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En aquest article s’explora la dramatitzacié com a metodologia en I’'ensenyament-aprenentatge
de la llengua per a la millora de la competéncia de la comunicacid oral. Per fer-ho s’examina
quines transformacions conceptuals i formatives ha suposat en I'ensenyan¢a de la comunicacio
oral el paradigma comunicatiu i competencial en qué se situa la didactica de la llengua i la
literatura actual envers el paradigma filologic i preceptiu tradicional, s’identifiquen quins sén els
possibles beneficis d’incorporar les técniques de dramatitzacio en I’ensenyament-aprenentatge
de la llengua i la literatura catalana en I'Educacié Secundaria Obligatoria, i s’estudia el seu
impacte mitjangant el disseny d’una Unitat Didactica desenvolupada per aquesta fi i aplicada a
un grup d’estudi. L’analisi s’ha dut a terme combinant les aportacions teoriques que han fet
altres estudis i desenvolupant un estudi de cas. En aquest sentit, la metodologia de recerca
aplicada ha estat mixta, emprant instruments de recerca quantitatius, I'enquesta, i qualitatius,
I'observacid participant. Els resultats del grup d’estudi mostren, per una banda, que les activitats
i els continguts formatius que es treballen a I'aula sén molt limitats, centrats majoritariament en
un registre formal i culte i en aspectes lingliistics. A més a més, també s’ha observat que els
aspectes extralingliistics que es treballen son d’ambit prosodic i, per tant, lligats estretament a
la llengua escrita. El que condueix I'alumnat a treballar unicament la veu com a contingut
extralingliistic, pero el cos i la relacié amb I'espai i I'altre son continguts inexistents i, per tant, ni
els coneixen ni els desenvolupen com a habilitats. En conseqiiéncia, quan se’ls hi demana, els
alumnes estan cohibits i es bloquegen sovint. Per altra banda, en I’aplicacié de la Unitat Didactica
s’ha observat que la dramatitzacio és una metodologia que facilita treballar els aspectes
extralingliistics de la comunicacid oral des d’un ambit tant intel-lectual com vivencial, conduint
I'alumnat a comprendre i executar aquests continguts amb intenci6 comunicativa i a
desenvolupar-se en les situacions comunicatives amb més consciéncia i de forma més
desinhibida, entre altres qliestions. En aquest context, doncs, treballar la comunicacio oral a
I'aula mitjangant la dramatitzacié suposa una metodologia innovadora i adequada pel procés
didactic.

Paraules clau: educacio integral, procés expressiu d’aprenentatge, oralitat, llengua catalana.



This article explores whether dramatization is a valid methodology in the teaching/learning of a
language in order to improve the capabilities in oral communication. To address this question,
we examined which conceptual and formative transformations had caused in teaching oral
communication the switch from communicative and competent paradigm in which the didactics
of a language as well as the current literature sits when compared to the philologic paradigm
and the traditional mandate. The article identifies which are the possible benefits of
incorporating the techniques of dramatization in the teaching/learning of the language and the
catalan literature in Educacié Secundaria Obligatoria (Highschool) and it studies its impact
through the design of a Didactic Unit developed towards that goal that has been applied to a
study group. The analysis has been performed by combining the theoretical contributions of
other studies on the topic and by developing a case study. For the later, the methodology used
has been mixed, using quantitative research tools like polls and qualitative ones such as
observation of the participants. The results of the study show, on one hand, that the study group,
the activities and the formative contents used in the classroom are very limited, overall centered
in a formal, cultivated registry and in linguistic aspects. In addition, we observed that the
extralinguistic aspects worked have a prosodic scope thus, thinly tied to the written language.
What drives students to work as extralinguistic content is uniquely the voice. Meanwhile, the
body, the space-others relationship are inexistent contents and therefore, remain unknown and
underdeveloped skills. When students are asked, they remain discreet and they are often
blocked. On the other hand, when the Didactic Unit is applied, we observed that dramatization
is a methodology that facilitates working on extralinguistic aspects of oral communication from
both an intellectual and experiential scope, drives the students to understand and implement
these contents with a communicative intention and to self-develop in communicative situations
in a more aware and unrestrained way, among other aspects. Therefore, in this context, working
oral communication in the classroom by using dramatization presumes an innovative and
adequate methodology in the didactic process.

Keywords: comprehensive education, expressive learning process, orality, catalan language.



1. Introduccio

La comunicacid és un aspecte essencial en I'ésser huma perque permet la interaccié entre les
persones i, per tant, viure en comunitat. Al llarg del temps, I'espécie humana ha desenvolupat
diferents codis (alguns de més simples i d’altres de més complexes) i emprat diversos canals per
transmetre’s informacid, pero ha estat el llenguatge verbal, oral i escrit, I'instrument privilegiat

per aquesta fi.

En aquest sentit, Reyzabal (2001) es refereix especificament al llenguatge oral no només com el
primari, sind com l'instrument que, en comparacié amb el llenguatge escrit, presenta més
freqiiencia d’Us (a excepcio de les persones que tenen discapacitats especifiques), ja que és el
que es produeix i es rep de forma simultania i, per tant, permet a tota comunitat exterioritzar-

se de forma més directa.

Aguesta interaccio es dona en diferents situacions per les quals la societat ha convingut usos
concrets de la llengua oral, formals i no formals, espontanis i no espontanis. En aquest sentit |a
institucio escolar segons Reyzabal (2001) ha d’oferir als aprenents multiples situacions, reals i

simulades, per adquirir els diferents usos de la llengua oral.

Per altra banda, no es pot oblidar que la comunicacié oral no es redueix al llenguatge verbal. De
fet, com afirma Mehrabian (1972), en les situacions de comunicacié interpersonal hi participen
3 elements: el contingut del discurs, el so de la veu i la comunicacié no verbal, essent I'Gltim
I’element que transmet més informacid, seguit de la veu i finalment el discurs verbal. Tot i que
|"autor va estudiar la comunicacié oral respecte els sentiments i les actituds en situacions de
conflicte i, per tant, els seus resultats no s6n completament extrapolables a tot tipus de situacio,
I’estudi posa en evidéncia que en les interaccions que es donen al llarg de la vida també hi ha un
cos que parla, és a dir, es produeixen comunicacions més enlla del discurs estrictament verbal.
Tenint aixd en compte, per adquirir un domini adequat de la comunicacid oral, aquesta hauria
de ser ensenyada integrant tots els seus vessants. Pero, com afirma Scharagrodsky (2007), el
cos, de la mateixa manera que ha estat historicament separat de I’'animai de la rad en la tradicid
judeocristiana i racionalista, a I'escola també se I’ha definit tradicionalment desvinculat de

I'intel-lecte i del coneixement.

En aquest sentit, la competéncia de la comunicacié oral a l'aula s’ha desenvolupat
tradicionalment des d’una perspectiva linglistica molt desvinculada d’altres aspectes que també
interactuen en el context de la comunicacio oral, com ho sén la mirada de I'altre o la consciéncia
més fisica de I'acte de la parla, tant pel que fa a I'aparell fonador, com pel que fa a la implicacio

del cos, de la respiracié i de I'Us de I'espai. Si es desenvolupen de forma sistematitzada i



conscient en situacié de comunicacié oral aquets aspectes perceptius, fisics, de disponibilitat i
d’expressié poden esdevenir eines comunicatives solides en comptes d’obstacles, recursos que

donen seguretat en aquests contextos.

Aquests aspectes verbalsino verbals de la comunicacié oral s’"han contemplat, tot i que de forma
fragmentada, en el curriculum d’educacié secundaria prescrit per les diferents Lleis Organiques
d’Educacié. Concretament des de la LOGSE fins a la LOMCE apareixen associats blocs d’aquests
continguts a les matéries d’ambit linglistic, d’Educacid Fisica i, de vegades, a la matéria optativa
de Teatre. Tot i que com exposa Motos (2020), per falta de recursos estructurals, formatius i
didactics, sovint s’han quedat en un conjunt de bones intencions o s’han dut a la practica a

mitges.

Paral-lelament, des de I'ambit de coneixement Teatre en I'Educacié (TE), corrent pedagogic que
s'inicia en els anys seixanta al Regne Unit i en els setanta a |'Estat espanyol, es treballa per fer
de la Dramatitzacié una materia integrada amb el mateix pes que qualsevol altra assignatura en
el curriculum de secundaria de I'Estat Espanyol. Una matéria que com exposa Motos (2020)
uneixi els coneixements artistics i pedagogics per ajudar a desenvolupar en els alumnes la
consciéncia individual en relacié amb els altres, treballant de forma integral el desenvolupament
de les capacitats d’expressid i comunicacié (inclosa I'oral) conjuntament amb |'alfabetitzacio

artistica i el llenguatge teatral.

Aquests plantejaments representen una via interessant per treballar diferents qiliestions de la
competéncia comunicativa, entre elles reconciliar cos i ment en el treball de la comunicacié oral,
perod la situacié actual, en general, esta allunyada d’aquests tipus de propostes. En relacié a
aquesta realitat, aquest article se centra en estudiar les estrategies didactiques de la pedagogia
teatral com a possibles recursos metodologics per a I'ambit lingliistic del curriculum de
secundaria, concretament en la matéria de Llengua i Literatura Catalana. Es a dir, s’estudia com
aquestes estratégies poden ajudar els alumnes a millorar les seves habilitats de comunicacio
oral seguint una metodologia d’ensenyament-aprenentatge molt més global i integrada en el
desenvolupament de les persones, i que permet vincular aquesta dimensiod de la llengua amb la

dimensid corporal i expressiva.

