les bones practiques de I'EOI Lleida i cinc cursos de formacid del nostre professorat a
Dubrovnik, Istanbul, Berlin i Floréncia. Finalment, i com apostem fort per la mobilitat del
nostre alumnat, dotze alumnes viatjaran el proper mes d’abril en dos grups diferents a
Bolonya i Arezzo i com a primicia hem organitzat dues mobilitats individuals d’alumnes
durant el mes de juny.

| ja tenim el tercer projecte acreditat sol-licitat! En poques paraules, intentem seguir
implementant activitats que tinguin un gran resso al nostre entorn més immediat. Us
mantindrem informats al nostre web i a les xarxes socials — no deixeu de seguir-nos!!!

69


https://sites.google.com/xtec.cat/erasmus-ka-120-adu/p%C3%A0gina-principal
https://sites.google.com/xtec.cat/erasmuska120-adu-projecte-2023/projecte

El mirall docent: I'observacio entre iguals com a font de creixement
professional i enriquiment d’equips docents

Marc Julia i Eulalia Vilaginés
EOI de Cornella de Llobregat
28072607 @xtec.cat

Resum: Observar un/a company/a ens pot servir com un mirall que ens permet descobrir
similituds en la practica d’aula, perd també maneres de fer diferents, és a dir, com a
oportunitat d’enriquiment entre docents. A I'EOI de Cornella de Llobregat, des dels bons
inicis del projecte, fomentem I'exercici de mirar enfora i aprendre dels companys i
companyes. Lluny de I'avaluacié capacitadora o qualificadora, la modalitat que proposem
promou obrir la porta de aula, convidar un/a docent a I'observacid i propiciar un espai
d’intercanvi distes posterior a I'observacio; sense seguiments, ni compromisos ni plans de
millora. Es a dir, un petit regal entre col-legues que, a més de fer-nos créixer com a docents,
enforteix els vincles entre els membres de I'equip docent.

1. U’actitud darrere del mirall de I’'observacio
1.1. Actituds, creences i preconcepcions

Davant de la proposta d’observacions, les nostres reaccions com a docents son ben
diverses: n’hi ha que s’ensumen una agenda oculta al darrere i se’n malfien; n’hi ha que es
motiven i es preparen per donar el bo i millor de la seva practica habitual; d’altres
s’angoixen i compten els dies fins al dia de I'observacié amb preocupacid. Esta clar que les
reaccions més reticents o temoroses responen a una concepcié de I'observacié vinculada
a la supervisid, I'avaluacié o la capacitacid. Tal com la plantegem a I'EQOI de Cornella de
Llobregat, és una oportunitat de fer “turisme pedagogic”, de sortir de la nostra bombolla i
d’entrar al micromdn d’un altre docent; pretén ser un moment per refrescar-se, per agafar
idees i per mirar-se en un mirall que reflecteix les nostres similituds i diferencies amb els
nostres companys i companyes; en resum, per a créixer i enriquir-nos.

1.2. 'observacié com a creixement professional individual peré també d’equip

A I'EOI de Cornella de Llobregat, aquesta filosofia, des d’un marc informal i desproveit de
ribriques o de llistes de comprovacid, s'ha convertit en una part integral de la nostra
cultura educativa des dels seus inicis. En aquest context, |'observacié entre iguals no esta
doncs orientada cap a una avaluacié quantitativa o qualificadora, sind que busca obrir les
portes de les aules per aprendre i enriquir-nos mdtuament. Es un exercici d'humilitat i
creixement professional, on convidem els nostres col-legues a entrar a les nostres aules
sense cap mena de pressio ni compromis, amb la ment oberta i un full de paper en blanc
per anotar-hi tot alld que ens faci somriure, ens sorprengui... Altrament dit, és una invitacio
a participar en una experiéncia lliure de seguiments formals o plans de millora imposats
des de dalt, que hem pretés reemplacar per un espai d'intercanvi sincer i distes.

Des d’aquesta perspectiva és evident que I'observacié entre iguals ajuda els docents a
reflexionar sobre les seves propies practiques i a identificar arees de canvi, enriquiment o
millora. Tenir I'oportunitat de veure com treballen altres docents, com parlen a I'alumnat,
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com s’hi relacionen, quin tipus d’activitats plantegen, com gestionen la participacié o com
treballen I'error a I'aula, permet al professorat observador exposar-se a noves idees i
estrategies i, fins i tot, a descobrir “receptes secretes” que mai no ens haviem imaginat.
Aquesta diversitat d'enfocaments enriqueix el repertori de recursos pedagogics de tot
I'equip, augmentant la seva efectivitat en I'aula.

Ara que parlem d’equip, no ens oblidem de la repercussido que processos com aquests
poden tenir en I'equip docent en global: la practica d’obrir les portes de I'aula fomenta la
col-laboracid i el treball en equip entre els membres de I'equip, fet que sovint es tradueix
en intercanvis més freqlients d'idees i recursos, a la vegada que, en un ambit més huma,
millorar les relacions interpersonals entre col-legues.

2. La nostra recepta per a una observacié informal pero enfocada
2.1. La sessid informativa del projecte

Convidar tot I'equip docent a participar del projecte i que tothom pugi a bord passa, a parer
nostre, per una primera sessio on es presenta el projecte, on s’explicita el caracter informal
de la proposta, on es fan valdre tots els avantatges i repercussions positives que té
involucrar-se en l'experiéncia i, sobretot, on es déna veu a professorat que ja hi ha
participat en cursos precedents perquée expliquin les seves actituds inicials, el seu procés i
el que han tret de positiu de les observacions que ja han fet anteriorment.

2.2. La tria dels focus d’observacio

En reunié d’equip docent, es plantegen, en forma de pluja d’idees, quins sén els ambits en
qgue voldriem concentrar les nostres observacions (gestid d’aula, tipologia d’activitats,
transicions, Us de la llengua meta a 'aula, distribucié de I'alumnat...); es decideixen quins
son els focus que susciten més interes entre el professorat i, finalment, els limitem a tres,
que esdevindran les prioritats en el moment de les observacions (tot i que, entre docents,
es poden pactar altres focus que puguin ser d’interés més personal).

2.3. El calendari de les observacions

En un exercici que pot no semblar facil a priori, s'estableixen les parelles de docents
observadors i observats, les dates d’observacié i les franges horaries (que recomanem que
siguin d’entre 45 min i 1 hora, per poder treure’n el suc suficient i poder gaudir una bona
estona de la seqliéncia didactica observada).

Per tal de poder fer el puzzle perfecte on tothom tindra I'oportunitat d’observar algu,
mirem d’utilitzar hores de reduccié d’algun professorat, la generositat del professorat amb
mitges jornades, les hores de permanéncia de membres de I’equip directiu... per tal que els
docents puguin sortir de I’aula a observar, pero que, a la vegada, hi hagi un/a altre/a docent
que pugui cobrir el grup que deixa i que supervisi la feina que el professorat sortint ha
encomanat.

Les parelles d'observacions s'organitzen de manera que un docent observa un altre docent,
que n'observa un altre, etc. De manera que ens fa el retorn un/a company/a i nosaltres el
fem a un/ altre/a.
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2.4. Les observacions

Normalment mirem de concentrar totes les observacions al llarg de dues setmanes, en una
primera ronda al novembre i en una segona ronda d’observacions al mes de marg, per a la
qgual mirem de canviar les parelles.

Sense graelles d’observacié predissenyades i amb una simple llibreta de notes en blanc en
lloc seu, entrem a les aules sense prejudicis i ens deixem sorprendre pel que passara davant
nostre.

A més de les notes personals del professorat (que seran la base d’una sessié de retorn
privada entre les parelles, que us expliquem més avall), demanem a tot el professorat de
contribuir en un document compartit de deixar constancia per escrit i de manera anonima
d’algunes de les observacions fetes, especialment pel que fa als focus d’observacié pactats.

2.5. El retorn entre docents després de les observacions

A més de I'oportunitat que ofereix el dia de I'observacid, la trobada posterior entre les
parelles que marquem immediatament la setmana després de les observacions és |'altre
moment enriquidor de I’experiéncia. En una hora tranquil-la del mati de divendres, fent un
café, en un espai relaxat i sota una Unica consigna (la de construir i sumar amb tacte i
respecte), el professorat és convidat a compartir les notes espontanies que han pres durant
les observacions. | com per art de magia, totes elles s’acaben traduint en floretes i
compliments, o en consells sincers d’igual a igual, que, al seu torn, normalment duen a
reflexions interessants pero, sobretot, poc habituals entre col-legues.

2.6. La posada en comu amb tot I'equip

Un cop fetes les trobades de retorn entre parelles, el procés acaba amb una sessié d’equip
docent on es dona espai a tothom per expressar I'experiencia, compartir sensacions i,
sobretot, posar en comu tots aquells comentaris que s’han registrat en el document
compartit d’observacions (que ens donen una nova oportunitat de veure allo que s’ha
observat en altres aules diferents de les nostres i enriquir-nos encara més).

En resum, I'observacid entre iguals a I'EOI de Cornella de Llobregat no és només una
practica pedagogica, sind una manera d’abracar I'art d’ensenyar que ens permet a la
vegada créixer com a professionals i també enfortir els llagos personals entre els membres
de l'equip docent. Com sovint diem quan expliquem el projecte, “és un petit regal entre
col-legues que ens recorda que, al cap i a la fi, la millor manera de millorar és aprendre els
uns dels altres”.
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Breakout educatiu: una oportunitat per personalitzar
I'aprenentatge del nostre alumnat alhora gamificar I'aula d'idiomes

Daniel Vila Hernandez

EOI de Sabadell
dherna20@xtec.cat

Resum: Els breakout educatius sén propostes pedagogiques innovadores amb un potencial
significatiu en l'aprenentatge. Aquest article, basat en les idees exposades al taller
organitzat dins del IX Forum, s’explora la importancia de la motivacié, la capacitat de
personalitzacid i la creativitat en el disseny d’aquestes activitats gamificades com els tres
elements clau a I’hora d’elaborar un breakout educatiu d’exit. Es reflexiona sobre com
aquesta proposta pot millorar I'ensenyament i aprenentatge d’idiomes.

A recipe has no soul. You, as a cook, must bring soul to the recipe.
Thomas Keller

Ingredients per a un bon breakout

Els breakout educatius s'han consolidat com una eina pedagogica innovadora i efectiva que
potencia |'aprenentatge actiu i col-laboratiu en diverses arees educatives, inclosa
I'adquisicio de llenglies estrangeres. Aquesta metodologia, inspirada en els populars escape
rooms, ofereix als estudiants I'oportunitat d'explorar i aplicar els seus coneixements en un
context interactiu i immersiu. La naturalesa ludica dels breakout no només captiva I'atencié
de I'alumnat, siné que també 'estimula a col-laborar, resoldre problemes i comunicar-se
de manera efectiva, tot emmarcant-se dins de les competéncies i objectius recollits al llarg
dels nostres curriculums. A través de la resolucié de problemes i la col-laboracid, aquesta
metodologia fomenta I'engatjament dels aprenents potencia I'aprenentatge significatiu.
D’exemples de breakout en podreu trobar molts arreu, un inclos a les referéencies d’aquest
article, on comparteixo el que vaig dissenyar i implementar al forum de I'EQICat. Pero, i
com es munta tota aquesta parafernalia? Quant de temps em traura? Sén preguntes
tipiques que sorgeixen quan volem fer alguna practica nova. | bé, les primeres vegades
poden ser dures, perd un cop comencem a rodar en el moén dels breakout, ben segur que
acabem fent-ne uns quants, ja que com passa amb altres tipus d’activitats, podem refer,
adaptar i/o reciclar segons els nostres objectius. Aixi doncs, per aconseguir I'éxit en
I'elaboracié i la implementacid d'un breakout educatiu, des de la meva humil i curta
experiéncia, son necessaris tres elements clau: la motivacio, la capacitat de personalitzacio
i, és clar, la creativitat.

Do the best you can until you know better. Then when you know better, do better.
Maya Angelou

Motivacio

La motivacié del docent i de I'alumnat sén elements crucials per a I'éxit dels breakout
educatius. La passié i I'entusiasme dels docents tenen un impacte directe en I'engatjament
dels alumnes i en la seva receptivitat a aquesta metodologia innovadora. Vol dir aixo que
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si ens proposéssim fer un breakout cada setmana acabariem amb una taxa
d’abandonament més baixa? Res a veure! Ni tampoc és aquest el proposit ni part de les
reflexions d’aquest article. Pero és indiscutible que si de tant en tant introduim activitats
gamificades com aquesta, farem que la nostra practica docent resulti més innovadora i
atractiva alhora que podem ajudar enormement el nostre alumnat a assolir els seus
objectius d’aprenentatge. El grau d'entusiasme i compromis de nosaltres mateixos com a
professionals de I'ensenyament envers la metodologia breakout, com envers qualsevol
altra practica innovadora, pot influir directament en I'éxit de I'alumnat. Aixd implica que
un docent motivat no només transmet passio i energia als aprenents, sind que també esta
disposat a invertir temps i esfor¢ en la planificacié i execucié d'activitats significatives i
rellevants, aixo és, a millorar professionalment.

D'altra banda, la motivacié dels alumnes és un factor crucial que determina la seva
participacié activa i el seu rendiment en els breakout. No diem res de nou si recordem que
quan l'alumnat se sent motivat i entusiasmat per una activitat és més propens a
comprometre's amb el seu procés d'aprenentatge i a col-laborar amb la resta del grup.
També sabem que no a tot el nostre alumnat li agraden les activitats gamificades; no
obstant aix0, és fonamental “saber vendre el producte”, accié la qual fem molt sovint, com
ara quan ens toca explicar les instruccions d’una tasca i fer suggeriments sobre com
resoldre-la. Per tant, és important que els docents utilitzem estrategies efectives —i
afectives!— per fomentar la motivacié de I'alumnat en els breakout educatius. Aixd pot
incloure la creacié d'activitats de diferents interessos, de tematiques reals, més properes i
rellevants que atreguin I'atencio dels alumnes. En aquest sentit, podem tematitzar la nostra
proposta inspirant-nos, per exemple, en una famosa novel-la (o una lectura obligatoria o
recomanada del curs), un classic cinematografic o una aclamada série de televisid. En tot
cas, dins d’aquestes propostes, la incorporacié d'elements gamificadors és imprescindible
per estimular la competencia i la superacié de reptes, aixi com el reconeixement dels exits
i els esforcos de I'alumnat (Attali & Arieli-Attali, 2015). Compte amb els dolcos i d’altres
premis materials — de vegades, amb un fort aplaudiment de la resta del grup, n’hi ha prou!