Es per aixd que aquest treball obre una mirada interdisciplinaria a les aportacions que des de la
didactica de la llengua i la literatura es poden fer per a I'adquisicié de la competéncia oral a

secundaria i oferir aixi noves metodologies vinculades a I'ambit del Teatre en I'Educacié.



1.1. Objectius

El punt de partida d’aquest estudi és respondre la seglient qliestié: incorporar técniques de
dramatitzacié en I’ensenyament-aprenentatge de la llengua ajuda els alumnes a millorar en el
desenvolupament de les seves competéncies en comunicacié oral? Per fer-ho, la investigacio es

proposa aquests objectius:

- Explicar quines sén les transformacions conceptuals i formatives en |’ensenyament-
aprenentatge de la llengua oral que ha suposat el paradigma comunicatiu en qué se situa la
didactica de la llengua i la literatura actualment respecte al paradigma filologic i preceptiu

tradicional.

- Identificar quins sén els possibles beneficis d’incorporar les tecniques de dramatitzacié en
I’ensenyament-aprenentatge de la llengua i la literatura catalana, concretament de la dimensio

oral de la llengua.

- Dissenyar una proposta didactica que incorpori estratégies de dramatitzacid per millorar
I’aprenentatge de la competéncia oral de la llengua catalana dels alumnes d’ESO i dur-la a la

practica.

2. Fonamentacio teorica
2.1. Comunicacié humana: oralitat i escriptura

Tal com exposa Reyzabal (2001) la comunicacid és “El conjunto de actuaciones mediante las
cuales los individuos entablan contacto y se transmiten informacion” (p. 11), és a dir, és gracies

a la interaccio social i uns codis compartits que I’ésser huma pot intercanviar-se missatges.

Paral-lelament, la capacitat simbolica de I'ésser huma és el que li permet dotar de significat allo
material i immaterial, i construir un univers propi i compartit per designar i pensar el méniles
accions dels individus en un pla tant real com imaginari, la cultura. | en aquest sentit, tot i que
I'individu es comuniqui mitjancant multiples codis i canals, és el llenguatge verbal, tant oral com
escrit, I'instrument privilegiat per fer-ho, perque és el més emprat i per tant amb el que
s’accedeix i s’actualitza constantment |'univers cultural compartit. La seva freqiencia d’us, ja
sigui en espais quotidians, formals o estétics, converteix al llenguatge verbal en el codi per

excel-léncia i amb el qual, a través de diferents canals, la societat s’expressa i s'imagina.

Historicament I'oralitat havia estat el codi de comunicacié i de transmissié de coneixement més
universal, fins i tot després del sorgiment de les primeres escriptures, com exposa Reyzabal

(2001), a I'antiguitat el llibre era vist com un succedani de la paraula oral.



Va ser posteriorment, amb I'expansié del cristianisme, que la institucié religiosa, com a
mediadora de la paraula divina, amb les santes escriptures va atorgar al codi escrit un valor

fundacional, a la vegada que es reservava per a ella mateixa |'accés al coneixement.

Finalment, amb el sorgiment de la impremta I’any 1440, la revolucié industrial i la consciéncia
gue era necessaria una alfabetitzacio a I'abast de tothom i no només de les classes benestants,
I’accés a la paraula escrita es va anar democratitzant i, per tant, facilitant la possibilitat d’accedir
al coneixement mitjangant el codi escrit. En conseqiiéncia, en I’época moderna I'oralitat es va
veure relegada a un ambit quotidia i natural en quée en termes generals no s’entrava, passant a
ser un codi secundari tant per accedir a I’'aprenentatge de la llengua com a la tradicié cultural.
Un fenomen que s’accentua des dels inicis del s.XX amb I'accés a les noves tecnologies i la
prevalenga de la cultura de la imatge, que ha canviat el suport del codi escrit, els canals de la
interaccio social i els productes i els mitjans d’accés a la cultura. Una condicié de codi secundari
que com diu Garcés (2020) no és en va, ja que el fet de separar coneixements, és a dir, de
jerarquitzar-ne uns per sobre dels altres, esta lligat a les formes en qué I'Estat modern regula

tots els aspectes de la vida individual i col-lectiva, també I'educacid.

Tot i aix0, en I'actualitat el maxim d’interaccions socials encara es duen a terme mitjangant
I'oralitat, inclds quan la interaccid es dona a través del suport digital!, també a I'aula. En aquest
sentit caldria analitzar de quina manera I'oralitat és tractada com a contingut d’aprenentatge
dins el curriculum en relacié amb el llenguatge verbal escrit i el llenguatge audiovisual, sota els
quals s’ha vist arraconada. Caldria també reflexionar sobre si el fet d’excloure la comunicacio
oral com a ambit de coneixement i aprenentatge, o no incloure totes les especificitats en
I’ensenyament-aprenentatge del codi, implica com exposa Reyzabal (2001) empobrir les

possibilitats que tenen les persones per pensar-se socialment i culturalment.
2.2. Competéncia comunicativa, un canvi de paradigma

Es en aquest context cultural, abans que I'enfocament comunicatiu i competencial de
I’ensenyament-aprenentatge de les llengiies s’obris cap a una visié més general, que Cassany (s.

d.) situa la concepcié antiga de |’escola com aquella que només ensenyava xifres i lletres, i que

! Es evident que la interaccid social mitjancant la paraula oral esdevé amb unes caracteristiques
especifiques i diverses quan es dona amb o sense suport digital, per comencar una es dona en un espai-
temps compartit i 'altra no té per queé ser aixi: el telefon mobil i WhatsApp, per exemple, son un model
paradigmatic de les possibilitats d’aquest suport, ja que ofereix la possibilitat de comunicar-se oralment
através d’una trucada, una videotrucada o nota de veu. Per altra banda, toti que no és |'objectiu d’aquest
estudi, caldria pensar de forma critica les analogies entre les noves tecnologies com espai d’interaccié
social i la construccié de la identitat individual i social, i quines conseqiiéncies i especificitats té en la
comunicacié oral. Treballs d’investigacido com Vidas conectadas: tecnologia digital, interaccion social e
identidad, de Javier Serrano-Puche (2014), aporten una analisi interessant en aquesta direccid.



“Legitimava la marginacié de les destreses orals a I'aula” (p. 1). En canvi, amb el nou enfocament
es defineixen les competéncies comunicatives com les que capaciten la persona per actuar com
agent social fent Us de mitjans lingtistics, no només dins I'ambit del coneixement acadéemic o
intel-lectual com espais aillats, sind també en I'ambit de la vida quotidiana, personal i publica, i

en I’ambit dels valors i les creences culturals.

En aquest sentit, el document Marc europeu comu de referéncia per a les llengiies: aprendre,
ensenyar, avaluar exposa quins aspectes ha d’incloure I’ensenyament-aprenentatge de la
competéncia comunicativa de la llengua: “La competeéencia linglistica comunicativa inclou els
components segiients: el linglistic, el sociolinglistic i el pragmatic. Cada un d’aquests
components inclou, especialment, coneixements, habilitats i saber fer” (p. 31). També concreta
quines habilitats i coneixements es relacionen amb cada un dels components de la competéencia
comunicativa: la competéncia linglistica es relaciona amb els coneixements i habilitats léxiques,
fonologiques, sintactiques i altres dimensions de la llengua com a sistema; la competéncia
sociolingliistica amb les condicions socioculturals de I'is de la llengua i la competéencia
pragmatica amb I’Us funcional dels recursos lingliistics, és a dir, la produccié de funcions de la
llengua i actes de parla, en escenaris d’intercanvi comunicatiu. També inclou el domini del

discurs i la identificacid de tipus i formes textuals, orals i escrites.

Finalment, el document també exposa que per al desenvolupament de la competéncia
comunicativa s’han d’aplicar procediments didactics centrats en tasques susceptibles de ser
utilitzades en I’'esdevenir diari, i que impliquin la comprensio, produccié i interaccié de textos

orals i escrits:

La comunicacié i 'aprenentatge suposen la realitzacié de tasques que no sén exclusivament
linglistiques, encara que comportin activitats linglistiques i que requereixin la competéncia
comunicativa de lindividu. (...) Sempre que I'acompliment d’aquestes tasques suposi el
desenvolupament d’activitats linglistiques, caldra processar (a través de la recepcid, la

produccid, la interaccio o la mediacid) textos orals o escrits (p. 34).

En conclusio, el paradigma competencial i comunicatiu ha conduit a un canvi de concepcid i praxi
a I’hora d’entendre I'aprenentatge de les llenglies. Aquest fet condueix, entre altres qliestions,
a la reapropiacio del valor de I'oralitat dins la cultura i a posar el focus en la importancia de
desenvolupar l'adquisicid d’aquesta competencia com a facilitadora perque les persones

esdevinguin agents socials, és a dir, puguin saber fer i saber ser socialment.



2.3. La importancia de prendre la paraula
Sobre la importancia d’aquesta ultima qliestid, Reyzabal (2001) exposa:

La preparacién de los alumnos para insertarse en una sociedad democratica cuyos principios se
basan en la participacion activa, la tolerancia, el respeto para una convivencia plural, reclaman
una iniciacion practica en la toma de la palabra, el didlogo y la escucha (Barrientos, C. y otras:

1987, p. 25 citat per Reyzabal 2001, p. 60).

L’expressio escrita tant sigui amb objectius quotidians (personals o publics) o estétics, és a dir,
amb una finalitat artistica, també és un mitja i una forma de prendre la paraula. No obstant aixo,
com ja s’ha dit, és mitjangant la comunicacié oral que es duen a terme la major part

d’interaccions. Com diu Cassany (s. d.):

El més important de la vida —com deia— ho fem parlant: declarar 'amor a la persona estimada,
convéncer un psicoleg perqueé ens doni una feina (o un tribunal d’oposicions perqué ens posi
bona nota), explicar al metge els simptomes que hem experimentat, negociar un augment de sou
amb el cap o un nou contracte amb un proveidor, seduir en una primera cita, convencer el nostre

fill, els amics o els pares perqueé facin aixo o allo, etc.

No es tracta de discursos senzills, els anteriors, que es puguin aconseguir només amb la practica
espontania, interactiva i corrent del registre col-loquial que hem mamat dels pares i de I’entorn.
Sén situacions personals i professionals complexes, que exigeixen saber entendre I'audiéncia,
poder emprar registres diversos (especialitzats o generals, formals o col-loquials), saber triar els
arguments adequats i I'ordre més pertinent per dir-los, poder formular-los amb gracia, cortesia

o sensibilitat, segons els casos (p. 2).

En aquest sentit, si I'enfocament competencial i comunicatiu de I’'ensenyament-aprenentatge
de la llengua implica que l'individu-alumne adquireixi les habilitats lingliistiques que li permetin
desenvolupar-se com agent social en tots els ambits de la vida, també és necessari que a I’escola
es treballi la comunicacié oral des de les seves multiples situacions i discursos. Com afirma
Reyzdbal (2001) “Para ensefar y aprender a hablar hay que brindar a los estudiantes las

multiples situaciones necesarias, bien sean reales, bien simuladas en el aula” (p. 15).

Pero a efectes practics, quines sén les situacions d’aprenentatge que proporciona I'escola,

concretament I’Educacié Secundaria Obligatoria, per aquesta fi?

Tant Cassany (s. d.) com Reyzabal (2001) afirmen que encara que hi hagi indicacions curriculars
en aquesta direccid, les estratégies que es duen a terme avui dia per aquesta fi sén molt pobres.

Aguesta situacio ve donada pel buit metodologic que ha deixat la tradicional manca d’integracié



del camp de la comunicacioé oral en el sistema educatiu i per una concepcié de |’expressié oral

encara superficial. Sobre aquesta qliestié Cassany (s. d.) exposa:

Se sol acceptar que les necessitats en llengua oral pertanyen sobretot als registres formals o
cultes (fer exposicions monologades de temes académics, entrevistes de temes professionals o
academics, fer descripcions o explicacions de temes especifics, etc.). Els aspectes que s’escapen
d’aquest registre solen ser especifics de I'estructura linglistica (correccié fonética, interferéncies
lexiques, incorreccions sintactiques), i es consideren déficits provocats pel contacte amb altres
llengties i reben el tractament d’error o mancanga puntual que cal corregir. En canvi, rarament
es consideren altres aspectes de I'expressio oral que son constitutius d’aquesta destresa, com
I'estratégia retorica (analisi de [I'audiéncia, selecci6 de continguts, eleccié del tipus
d’argumentacio [logica, estil, figures del pensament], recursos d’oratoria, etc.), la cortesia verbal
(referéncies al destinatari, empatia, atencié a la diversitat cultural), la fluidesa expressiva
(rapidesa, silencis, ritme), la prosodia (entonacions, trets suprasegmentals) o el comportament

no verbal (mirada, gesticulacid, Us de I'espai) (p. 3).

Totalment oposat és el tractament que es fa de la comunicacié oral a I’escola nord-americana,
com explica Bassas (s. d.) quan comparteix I’experiéncia que va viure en matricular la seva filla
de 15 anys al High School dels Estats Units: “La mestra puntuava si la nena havia guanyat l'interés
dels seus companys, si I’havien escoltat en silenci, si els mirava als ulls, si feia servir un vocabulari

ric, si les frases estaven ben construides” (p.2).

Com es pot extreure d’aquest comentari, I'educacié de la comunicacié oral esta molt més
sistematitzada i treballada des de les seves especificitats, tot i que I’objectiu de la mateixa té
més a veure amb una concepcid instrumental de I'eéxit que amb les capacitats per socialitzar-se
de I'individu. Com exposa Bassas (s. d.): “Pero no ens enganyem, els americans ensenyen a parlar
en public per poder competir millor: en politica diuen «primer guanyes el debat i després

guanyes el vot». Vol dir que qui no comunica no guanya” (p. 2).

En aquest sentit, aquest estudi s’alinea amb la perspectiva del marc europeu de referencia, en
el qual s’entén el fet de prendre la paraula com una forma de realitzar-se i esdevenir davant dels

altres com a membre de la societat.
2.4. La competéncia de la comunicacié oral a 'aula

Per tot el que s’ha exposat abans, Reyzabal (2001) reclama “Un innovador esfuerzo en cuanto al
rigor metodoldgico para el disefio de materiales didacticos especificos” (p. 60). Una demanda a
la qual la mateixa autora dona resposta proposant una sistematitzacié de |I’ensenyament-
aprenentatge de la comunicacié oral. En aquesta, en primer lloc observa quines son les

caracteristiques especifiques del codi que diferencien la llengua oral de la llengua escrita.
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Taula 1. Diferéncies entre la llengua oral i escrita

Oral

Escrita

Estd constituida por sonidos (nivel fonético).

Esta constituida por grafias (nivel grafematico).

Se realiza en presencia de los interlocutores
(salvo el caso de la utilizacién de tecnologias
especiales: teléfono, radios, grabaciones
magnetofdnicas o de video, etc.), lo que implica
inmediatez.

No se realiza en presencia del lector y por lo tanto
no existe el estimulo-respuesta inmediato ni el
reajuste espontaneo.

Se dan cosas por supuestas gracias a la
situacion. Elementos deisticos como el aqui y el
ahora, esto...

Debe influir el contexto situacional.

Utiliza elementos verbales (suprasegmentales)
propios  (pauses, entonaciones,  ritmo,
intensidad, duracidn...) y gestuales, corporales,
etc.

Utiliza elementos verbales, icénicos y graficos:
puntuacién, margenes, subrayados, ilustraciones,
tipo de letras...

Se suele producir multiples repeticiones,
interjecciones, exclamaciones, onomatopeyas.

Se suelen evitar repeticiones y uso abusivo de
interjecciones, exclamaciones u onomatopeyas.

A veces se rompe la sintaxis (anacolutos,
desviaciones, omisiones...) y se usan con cierta
libertad diferentes registros.

Cuida el Iéxico, la sintaxis parece ser mas explicita y
coherente y se suele mantener el mismo registro
lingistico a lo largo de todo el discurso.

El uso de la oralidad es universal
aprendizaje “espontaneo”.

y su

El uso de la escritura no es universal y se aprende
en la escuela.

El habla tiene caracter temporal.

La escritura tiene caracter espacial.

El que habla tiene poco tiempo para estructurar
discurso, por eso éste puede resultar menos
preciso o riguroso lingliisticamente.

Al escribir se puede cuidar mas la estructuracion del
discurso e, incluso, consultar dudas, corregir,
ampliar, agregar esquemas, etc.

Nota: Extret de La comunicacion oral y su diddctica, de V. Reyzabal, 2001, p. 64.

Les caracteristiques que es proposen en aquesta taula, com exposa la mateixa autora, no sempre
sén comunes en tots els seus usos, doncs el grau de formalitat i la tipologia de discurs podria
modificar algunes d’aquestes caracteristiques, per exemple en una carta personal o una
exposicié oral. Tot i aix0 es pot afirmar que el tret temporal i situacional sén caracteristiques
especifiques de la comunicacié oral, exceptuant aquelles formes que es donen a través

d’aparells tecnologics.

Aquests trets distintius impliquen que la comunicacié oral es doni en un context interactiu en
que els interlocutors també col-laboren, i en el qual sovint es donen situacions de vergonya, com
exposa Garcés (2020) “Darwin ja assenyalava que la vergonya és fruit de I’atencié sobre el jo a
través de la mirada d’un tercer” (p. 38). De la mateixa manera que hi participen un seguit
d’elements extralinglistics que entren en joc quan l'individu s’expressa i que en la seva
significacié apel-len més a I’expressid i comprensio sensorial, emotiva i iconica, que lingUistica.
Per aquesta ultima questié Reyzabal (2001) entén el llenguatge oral com un codi que presenta

una realitzacio plural.