Design is not just what it looks like and feels like. Design is how it works.
Steve Jobs

Personalitzacié

La capacitat de personalitzacié dels breakout, igual que de qualsevol proposta didactica,
pot contribuir a augmentar la motivacié de I'aprenent de llenglies. Quan I'alumnat se sent
reconegut i atés de manera individual, sovint es mostra més engrescat amb ['activitat i
tendeix a afanyar-se més per assolir els seus objectius d'aprenentatge. Un bon joc
personalitzat pot afavorir un major compromis dels alumnes i una millora en els resultats.
A més a més, la personalitzacié d’aquestes propostes també ens permet als docents
adaptar les activitats a les diferents competéncies linglistiques. En una aula amb estudiants
de diferents aptituds (i actituds), personalitzar i adaptar sén essencials per assegurar que
cada alumne rebi el suport i els desafiaments adequats per al seu desenvolupament
linguistic. Per exemple, els estudiants més avancats o resolutius poden ser desafiats amb
tasques més complexes i autonomes, mentre que els aprenents principiants poden
necessitar suport addicional, instruccions simplificades i més pautades (Owoc et al., 2021).
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La integracié d'eines d'intel-ligencia artificial (IA) en I'educacié ofereix una oportunitat
Unica per millorar la personalitzacié dels breakout educatius i adaptar-los a aquestes
necessitats i preferéncies individuals dels nostres grups. La inabastable oferta d’eines d'lA
pot proporcionar una assisténcia personalitzada i adaptativa, facilitant-nos la creacié
d'activitats d'aprenentatge que s'ajustin a les competéncies i els interessos especifics d’un
grup d’aprenents. Una de les formes en qué les eines d'lA poden contribuir a la
personalitzacié dels breakout és mitjangant la generacié de veus sintetitzades. Les
tecnologies anomenades Text-To-Speech'? (de text a veu) permeten als docents adaptar els
continguts escrits a les necessitats dels alumnes amb dificultats de lectura o comprensio.
Aix0 resulta particularment util en el nostre cas, I'ensenyament de llenglies estrangeres, ja
que els estudiants poden escoltar les paraules pronunciades correctament i millorar la seva
comprensié auditiva i la seva fonética abans de la seva propia produccio oral.

Igualment, les eines d'IA també poden ser utilitzades per a la creacié de textos d’indole
diversa. Els docents podem generar materials textuals adaptats als diferents nivells
d'habilitat dels alumnes en qliestié de segons. Per exemple, I'alumnat de nivells més baixos
o amb necessitats especials pot necessitar textos simplificats i estructurats de manera més
senzilla, a diferencia dels aprenents de nivells avangats, els quals poden treballar amb
materials més complexos, detallats i que, fins i tot, requereixin pensament critic i/o
estrategic (Smare, 2022). En aquesta mateixa linia, és possible crear preguntes d'avaluacié
de diferent tipologia®® (resposta mdltiple, vertader o fals, obertes) adaptades a les
habilitats i els coneixements especifics dels nostres estudiants. Aixo ens permet avaluar de
manera més precisa el seu progrés i identificar les arees en qué poden necessitar reforg
suplementari. En tot cas, és altament recomanable la revisié de tot el contingut generat
per la IA, ja que moltes d’aquestes eines estan en fase beta i poden contenir tota mena
d’errors (el mateix ChatGPT ja ens avisa d’aquesta possibilitat).

Altrament, les eines d'lA també poden ser utilitzades per a la creacido d'imatges
customitzades. Hi ha infinitat de cercadors i generadors* que els docents podem fer servir
per crear recursos visuals adaptats als interessos i les preferéencies del nostre alumnat. Aixo
pot ajudar a fer els continguts més visuals, accessibles i atractius.

En resum, la personalitzacido ha de formar part de |'estratéegia de disseny d’una bona
proposta de breakout. Quan les activitats estan adaptades a les necessitats i habilitats
individuals dels estudiants, es crea un entorn d'aprenentatge més inclusiu, motivador i
efectiu.

12 ’eina utilitzada per al taller del IX Forum va ser Play.HT, la qual permet la lectura dramatitzada de textos,
seleccio de diferents accents i llenglies, aixi com la clonacid de veus.

13 Hi ha generadors de preguntes només en llengua anglesa, com ara twee, i d’altres amb capacitat de
treballar en diverses llengiies, com per exemple Diffit o Nolej.

14 El mateix Canva té un cercador d’imatges generades amb IA i també aplicacions integrades que
permeten crear-ne de noves.
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Creativity is intelligence having fun.
Albert Einstein
Creativitat
Promoure la creativitat, tant dels docents com dels alumnes en I'aprenentatge de llengles,
és essencial per a crear experiéncies educatives enriquidores i estimulants. Com acabem
d’esmentar, I'adaptacié especifica d’aquest tipus d’activitats mitjancant I'ds de la A i altres
eines tecnologiques ofereix una oportunitat excepcional per fomentar la creativitat i la
innovacié en l'aula d’idiomes. Com a docents, estem acostumats a utilitzar la nostra
creativitat per dissenyar activitats i recursos adaptats a les necessitats i estils
d’aprenentatge del nostre alumnat. Amb I'ajuda de les eines d'IA transformativa i/o
generativa, com la generacié de veus sintetitzades i la creacido de textos adaptats, els
docents podem desenvolupar materials d'aprenentatge Unics per motivar a explorar la
llengua meta de manera activa i autonoma (Kumar Betal, 2023). Amb tot, aquestes eines
no han de quedar limitades a la nostra practica docent. Tanmateix, també es pot proposar
gue sigui el mateix alumne qui generi el text escrit i, posteriorment, el reprodueixi amb
I'ajuda d’eines de text a veu per treballar en la seva propia pronunciacié a través de la
tecnica de shadowing. Aixd no només fa que I'aprenentatge sigui més interactiu i dinamic,
sind que a més s’estimuli i potencii la creativitat de I'alumnat mentre explora diferents
accents, entonacions i, fins i tot, nou lexic.

Per als docents, la creativitat també es manifesta en la manera com dissenyem i
implementem les activitats de classe. Utilitzant la gamificacid i altres técniques
d'aprenentatge actiu i interactiu, els docents podem convertir les sessions d'aprenentatge
de llenglies en experiéncies emocionants i immersives que atreguin els interessos del
nostre alumnat i els convidi a explorar i a experimentar amb el llenguatge de manera ludica.
Quan s’aconsegueix crear un entorn educatiu dinamic i estimulant, 'aprenentatge esdevé
més significatiu i perdurable (Smare, 2022). Amb I'Us de la IA i altres eines tecnologiques,
podem desenvolupar activitats i recursos personalitzats que fomentin la participacié activa
dels alumnes i els ajudin a assolir els seus objectius linglistics amb entusiasme i confianca.

This is the end, beautiful friend [...] The end of our elaborate plans; the end of everything
that stands. No safety or surprise. The end.
The Doors
Conclusions

Comptat i debatut, hem reflexionat sobre la gran utilitat dels breakout educatius en
I'aprenentatge de llenglies, destacant la necessitat de promoure la motivacid tant dels
docents com dels alumnes. Hem subratllat com la personalitzacié dels breakout mitjancant
I'Us de la IA pot estimular la creativitat i la participacié dels alumnes en I'aula de llenglies.
La integracié de les noves tecnologies juntament amb la creativitat dels docents ofereix
una oportunitat excepcional per millorar I'engatjament dels alumnes i enriquir I'experiéncia
d'aprenentatge. A través de la implementacié de practiques pedagogiques innovadoresiila
creacié d'entorns d'aprenentatge estimulants, els professors de llenglies podem ajudar el
nostre alumnat a desenvolupar habilitats linglistiques de manera més efectiva i
significativa. La combinacié de motivacid, personalitzacid, creativitat i tecnologia és
essencial per fomentar un aprenentatge dinamic i enriquidor que prepari I'aprenent

d’idiomes per a les demandes del mdn hiperglobalitzat en que vivim.
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Resum: En l'era digital actual, anomenada per alguns autors “l’era post-plagi”, i
caracteritzada per I'emergencia de la intel-ligéncia artificial (IA) generativa, els i les docents
ens enfrontem a nous desafiaments i oportunitats. Com podem fer un Us transformador de
les tecnologies educatives per conviure amb els reptes de la IA i al mateix temps obrir noves
vies d’aprenentatge a 'aula de llenglies estrangeres? A partir de la nostra experieéncia com
a docents d’Escoles Oficials d’ldiomes, tant en entorns presencials, semipresencials i en
linia, aquest article explora com la integracié conscient i critica de noves eines pot
transformar la practica educativa, fomentar I'aprenentatge profund i desincentivar el plagi.

1. Us transformador de les tecnologies digitals

La tecnologia ha entrat a les nostres aules, i ho ha fet per quedar-s'hi, no com a visitant
efimera, sind com un component integral i permanent de la nostra practica educativa. Més
enlla d'aixo, ens trobem immerses en un marea constantment canviant de noves propostes
tecnologiques prometedores, i tendéncies tecnologiques emergents.

Només I'any 2022, Google i Apple Store van acollir 455.0000 noves aplicacions. Aixo
representa una dinamica frenética de tecnologies emergents que ens convida, i
practicament ens obliga, a reflexionar profundament sobre el paper de les tecnologies
educatives: amb quins criteris decidim quines eines adoptem, i especialment, com podem
fer-ne un Us transformador.

El model SAMR (Puentedura, 2010), un marc conceptual que ens permet avaluar el grau
d'integracié de les eines tecnologiques en les tasques educatives, defineix quatre nivells
d'adopcié de la tecnologia:

A

MODIFICATION

Technology allows for significant task redesign

Imatge 1. El model SAMR (Puentedura, 2010).
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1. Substituir: La tecnologia substitueix una eina analogica sense canvis funcionals.

2. Augmentar: La tecnologia substitueix una eina analogica amb millores funcionals.

3. Modificar: La tecnologia permet una reestructuracio significativa de la tasca.

4, Redefinir: La tecnologia possibilita la creacié de noves tasques que abans eren
impensables.

En els nivells inicials (substitucié i augmentacid), la tecnologia permet substituir o potenciar
algun aspecte, perd no aporta canvis funcionals significatius a la tasca. Per contra, és als
nivells més avancats on la tecnologia pot tenir aquest efecte transformador i permetre una
remodelacid profunda de les tasques (modificacid), i fins i tot, la creacié de noves tasques
o oportunitats d'aprenentatge (redefinicid), que serien impensables sense 'adopcid de la
tecnologia. En aquests dos casos estariem parlant de tasques transformadores.

Aixi doncs, el veritable Us transformador de les eines tecnologiques és el que ens permet
introduir canvis funcionals significatius a una tasca o crear noves oportunitats
d'aprenentatge.

The SAMR model
Dr R. Puentedura (2016)

3

Redefinir

Imatge 2. Tasques transformadors segons el model SAMR (Puentedura, 2010).

2. Aprendre llengiies en I’era post plagi

Alguns autors han utilitzat el terme “era post-plagi” per descriure l'estat actual de
I'educacid en el context de I'aparicié de les tecnologies d'lIA generativa. Aquest concepte
reflecteix aquest impacte de la IA en dues dimensions. Per una banda, el contingut generat
amb IA imita de manera eficag 'escriptura humana, difuminant les linies entre el plagiil'Us
legitim de la tecnologia. Per als docents, aix0 suposa el repte de distingir entre el contingut
creat pels estudiants i el contingut generat per la IA. Per una altra, si entenem aquesta
tecnologia com una sinergia entre la intel.ligéncia humanai la intel.ligéncia artificial, el que
es coneix com a “intel-ligencia augmentada”, és evident que la IA pot augmentar la nostra
capacitat creativa i enriquir I'aprenentatge.

Si bé és cert que les eines d'lA generativa, com ChatGPT, no fomenten el plagi en el sentit
tradicional, generen textos completament nous, creats a partir de la seva programacid i les
dades acumulades préviament. Davant d'aquests noves capacitats, els docents hem passat
per diverses fases: des de la preocupacid per demostrar que hi ha hagut plagi, fins a la
preocupacié per tenir evidencies reals d'aprenentatge.

Aquest nou panorama, que alguns academics anomenen el 'post-plagi', ens obliga a
repensar la didactica i I'avaluacio de I'expressio escrita i, en certa manera, també |'oral, tant
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dins com fora de I'aula EOI, en totes les modalitats d'ensenyament. La nostra proposta
busca transcendir la dicotomia entre els entusiastes de la IA i els seus detractors, ampliant
la conversa cap al disseny de tasques educatives més integradores. En aquest procés de
disseny, tenim I'opcié de decidir siincorporar o no la intel-ligencia artificial en les activitats
que plantegem als estudiants perd sempre sota la premissa que les tasques que proposem
requereixin un compromis cognitiu intens per part dels alumnes, fomentin un pensament
conscient i esforgat per part dels estudiants, potenciin un aprenentatge profund i acabin
generant una apropiacio del llenguatge.

En definitiva, proposem tres maneres de navegar aquesta era post-plagii el mal us de la IA,
i que passen, en primer lloc, per I'activacié de la motivacié intrinseca, en segon lloc, pel
desplacament del producte al procés, i, en tercer lloc, pel foment de I'alfabetitzacié en IA.

3. "Quina és la cosa més amable que mai t'han dit?" Tasques que fomenten la motivacié
intrinseca

Per evitar que els alumnes facin un mal Us de la intel-ligéncia artificial en la produccié
escrita, una possible estrategia és dissenyar activitats que fomentin la motivacié intrinseca
i la practica personalitzada. Quines condicions podem crear per ajudar a activar una
motivacid intrinseca?

'What is the kindest thing you've ever been told?'

Questionari Moodle Forum Moodle

4
. A%

==\l EEg
STRANGEKS ANSWER .na | 1

Input > Context Analisi lingtistic Produccio
Us auténtic del signitifcatiu personalitzada
discurs indirecte

Imatge 3. Cicle d'analisi, comprensio i produccio a partir del video
"What is the kindest thing you've ever been told?