En aquest exercici de sistematitzacid, Reyzabal (2001) també desenvolupa la classificacié dels

discursos orals tenint en compte el nombre d’interlocutors que hi participen. Aixi la narracio, la
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informacid i I'acudit; la descripcid, la definicié i 'enumeracié; el monoleg i el soliloqui; i
I’exposicio, conferencia, llicd i informe, entre d’altres, els considera discursos orals que emet
una persona cap a una audiencia. El dialeg, I'entrevista, la interrogacid i el qliestionari, de dues
persones. | la conversa, la discussio; el debat, el col-loqui, I’'assemblea o la taula rodona, de varies
persones. Vinculada a cada tipologia de discurs oral, l'autora realitza una proposta de
procediments mitjancant els quals es poden treballar a I'aula les diverses situacions de la

comunicacio oral tenint en compte les especificitats de cada una.

Finalment, I'autora també classifica, per una banda, un seguit d’estratégies per treballar
I'oralitat des de codis plurals, entre ells: la lectura en veu alta, la recitacid, la cangd, la
dramatitzacid i el discurs teatral. |, per altra banda, les estrategies en les quals es pot treballar

el codi oral en relacié amb els mitjans técnics de comunicacié: el telefon, la radio i el cinema.

2.5. Tecniques de dramatitzacié com a estratégia per I'adquisicié de la competéncia de la

comunicacio oral a l'aula
2.5.1. Justificacio

Aquest estudi s’ha centrat en el treball del codi plural del teatre per diversos motius. En primer
lloc perque treballar I'oralitat mitjancant el codi escrit (el text o escena teatral), permet
desenvolupar i reforgar tant aspectes linglistics de I'escriptura, com linglistics i prosodics de

I’oralitat, vinculant aixi els dos codis. D’aquesta manera es reforga tant la produccié com la

comprensié d’ambdds codis, a la vegada que es treballa I’'ambit literari. Com diu Prieto (2018)

treballar a partir de textos teatrals fomenta I'interes i el gust per la lectura:

Reconociendo en ella una experiencia de formacidn y crecimiento personal, de conocimiento y
comprension de si mismos, del mundo y una valoracion de la literatura como un arte construido
por el lenguaje en una funcién poética, distinta de la funcién operacional corriente del lenguaje

(p. 217).

En segon lloc perque el teatre centra la mirada en aquells aspectes extralinglistics com
I’expressio gestual, el treball de I'espai, de la relacié amb I'altre i 'emotivitat (expressada a
través de I’Us del cos i la veu) com alguns dels elements intrinsecs de la comunicacié. Es a dir,

treballa aquells aspectes que sovint son passats per alt (Cassany, s. d.).

En tercer lloc perqué les tecniques teatrals son procediments actius d’aprenentatge que es
desenvolupen des de I'accid, és a dir, que parteixen de la practica i de la seva analisi. De fet, com
exposen Motos i Tejedo (2007), el teatre porta I’accié dins el seu origen, ja que la paraula drama

ve del grec i significa “fer” (drao). El teatre “Concibe que el aprendizaje ocurre a medida en que
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el sujeto-alumno actua sobre los contenidos y va construyendo sus propias estructuras” (Motos

i Tejedo, 2007, p. 23), és a dir, seguint el model de I'aprenentatge competencial.

| en quart lloc perqué com afirma Reyzdbal (2001) “Los estudiantes adquiriran o reforzaran la
confianza en si mismos, el respeto a los demas, la valoracién de las diferencias, el gusto por los
mensajes artisticos, por las técnicas de trabajo en equipo y tantos otros saberes” (p.223). | és
que el caracter ludic del joc dramatic des del qual es treballa la interaccidé i la comunicacio,
facilita I'exposicié de l'individu davant dels altres. Un exercici d’escolta activa que permet
coneixer els recursos expressius propis de la persona i garanteix la interaccié amb I’altre, una

dinamica habitual dels exercicis de teatre.

En aquesta mateixa linia Laferriere (1997) també reflexiona sobre com les técniques teatrals
estimulen la descoberta d’un mateix mentre es treballa la creativitat expressiva i les habilitats

comunicatives i es superen inhibicions i angoixes.

Per altra banda, algunes de les ultimes investigacions i llibres disponibles sobre tecniques
d’oratoria i parlar en public també posen emfasi en els aspectes extralinglistics i afectius de la
comunicacié oral (com superar I’angoixa i la vergonya d’exposar-se davant dels altres). Tot i aixo,
moltes d’aquestes publicacions només proporcionen un seguit de descripcions i orientacions al
respecte, en comptes d’oferir procediments que des de la practica permetin al destinatari iniciar
un procés d’aprenentatge que li comporti descobrir les eines expressives que disposa i
desenvolupar-les. “Deixa’t anar” o “sigues tu mateix” son frases que sovint es troben en la
lectura d’aquests manuals en referéncia a I'expressid corporal en situacions de comunicacio oral
davant d’una audiéncia. En aquest sentit, el present estudi considera que aquestes
recomanacions, per ser utils, han d’anar acompanyades d’un coneixement previ desenvolupat
des de la practica. Tenint aixo en compte i el tractament tradicional amb que s’ha desenvolupat
|’aprenentatge de la comunicacié oral a I'aula i la limitada literatura que encara hi ha sobre el
tema, no sembla realista pensar que el pas per I’escola ni la lectura exclusiva d’aquests manuals

permeti desenvolupar les habilitats expressives corporals.

Es en aquesta direccié que Scharagrodsky (2007) desenvolupa una analisi interessant sobre com
els cossos, que al llarg de la tradicié judeocristiana i racionalista han estat castigats,
criminalitzats i/o marginats pel pensament hegemonic, segueixen sent estigmatitzats
culturalment mitjancant les relacions que es construeixen amb aquests a la institucié educativa,

entre altres institucions.

L’autor en el seu article presenta aquest fenomen com a fruit d’una tradicio idealista que sempre

ha plantejat de forma dicotomica allo material i immaterial, i que a partir de la modernitat va
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Iligar el cos a una qliesti6 purament mecanica, desvinculant-lo de tota mediacidé cultural.
Mitjangant el dialeg amb altres autors com Foucault i Breton, exposa com el cos ha estat expulsat

de la historia per la tradicidé i com a conseqliencia ha estat custodiat i administrat pel poder.

En relacié amb la institucié educativa, exposa que mentre a I’escola se segueixi menystenint de
forma generalitzada I'educacié corporal (fisica i expressiva) i organitzant els cossos dels
aprenents mitjancant una Unica forma de seure a classe davant el professor, s’estara sotmetent

als cossos com a alld secundari i perpetuant aquesta forma de control sobre I'individu.

Sobre aquesta questid, Motos (2020) diferencia el treball corporal que es desenvolupa a
Educacid Fisica, matéria obligatoria a secundaria, al d’un taller de teatre, materia optativa en
cas que s’ofereixi: atorga al primer un component només de preparacié fisica, mentre al segon
li adjudica un component de desenvolupament expressiu, és a dir, un espai per treballar el cos i

el seu llenguatge com a mitja d’interaccid social.

Des d’aquesta perspectiva, treballar la comunicacié oral mitjangant procediments teatrals
esdevé una oportunitat per reintegrar en el coneixement i la cultura els ambits que participen
en la comunicacidé oral i que han estat tradicionalment expulsats. També per construir una
perspectiva de I’ensenyament-aprenentatge de la comunicacié oral que contempli I'individu en

tota la seva globalitat. Com exposen Motos i Tejedo (2007):

El aprendizaje del teatro tiene en cuenta al individuo completo, trabaja con su cuerpo, su mente,
sus emociones, despierta los sentidos y afina la percepcién; desarrolla la concentraciéon vy la
percepcion; sensibiliza la escucha activa y la mirada consciente; compatibiliza la flexibilidad y el
rigor; desarrolla el pensamiento practico; entrena para el control de las emociones desarrollando
el sentimiento de grupo vy la interaccidn social; recupera la palabra, desplazada por los efectos
perversos de la cultura de la imagen. Y para finalizar: el contenido del teatro siempre gira
alrededor de problemas, asuntos y temes relacionados con la comprensién de la conducta

humanay de las relaciones interpersonales (p. 32).

Per tot aix0, en aquest estudi es du a terme una proposta didactica per treballar la comunicacié
oral a I'aula basada en un seguit de procediments teatrals que formen part del que en I'ambit
de coneixement Teatre en I’'Educacidé s’Tanomena dramatitzacid. Aquests sén definits per Motos
i Tejedo (2007) com “ Un proceso de creacion donde lo fundamental consiste en utilizar la
técnica del lenguaje teatral” (p.19). Metodologia que diferencien de la teatralitzacid i la formacié

en Art Dramatic per I’'ambit en que es du a terme i I'objectiu d’aplicacid.

En aquest sentit tant el teatre (teatralitzacid) com la formacié en Art Dramatic formarien part

de I'ambit artistic, ja que la seva finalitat estaria enfocada a la representacio i I'adquisicié d’unes
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habilitats actorals. A diferéncia del teatre dins I'ambit de I'educacié (dramatitzacid), que es
defineix per ser un mitja al servei de I'alumnat, “No se trata de formar actores y actrices, sino
de utilizar las formes y estrategias dramaticas para educar personas” (Motos i Tejedo, 2007, p.

31).