En aquesta activitat educativa, els estudiants analitzen un video en que diverses persones
comparteixen espontaniament |'experiencia més amable que han viscut. L'objectiu
principal d'aquesta seqiiéncia didactica és familiaritzar els alumnes amb un Us natural i
informal del discurs indirecte en anglés. Per aconseguir-ho, hem combinat exercicis de
comprensié auditiva amb analisi linglistica, tot utilitzant un questionari interactiu a la
plataforma Moodle. La seqiiéncia culmina com ha comencat: els alumnes tornen a la
pregunta inicial ("What is the kindest thing you've ever been told?") en una dinamica de
debat en un forum de Moodle, reflexionant i compartint les seves propies experiéncies.
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£ What's the kindest thing you've ever been told?
‘ perMari °" ~ = 10(1OC) - dijous, 6 d'abril 2023,07:48

Some time ago, | was in the bathroom with my 12 year old
daughter, | was in my underwear, and | looked in the mirror and |
said to myself some critical phases about my body, and my

daughter came to me and she told very seriously, "Mom, you are & perL.
perfect, your body is perfect and your belly is perfect too, you

are beautiful just as you are” She told me one of the kindest Those are really lovely words from your daughter..congrats
because nowadays it's not easy to hear this kind of things,
2

thing, and a lesson of self-esteem.

specially is aclever girl.
Most of us. that, justat the
“outer part" and our badies, and start looking at people for what
they are as a person.

Re: What's the kindest thing you've ever been told?
per Lau 1ez (10C) - dijous, 6 d'abril 2023, 18:28

Ohh! She is so cute! You must be proud of her. We have much to Re: What's the kindest thing you've ever been told?
learn from children and their innocence. perMa ~ = ~ 0(l10C) - diumenge, 9 d'abril 2023, 17:02

Yes, |am very proud of her.

Imatge 4. Tasca de discussio en un forum "What is the kindest thing you've ever been told?"

Tot i que no ho indiquem explicitament a la tasca, els alumnes reutilitzen de manera
espontania i correcta una part significativa del llenguatge exposat en el video. La qualitat
de les respostes i la dinamica d'interaccié observada en el forum suggereixen un alt grau
d'implicacié personal dels estudiants en aquesta tasca. A continuacid, es detallen alguns
factors que podrien haver contribuit a aquest resultat:

1. Repeticid i contextualitzacio: Els estudiants han incorporat espontaniament una porcié
substancial del llenguatge utilitzat en el video, demostrant aixi com |'exposicid repetida i
contextualitzada pot facilitar la interioritzacié del llenguatge.

2. Impacte emocional: El video serveix com a model de la tasca i estableix un to emocional
gue reverbera en les contribucions al forum. El contingut emotiu del video pot haver evocat
sentiments positius com alegria, optimisme i fascinacid, els quals, a la seva vegada,
potencien I'atencid sostinguda i fomenten una motivacié intrinseca.

3. Comunicacio asincrona de qualitat: La interaccié en el forum, que es produeix de manera
diferida, mostra com la comunicacié mediada per tecnologia pot millorar la qualitat de la
comunicacio. Aixo dona als estudiants temps per processar el llenguatge, reduint la pressio
de respondre de forma immediata i permetent una reflexié més profunda. Aquest escenari
propicia respostes més meditades i potencia I'empatia entre els participants.

En conclusid, quan els estudiants participen en tasques motivades intrinsecament, és
menys probable que recorrin simplement a inserir textos en eines d'lA, acceptant els
resultats sense critica. Es mostren més compromesos a elaborar, per iniciativa propia,
textos de més qualitat. Aquest tipus de tasques, que harmonitzen treball linglistic
contextualitzat amb elements personals, impulsen una major connexié amb el material i
propicien un aprenentatge més auténtic i perdurable. Aixo també pot ajudar a limitar I'Us
excessiu de I'lA, incentivar la practica personalitzada i fomentar un pensament critic més
desenvolupat.
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4. "De les idees al text": Estratégies i tasques que permeten desplagar el focus del
producte al procés

Una altra resposta pedagogica efectiva per contrarestar el mal Us de la IA en la produccid
escrita és desplacar I'enfocament del producte final cap al procés creatiu. A continuacio,
descriurem com la tecnologia educativa ens ha permés no només avaluar el resultat final
dels estudiants, sind també donar visibilitat i valorar el procés de creacié del text escrit.
Aquesta reorientacié va ser aplicada durant la reformulacié d'una activitat d'expressio
escrita en un curs en linia de nivell B2.1.

Tasca 2 "De les idees al text"

Moodle Quiz. Rubrica de Tasca .de.f'brum
- Manipulacié del - producte i procés SEenp—— dela
llenguatge [professor] ribrica

Imatge 5. Tasques que precedeixen el lliurament d'un text argumentatiu en un curs de B2.1

Per aix0, es va reformular la tasca incorporant canvis significatius. Inicialment, es va
implementar una série de tasques interactives a través d'un qlestionari Moodle titulat
"How to Write an Opinion Essay". En aquest qlestionari, els estudiants treballaven amb el
llenguatge del text model, manipulant paragrafs, transferint coneixements i descomponent
frases per tornar-les a construir. A més, se'ls demanava que elaboressin un esquema del
text que reflecteix les técniques treballades a les tasques interactives, i que també han de
[liurar. Aquest enfocament permet fomentar una implicacié activa de I'estudiant en el seu
propi procés d'aprenentatge, de manera autonoma i basada en coneixements previs. Quan
aquest procés és deliberat i acompanyat d'un esfor¢ mental significatiu, es produeix un
"canvi conceptual”.

Finalment, es va crear una rubrica que avalua diferents aspectes del procés creatiu,
incloent-hi I'organitzacié de les idees, |'Us adequat del llenguatge i la correccié gramatical.
Aquesta rubrica també contempla categories noves que valoren aspectes especifics del
procés de creacid, com la planificacid, el maneig eficag dels recursos lingtistics segons el
model, i I'elaboracié de cada part del text.
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Opinion essay checklist and rubric

Does the essay respond to the task?
Is it well-written, generally engaging and persuasive?
Is the development clear and easy to read?

Overall
impression

Is the essay well-structured, with clear progression of ideas?
Text structure Have you used paragraphing and punctuation effectively?

Have you used some fransitional wards and phrases fo create cohesion?

Language Are vocabulary and language structures in your essay precise, varied and
appropriately complex?

Accuracy

Are the grammar and vecabulary correct? Have you checked your spelling?

Did you start with an interesting question to grab the reader's attention?

Introductory
Did you clearly state your opinion on the topic in the first paragraph?

paragraph

Did you use details and examples to support your arguments?

Supporting
arguments

(paragraphs 2, 3)

Opposing Did you give an argument for the other side of the argument and explain why

viewpoint that opinion is weak? (paragraph 4)

Did you submit a text outline? Did you incorporate the features and structure of

Creative process the model text and resources analyzed in the course?

Imatge 6. Rubrica de producte i procés

Finalment, per fomentar una millor comprensié dels criteris d'avaluacid, es va organitzar
una discussié en un forum on els alumnes analitzaven una tasca deficient seguint la rdbrica
i proposaven millores. Aquesta activitat no només promou |'autoavaluacio critica, sind que
també permet als estudiants interioritzar els criteris d'avaluacié d'una manera més
profunda i significativa.

Valorem molt positivament els canvis introduits a aquesta tasca perque en faciliten la
correccio, els textos produits pels estudiants son més auténtics i tenim unes minimes
garanties que l'estudiant s’ha “apropiat” d’un text model. Encara que no podem assegurar
que l'estudiant sapiga escriure qualsevol tipus de text argumentatiu, si que hem aconseguit
ensenyar-li a analitzar un model especific i podem recollir evidéncies que en sap aplicar
alguns aspectes.

En aquest context, la tecnologia ens ha permeés construir una bastida i guiar pas a pas
aquesta tasca d'escriptura prou complexa. Tota aquesta preparacio previa a la realitzacid
de la produccié escrita permet a I'estudiant desenvolupar habilitats per a I'aprenentatge
autoregulat i implicar-se profundament en el procés de produccio textual.

5. Foment de ['alfabetitzaci6 en IA per fomentar aprenentatge autonom i l'Us
responsable de les eines impulsades per intel-ligéncia artificial

La nostra tercera resposta davant |'Us inapropiat de la IA és |'alfabetitzacié en intel-ligéncia
artificial (1A), amb I'objectiu de promoure |'Us responsable de les eines impulsades per la IA
i, de retruc, incentivar I'aprenentatge autoregulat.

Es innegable que la irrupcié de ChatGPT i altres eines d’IA generativa esta tenint un impacte
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directe en I'educacidé. En concret, la seva implementacid en I’ensenyament i aprenentatge
d’idiomes pot potenciar I'eficiéncia i 'accessibilitat de I'aprenentatge de llenglies. Aquesta
transformacié ens convida, per una banda, a reflexionar sobre com podem orientar i
estimular I'aprenentatge autonom amb suport d’aquestes eines per tal que els alumnes
treguin el maxim profit de la seva experiéncia educativa, estiguin més motivats per
aprendre i puguin expandir els coneixements de la llengua que estan aprenent. Per altra
banda, requereix una serie de consideracions per garantir-ne un Us responsable i étic, i
evitar que els alumnes en facin un Us que no contribueixi al seu aprenentatge. En el context
actual, cal encoratjar els alumnes a utilitzar la IA en benefici, i no en detriment, del seu
procés d’aprenentatge, responsabilitzant-se del seu propi procés i aprenent de manera real
i efectiva, en comptes de fer veure que aprenen.

5.1. Foment de I'Gs responsable de la IA

Que podem fer com a docents per fomentar I'Us responsable de la IA? En primer lloc, és
important parlar obertament amb I'alumnat dels avantatges, perd també dels
desafiaments d’eines com ChatGPT, en comptes d’ignorar-les o negar-les. El debat sobre
les quiestions etiques associades a I'Us de la |A pot ajudar els estudiants a desenvolupar una
comprensié més profunda de les implicacions d'aquestes tecnologies.

En segon lloc, és crucial I'alfabetitzacid en IA, és a dir, practicar amb els alumnes diferents
activitats amb grans models de llenguatge com ara ChatGPT o eines impulsades per la IA
generativa més especifiques que els portin a prendre consciéncia i reflexionar sobre les
seves mancances i limitacions. Algunes d’aquestes son, per exemple, I'estil a vegades
impersonal i repetitiu de les seves respostes, la possible generacid d'informacié poc fiable
qgue cal contrastar, la poca fiabilitat de les cites i fonts, i finalment els possibles riscos
d’invasié de la privacitat.

En tercer lloc, és essencial que els estudiants prenguin consciencia que les eines d’IA
generativa no poden substituir I'aprenentatge real i la practica en I'ensenyament d'idiomes,
perod si augmentar i enriquir I'experiéncia en combinacié amb altres eines.

5.2. Exemples d’activitats d’alfabetitzacid

Les activitats d’alfabetitzacié que us presentarem a continuacié s’integren dins una
seqliéncia didactica implementada amb un grup presencial i un semipresencial de nivell C1
a finals del curs 2022-2023. Aquesta seqliencia estava dedicada a la IA i la seva aplicacio en
I'aprenentatge de llenglies i tenia com a objectiu que els estudiants explorin eines i models
d’IA generativa, les utilitzin de manera eficient, i comparteixin les seves experiéncies.
Aquesta seqliencia té quatre parts diferenciades:

A. Introduccié general als xatbots i a ChatGPT a través d'una activitat d’activacié de
coneixements i de pluja d'idees utilitzant Menti

B. Activitat de comprensié lectora, “My Week with ChatGPT” (la meva setmana amb

ChatGPT)

Activitats d’alfabetitzacio propiament dita, “My conversation with the Al”

D. Activitat de vocabulari: ChatGPT, el teu tutor per aprendre vocabulari

@]
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Activitats d'alfabetitzacio

Menti Comprensi6 lectora Videodemo (Canva) +  Video demo (Canva) +
Google Classroom Padlet

Activacio prévia de "My week with

t 1 ChatGPT: your
coneixements ChatGPT"

vocabulary tutor

Imatge 7. Seqliéncia didactica de les activitats d’alfabetitzacio en IA.

5.2.1. Activitat d’activacio prévia de coneixements amb Menti

La seqliencia comenca amb una introduccié general als xatbots i a ChatGPT a través d'una
activitat d’activacio de coneixements i de pluja d’idees amb Menti. Aquesta eina en linia es
pot utilitzar per recollir i visualitzar les respostes dels estudiants en temps real, facilitant
una comprensio immediata de les seves percepcions i usos actuals. Preguntes com “Per a
que feu servir ChatGPT?” i "Com us pot ajudar a millorar el vostre anglés?" proporcionen
una visié clara de les aplicacions que els alumnes atribueixen a aquesta tecnologia i
identifiquen arees potencials de millora.

Les respostes a la primera pregunta, “Per a que feu servir ChatGPT?”, van abastar des de la
recerca d'informacid fins a la correccié de textos, il-lustrant la diversitat d'usos i el potencial
de la IA per a lI'aprenentatge linguistic.

Tasca 1: Activacio de coneixements amb Menti

Mentimeter

& Ferdeures, projectes
& Contestar correus

& Cercar informacio
& Traduir

& Millorar el meu C.V
& Cercar receptes

Imatge 8. Resum de les respostes de la pregunta de Menti: “Per qué fas servir ChatGPT?”

La segona pregunta plantejada mitjancant Menti se centrava en |'exploracié del potencial
de ChatGPT per a la millora del nivell de competéncia en llengua anglesa. La qlestio
formulada, "Com us pot ajudar a millorar el vostre angles?", pretenia recollir les
percepcions dels estudiants sobre els beneficis potencials d'utilitzar ChatGPT o altres
models de llenguatge gran (LLM) en I'aprenentatge de llenglies estrangeres. En les seves
respostes, els estudiants van identificar de manera intuitiva diverses maneres en que
aquestes tecnologies podrien facilitar la millora del seu aprenentatge linglistic.
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Tasca 1: Com et pot ajudar Xat GPT a millorar el teu anglées?

= cercar vocabulari (sindnims antonims, expressions idiomatiques)
« crear models d'escriptura

« suggerir millores a un escrit

« corregir textos

= tenir converses

« traduir

= practicar comprensio lectora

= comprovar si un text s'ajusta al nivell C1

« corrector ortografic

« tutor: fer preguntes sobre qualsevol aspecte linguistic

Imatge 9. Resum de les respostes de la pregunta de Menti: “Com et pot ajudar ChatGPT a millorar el teu
angles?”

5.2.2. Activitat d’activacié de coneixements mitjancant una comprensio lectora

Posteriorment, es va proposar als estudiants una activitat de comprensio lectora basada en
un article de The  Guardian titulat "My  Week with  ChatGPT"
(https://www.theguardian.com/technology/2023/apr/06/my-week-with-chatgpt-can-it-
make-me-a-healthier-happier-more-productive-person). Aquest article explora el
potencial i els reptes de la intel-ligencia artificial en la millora de diversos aspectes de la
nostra vida quotidiana. A continuacio, es presenta un resum de les diferents activitats
d’explotacié a partir del text de “The Guardian” realitzades amb ajut de ChatGPT.

Tasca 2: My week with Chat GPT

ChatrT My week with ChatGPT: can it make
me a healthier, happier, more
productive person?

Imatge 10. Article “My Week with ChatGPT”

1. Presentacié del vocabulari clau sobre intel-ligéncia artificial. Es va utilitzar ChatGPT per
generar una llista de paraules claus del text esmentat anteriorment amb la intel-ligéncia
artificial, juntament amb les seves definicions a partir de la seglient indicacié: Actua
com a professora d’anglés com a llengua estrangera i genera un llistat de X paraules
clau relacionades amb aquest text per a alumnes de nivell avancat C1 amb les seves
definicions: [text]. Aquest material es pot utilitzar posteriorment en una activitat
didactica on els estudiants han d'associar els termes amb les seves definicions
correctes, com ara en una activitat amb I'app Wordwall que podeu trobar en aquest
enllac.
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Tasca 2.1.: My week with Chat GPT;

Vocabulari i definicions

T 7] suggested or proposed for discussion
| suggested or proposed for discussionabout to happen or appear.
" swelling or protruding outwards

| to be the basis or foundation of something

| feeling sluggish, tired, and lacking energy
| the act of happening again or repeating

; the complex details or aspects of something

| questions or inquiries

Imatge 11. Activitat d’aparellar termes i definicions sobre el text “My Week...” amb Wordwall.

També es pot demanar a ChatGPT que ens crei un text en que apareguin les paraules
clau treballades per crear a partir d’alla una activitat d’'omplir forats com es mostra
en aquest enllac.

Tasca 2.2.: My week with Chat GPT

Vocabulari: omplir forats

As technology advances at an ever-increasing pace, it's natural to feel a sense of both excitement and
unease about what the future holds. Some have even made, apocalyptic predictions about a dystopian
future where machines have taken over and humans are no longer in control.

However, the of how technology works and what it can do are still by human ingenuity and
innovation. There is a consensus among experts that artificial intellingence will play an increasingly

important role in our lives, but the specific applications of this technology are still being and
debated.

Imatge 12. Activitat d’omplir forats sobre el text “My Week...” amb Learning Apps.

2. Activitats de comprensid lectora i oral. ChatGPT es pot utilitzar per dissenyar preguntes
de comprensid per avaluar la comprensio lectora dels estudiants. De manera similar, es
poden utilitzar transcripcions de videos per crear activitats orientades a la comprensié
oral en cas de no disposar de la versido de pagament de ChatGPT. Amb aquestes
preguntes podem crear, per exemple, un qliestionari amb Quizziz, com es mostra en

aquest enllac.
Indicacié: Actua com a professora d’anglés com a llengua estrangera i crea 10 preguntes

de comprensio lectora/oral per a alumnes de nivell avangat C1. Les preguntes han de
ser d’opcié multiple, amb tres possibles respostes. Ni la prequnta ni les respostes poden
utilitzar les mateixes paraules que el text. Parafraseja. Aquest és el text: [text]

3. Activitat d'expressid oral de discussid i debat. ChatGPT pot generar una série de
preguntes relacionades amb qualsevol tema especific. Aquestes preguntes es poden
utilitzar per estimular la discussio i el debat entre els estudiants, contribuint aixi a la
millora de les seves habilitats orals i la seva capacitat per formular i expressar opinions
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de manera coherent. Per fer aquestes preguntes més atractives, es poden utilitzar
aplicacions com Wordwall, com es pot observar en aquest enllac.
Indicacid: Actua com a professora d’anglés com a llengua estrangera i genera 10

preguntes de debat sobre el tema [tema] adrecades a alumnes de nivell avang¢at C1.

4. Activitat d’expressié escrita de seguiment a Google Classroom/Moodle. En aquesta
activitat, els estudiants comparteixen en un forum la seva experiéncia amb ChatGPT
durant una setmana. Aquesta tasca final té com a objectiu que els alumnes apliquin el
vocabulari i les estructures apreses, redactant el seu propi diari sobre la seva setmana
amb ChatGPT. Els estudiants intenten emular I'estil del text original, consolidant aixi les
seves habilitats d'expressio escrita i la seva capacitat per utilitzar llenguatge académic
i técnic de manera coherent.

Tasca 2.5.: My week with Chat GPT m

Expressio escrita

4 1st day with ChatGTP -
» by Neus - Friday, 13 October 2023, 9:15 PM

Hi everyone! Today | have started using ChatGTP as my language tutor. | realised it is not as useful as Talkpal.ai, because it does not
correct your grammar or vocabulary automatically. Instead, you have to ask for correction. Also, | wanted to ask ChatGTP to be my
language tutor and | realized it is harder than it seems. You have to be very specific in what you want, giving him steps to follow your
instructions. Otherwise, it will do something very different than what you have in mind. For example, | wanted ChatGTP to use Al-
vocabulary to creat a text and then remove those words from the text to have blanks to fill. | told him: "take out the Al words to create

blanks for a fill-in activity". And instead, it literaly just removed the word "Al". Here | show you the exemple:

Imatge 13. Exemple de diari, “La meva setmana amb ChatGPT”.

5.2.3. Activitat d’alfabetitzacio

Un cop activats els coneixements previs mitjancant I'activitat amb Menti i la comprensid
lectora, es va procedir amb les tasques d’alfabetitzacid propiament dites. Les dues tasques
presentades als alumnes de nivell C1, tant en modalitat presencial com semipresencial,
eren idéntiques a les que Eli Gozalo havia plantejat als seus estudiants de nivell B2.1 en
format 100% en linia a I'lOC. A més dels objectius pedagogics, es pretenia contrastar les
diferents implementacions en diverses modalitats de curs i analitzar les diferents reaccions
dels alumnes davant les mateixes tasques.

Tasca 1: La meva conversa amb la IA: us de la IA per a practicar la conversa (+ feedback)
amb TalkPal.

TalkPalAl és una eina d’intel-ligéncia artificial generativa excel-lent per a la practica de la
conversa. Aquesta aplicacié proporciona retroalimentacié sobre les intervencions, tant
orals com escrites. Tot i ser una eina de subscripcio, ofereix accés gratuit diari durant 15
minuts. Després d'introduir I'Us de I'eina a I'aula, es va assignar aquesta activitat a Google
Classroom com a tasca de treball autonom. L'objectiu era que els alumnes exploressin
I'eina, la utilitzessin i compartissin les seves experiéncies en un Padlet. Els resultats
d'aquesta activitat es poden consultar en el seglient enlla¢ de Padlet:

https://padlet.com/eoielprat/my-experience-with-ai-9185m42t0be3.
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Majoritariament, I'alumnat es va mostrar satisfet d'haver descobert aquesta eina
d'intel-ligéncia artificial, malgrat que fos cap a la fi del curs. Principalment, destacaven la
capacitat de I'eina per a corregir-los, la naturalitat del seu so, aixi com la utilitat per a
parafrasejar, practicar la pronunciacié i diversos accents, prendre consciéncia dels seus
propis errors i rebre suggeriments de millora. No obstant aixo, I'aspecte més rellevant era
qgue perque la conversa fos efectiva, TalkPal.Al havia de reconeixer la seva parla, fet que els
requeria un esforg conscient per a parlar i pronunciar correctament.

Tasca 3: My conversation with the Al

A

I Love the experience. It's |
a pity don't to know about |
it before because I would |
improve my English a lot
before the exam. I also
realised that I make a lot
of mistakes when I write
or how I express my ideas
H|

It is impressive how it
works. You really feel that
you are talking to a real
person. Afterwards this
piece of conversation, I
asked Emma to speak in
British accent -she was
using American one- and
she changed straight
away.

There are dramatic
changes to come in the
nearest future or should I

It was useful to talk with
Emma about Al She gave
me another point of view
about how can we use Al
1o make learning a better
experience, I appreciate
that she gives you the
answer speaking, 0 you
can be aware of the
pronunciation. It was a
great experience! -Andrea

Mixed feelings. It's been
interesting, I like her
feedback regarding my
comments and her voice...
seems so natural! But I
realized that none of my
questions were right -.-

say...in the present?

Imatge 14. Reflexions sobre la utiitzacio de I'’eina TalkPal.Al.

Tasca 2: Aprén vocabulari amb ChatGPT: Us de la IA com a assistent per a I'estudi de
vocabulari

Una activitat pedagogica addicional implica I'ds de ChatGPT en grups petits a l'aula per
revisar vocabulari o estructures gramaticals de manera interactiva i autonoma. Els alumnes
poden dissenyar les seves propies activitats d'aprenentatge amb I'ajuda d'aquesta eina i
posteriorment compartir-les.

Ates que es tractava del final de curs, vaig considerar que aquesta activitat seria beneficiosa
per a sessions grupals a I'aula, destinades a repassar el vocabulari clau que haviem cobert,
facilitant aixi un aprenentatge autonom.

Inicialment, vam revisar col-lectivament tres videos instructius preparats per I'Eli Gozalo
per als alumnes de I'lOC, centrant-nos en laimportancia de proporcionar instruccions clares
i contextualment rellevants al ChatGPT per optimitzar el seu rendiment.

A. Recerca de paraules clau: Els alumnes tenien la tasca d'instruir ChatGPT de la seglient
manera: "Actua com a professor d'EFL, i proporciona'm una llista de paraules
relacionades amb [tema] per a un estudiant de nivell C1".

B. Definicions: Havien de demanar a I'lA: "Actua com a professor d'EFL i escriu una
definicié amb un exemple per aquestes paraules: [llista de paraules]”, per ajudar en la
memoritzacio.

C. Contextualitzacié de la llengua: L'encarrec era: "Pots utilitzar aquestes paraules per
escriure un text curt sobre [tema] al nivell [nivell]? Si us plau, escriu el text en anglés”,
per observar |'aplicacio practica.

D. Creacid d'una activitat d'omplir forats: Se'ls va instruir per crear un exercici amb: "Pots
crear una activitat d'omplir forats a partir d'aquest text? Elimina les segiients paraules
i proporciona una clau de respostes: [llista de paraules]".

Cada parella o grup de tres va rebre un tema tractat al llarg del curs. Els alumnes van dur a
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terme aquesta tasca utilitzant Chromebooks, treballant inicialment amb Google Docs, i
després compartint les seves activitats creades amb la classe mitjancant un Padlet, al qual
es pot accedir a través de I'enllag segiient:_https://padlet.com/eoielprat/can-chat-gpt-be-
my-language-tutor-drdjiao4ackn7732. També se'ls va demanar que comentessin sobre la
seva experiencia utilitzant ChatGPT per a aquesta tasca educativa.

6. Conclusio

Amb aquest article, hem intentat oferir una visi6 ampla sobre com les tecnologies
educatives, especialment la intel-ligéncia artificial generativa com ChatGPT, es poden
integrar de manera transformadora en |I'ensenyament i aprenentatge de llenglies. Hem
introduit marcs i estrategies d'avaluacid per mesurar el nivell d'integracié tecnologica,
emfasitzant la importancia de transcendir la mera substitucié de tasques per adoptar
practiques que redefineixin i transformin I'aprenentatge.

A través del model SAMR, hem explorat com la tecnologia pot anar des de la substitucié
fins a la redefinicié de les tasques educatives, sempre amb |'objectiu de fomentar el
compromis cognitiu i la motivacié intrinseca. Aquest enfocament facilita no només
I'apropiacié del llenguatge sind també I'autonomia dels alumnes, permetent-los de ser
protagonistes del seu procés d'aprenentatge a través de la creacié d'evidéncies autentiques
i la interaccié amb eines digitals com Genially o Moodle.

Hem vist com les tasques dissenyades per promoure una alfabetitzacido efectiva en
intel-ligéncia artificial potencien I'Us responsable i critic de tecnologies com ChatGPT en
contextos d'aprenentatge de llenglies. Aquesta integracid tecnologica no només millora la
comprensid i el vocabulari sind que també prepara els estudiants per a

En definitiva, com a docents, el nostre rol és clau per guiar els estudiants a utilitzar aquestes
eines de manera ética i eficient, establint criteris d'avaluacio clars i fomentant la discussio
sobre les implicacions étiques de I'Us de la IA. La tecnologia, quan es fa servir correctament,
no només potencia l'aprenentatge sind que transforma profundament I'experiéncia
educativa, convertint I'aula en un espai dinamic on I'aprenentatge de llenglies es converteix
en una aventura continua i enriquidora.
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Abstract: Computer-mediated communication (CMC) promotes contextualized interaction
between learners, fosters collaborative learning, and facilitates authentic language use in
an environment that may enhance the development of confidence in foreign language
learners (Gonzalez-Lloret, 2014). This dynamic opens up interesting opportunities for
online teachers and learners, allowing for more flexible, engaging, and interactive
educational experiences.

In our L2 (English and Italian) courses at Escola Oficial d'Idiomes, we have explored the
potential of asynchronous Moodle discussion forums to host fluency-oriented
communicative tasks. These forums enable students to participate in discussions at their
own pace, providing ample time to think, compose, and revise their responses. This method
not only reduces the pressure of real-time communication but also encourages more
thoughtful and well-constructed contributions. By integrating these forums into our
curriculum, we have created a supportive and dynamic environment where students can
practice language skills, engage in meaningful dialogue, and build confidence in their
communicative abilities.

1. Introduction

As digital learning environments become more prevalent, the role of feedback in shaping
and enhancing the educational experience is gaining recognition for its ability to address
individual learner needs and facilitate deeper understanding. In this article, we aim to
explore how feedback can be strategically used to improve the learning experience for
students in Moodle forums.