Per altra banda, Motos i Tejedo (2007) també diferencien la dramatitzacio, escrita amb
minuscula, de la Dramatitzacié, amb majuscula: utilitzen la primera per designar el métode o
recurs que s’aplica en alguna materia del curriculum; la segona, per designar I'assignatura del
curriculum “La Dramatizacién estd incluida en el Area Artistica en Educacién Primaria y el Taller
de Dramatizacion-Teatro en una asignatura optativa en Secundaria o también como

extraescolar” (p. 31).
La proposta didactica del present estudi forma part de la primera aplicacid.
2.5.2. Proposta d’unitat didactica

A la proposta didactica dissenyada per aquesta investigacid, que es pot veure en detall a I'annex
2, es treballa I'entonacid, I'émfasi i les pauses en el discurs verbal (prosodia), I'is del cos
(gestualitat) i la relacié amb I’altre i I’'espai amb I'objectiu que els alumnes desenvolupin des de
la practica tots els aspectes que intervenen en la comunicacié oral i millorin les seves habilitats

comunicatives.

La Unitat Didactica ha estat dissenyada per desenvolupar-se al llarg de tres sessions d’una hora
a la materia de Llengua i Literatura Catalana i té per finalitat treballar la dimensidé de la

comunicacié oral de la llengua mitjancant els seglients objectius d’aprenentatge:

- Reconeixer i utilitzar els elements paralinglistics (prosodics) i no verbals que
intervenen en la comunicacio oral (C7, C8 d’ambit lingliistic; C2 d’ambit artistic).

- ldentificar i utilitzar el tipus d’entonacié, emfasi i pausa que marquen en el text els
signes de puntuacid i comprendre la relacié que tenen aquests amb els elements
paralingdistics de la comunicacié oral (C2, C7, C8 d’ambit linglistic).

- Valorar de forma respectuosa el treball dels i les companyes i apreciar I'observacio
activa com a font d’aprenentatge (C9 d’ambit linglistic; C1, C2, C9 d’ambit artistic).

- Coneixer i gaudir del cos i la veu en la practica expressiva i comunicativa (C9 d’ambit
artistic; C1 d’ambit personal i social).

- Emprarelsrecursos propis del llenguatge teatral per a comunicar de manera autonoma
i clara (fent Us dels elements prosodics, paralingistics i proxémics) petites situacions

teatrals (C5 d’ambit artistic).
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Els continguts especifics treballats han estat: marques textuals (signes de puntuacid) en la
comprensid i interpretacié d’un text escrit (CC6 d’ambit linglistic); entonacié, émfasii pausa en
I’expressio oral del text i gestualitat i Us de I’espai en la comunicacié oral (CC7, CC8 d’ambit
linglistic; CC7 d’ambit artistic -musical i visual-; CC1, CC2, CC3 d’ambit personal i social);
retroaccid entre iguals mitjancant la valoracié del treball dels companys (CC16 d’ambit linglistic;
CC1 d’ambit artistic -musical i visual i plastica-); respiracié diafragmatica (CC4, CC7 d’ambit
artistic -musical i visual i plastica) i elements que intervenen en la comunicacié gestual i espacial

(CC1 d’ambit artistic -visual i plastica-).

Durant la primera sessié s’ha posat especial atencid en el discurs verbal i en la segona en el
discurs espacial i fisic, de manera que a la tercera sessid els alumnes tinguin els recursos
necessaris per aplicar allo apres en la confeccidé d’un producte final: la representacié de petits

textos teatrals de manera autonoma.

La proposta s’ha dut a terme mitjangant activitats de jocs d’expressié, improvisacions i joc
dramatic, és a dir, procediments que formen part de I'ambit metodologic de les dramatitzacions.
Totes les estrategies han centrat I’atencié en treballar des del joc dramatic la funcionalitat de la

comunicacié oral i s’ha fet Us de la reflexié i I’analisi com a procediment de vincle.

L’estructura didactica de les activitats de cada sessid persegueix l'aprenentatge actiu i
significatiu de I'alumne, per tant, es desenvolupa mitjangant una estructura que integra les fases
del procés d’aprenentatge. En aquest sentit, durant el procés s’ha utilitzat dos tipus de
nomenclatura: per una banda, I'estructura didactica d’activitats proposada en el document E/
curriculum competencial a I'aula. Una eina per a la reflexio pedagogica i la programacio a I’ESO,
(les anomenades activitats d’iniciacid, desenvolupament i sintesi); per I’altra, la nomenclatura
gue Motos i Navarro (2003) recomanen amb |’objectiu que es puguin desenvolupar exercicis que
treballin tots els aspectes de I'individu (posada en marxa, relaxacid, expressid-comunicacio,

retraccid).

A aquesta ultima, Motos i Navarro (2003) I'anomenen procés expressiu d’aprenentatge, que
“Como cualquier proceso expresivo se articula, desde una dptica constructivista y experiencial,
sobre estas palabras clave: percibir, sentir, hacer, reflexionar” (p. 12). Procés al qual també
anomenen I'espai de les 4 C perqué, segons els autors, primer es reacciona amb els sentits (cos),
després amb els sentiments i les emocions (cor), per finalitzar amb la reflexid, el coneixement i
la voluntat (cervell), sobre uns continguts compartits (la cultura). En aquest sentit, totes les

sessions han partit del contingut de treball, al qual s’arriba a partir d’activitats de descoberta,
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joc i percepcid vivencial, per posteriorment experimentar les seves possibilitats comunicatives i

expressives i analitzar-ne els resultats.

La proposta ha estat dissenyada per al grup d’estudi amb el qual s’ha dut a terme, encara que
aquesta és aplicable a tots els cursos d’ESO en que a la matéria de Llengua i Literatura es vulgui
treballar la comunicacié oral de manera integral i en relacié amb el contingut de la prosodia,
contingut clau de la dimensié de la comunicacié oral en el curriculum de secundaria. Aquest
darrer contingut no s’ha treballat tant des de la produccié escrita, sind des de la seva
comprensid, és a dir, des de la informacioé prosodica que ens donen els signes de puntuacid en
el text i que afecten en el ritme, to i intensitat del discurs oral. En aquest sentit Prieto (2018)

apunta:

Por medio del uso de las entonaciones, los énfasis y las pausas adecuadas, se manifiestan en el
didlogo diversas emociones que se relacionan con los elementos paraverbales de la
comunicacion oral (por ejemplo: duda, sorpresa, ironia, rechazo, suplica, comicidad, ansiedad)

(p.219).

3. Metodologia
3.1. Metodologia general

Aguesta investigacié que s’'emmarca en el camp de coneixement de la didactica de la llengua i
la literatura, concretament de I'ambit que Ortiz (2019) anomena centrat en metodologies,
s’inscriu en el paradigma mixt de recerca perque l'aproximacié a |'objecte d’estudi s’ha

desenvolupat emprant tecniques quantitatives i qualitatives.

Pel que fa al disseny dels parametres metodologics, aquest estudi ha partit de dues
caracteristiques que Camps (2012) defineix com les especificitats de I'objecte d’estudi de la
didactica: el caracter dinamic propi del sistema didactic, és a dir, el que esdevé de la interrelacié
entre els sistemes alumne-docent-objecte d’aprenentatge, i el caracter contextual que es dona
per la interrelacié que hi ha entre el sistema didactic a I'aula i altres sistemes, com pot ser el de
Iinstitut. En aquest sentit, com exposa Camps (2012), “Afirmar que el objeto de la didactica de
la lengua es este sistema, significa que no sera posible interpretar lo que ocurre en el espacio

gue configuran estos tres elementos sin tener en cuenta sus interrelaciones” (p.28).

Per aquest motiu, per donar-li validesa cientifica als resultats s’ha considerat necessari
I"aproximacio a I'objecte d’estudi tant des de I’ambit teoric, mitjancant les aportacions d’altres
investigacions, com practic, mitjancant I’estudi de cas. En aquest sentit, tenint en compte que

I’estudi s’"ha desenvolupat mitjangant I’analisi d’un Unic estudi de cas, els resultats reduits que
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se’n deriven s’han considerat més valids per profunditzar i interpretar el fenomen d’estudi que
per mesurar-lo. Una perspectiva propia del paradigma qualitatiu que com afirma Blaxter et al.
(2000) “Tiende a centrarse en la exploracidn, tan detallada como sea posible, de pocos casos o
ejemplos que considera interesantes o esclarecedores, y su objetivo es lograr profundidad en

lugar de amplitud” (p. 92).

D’altra banda, aquesta investigacié no s’'emmarca en el paradigma mixt de recerca només
perque s’hagin utilitzat tecniques quantitatives i qualitatives per la recollida de dades, siné
perque s’ha considerat un criteri cientific per donar validesa a I’estudi; “Para producir datos mas
ricos y variados mediante la multiplicidad de observaciones” (Todd, Nerlich y McKeown, 2004,
p.537 citat per Sampieri, 2014) i “Potenciar la creatividad tedrica por medio de suficientes

procedimientos criticos de valoracion” (Clarke, 2004, p. 537 citat per Sampieri, 2014).