We will examine various types of corrective feedback, including explicit correction, recasts,
metalinguistic feedback, and elicitation, and discuss their effectiveness in online settings
through some examples of successful implementation in our English and Italian courses at
Escola Oficial d'ldiomes (EOI).

Through these case studies, we will illustrate how timely and constructive feedback can
significantly impact learners' language acquisition and confidence, by helping them apply
language rules successfully in controlled language interactions without interrupting the
flow of communication.

Additionally, we will highlight the importance of creating a supportive and encouraging
online community where feedback is perceived as a tool for growth rather than criticism.
Our experience at EOl demonstrates that when students receive personalized, constructive
feedback that addresses their specific needs, they are more likely to participate actively
and take ownership of their learning process.
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2. Online Communication-Oriented Tasks

The authors of this paper deliver instruction in two different learning EOl environments:
English through fully online self-paced courses, primarily conducted asynchronously; and
Italian in a traditional classroom setting. Despite our different instruction modes, we have
both explored the potential for asynchronous Moodle discussion forums to host fluency-
oriented tasks.

These tasks provide learners with opportunities to activate the language input that they
have previously analyzed in closer to real-life language situations. Following the discussion
forums, learners engage in post-communication reflection where feedback is a crucial
component.

language analysis

Communication-
oriented tasks

Post-communication

reflection

Figure 1. Stages of language learning through Moodle quizzes and forum communication-oriented tasks.

For example, in a B2.1 English course that is entirely online, a unit centers on the theme of
changing habits and health concerns, and we have explored these language areas using
interactive Moodle quizzes. To apply this language, we have created a task where learners
spin a wheel to initiate asynchronous conversations in the forum based on prompts from

the wheel.
Communication-oriented tasks | Early bird or night owl?

» B2.1 English course
« changing habits and

TALK ABOUT SLEEP health issues

Spin the wheel and answer
the question in the forum.
Spin the wheen as many
times as you want and keep
answering questions

nially

Figure 2. Forum based on prompts from the wheel (see it in action here).
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This activity encourages dynamic, authentic conversations over an extended period of time,
to promote contextualized interaction, fostering collaborative learning, and facilitating
authentic language use. Additionally, because this task is asynchronous, it reduces the
cognitive overload that can come with face-to-face spoken interaction, allowing learners
to take their time composing messages.

3. A 'window on interlanguage development’

As language educators, the record of this computer-mediated communication offers us a
valuable tool for observing the development of L2 learners' linguistic abilities in real-time,
without disrupting the natural flow of interaction. This "interlanguage development"
provides a window into the learning process, allowing us to track and analyze the evolving
use of language structures, vocabulary, and pragmatic skills over time.

({ PN relatively unobtrusive way of tracking
how L2 learners develop greater Vd |74
linguistic expertise in real time_ a
window on interlanguage development ¢¢

R.Blake, 2016

Figure 3. A 'window on interlanguage development’ (Blake, 2016)

By examining these records, we can identify patterns of error and successful usage, gaining
insights into how learners internalize and apply new linguistic knowledge. This continuous
observation helps us to understand the stages of language acquisition more deeply and to
pinpoint areas where students may need additional support or targeted instruction.
Furthermore, the ability to review past interactions allows us to provide more personalized
and timely feedback, addressing specific issues as they arise and reinforcing correct
language use.

Additionally, these records can serve as a basis for reflective practice, both for students and
educators. Students can revisit their contributions to see their progress, understand their
mistakes, and recognize their achievements, fostering a sense of autonomy and self-
awareness in their learning journey. For language educators, the data collected from these
interactions can inform curriculum design, helping to tailor activities that align with
learners' needs and proficiency levels.
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Tasks that align with
learners’ needs

Inform
curriculum design

Figure 4. Guiding students through their interlanguage development through feedback.

However, we must also consider how to effectively address the individual language needs
of our learners as they navigate these tasks. How can we best support their progress and
growth?

4. Reacting to learners' emergent language through feedback

In task-based learning, the lesson remains centered on task completion as we have seen
and language needs are addressed both during the task (immediate feedback) and after
the task itself (delayed feedback).

Technology-mediated tasks are especially effective in reacting to learners' emerging
language at different stages of the learning process. Let's begin by exploring various forms

of immediate feedback.
to the context of communication"

n Mccutcheon (2021)
:
| immeate feedbck

Figure 5. Reacting to learners' emergent Language.

"shifting language focus

5. Immediate feedback

Immediate feedback, according to McCutcheon, refers to the prompt provision of
responses or corrections to learners during or immediately after an activity. This timely
feedback helps reinforce correct behaviors and rectify errors on the spot, thereby
enhancing learning efficiency and retention. It allows students to quickly understand their
mistakes and correct them, promoting a more effective and responsive learning
environment.
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5.1. Promoting self-correction

One effective way to provide feedback to learners is by promoting self-correction with
immediate feedback. This can be done by guiding them towards identifying and correcting
their own mistakes.

For instance, instead of pointing out the mistake directly, we can ask questions that help
the learner recognize the error and correct it. For example, to a learner saying, "My last
work... we had day and night turns," we recast the learner's output as "Did you have a job
or work?" and "Did you have day turns or day shifts?" to help the learner identify and
correct their mistakes.

This approach not only helps the learner learn from their own mistakes but also promotes
a sense of autonomy and confidence in their language learning abilities.

Have you ever worked at night? Did you have any problems sleeping the next day? Why (not)? Do you think you wold be able to work at night and sleep during the day for a long time?

per Lala 29 2102

Yes, | have worked at nigt. My last work was at hospital, in pharmacy. We had day and night lullv-.Ilwm--ld.lv.lk'u'l 1 used Lo sleep when | arrived at home. | used Lo stay awake until later
lunch,

Nao, | think that | don't would be able to work and night and sleep during the day since, | need to sleep without any light and noise,

| have to say, when I'm bed, both day and night, | sleep like a log!!

Re: Have you ever worked at night? Did you have any problems sleeping the next day? Why (not)? Do you think you wold be able to work at night and sleep during the day for a long time?
per Elisenda Gozalo Salellas (10C) - divendres, 30 de setembre 2022, 21:55

HiLala,
| sleep like a log too! &3

Here are a couple of language guestions for you

Did you have “a work” or "a job" at hospital®

Did you work day/night "turns® or “shifts"?

Re: Have you ever worked at night? Did you have any problems sleeping the next day? Why (not)? Do you think you wold be able to work at night and sleep during the day for a long time?
per Lala divendres, 30 de setembre 2022, 23:50

Hi Ell, nice to meet you!

ohno! you are right! | have made a mistake! My last job was at the hospital, with my partners we had shifts, well sald jeje.

Thank you!! )

Figure 6. Example of promoting self-correction in English (see transcription below?*).

In another instance, the teacher helpfully highlights the existence of a "false friend" in a
sentence in Italian. Here, the false friend is composed of two Italian words that are

15 Transcription:
Have you ever worked at night? Did you have any problems sleeping the next day? Why (not)? Do you think
you would be able to work at night and sleep during the day for a long time?*

Laia (student): Yes, | have worked at night. My last work was at hospital, in pharmacy. We had day and night
turns. The next day, never | used to sleep when | arrived at home. | used to stay awake until later lunch.

No, I think that | don't would be able to work and night and sleep during the day since, | need to sleep without
any light and noise.

I have to say, when I'm bed, both day and night, | sleep like a log!!

Teacher Elisenda Gozalo: Hi Laia! I sleep like a log too!

Here are a couple of language questions for you:

Did you have "a work" or "a job" at the hospital?

Did you work day/night "turns" or "shifts"?
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frequently confused by learners. Specifically, "officina" signifies a mechanical workshop,
while "ufficio" denotes an office. It is common for students to misspell "ufficio" due to a
mistaken association with the "Gli Uffizi" museums in Florence.

Ri: Le mie giornate tipo - Pilar
di Montserrat Canada Pujols - mercoledi, 22 marzo 2023, 09:25

In questa frase c'é un falso amico. Lo riuscite a trovare????

Ri: Le mie giornate tipo - Pilar
di Pilar mercoledi, 22 marzo 2023, 17:21

I Il falso amico é ‘ufficina’... in italiano é ‘uffizio'

Uffucina non esiste. Officina & dove porti a reparare le macchina

Per K . il t it er Mod 1 ) ]

Ri: Le mie giornate tipo - Pilar
di Montserrat Cafada Pujols - giovedi, 23 marzo 2023, 12:08

Ufficio, si! Da non confondere con Gli Uffizi (Le Gallerie degli Uffizi, a Firenze)

Figure 7. Example of promoting self-correction in Italian (see transcription below'®).

5.2. Collaborative learning

During a week-long asynchronous forum-based discussion in a B2.1 English course, we will
oversee learners' progress and initiate various conversations in the forum. We call these
conversations "Help me fix this". These interventions will involve sharing selected language
pieces where errors have occurred. Rather than engaging directly with the person who
made the mistake, we will ask students to identify the error, propose a correction, and offer
a grammar explanation.

= foc*® waus Elanda Goralo Saellas (10C)  §

He: HELP ME find the corr ion!
per Llisenda Gozalo Salelins (10C) - diumenge, 2 doctubre 2022 2212

WELL DONE, BRAVO!

Figure 8. Example of "Help me fix this" (see this in action).

16 Transcription:

Teacher Montserrat Cafiada: In questa frase c’é un falso amico. Lo riuscite a trovare????

Pilar (student): Il falso amico é ‘ufficina’... in italiano é ‘uffizio’. Uffucina non esiste. Officina é dove porti a
reparare la macchina

Teacher Montserrat Cafiada: Ufficio, si! Da non confondere con Gli Uffizi (Le Gallerie degli Uffizi, a Firenze) ;-)
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In this other discussion forum, a discussion has arisen regarding the agreement between
adjectives and nouns in Italian. The student is contemplating gender and number and
arrives at a conclusion based on the teacher's feedback. The particular word under
consideration is "manette", which is a feminine plural noun. Consequently, the adjective
must also be in the feminine plural form.

Ri: la mia giornata
di Frank -wenerdi, 17 febbraio 2023, 18:14

Occasionalmente usi le manette a letio?

Permalink  Visualizza intervento genitore Modifica  Sposta altrove  Elimina  Rispond

Ri: la mia giornata
di van -venerdi, 17 febbraio 2023, 19:00

Mooooalll A letto indosso il pigiamal !l Le manette sono fredde per me e sono malto sporchi.

Permalink  Visualizza intervento genitore  Modifica  Sposta altrove Elimina  Rispond

Ri: la mia giornata
di Frank venerdi, 1/ febbraio 2023, 19:37

Sparchi tulll &

Permalink  Visualizza intervento genitore  Modifica  Sposta altrove Climina  Rispond

Ri: la mia giornata
di lvan - giovedi, 23 febbraio 2023, 11:18

MNon si dice cc

Macchiate 77
Ri: la mia giornata
di Munlserral Cafada Pujols - giovedi, 23 lebbraio 2023, 23:22
sporche O sporchid

Ri: la mia giornata
di Ivin venerdi, 24 febbraio 2023, 09:53

Vero, sporche®

Figure 9. Example of Collaborative Learning in Italian (see transcription below?’).

7 Transcription:
La mia giornata*®

Frank (student): Occasionalmente usi le manette a letto?

Ivan Alegre (student): Nooooo!!! A letto indosso il pigiama!!l Le manette sono fredde per me e sono molto
sporchi.

Frank (student): Sporchi tu!!!

Teacher Montserrat Cafiada: Le manette sono sporche???

Ivan (student): Non si dice cosi?

Macchiate??

Teacher Montserrat Cafiada: Sporche o sporchi?

Ivan (student): Vero, sporche.

97



5.3. Error logs

Error logs serve as a repository of errors that we compile in the forum while the task is
running, accompanied by examples of correct usage to draw learners' attention to common
mistakes frequent in the task. These logs are systematically maintained to capture recurring
issues and misunderstandings, providing a structured way for learners to see patterns in
their errors. By highlighting these common errors alongside the correct forms, we help
students recognize and internalize proper language usage more effectively.

This approach not only aids in immediate error correction but also promotes self-reflection
and independent learning. Learners can refer back to the error logs to review their mistakes
and understand the corrections, facilitating long-term retention and mastery of the
language.

Elisenda Gozalo Salellas {

Mistake 1
per Elisenda Gozalo Salellas (10C) - divendres, 30 de setembre 2022, 15:57
Iusually watch TV before going to bed. °
lasete-watch TV before going to bed °
Enllag permanent ~ Mostrael missatge original ~ Edita  Divideix  Suprimeix  Respon  Exporta al dossier
Mistake 2
per Elisenda Gozalo Salellas (10C) - divendres, 30 de setembre 2022, 15:58
Mistake 2
When people BECOME older they tend to sleep less o

Figure 10. Examples of error logs (repository of errors).

5.4. Developing metalinguistic awareness

Metalinguistic awareness refers to the ability to consciously reflect on and manipulate
language as an object of study. An effective way to foster this ability is to use asynchronous
communicative tasks to reflect on language choices and clarify grammar rules in context.
For example, in this forum discussion, the teacher asks participants to correct a sentence
that contains a grammatical error, specifically related to the agreement of the participle
with the preceding direct object pronoun. By engaging in this exercise, students can
develop their metalinguistic awareness and become more adept at analyzing and
manipulating language. In this scenario, one of the students was able to provide the
grammar rule necessary to solve the problem, demonstrating a high level of metalinguistic
awareness.
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* Parka di cosa hat Cucinato lert
Ehsabet ercoled|, 2

” Ri: Parta i cosa hat cucinato ber
tserrat Carnaa F e

RE Parta 0 cosa hat cucinato lerl

0 Riz Parta di cosa hal cucinato len
Mortserrst Cafaca 3 - Comenica, 2 sorile

/

¢ ) .
Oraviddima

Figure 11. Example of a student reflecting on language choices in Italian (see transcription below?8).

6. Delayed corrective feedback

According to McCutcheon, delayed corrective feedback refers to the provision of feedback
after a certain period has passed following the completion of a task or activity. This type of
feedback allows learners time to reflect on their performance and can help them develop
self-assessment skills. It also reduces the immediate pressure of correction, giving students
the opportunity to process and understand their mistakes more deeply. Delayed corrective
feedback can be particularly effective in promoting long-term retention and encouraging
learners to be more mindful and analytical about their language use.