Per altra banda, donat que a l'estudi s'empren dues eines diferents de recollida de dades, ha
estat necessari allargar I'extensié de |'article per poder desenvolupar una descripcié detallada

del disseny, el procés i I'analisi de les dades resultants.
3.2. Participants: descripcio dels participants i del lloc on s’han recollit les dades

Tal com s’esmenta anteriorment, la recerca s’ha centrat en un Unic estudi de cas per tal
d’abordar-la des de la practica i tenint en compte la realitat dinamica de I'aula. També per ser
una estrategia adequada tenint en compte els condicionants materials i temporals que es

disposaven per dur-la a terme.

Els participants de I'estudi de cas han estat els alumnes de 4t d’ESO PDC (Programa de
Diversificacié Curricular) de I'Institut XXV Olimpiada de Barcelona. Després d’un periode
d’observacié de quatre setmanes de diferents grups de 2n i 4t d’ESO, la tria del grup s’ha dut a
terme considerant la relacid entre ratio i espai a I’aula, el perjudici a la programacid del curs i
I’actitud dels alumnes envers aquest tipus de proposta, sobretot perqué només s’ha disposat de

tres hores per dur a la practica.

En aquest sentit, el grup de 4t PDC esta compost per 20 alumnes que estan acostumats a
compaginar la programacié de classes de I'institut amb cursos d’orientacio i formacio laboral de
naturalesa diversa, motiu pel qual fan una hora menys a la setmana d’algunes assignatures. Per
aixo, després de comptar amb la conformitat del centre i de la professora de la materia de
Llenguaii Literatura Catalana, horari de classe en el qual s’"ha dut a terme la cerca, s’ha considerat

gue reunien els condicionants necessaris per dur a terme la investigacio.
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Per altra banda, tal com s’ha pogut constatar en la programacidé del curs i en converses amb la
professora de la materia, el tipus d’activitat i de continguts mitjancant els quals es treballa la
comunicacio oral amb el grup d’estudi no es diferencia dels parametres tradicionals verbalsino
integrals que s’han valorat a I'inici de I'article, motiu pel qual s’"ha considerat també un bon

context per avaluar el plantejament de la investigacid.

Per ultim, la recollida de dades amb el grup d’estudi es va dur a terme en quatre intervencions:
una primera a partir de I'enquesta (realitzada el 26/02/21) i les tres restants mitjancant
I'observacid participant (realitzades el 19/03/21, el 24/03/21 i el 26/03/21) que van ser

enregistrades per a I’analisi posterior.

3.3. Eines de recollida de dades: descripcio del disseny i procés de les eines per recollir les

dades

Com a eines de recollida de dades per aquesta investigacié s’ha considerat adequat emprar

I’enquesta i I'observacié participant.
3.3.1. Enquesta

Mitjancant I'’enquesta que es pot trobar a I'annex 1, s’ha volgut mesurar els segients
parametres: el coneixement que tenen els alumnes del grup d’estudi sobre els elements que
interactuen en la comunicacid oral (pregunta 1); les actituds que tenen els alumnes davant la
lectura en veu alta de diferents géneres textuals, considerats aquests segons la implicacio
expressiva que reclamen (pregunta 2); el grau de seguretat que senten davant diferents
situacions de comunicacié oral que es donen a |'aula, concretament presentacions orals de
treballs, lectura en veu alta i intervencions espontanies a classe, és a dir, quan el/la docent
demana resposta per alguna qliestio (pregunta 3); I’Us conscient que fan els alumnes dels seus
recursos expressius quan fan una presentacid oral d’un treball (pregunta 4); els continguts i
activitats de comunicacié oral que treballen a I'aula (preguntes 5 i 6); la percepcié que tenen els
alumnes dels continguts transversals de la comunicacié oral en les matéries de Llengua i
Literatura Catalana i Educacio Fisica (preguntes 7 i 8) i la percepcid que tenen els alumnes sobre
com algunes técniques propies de la dramatitzacié els ajudarien a millorar la competéncia de la

comunicacié oral (pregunta 9).

L’enquesta ha estat dissenyada seguint les recomanacions de Sampieri (2014), tant pel que fa a
I’estructura i la durada, com la manera de formular les preguntes, les categories de resposta i
les indicacions per respondre-la. No obstant aix0, donat que a I’enquesta s’han recollit dades
per mesurar parametres de naturalesa diversa, no totes les variables estan formulades de la

mateixa manera i no totes les respostes corresponen a les mateixes categories. En aquest sentit
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s’han cercat patrons que permeten recollir aquesta heterogeneitat construint certa sensacio de

conjunt.

Per mesurar els parametres esmentats anteriorment, I’enquesta ha estat dissenyada seguint
cinc patrons de resposta: mitjancant una categoria de resposta afirmativa i una negativa;
mitjancant la seleccié multiple de respostes; mitjancant la jerarquitzacio de diferents categories
de resposta; mitjancant categories de freqliéncia (sempre, alguna vegada i mai) i mitjangant
categories que mesuren el grau de seguretat que senten els alumnes davant les activitats (molt
segur/a; ni segur/a ni insegur/a; gens segur/a). Per altra banda, també hi ha preguntes obertes

gue no tenen associada cap categoria preestablerta de resposta.

Cal esmentar que I'enquesta no ha estat dissenyada segons cap formulari de referéncia, sind
gue ha estat construida des de zero basant-se en els documents que fonamenten el marc teoric
d’aquest treball. Concretament I'item que pregunta sobre els elements de la comunicacio oral
que transmeten més informacio es basa en els resultats de la investigacié de Mehrabian (1972);
I'item que pregunta pel tipus d’activitat de comunicacié oral que el grup d’estudi desenvolupa
o no a l'aula, ha estat formulat basant-se en el tipus d’activitat que Reyzabal (2001) classifica
com algunes de les técniques que mitjangant la tipologia de discurs i els codis plurals serveixen
per treballar la comunicacié oral a I'aula. Per altra banda, seguint les reflexions de Cassany (s.
d), s’ha fet us del tipus d’activitat que I'autor anomena com el més emprat en aquest ambit per
mesurar amb quin nivell d’inseguretat es desenvolupen els participants, i I'item que pregunta
als participants sobre les técniques de dramatitzacié que facilitarien o no el desenvolupament
de la competéncia de la comunicacié oral, ha estat desenvolupat a partir dels continguts que

Motos i Navarro (2003) plantegen com aquells que mobilitzen les técniques de dramatitzacio.

Per ultim, encara que sigui una questié que I’estudi tracta superficialment, un dels parametres
mesurats a I’enquesta és el grau d’aplicacié de suports digitals, concretament audiovisuals, en
les activitats d’ensenyament-aprenentatge de la comunicacié oral a I'aula. L’objectiu és observar
els possibles efectes o transformacions que té la interaccié en la comunicacid oral mitjancant

suports digitals.
L’enquesta s’ha lliurat en format paper a un total de 15 alumnes, els assistents a classe.
3.3.2. Observacio participant

Per recollir 'impacte de la metodologia proposada, s’ha dissenyat una Unitat Didactica amb la
qual treballar la comunicacié oral mitjangant tecniques de dramatitzacié. L'objectiu d’aquest

instrument ha estat I’observacid del llenguatge verbal i no verbal dels participants.
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La persona que ha dut a terme aquesta técnica de recollida de dades ha compaginat el rol de
docent, desplegant la metodologia a I'aula, i el rol d’observacié. En tractar-se d’un procés de
recollida de dades qualitatiu i en el qual, tal com indica Sampieri (2014), “La recoleccién y el
analisis ocurren practicamente en paralelo (p. 418)”, és a dir, no estructurat préviament, s’ha
considerat necessari enregistrar aquesta téecnica en video per tal de facilitar I'analisi de dades

posterior (enllac als enregistraments).

També s’ha tingut en compte que en I'analisi qualitativa la subjectivitat de I'investigador juga un
paper crucial, ja que com diu Sampieri (2014) tot i que en la recollida de dades I'investigador no
ha de voler interferir en els participants és innegable que totes les dades seran en I"analisi
mediatitzades mitjangant la reflexié d’un punt de vista concret, el de I'investigador. Per aquest
motiu, cal deixar constancia de com s’ha anat construint aquesta perspectiva, la reflexié. Es per
aixo que s’ha dissenyat un diari de camp (annex 4) per tal de recollir aquelles impressions que
tinguin potencial d’inferir en la modificacié dels instruments de recollida de dades o en la seva
analisi posterior, és a dir, per recollir les observacions fetes sobre I'espai i altres qiestions
suggestives a respondre el plantejament de la investigacid, aixi com per comencar a construir
categories hipotetiques que en I’analisi de dades de I’observacié participant poguessin servir per
estructurar les dades recollides en brut. En el subapartat de I'article, analisi de dades, es fa una
descripcié més detallada d’aquestes categories. En el diari de camp es distingeixen dos models

especifics:

El primer model, dedicat a la recollida d’'impressions de la investigadora durant el procés
d’immersid inicial, el que Sampieri (2014) defineix com les primeres aproximacions a I'ambient
del grup d’estudi, s’ha utilitzat per recollir les dades en relacié la tria del grup d’'estudi, la
recollida de dades mitjangant I'enquesta i la preparacid prévia a la posada en practica de la
proposta didactica. Aquest model ha aportat dades que també han conduit ha modificar el
disseny inicial de I’'enquesta: en descobrir que els alumnes havien fet alguna sessié de teatre
dins del programa d’orientacio i formacid laboral durant el primer trimestre del curs, s’ha afegit
una pregunta per analitzar la percepcid dels alumnes en relacié amb allo aprés en aquestes

sessions i el desenvolupament de la competéncia en la comunicacio oral.

Per altra banda, el model dedicat a la recollida d’impressions durant el procés d’'immersié
profunda, que Sampieri (2014) defineix com I'aproximacié més enfocada a respondre el
plantejament de la investigacié, s’ha desenvolupat al llarg de les tres sessions d’observacio

participant.
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3.4. Analisi de dades: descripcié de com es van analitzar les dades
3.4.1. Enquesta

L'analisi de dades s’ha portat a terme en un primer moment mitjancant la codificacié dels
resultats per després procedir a la seva lectura en percentatges. D’altra banda, per procedir a
I’analisi de les respostes a les preguntes obertes, abans de codificar els resultats, ha sigut
necessari categoritzar-les. Per fer-ho s’ha desenvolupat un procediment de recollida de dades
qualitatiu que ha consistit en construir unes determinades categories: unes mitjangant patrons
de resposta que per repeticid es constituien com a rellevants i, altres, mitjangant la seleccié d’un

patrd de resposta que s’ha considerat interessant per al plantejament d’aquesta investigacid.

Per llegir els resultats de I'enquesta, a part d’analitzar individualment el resultat de cada
pregunta, s’han agrupat els parametres segons 5 indicadors comuns: indicador 1, coneixement
dels elements no verbals de la comunicacié oral; indicador 2, actitud dels alumnes enfront a
I’exposicio davant la resta de la classe en les activitats en qué es treballa o intervé la dimensié
oral de la llengua; indicador 3, freqiiencia d’Us conscient dels recursos espai, veu i cos en les
presentacions orals; indicador 4, tipologies d’activitats i continguts d’aprenentatge de la
comunicacié oral treballats durant I’'ESO i indicador 5, continguts transversals i idoneitat de les

estrategies de dramatitzacio.

Per ultim, s’han ressaltat per separat els resultats d’algunes respostes de patrd jerarquic,
identificant patrons correctes i incorrectes i tendéncies de resposta, com és el cas de les dades

recollides de la pregunta 1.
3.4.2. Observacio participant

Per I'analisi de dades s’ha seguit el procediment que Sampieri (2014) proposa per I'estudi
qualitatiu. En aquest sentit, en un primer moment ha estat necessari dur a terme el visionat dels
videos enregistrats durant les sessions i determinar, mitjancant I'observacié del llenguatge
verbal i no verbal dels participants, segments de video que esdevinguin unitats de significat i
siguin significatius per al plantejament de la investigacié. Posteriorment, després d’analitzar-les
per si soles, comparar-les entre elles i amb les dades recollides al diari de camp, i descartar-ne
de nou aquelles que no fossin prou rellevants, s’han codificat tres categories que estructuren la
informacié recollida i funcionen com indicadors concrets per avaluar la proposta: indicador 1,
actitud dels participants davant la proposta |’activitat; indicador 2; continguts desenvolupats i
indicador 3, eines d’acompanyament. Totes tres categories estan fragmentades en aspectes més

concrets relacionats amb la categoria inicial.
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Per ultim s’ha dissenyat un quadre Excel (annex 5, eina 2 de recollida de dades), per analitzar la
relacié entre les categories construides i les unitats de significat. Aquest quadre, a banda de
descriure les dades no estructurades de I’observacio participant, mostra els resultats mitjangant

una série de categories.

4. Resultat de I'estudi

4.1. Enquesta

Tots els grafics anomenats en aquest apartat fan referéncia a les dades de I’annex 3.
- Indicador 1. Coneixement dels elements no verbals de la comunicacio

Com es pot observar en el grafic 1, de tots els participants enquestats, només un 27% ha
endregat correctament per ordre d’importancia quins recursos expressius propis de la
comunicacié oral transmeten més informacid, el que demostra una manca de coneixement al
respecte. Per altra banda, com mostra el grafic 2, del 73% de respostes incorrectes, el 75% ha
posicionat el cos com el recurs expressiu que menys informacié transmet en la comunicacié oral

guan realment és el que més.

- Indicador 2. Actitud dels alumnes enfront a I’exposicié davant la resta de la classe en les

activitats en queé es treballa o intervé la dimensi6 oral de la llengua

Per una banda s’ha detectat que, com mostren els grafics 3 i 4, el teatre és el genere textual que
els participants prefereixen llegir en veu alta i la poesia el que menys, ambdds géneres
considerats en aquesta investigacié com els géneres que requereixen/reclamen una lectura més

emfatica.

Per altra banda, com mostren els grafics 5, 6 i 7, s’"ha detectat que I'activitat en qué a la vegada
se senten més segurs i gens segurs és quan fan una intervencié oral a I’aula per respondre alguna
qliestié que ha preguntat el/la docent, és a dir, en la interaccié estandarditzada alumna-docent.
En canvi, davant la lectura en veu alta i les presentacions orals de treballs, els alumnes és
manifesten en un alt percentatge ni segurs ni insegurs. D’aquestes dues activitats, un 13% se
sent molt segur/a en la lectura en veu alta, en canvi un 27% se sent gens segur/a en les

presentacions orals de treballs.
- Indicador 3. Freqiiencia d’us conscient dels recursos espai, veu i cos en les presentacions orals

L'enquesta també ha permes coneixer amb quina freqiiencia els participants utilitzen els
recursos de comunicacié no verbal en les presentacions orals de treballs. Com mostra el grafic

8, I'Gs intencionat de I'espai és el recurs que utilitzen amb menys freqliéncia (un 53% dels
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enquestats han respost que no I'utilitzen mai). Seguit de I’Us de la mirada i dels bragos i mans,
gue un 67% dels enquestats afirmen emprar alguna vegada. Per altra banda, el recurs que amb

més freqliencia utilitzen els participants, com mostra el grafic 9, és la modulacié de la veu.

- Indicador 4. Tipologies d’activitat i continguts d’aprenentatge de la comunicacié oral

treballats durant ’ESO

Tenint en compte que ni tots els alumnes han fet I'ESO en el mateix institut ni en el mateix grup,
s’ha preguntat als participants sobre les activitats dutes a terme durant aquesta etapa, obtenint
com a resultant unes dades orientatives de quina és la tendéncia respecte a les activitats de
comunicacié oral que es realitzen a I'aula. En aquest sentit, mitjangant I’enquesta s’ha pogut
observar, com mostra el grafic 10, que les activitats fetes amb més freqliencia sén: amb un 100%
de respostes afirmatives, presentacions de treballs oral; amb un 93% lectura en veu alta d’una
obra de teatre; amb un 87% lectura en veu alta de poemes i amb un 60% lectura en veu alta
d’una novel-la i debats. Per contra, les activitats menys realitzades sén: amb un 20% exercicis
ritmics mitjangant la veu parlada i amb un 27% entrevistes orals. Pel que fa a les activitats de
comunicacié oral mitjangant el llenguatge audiovisual, aspecte introduit en la discussié teorica,

només un 33% dels alumnes participants ha realitzat alguna vegada aquest tipus d’activitat.

Per altra banda, en relacié amb aquestes activitats, els participants han afirmat, com mostra el
grafic 11, haver treballat al Ilarg de I'ESO tots els continguts d’aprenentatge de la comunicacid
oral pels quals se’ls ha preguntat. Els resultats mostren que els continguts d’aprenentatge
treballats amb més freqliencia sén I’entonacié dels enunciats i I'accentuacié dels enunciats, amb
un 87% i 86% respectivament. Sobre els altres continguts, més del 50% dels participants afirmen
haver-los treballat, incloent-hi el llenguatge audiovisual. A excepcid del llenguatge corporal, que

I’han treballat només un 20% dels estudiants enquestats.
- Indicador 5. Continguts transversals i idoneitat de les estratégies de dramatitzacié

Com mostra el grafic 12, només un dels alumnes enquestats identifica continguts
d’aprenentatge transversal entre la matéria de Llengua i Literatura Catalana i Educacio Fisica,

sent aquest contingut la parla en llengua catalana.

Pel que fa a la utilitat de les estratégies de dramatitzacié per ser eficag comunicativament quan
es parla d’avant d’un forum de més de 20 persones, com mostra el grafic 13, un 80% dels
participants han identificat com idonies les técniques per aprendre a modular el volum de laveu
i aprendre estrategies per mantenir I’atencié del public. La majoria de teécniques s’han considerat
adequades per sobre del 50%, exceptuant les técniques de relaxacié i aprendre a fer un bon Us

de I'espai, que només les han marcat com eficaces un 47% i un 33% dels participants
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respectivament. Pel que fa a les tecniques de dramatitzacié proposades, un participant ha trobat

a faltar coneixer técniques per mirar els ulls dels receptors quan parla.

D’aquestes estratégies, com mostren els grafics 14 i 15, un 87% dels participants afirmen haver-
les treballat durant I’'ESO: un 69% quan han realitzat classes de teatre, un 54% a la matéria de
Llengua i Literatura Castellana, un 31% a la materia de Llengua i Literatura Catalanaiun 8% ala

mateéria de Fisica i Quimica.