6.1. Providing Interactive Feedback on Moodle Quizzes

To better address emergent language in our courses, our approach involves identifying
specific mistakes we want to focus on, followed by creating a screen recording where we
discuss these errors in detail and provide clear explanations. This recording then becomes
the initial activity within the Moodle quiz. Additionally, we include exercises within the quiz
to help reinforce the concepts covered in the lesson.

Delayed feedback (1) | Screencast feedback Delayed feedback (2) | Interactive practice

1.structures that have

o i\“ not been mastered yet

2.errors about which the
student won't receive
any focussed evidence
from the input available
in their environment

Figure 12. Examples of delayed feedback.

18 Transcription:

Elisabet (student): leri ho cucinato pasta con verdure. Le verdure erano fresche. Le ho lavato, tagliato e fritto.
Poi le ho unito alla pasta e al sugo di pomodoro. Squisito!

Teacher Montserrat Cafiada: Riuscite a correggere questa frase? leri ho cucinato pasta con verdure. Le ho
lavato, tagliato e fritto. Poi le ho unito alla pasta e al sugo di pomodoro. :-))

Lidia (student): Manca la concordanza tra i participi e i pronomi. Siccome i pronomi sono femminile plurale
(CD: le), i participi devono finire con “e”
Teacher Montserrat Cafiada: Bravissima!
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6.2. Revisiting language

We use these types of activities to highlight areas that have not yet been fully understood.
To illustrate this, during unit 1 in our B2.1 English course, it became evident that some
students were encountering difficulty distinguishing between the uses of "getting used to"
and "used to" in their forum discussions when referring to habits. As a result, in unit 2, we
planned to revisit this language and reinforce their comprehension by providing delayed
feedback.

In addition to this, delayed feedback can also be used to concentrate on errors that may go
unnoticed by the student due to the lack of evidence provided by their environment
(Larsen-Freeman, 2013). For example, subject-verb agreement, articles, and possessive
agreement are common areas where mistakes occur and are not explicitly addressed in the
upper-intermediate EFL syllabus. Therefore, delayed feedback allows us to address these
language needs and provide students with the necessary support to succeed.

‘used / get used / be used to'
1. During the week tgetusedto getting up early to go to my university classes.
2. Every Sunday hused-to take anap. During the week | can't take a nap
because | have towork.
Subject-Verb Agreement
1. Sweets reminds. me of my childhood.
2.There are many little things that reminds me of my childhood.
3. Visiting my father's hometown remind me of my childhood.
4. Now | have a little kid and I'm waiting for the moment he comes and ask me the question. | hope he will
keep the secret for her younger sister.
5. The people who cross the border of a country without a passport is not guilty if they are trying to improve
their lives.
Comprova

Figure 13. Examples of exercises to revisit language aspects.

6.3. Fostering critical thinking skills through the use of metalinguistic feedback

The teacher may address common vocabulary errors, such as false friends or issues with
dependent words like prepositions. To assist students in overcoming these obstacles, we
have created a screen recording in which we demonstrate how to effectively use a learner's
dictionary to resolve these difficulties. Through this demonstration, students can learn how
to identify proper usage through example sentences, recognize dependent words, and
understand word collocations.
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‘Watch this video and identify any errors in the sentences provided:

[aul ﬂ

+ learners'
dictionaries

| o= e o = om0

| play football in weekend

= translation sites
« false friends,
translation

problems,
dependent words

Figure 14. Examples of metalinguistic feedback.

bt etonan combrge o

In this particular example, we tried to help students identify the correct preposition to use
with the phrase "the weekend", and guided them through this process by carefully reading
through the information in a learner's dictionary, highlighting the most relevant
information and providing clear explanations to ensure that they understood the usage of
the preposition in different contexts.

7. Learning is cyclical

The idea that learning is cyclical and advances and recedes based on stages of growth,
reflection, consolidation, and repetition is significant. Recognizing this, our feedback
activities are designed to provide students with opportunities to revisit language areas
covered in the course, thereby extending their exposure to the material over a more
extended period. This iterative approach ensures that learners have multiple occasions to
encounter and work on areas of the language that require further attention.

By integrating these cyclical learning principles into our feedback strategies, we help
students reinforce their knowledge through continuous practice and review. This method
acknowledges that mastery of a language is not achieved linearly but through repeated
engagement with the material. Each stage of growth involves reflecting on past learning,
consolidating new knowledge, and applying it in various contexts, which strengthens
retention and understanding.

In essence, these feedback activities are not merely about correcting mistakes but are
integral to a broader pedagogical strategy that embraces the cyclical nature of learning,
fostering an environment where students can thrive through ongoing reflection, practice,
and consolidation.

By incorporating our learners' mistakes, we create a dynamic and adaptable syllabus that
is tailored to the specific needs of each student group. This approach offers greater
versatility than the pre-planned, scheduled coursework typically found in asynchronous
self-paced courses.

8. Pedagogical Implications for fully online courses

In an online learning environment, increasing the teacher's presence can be challenging
due to the lack of physical interaction and immediate feedback. However, by implementing
these practices, students feel more acknowledged and supported, resulting in increased
engagement with the course. Specifically, by actively participating in discussion forums and
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providing timely and constructive feedback, teachers can create a sense of presence and
involvement that bridges the gap between instructor and student.

In fact, we observed a significant uptick in student engagement with the course when we
introduced the teacher's role as a feedback provider in the discussion forums. This
increased engagement manifested in various ways, such as more frequent and thoughtful
contributions to discussions, higher levels of interaction between students, and greater
enthusiasm for completing tasks and assignments.

This approach helps to build a stronger sense of community within the online course. When
students see their instructor actively participating and providing personalized feedback,
they are more likely to feel connected to the course and their peers. This sense of
community fosters a more collaborative and supportive learning environment, encouraging
students to engage more deeply with the material and with each other.

Overall, the strategic involvement of teachers in providing feedback within online
discussion forums significantly enhances student engagement, fosters a stronger learning
community, and supports individual learning needs, ultimately leading to a more effective
and enriching educational experience.

9. Pedagogical Implications for traditional classroom setting courses

In face-to-face courses, the physical presence of the teacher serves as a cornerstone of
student engagement and success. The tangible connection between instructor and learner
fosters a sense of accountability, motivation, and support among students, encouraging
active participation and deeper engagement with the course material. Moreover, the
immediacy of teacher feedback and guidance in face-to-face interactions enhances
students' comprehension, retention, and overall learning outcomes.

Therefore, while computer-mediated communication undoubtedly offers unparalleled
opportunities for pedagogical innovation and experimentation, the enduring value of face-
to-face instruction cannot be understated. Moving forward, educators must recognize the
complementary nature of online and traditional teaching modalities, considering digital
tools to enhance and enrich face-to-face instruction, while also preserving the essential
elements of human interaction and mentorship that characterize traditional educational
settings.

10. Conclusion

The use of communicative forums and reactive feedback as explored in our courses
demonstrates significant enhancements in language learning. Asynchronous Moodle
forums facilitate deep linguistic engagement through immediate, delayed, and
metalinguistic feedback, fostering a supportive learning environment that encourages
active participation and self-correction. These strategies not only accommodate individual
learning preferences but also enable ongoing curriculum adjustments based on learner
interactions, strengthening language acquisition and confidence.

In essence, this approach exemplifies the role of corrective feedback as a crucial
component of the language learning process, transforming potential learner errors into
powerful learning moments that enhance understanding and retention.
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Short and sweet

Sandra Diaz de Alda Sans
EOI Girona

sdiaz5@xtec.cat

Resum: Fer activitats col-laboratives entre professors de grups del mateix nivell pot ser
molt enriquidor. La clau de I’éxit no només recau en tenir una bona idea siné de posar-la
en practica amb una activitat factible i flexible. Aquest article vol presentar una activitat
senzilla i adaptable que van fer els alumnes de C1 d’angles de dues EOI diferents dins el
projecte d’'ESCUELAS AMIGAS.

1. Comencem amb dubtes: No eres tu, soy yo

Si, si, sil Aixi vaig reaccionar fa uns tres anys, plena d’il-lusid, quan va arribar a la safata
d’entrada del meu correu la proposta de participar a ESCUELAS AMIGAS i col-laborar amb
altres escoles del territori espanyol. Després d’omplir un formulari explicant quins objectius
volia treballar, em van posar en contacte amb professors del nivell de C1 d’una altra EOI de
I’estat espanyol. Vam intercanviar correus, vam fer reunions virtuals i vam acordar uns
objectius, el procediment, una temporitzacid... | que va passar? El que passa sovint, que el
temps se’ns va tirar a sobre i la cosa no va funcionar. | el si, si, es va convertir en un oh
ooooh.

Un any després va arribar una altra edicio d’ESCUELAS AMIGAS i vaig tornar a dir si, si, pero
amb la boca una mica més petita (i un si menys). Mateix procediment: correus, reunio
virtual, objectius, temporitzacid... i mateix resultat. Falta de temps i una bona idea que no
va quallar.

No entenia que feia malament. Vaig arribar a preguntar-me si m’havia d’aplicar el “no eres
tu, soy yo” ja que tots sabiem que les col-laboracions d’ESCUELAS AMIGAS funcionaven. Hi
havia padlets amb exemples de bones practiques que ho demostraven.

Total, que aquest any 2024 quan vaig rebre el correu preguntant-nos si voliem participar,
vaig dir un si sense gaire esma ni gran expectativa. Perdo un si, al capia la fi.

El primer que li vaig comentar a la meva nova “AMIGA” (de I'EOI de Torrejon de Ardoz) va
ser que les meves relacions passades no havien funcionat pero que ho volia intentar un
ultim cop. | el que vam prioritzar aquesta vegada van ser dues coses: 1) preparar una tasca
col-laborativa que tingués sentit i utilitat en qualsevol moment del curs, i 2) que la tasca no
s’allargués en excés en el temps. Les dues idees que he subratllat eren clau per no caure en
els errors del passat. Calia que I'activitat fos short and sweet, i que no estigués lligada a cap
moment especial ni cap tasca en concret sind un aspecte curricular propi del nivell.

Després d’establir aquests requisits, la meva escola amiga i jo vam dissenyar en un moment
una tasca per activar I'Gs de la llengua i les estrategies discursives propies del nivell C1.
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2. A veure, pero... com va anar?

Tots sabem que una de les nostres tasques com a docents és guiar i ajudar els alumnes a
millorar les seves produccions i saber aplicar estrategies per fer-ho. Puc dir, amb un si
rotund, que la tasca col-laborativa que vam dissenyar ens va permetre aconseguir aquest
objectiu amb éxit i sense avorrir-nos.

Aqui teniu I'esquema de la nostra tasca.

DATE:

TASK

5-9 February 2024

IN CLASS

1. The teacher informs the students about the collaborative task.

2. Students in each group come up with 3 interesting questions to ask the
students in the other EOI. The questions can be trivial, deep.. it doesn’t
matter.

3. The students choose which 3 questions (out of all the options created)
the other students will answer. At EOl GIRONA we voted through a Google
Forms.

4. Each teacher creates a PADLET where the three final chosen questions
are shown.

12- 16 February 2024
IN CLASS

1. Each EOI group is shown the PADLET with the questions they need to
answer.

Padlet where EOl TORREJON will answer the questions.

Padlet where EOI GIRONA will answer the questions.

2. Students get in pairs. In 15-25 minutes they must answer ONE of the
guestions. Max. 5 lines.

19-23 February 2024
IN CLASS

ENHANCING POSTS

To better help them with the task we start the activity by working on
enhancing strategies (examples: working on isolated sentences and
improving them; showing this video; showing them models of enhanced
versions (previous writing tasks))..

1. The teacher distributes the posts among students. Pair or group work.
Steps:

2. The students read the EOI partner’s contribution

3. They enhance the text with better structures and more precise vocabulary.
They can also correct mistakes if they spot any.

4. They post it on the PADLET by adding the improved version in the
COMMENT SECTION underneath each post.

The resulting improved post must not exceed 10 lines (or twice the amount
of sentences). Students have 60 minutes (tops) to improve the post.

26 February 2024 -
8th March 2024

IN CLASS

In pairs, students read the improved versions They choose one of them (or
the teacher distributes them among the students) and they correct any
mistakes they may contain.

11-22nd March 2024
IN CLASS

We all read the improved corrected versions and we do an activity in class
(the teacher prepares it/ the students prepare it). The activity may have two
parts:

a. Reflexive learning: did the posts improve? why? identify the elements
(better organization? richer vocab? more verified structures? more
interesting? were the ideas more developed?

b. Find specifics info in the padlet -related to the posts. Examples: Who said
what? What is the best option for breakfast? what to do on a scorching day?
Should | take my camera?
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https://padlet.com/sdiaz55/dear-students-from-eoi-torrej-n-de-ardoz-odogcvvhnshjdb96
https://padlet.com/msanchezgarcia5_/dear-students-from-eoi-girona-5we9xhhv1mqi3ljm
https://www.youtube.com/watch?v=1zzspaNk5Ro

Com veieu, era una tasca senzilla, poc pretenciosa, sense gaires complicacions. Aixo si, hi
havia condicions sine qua non: donar instruccions molt clares, fer I'activitat a l'aula i
respectar la temporitzacio.

3. Anem al gra: qué en vam treure, de profit?

El resultat va ser molt gratificant, un temps ben invertit. Des de l'inici els alumnes van ser
els protagonistes indiscutibles de la tasca: van ser ells qui van decidir les preguntes a fer a
I'altra escola; van poder respondre lliurement i sense pressié de temps les preguntes que
els van fer els companys de I'altra escola (vam haver de ser flexibles, ja que inicialment els
donavem menys estona perd com es van engrescar vam acabar donant-los més temps);
van poder repassar estrategies per millorar el seu nivell; van veure les seves contribucions
millorades i, per uUltim van poder analitzar amb detall el que i el com podien millorar.

A mode d’exemple, per activar les seves estratégies abans de fer la tasca col-laborativa
(amb una mica de guia per part del professor) se’ls va donar una frase per millorar-la. Aqui
podeu veure totes les frases que van sorgir en un moment:

| prefer to go to a restaurant (frase inicial donada per la professora)
| prefer to eat out

I’d rather eat out

I’d rather we ate out

I’d rather we went to a fancy restaurant

If you ask me, I’d rather we went to a fancy restaurant

Eating out sounds like a plan

Eating out really sounds like a plan

It is eating out that | prefer

What | prefer is eating out.

There’s nothing I’d like more than eat out at a fancy restaurant
Not only could we eat out but also go for a drink afterwards

Aqui trobareu una captura de pantalla d’'un dels PADLETS per poder fer-se una idea de
I'activitat.

to fight a duck the size of a horse, or 100 horses the
size of a duck?

C1C Marlornat

Never have I ever been asked
such a witty question. If it
happens to fight a duck the size of
3 horse or a hundred horses the
size of a duck, we'd rather select
the second option due to the
easiness to run away from them.
For instance, we might escape
climbing as horses can't ly.

What's more, we could get rid of
them swimming since they're not
agile when they are surrounded by
water. Nevertheless, we wish we
could tame them instead of face
or elude that tiny horses.

C1-B Aarén & Miguel @
1t we where in that tough
situation, we would prefer to fight
2 duck with the size of a horse. We
strongly believe it is better, due to
100 tinay horses can attack you
from so many different sides. Also,
the bigger the duck is, the more
weak spots it will have.

®

Juanjo and Lucia. C1.8.
1t 1 had to choose, T would fight
100 horses due to the enormous
chance to become their friend.
Once I have them indactrinated, T
will take them to my house. 1
reckon the more food I gave them,
the better friends would we
become.

C1C (ISA Lentils)

1f we had to choose, we'd rather
fight a duck the size of a horse.
Ducks are more clumsy than
horses. As a result, getting bigger
only enhance this feature.
Meanwhie, not only would fighting
100 horses the size of a duck

make you feel extremely
exhausted, but also it would be
utterly challenging to defeat them.

& Anonymous
11 1nad the need of choosing
between fighting 100 horses the

@ Aurora
Given the choce, fighting a duck
the size of 2 horse would be better
than 100 duck-sized horses. Thee
15 no hesitation in cut choice, since

& Anonymous H
Since ducks are more wasy clumsler
than horses, being larger would
only become a bigger drawback

whea it comes Lo fighting.

size of 2 duck of 3 Buck the size of
2 horse, 1 would definitely go with
the first option, o that 1 have the
glee of bacoming friends with every
single creature. By the time I finish

100 tiny horses would be atle Lo
attack us from all directions at the
same time. What is more, not only
would the gigantic duck have a ot
of weaknesses bul afso would be

much heavy

brain washing them, T'm going to
bring them to my homestead. T
reckon the more nourishment I
gave them, the more we would get
intimate.

Given the choise , it seems more

feasable 1o Geal wilh the duck. e s

Never have we encountered 3
‘question like this before. But If we
were under that curious

Not only do beating 100 horses the
size of & duck would be dreadfully

Imatge 1. Padlet creat per EOI GIRONA per a que els alumnes d’EOI TORREJON DE ARDOZ contestessin les
preguntes.
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Un cop feta la tasca col-laborativa, i després d’analitzar les versions millorades dels seus
posts, van concloure que les estrategies que podien utilitzar eren les seglients:

1. Afegir adjectius qualificatius (ex. Incredible)

2. Afegir informacio extra, bé amb frases subordinades de relatiu, amb adverbis, sintagmes
preposicionals, etc.

3. Emfatitzar diferents elements de la frase (amb inversions, estructures del tipus “It is this
that I...”).

4, Augmentar la precisio i escollir paraules amb més contingut semantic (Ex. beautiful vs
stunning).

5. Afegir informacid quantitativa (amb adverbis de quantitat. Ex. way more interesting).

6. Escollir expressar una idea amb més sintagmes nominals (Ex. if I could choose vs if given
the choice).

7. Variar la tipologia d’estructures (dobles comparatius, comencar la frase amb gerundi,
passives, etc.).

Els alumnes van fer una molt bona valoracié de I'activitat. En cap moment van tenir la
sensacio de perdre el temps o de fer una activitat fora de context. Van reflexionar sobre la
llengua, van treballar col-laborativament, van avaluar les seves propies produccions, van
coavaluar els seus companys i van guanyar estratégies per activar el seu vocabulari. |
sobretot, van recordar alld que ja sabien, van aprendre coses noves, i van aplicar-les en
futures produccions (orals i escrites).

Els va engrescar molt coneixer alumnes d’una altra EOl d’aquesta manera i sempre es van
mostrar motivats en cada pas que feien durant |'activitat. De fet, el temps que vam
preveure destinat a fer I'activitat classe es va haver d’ampliar ja que els alumnes es volien
esmerar en fer bones contribucions al padlet. Ho van veure com un joc i s’esforcaven per
demostrar que tenien bon nivell.

Les dues professores (Maria Antonia Sanchez Garcia, i servidora) també la vam valorar molt
bé: coordinacid efectiva entre les escoles, poc temps invertit en preparar la tasca, els
alumnes soén els que treballen tota I'estona, el docent exerceix molts rols perdo mai el
protagonista, les tasques es poden avaluar facilment, es pot extrapolar a altres nivells i
idiomes... |a llista és llarga.

Si busquem punts millorables a la tasca potser diria que és essencial pensar bé el procés
mitjancant el qual els alumnes decideixen les 3 preguntes. Esta clar que sén els alumnes
qui les formulen pero crec que és important que escullin aquestes 3 preguntes d’un banc
de preguntes que també hagin elaborat ells. M’explico, si només en pensen 3 i no hi ha on
escollir, potser poden ser una mica repetitives (aixo va passar en una escola). En canvi, si hi
ha diferents grups que pensen preguntes, o si un mateix grup proposa diferents preguntes,
el resultat és millor. Els mateixos alumnes escollien les més originals i diferents.

En resum, després d’haver fet aquesta activitat, tinc clar que la voldria fer cada any, bé amb
una altra EQI, bé amb grups del mateix nivell d’un altre professor de la meva escola ja que
va ser molt i molt util i es pot fer en qualsevol moment. Tothom en treu profit, no porta
massa temps i és adaptable i facil d’avaluar.
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B de Brossa, P de Poesia i... EOI

Montse Garriga i Buixo
EOI de La Seu d’Urgell

mgarrig8@xtec.cat

Resum: Les EOls no som obradors de poesia, pero si que podem fer servir els textos poetics
en llenglies diferents de la llengua objecte d’estudi per a les diferents competéncies. En
aquest cas, la poesia de Joan Brossa i sense ser experts en literatura ni en didactica de la
poesial

1. P de Poesia
1.1. La poesia al nostre Curriculum

El Curriculum LOMCE defineix els nivells basic, intermedi i avancgat per «capacitar I'alumnat
per a I'Gs de l'idioma en situacions habituals i també algunes de més especifiques o
complexes» en els diferents ambits, en clau receptiva i productiva, oralment o per escrit,
de manera presencial o per mitjans técnics i sempre segons un grau determinat de
competencia linglistica comunicativa.

Als objectius generals de nivell, trobem el que correspon a la integracid i combinacié del
«conjunt de les competencies, habilitats, estrategies i actituds que formen part del bagatge
personal previ o adquirit al llarg del procés d’aprenentatge d’'un o més idiomes, per
desenvolupar una competéncia plurilinglie o pluricultural.»

De fet, les EOIs no som un obrador de poetes, els alumnes adquireixen «competencies,
estrategies i contingut per poder mediar entre textos i parlants d’'una o mes d’una llengua,
aixi com interactuar, comprendre i produir textos orals i escrits més o menys complexos
conceptualment i linglistica en una varietat de llengua estandard (...).»

Tanmateix, si que podem fer servir els textos poetics i literaris com a recurs, suport,
document «déclencheur», per a les diferents competencies: Expressid i Interaccid Orals i
Escrites (EIO i EIE), la Comprensié Oral (CO) i Escrita (CE), I’Us de la Llengua (UL) i les nostres
«benvolgudes» Mediacié Oral (MO) i Mediacid Escrita (ME).

A més a més, constitueixen una font d’enriquiment de la competencia intercultural.

1.2. La poesia a l’aula presencial i virtual de I'EOI

Els professors de I'EOI fem servir la poesia en les nostres classes o trobem dificultats a
introduir-la-hi? Imaginem que fem un mentimeter o un wooclap i responem a aquesta
pregunta: «Que en faig, jo, de la poesia, a classe?»:

- Faig servir textos poetics?
- Si en faig servir, son en la llengua objecte d’estudi?

- Sino només, en quines altres llenglies?
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- Que vull que els alumnes hi vegin, interpretin, aprenguin?
- M’agrada fer servir els poemes, pero no sé com posar-m’hi si no és amb I'analisi literaria?

- Ja animo als alumnes a participar al Dia Mundial de la Poesia i a d’altres manifestacions
lligades a la poesia?

- Ja animo els alumnes a participar al concurs poetic de cada any de I’Escola?

Pot ser un bon tema de debat per a la propera Jornada d’Intercanvi d’Experiencies o amb
els companys dels Departaments i Claustres.

L‘Us de documents en altres llenglies que no siguin la llengua d’aprenentatge contribueixen
ala presa de consciéncia de laimportancia de les nostres llenglies maternesi altres llenglies
gue coneixem amb més o menys profunditat, sense perdre de vista que hem de contribuir
a capacitar els alumnes a ésser ciutadans plurilinglies i autonoms quan ja no siguin a les
nostres aules.

En el cas de les llenglies romaniques, les analogies entre elles en faciliten I'aprenentatge i
la descoberta d’aspectes (co)culturals.

Per tant, la poesia ha de ser a I’aula encara que no formem a poetes.

L’Area va promoure ja fa uns cursos els grups de treball de textos literaris per a introduir a
I'aula amb un enfocament innovador. Per esmentar-ne un exemple poetic molt practic,
senzill de dur a terme i que agrada molt als alumnes, la proposta del poema «Kitty O’Shea»
de la companya Anne-Marie Gonzalez.

2. B de Brossa
2.1. Per qué Brossa?

Fa un temps, I’Area va convidar Gloria Bordons a fer una xerrada-conferéncia en relacié
amb la poesia de Joan Brossa. Als Serveis Educatius de I’Alt Urgell-Cerdanya vaig trobar el
«llibre vermell» de Gloria Bordons i del seu Brossa estimat. De mica en mica, he anat
introduint alguns dels textos de Joan Brossa a l'aula i en diferents nivells amb finalitats
linguistiques molt concretes.

La Fundacio Joan Brossa també fa molt regularment formacions al voltant de la poesia i de
Joan Brossa amb propostes molt engrescadores i on les escoles de primaria i secundaria
duen a terme projectes que valen molt la pena.

2.2. Propostes didactiques inspirades i/o adaptades per als nivells A1-A2

Els poemes iles propostes didactiques del llibre de Gloria Bordons m’han servit globalment
com a documents «inspiradors»-model per a produccions escrites i orals i, en alguns casos,
amb objectius fonétics, léxics i gramaticals molt concrets, és a dir, en un Us molt
instrumental de la llengua. La vessant literaria pot ser objecte d’observacions. Aquestes
propostes es poden realitzar significativament integrades a la programacié anual de nivell.
En aquest cas, la llengua objecte d’estudi és el francés, pero algunes de les propostes son
pertinents també per a altres llenglies que aprenem a les EOI.
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2.2.1. Madame de Paris

L'activitat es basa en el poema Madame Astrid:

Dilluns fareu una nova coneixenca

Dimarts sereu propici a la tristesa

Dimecres estareu desenganyat

Dijous sereu estimat sense contradiccio
Divendres tindreu bona sort en una aventura
Dissabte tindreu una contrarietat

Diumenge amistat perfecta.

Poemes de Paris (1956)

Consisteix senzillament a fer-ne la traduccié en francés o en una altra llengua, un vers per
aprenent o per grups de dos o tres, amb els objectius linglistics de sistematitzar o revisar
el nom dels dies de la setmana, aixi com el futur proche i/ o el futur simple,
significativament. Una vegada la traduccié enllestida en un document drive compartit,
podem preparar la recitacié conjunta, si és un grup petit, i enregistrar-la a I'aula mateix. Si
és un grup més nombros, els aprenents I'enregistren en grups de dos, o bé en autonomia
a casa.

El retorn pot ser immediat subratllant o realgcant en un color els mots ben pronunciats i en
un altre color els que cal millorar, per exemple.

2.2.2. Lune

El poema esta compost per «sis estrofes de sis decasil-labs acabades per un comiat de tres»
i segueix les normes de la «Sextina conceptual», amb la particularitat que tot sén xifres a
excepcid de la paraula «lluna». Vegeu-lo en I'annex.

La tasca principal és dir totes les xifres en francés, com una mena de traduccié «numerica»,
i per a cada estrofa entonar segons un estat d’anim: alegria, tristor, rabia... per prendre
consciéncia de la importancia de I’entonacio. L’objectiu linglistic és sistematitzar o revisar
la fonética dels nombres.

Els aprenents enregistren el poema individualment tot i que la preparacid la fem
conjuntament a l'aula. S’adonen que és complicat fer la gravacid de tantes xifres d’una sola
vegada.

Una vegada enregistrat, escoltem les gravacions en grup i endevinem quin és I'estat d’anim
que el lector ha volgut transmetre. Finalment, escoltem la gravacié del poema feta per una
recitadora francesa.

2.2.3. Ma vie (quotidienne)... en chiffres

Aquesta tasca és adaptada de la proposta del llibre «Aprendre amb Joan Brossa» feta per
a alumnes a partir del primer cicle d’ESO del poema Aquest poema, el veig aixi dins Poemes
civils (1960).
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La tasca consisteix que cada aprenent adapti el poema a la seva biografia, als seus universos
i entorns. L'objectiu pedagogic és introduir o cloure una unitat didactica amb una produccid
creativa. Al meétode «Défi 1» d’Editions Maison des Langues (p.25) trobareu una idea
semblant amb el repte «Faire son autoportrait en chiffres».

En I'annex, trobareu el poema original de Brossa i la proposta per als alumnes.

2.2.4. J de Julie

Julia, aquest «gairebé acrostic» forma part de l'itinerari «<Amor» del llibre esmentat i ens
serveix com a inspiracio per Sant Jordi: fer un acrostic de la persona estimada per publicar
en el padlet literari del curs, a la revista de I'Escola o a qualsevol altre espai adient.
Inicialment, els acrostics, els varen publicar els alumnes a la plataforma Babelweb.

La jota és la jota de juny.

La u és la u d’Urania.

La ela és la ela de lila.
Laiéslaid’imanta.

La a éslaad'aurora.

| no m’arrencareu d’aquesta base.

Cant (1954)

Els objectius linglistics, en aquest cas, son la sistematitzacié o revisié de la fonética de
I'alfabet, aixi com descobrir que les lletres son masculines en frances.

2.2.5. Clooney & Brossa

Per a aquesta activitat, la traduccié de Dos poemes de Brossa serveix com a conclusid. Els
aprenents llegeixen aquesta llista d’adjectius i de frases:

avec une forte personnalité- C’est vrai.- Equilibré- 1l pourrait é&tre sud-américain.-
Mystérieux- Profond et sensuel- Quoi d’autre?- Riche- Sombre- Subtil et agréable- Trés
intense- Tres riche

Responen les preguntes Qu’est-ce que c’est? Qui est-ce? segons el que els suggereixen els
elements de la llista. Tot seguit, miren el primer anunci de Nespresso amb |'actor Georges
Clooney a:

http://www.youtube.com/watch?v=DfyeXrdZZ1o&feature=related

Els aprenents, tot escoltant I'anunci, posen en ordre els elements de la llista anterior. Tot
seguit, preparen la representacié de I'anunci en grups de tres, pero el protagonista no és
Georges Clooney, cada grup tria una actriu famosa i adapten el text inicial.
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Per acabar tradueixen Dos poemes:

Natural Llebeig
torrefacte migjorn
corrent mestral
superior tramuntana
Molinet de cafe. Moli de vent.

El saltamarti (1963)

En aquesta activitat, hi ha una «mica» de cada competéncia. Pel que fa a I’'Us de la Llengua,
la sistematitzacié o revisié de la fonetica dels adjectius, aixi com la formacié el femeni.

2.2.6. Mon sandwich préféré (... en confinement)

A partir de I’A d’entrepa:

Imatge 1. A d’entrepa (Font: https://www.macba.cat).

Els aprenents escriuen i diuen els ingredients per fer el seu entrepa preferit i com preparar-
lo; aixi, sistematitzen o revisen els articles partitius i I'imperatiu. Alhora, hi ha una presa de
consciéncia de la importancia dels elements visuals en els textos escrits, atés que han
d’afegir una imatge inspirada en el poema visual del poeta i desenvolupen una part de la
seva creativitat.
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Imatge 2. Mon sandwich préféré en confinement, Anna M. A2-2020.

2.3. Propostes didactiques inspirades i/o adaptades per als nivells B1 o B2

2.3.1. Toi

Comencem amb la cangd «Si tu suis mon regard», escrita i interpretada per Benjamin
Biolay, per reprendre la hipotesi de present i futur a la principal. Llegim també la versid
francesa d’André Maurois del poema «If» de Rudyard Kipling.

El poema «Tu» de Brossa son 63 frases formulades amb la hipotesi de subjuntiu i
condicional a la principal, en catala, a excepcid de tres. Comenca aixi:

Si eres una onada, series el meu joc favorit.

Si m’estimaves sempre, series la plenitud.

Si eres una manera de parlar, series el dialeg.

Si ploraves inquieta, et buscaria i no et trobaria.

Sl eres una posta de sol, series la més bella de totes.
Si eres un arbre, series un cedre.

Si ostentaves colors, series blanca i vermella.

Si eres la neu, passaries enlla.

(...)
Cant (1954)

Repartim els versos entre els aprenents perqué els tradueixin, individualment o en parelles
per sistematitzar o revisar la hipotesi i enriquir el léxic de registre literari i tenint ben
present que la traduccid poética no és I'objectiu d’aquesta tasca pel grau de dificultat que
implica.
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2.3.2. Les animaux parlent

En el poema Carnaval, els animals tenen un parlar que no els pertoca. La proposta és
reescriure el poema i que cada animal tingui el verb del parlar que li correspon. Els
aprenents fan servir un video com aquest
https://www.youtube.com/watch?v=8CewBpVGpR8 per saber quin és el verb
corresponent a cada animal.

El poema de Brossa:

L’ocell miola

El gat esbiega

La cabra renilla
El cavall bramula
La vaca bela

El xai lladra

El gos gruny

El porc udola

El llop brama

El ruc bruela

El toro piula

El pollet rauca

La granota parrupa
El colom mugeix
El bou cloqueja
L'oca enraona
L’home escataina
La gallina refila...

Si la igualtat comporta identitat,
només som un de sol.

Passat Festes (1993-1995)

La primera vegada que varem dur a terme |’activitat va ser en el periode pandémic i cada
aprenent traduia els versos al xat del meet que després varem recollir en un document.
L'objectiu és enriquir el Iéxic.

3.1E... d’EOI

Tot i que els textos poétics no sén la tipologia textual que hem de prioritzar en les nostres
programacions, si que poden ser elements que poden potenciar la sistematitzacio
d’elements linglistics concrets i potenciar la creativitat tant per a produccions escrites i
orals, sense que ens calgui als professors ésser especialistes en poesia ni poetes!

Com a conclusio-proposta, fer servir la poesia a l'aula en la llengua que ensenyem o en una
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altra, no ens ha de fer por i... actualment que tenim els mitjans técnics, potser estaria bé
compartir un banc de textos poétics i activitats entre tots els companys de les EOls: ens hi
posem?
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Brossa». Barcelona: Edicions de la Universitat de Barcelona i Fundacio Joan Brossa.
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Conexidon/connection: La transferencia del inglés (L1) al aprendizaje
del espaiol (L2)

Marianela Santamaria Ramirez

The Magellan International School, Austin (Texas)
marianela.santamaria@magellanschool.org

Resumen: El objetivo de este articulo es compartir y reflexionar sobre las estrategias de
transferencia positiva de una lengua materna (L1) a una segunda lengua (L2) o lengua
extranjera (LE). Se va a examinar cdmo nuestra lengua nativa nos puede ayudar a adquirir
otra lengua mediante la transferencia interlingliistica de destrezas y conocimiento. El
contexto es un colegio internacional IB de inmersion en espafiol en Austin (Texas) donde la
lengua nativa (L1) es el inglés para la mayoria de los alumnos y el espaiol es la lengua que
aprenden en la escuela desde los 3 afios (LE). En concreto, vamos a enfocarnos en la
primera etapa del ciclo intermedio o middle school cuyas edades van de los 11 a los 14
afios. Algunos de estos alumnos toman el examen DELE Escolar A2/B1.

Introduccion

Pertenecemos a una sociedad plurilinglie y pluricultural donde la adquisicién de una
segunda lengua o lengua extranjera no se puede desvincular de aquella lengua que se tiene
como lengua materna sino al contrario. Hay que aprovechar todo lo que tienen en comun
para facilitar el aprendizaje; se han de hacer conexiones entre las dos 0 mads lenguas en el
aula. Si que es verdad que a veces cuando hacemos estas conexiones entre lenguas, se
cometen errores que no se pueden ignorar, pero a esta influencia ya no se la va a llamar
interferencia (Weinreich, 1953) como se le solia llamar sino que hoy en dia se prefiere
simplemente el término de transferencia negativa.

Antes de seguir, es necesario hacer un breve repaso de los conceptos de interlengua y
transferencia. Hace mas de 5 décadas que la transferencia linglistica se estudia y son
muchas las definiciones y variaciones que se han dado de este término. Segun Crystal
(2008, p. 239), “la interlengua refleja el sistema de reglas en evoluciéon del alumno,
resultante de una variedad de procesos, incluida la influencia de la primera lengua
(transferencia) y la sobregeneralizacion de reglas que se acaban de descubrir”.

En inglés a menudo se distingue entre crosslinguistic influence vy interlinguistic influence
donde el primer término se refiere a la influencia de la L1 en la adquisicion de la L2 mientras
que el segundo se refiere a la transferencia que viene de la lengua meta o L2 (Mourssi,
2013c, 2012a). Crosslinguistic transfer a menudo se traduce en espanol como transferencia
interlingdiistica, lo cual no facilita encontrar el término adecuado, con lo que al final en este
escrito se usaran indistintamente los términos de transferencia (lingliistica) e influencia
interlingliistica (Odlin, 1989) para hacer referencia tanto a la influencia de la L1 en la L2
como de la L2 en la misma L2 (aunque aqui también se podria hablar de influencia
intralingdiistica).

A continuacidn se van a ver algunos ejemplos de transferencias linglisticas positivas que
se hacen en el aula, ya sea de forma consciente y/o inconsciente: el léxico, el orden
sintactico y la poesia.

116


mailto:marianela.santamaria@magellanschool.org

1. Transferencia léxica
1.1. Cognados

Los cognados son palabras de lenguas diferentes que no solo significan lo mismo en dos o
mas idiomas sino que ademas su grafia se parece ya que vienen de la misma palabra o
etimologia. Por ejemplo, proceso/process o articulo/article.

En la clase de lengua espafiola, se les ensefia el significado de cognado vy la expectativa es
gue se mencionen y se usen en todas las materias de forma transdisciplinaria porque al
hacer esas conexiones, al transferirse, se refuerza el aprender esa palabra que los alumnos
posiblemente ya saben porque o bien la han aprendido en su lengua materna o bien la usan
en matematicas, ciencias, humanidades, etc.

Una estrategia que usamos en la clase es la creacion de listas comparativas de cognados en
inglés y en espainol que se cuelgan en la pared. Seguin van apareciendo en la nueva unidad,
los mismos alumnos los van identificando y afiadiendo al péster de cognados. Esta practica
de puente entre el inglés y el espaiiol también se puede hacer en las otras materias.

1.2. Falsos amigos

Cabe anadir que los cognados no se deben confundir con los falsos amigos. Estos se definen
como palabras de lenguas diferentes que se parecen en su grafia pero con significados
diferentes. Por ejemplo, library/libreria o exit/éxito. ldentificarlos también facilita el
aprendizaje de la L2 o LE, en este caso el espafiol. Como ejemplo de transferencia negativa
mencionaré el caso de un alumno que al intentar decir library en la lengua meta dijo
libreteria o el error clasico que aun alguno comete: carpeta en vez de carpet.

1.3. Prefijos y sufijos

Una manera de acelerar el conocimiento léxico en la mayoria de lenguas es el conocimiento
de afijos (prefijos y sufijos) en la primera lengua. Dominar los prefijos y sufijos comunes es
como aprender un cédigo: una vez sabemos cémo descifrar ese cédigo, no sdlo se pueden
deletrear las palabras de forma mas correcta, sino también reconocer y tal vez incluso
definir palabras desconocidas. Esto se aplica también al aprendizaje del espafiol como
lengua extranjera. Si sabemos el significado de un afijo especifico, podremos saber el
significado de ese mismo afijo en espanol. Estos suelen ser de origen griego o latino. Por
ejemplo, biography/biography o omniscient/omnisciente.

Esta transferencia interlinguistica agiliza el proceso de escritura ya que al haber aprendido
esos afijos griegos y latinos en inglés, hacen la conexidn y trasladan ese conocimiento a la
lengua meta, el espafiol. De la misma manera, se pueden dar errores ortograficos en
algunos prefijos que cambian, sobre todo en las vocales. Por ejemplo,
disappear/desaparecer o uncountable/incontable.

2. Transferencia sintactica

En nuestro colegio, los profesores de espafiol (LE) e inglés (L1) compartimos unidades en
las que trabajamos contenidos comunes a lo largo del ano. En una de estas unidades
analizamos las caracteristicas sintacticas que tanto el espafiol como el inglés tienen iguales
o similares para asi facilitar la formacidn de oraciones y otras estructuras.
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Por ejemplo, ambos idiomas siguen la secuencia sujeto-verbo-complemento o en ambos
idiomas encontramos la estructura articulo+sustantivo+adjetivo. Una de las experiencias
de aprendizaje que se llevan a cabo en los dos idiomas para practicar dichas estructuras es
la gamificacidn: se juega a un Kahoot o Blooket, o ya en un nivel de pensamiento superior,
los mismos estudiantes crean los juegos en dichas plataformas y juegan todos juntos. No
solo se divierten sino que al motivarles ganar, aprenden mas, reteniendo mas informacién
de forma inconsciente al crear el juego y al jugarlo.

3. Transferencia de contenido literario

Otra manera de facilitar el aprendizaje de una segunda lengua o lengua extranjera en el
aula es la ensefianza de un mismo contenido literario o tema en varias asignaturas. Esto es
algo que tiene lugar a menudo en nuestro colegio al ser una caracteristica IB. En este caso
se va a hablar de un proyecto que se hizo conjuntamente en el departamento de lenguas
(espafiol e inglés) y arte.

Dada la oportunidad que se estaba estudiando la poesia y los recursos literarios en ambas
L1 y LE, cuando iniciamos la unidad en lengua espafiola, apenas hubo que repasar los
recursos literarios porque pudimos hacer paralelismos entre la lengua nativa y la lengua
meta, transfiriendo el conocimiento previamente adquirido en inglés. Y obviamente ayudé
que tuvieran ya interiorizado el concepto de cognado ya que la mayoria de recursos lo son,
como por ejemplo, metdfora/metdfora, aliteracion/alliteration,
onomatopeya/onomatopoeia, etc.

Una vez hechas estas conexiones, pudimos avanzar mas rapidamente y asi pasar a la
creacidén de los poemas. En arte crearon un péster mural donde pusieron todos los poemas
que habian creado en ambos idiomas (no traducciones, diferentes) dando lugar a lo que
seria el Poetree y el Poemar, donde los poemas tienen que ver con los arboles y el mar
respectivamente y conectdndolos con el tema del medio ambiente y la sostenibilidad. De
esta manera hicieron llegar a la comunidad un tema global a través de una experiencia de
aprendizaje en el aula realizada de forma transdisciplinaria.

Imagen 1. Poetree y Poemar.
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Conclusion

En resumen, en este articulo se ha reflexionado acerca de cémo las similitudes entre el
inglés y el espafiol facilitan y aceleran el aprendizaje de la lengua espafiola a alumnos de la
escuela intermedia cuya lengua materna es el inglés. Esto es posible gracias a la
transferencia interlingliistica positiva entre ambos idiomas y para ello se han visto
experiencias de aprendizaje y/o ejemplos reales del aula, en concreto, de la transferencia
de vocabulario, de estructuras sintacticas y de contenido literario. La clave esta en insistir
que los alumnos hagan esas conexiones entre ambos idiomas (o mads) para que lo que al
principio es posible que se haga de forma consciente acabe siendo un proceso inconsciente
al interiorizarse y asi también reforzando el concepto de globalidad, de ciudadanos
plurilingties y pluriculturales.
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