Per ultim, com mostra el grafic 16, sobre aquestes técniques treballades el 54% dels participants
afirmen que li han servit per millorar la comunicacid, un 38% per guanyar confianga en ells

mateixos, un 15% no ho sap i un 8% afirma que per res.
4.2. Observacio6 participant
- Indicador 1. Actitud dels alumnes davant la proposta d'activitat

El total d’alumnes assistents a les tres sessions ha estat: 19 en la primera, 14 en la segona i 15
en la tercera. Pel que fa a la seva actitud, s’ha observat que la proposta didactica per treballar
la comunicacio oral a partir de tecniques de dramatitzacié ha estat majoritariament un factor
motivador, tot i que un nombre reduit d’alumnes ja d’entrada no han volgut participar. No
obstant aix0, el fet que la proposta es desenvolupés en diverses sessions ha permés que un
alumne d’aquest grup reduit, en observar el treball dels companys a la primera sessio, volgués

participar-hi a la segona, encara que a la tercera deixés de participar de nou.

Pel que fa a I'actitud davant les activitats d’aprenentatge desenvolupades a la primera sessio,
s’ha observat que: els participants estan cohibits en les activitats; relacionen el treball del cos
amb el joc, no amb el coneixement; centrar I'atencié en el cos i |'espai els descol-loca i la
concentracié és intermitent. També s’ha observat que la vergonya augmenta quan es posen a
treballar en grup davant la resta de companys, tot i que aquesta tipologia d’activitat, a la vegada,
encurioseix molt els alumnes quan tenen el rol d’observadors. Per altra banda s’ha observat que
hi ha alumnes i grups de treball més autonoms que d'altres, depenent de les competencies
assolides previament per cadascun. En qualsevol cas, els procediments ludics i vivencials de les
tecniques de dramatitzacio faciliten que tots els alumnes desenvolupin I'aprenentatge, toti que

segueixen cohibits i algun alumne, per aquest motiu, es bloquegi i deixi de participar.

Per altra banda, s’ha observat un canvi de les dades analitzades a la segona i tercera sessié
respecte a la primera, qliestié de la qual se n’extreu que: fer més d'una sessio els ajuda a estar
menys cohibits; utilitzar el mobiliari de l'aula de forma diferent els motiva a realitzar les
activitats; quan es proposa als participants el cos i I'espai com a contingut de treball, aquest

passa a Ser un recurs expressiu que es prenen seriosament, el treballen amb predisposicié i
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concentracié i I'analitzen i reflexionen. També s’aprecia que quan es dona I'espai per observar
el cos, independentment de la seva predisposicid inicial, tots el alumnes el treballen de forma
més autonoma que en la primera sessio: els alumnes que tenen més predisposicié s’hi llencen
de pressa i els que no el comencen a experimentar com a contingut de treball. No obstant aixo,
amb I'analisi de dades de la darrera sessid es conclou que caldria fer més sessions per treballar

de forma totalment desinhibida i poder implicar-se amb més energia en allo que fan.
- Indicador 2. Continguts desenvolupats

S’observa que centrar l'inici de les sessions en el llenguatge verbal facilita que els alumnes es
Ilencin a treballar la comunicacié oral. Aixo es produeix perque estan més acostumats a fer-ho
des de I'aspecte verbal que des del corporal o espacial. Respecte al cos s’observa que quan
aquest és el recurs expressiu amb queé treballar, els participants no saben qué fer, s'incomoden,
i els nois, com a conseqtiencia, fan broma entre ells fent-ne un Us agressiu. Pel que fa a I'espai

s’observa que no en tenen consciéncia previa i, per tant, no en poden fer un bon Us.

Per altra banda, en la segona sessié s’observa un canvi en relacié amb aquests continguts de
treball: tot i que hi ha una tendéencia a racionalitzar I'expressid del cos i expressar allo que fan
amb el cos verbalment, els participants comencen a observar el cos i escoltar-lo des d'un lloc
més vivencial. No obstant aix0, a I’ Ultima sessid s’observa que tot i que els participants han apres
a construir i comunicar sentit amb el cos, I'espai i les intencions, encara treballen de manera

cohibida.

Per tant, pel que fa a I'adquisicié dels continguts, des de la primera a I’altima sessi6 s’ha observat
gue amb els procediments adequats els participants poden comunicar-se oralment integrant els
diferents recursos de la comunicacié com eines interdependents de construccid i expressio de

sentit. Perdo manquen més dies de treball perqué ho facin del tot desinhibits.
- Indicador 3. Eines d’acompanyament

Respecte a les eines d’acompanyament, s’observa que compartir objectius a I'inici de la sessid i
fer una retroaccié del treball al final ajuda els alumnes a situar-se en els procediments proposats
i iniciar 'aprenentatge, el que s’ha classificat com a eines generals d’'acompanyament. Per altra
banda, s’aprecia que quan es comencen a treballar continguts o procediments nous és
important no donar per suposat que s’entén el que es demana. En aquest sentit repetir les
indicacions quan és necessari ajuda els participants a desenvolupar-se millor. També els ajuden
els exemples i la reflexio sobre els continguts i procés d’aprenentatge, el que s’ha anomenat

eines concretes d’acompanyament.
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Per ultim, a les dues primeres sessions també s’ha observat que els valors culturals afloren en el
treball de les emocions i del cos: alguns com una barrera davant del treball, com el prejudici que
els homes son violents, i d’altres com a recurs facilitador, com el prejudici que les dones tenen

més facilitat a connectar amb les emocions.

5. Discussio dels resultats

Tal com s’ha argumentat a la fonamentacié teorica, els resultats de I’estudi confirmen que tot i
qgue actualment I'ensenyament-aprenentatge de la llengua es basi en una perspectiva
competencial i comunicativa, que té com a objectiu que I'individu es desenvolupi com agent
social en tots els ambits de la vida, el tipus de situacions, reals i simulades, que s’ha ofert al grup
d’estudi durant 'ESO s6n molt limitades. Aquestes es basen principalment en presentacions
orals de treballs i lectures en veu alta, tipus d’activitats que com diu Cassany (s. d.) pertanyen a
un registre principalment formal i culte i que, per tant, no donen sortida al treball dels discursos
informals que també es desenvolupen en aquest ambit o es pressuposen, a I’aula, com habilitats
naturals. El que condueix a la pregunta: I'alumnat que no vingui amb un discurs oral no formal
ben desenvolupat, on se’l preparara per tots els contextos d’interaccions orals no formals que

es trobara al llarg de la vida?

De fet, com s’observa en els resultats, també hi ha activitats formals que tampoc es treballen a
I’aula, com sdn els debats o les entrevistes. Del que se’n pot extreure que la principal mancanca
, . . . . . , . ,
gue es troba a I'aula, més enlla del tipus de situacions formals o no formals que s’ofereixen, és
sobretot una proposta molt limitada d’activitats, el que confirma la necessitat d'un esforg

innovador al respecte, com exposen Cassany (s. d.) i Reyzabal (2001).

Per altra banda, I'estudi també posa en evidéncia que els aspectes de la comunicacié oral que
principalment es treballen a l'aula sén els linglistics (sistema de la llengua) i prosodics
(estretament lligats a la llengua verbal escrita), motiu pel qual els alumnes treballen Unicament
la veu com aspecte extralinguistic de la comunicacié oral. D’aquesta manera el cos, la relacié
amb I'espai i 'altre sén continguts inexistents i, per tant, els alumnes ni els coneixen ni els

desenvolupen com a habilitats.

Pel que fa alaveu, també s’ha observat que entre els alumnes del grup d’estudi hi ha diferencies
en el coneixement de I'aspecte ritmic de I’enunciacié del discurs, de I'accentuacié i de la
modulacio de la veu. De fet, aquest ultim aspecte expressiu és |’Unic que apliquen habitualment
de forma conscient, del que se n’extreu que tot i que la veu és I'element extralinglistic més

treballat, manca, com exposa Reyzabal (2001), treballar-lo des de la sistematitzacio.
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A partir d’aquests resultats també s’ha pogut observar com la institucié educativa, en tant que
mediadora de l'educacié de la persona, insereix directament en el desenvolupament de
I'individu, no només per les habilitats que aquest pot arribar a desenvolupar, siné també pel que

fa a les actituds psicologiques i emocionals i a la forma de pensar-se socialment i culturalment.

En aquest sentit, s’"ha pogut observar que com exposa Reyzéabal (2001), la manca de propostes
innovadores i sistematitzades per treballar la comunicacié oral a I’aula, a banda d’empobrir el
coneixement que tenen els alumnes sobre aquesta, propicia que les poques vegades que els
alumnes es troben en aquestes situacions les visquin amb inseguretat. Ja sigui perque es
treballen amb menys freqiéncia com a contingut d’aprenentatge, o directament no es treballen
com a tals, com és el cas de les interaccions espontanies que es donen dins I'aula entre alumnat
i docent. S’observa un context educatiu totalment oposat en el paper central que ocupen les
interaccions espontanies a I’aula en els Estats Units, on com exposa Bassas (s. d.) es desenvolupa

un treball molt més sistematitzat i especific de la comunicacié oral.

Per altra banda, amb |’observacié participant, també s’ha apreciat que els alumnes han treballat
molt poc el cos com a llenguatge expressiu, ja que és el contingut que ha estat més dificil de
mobilitzar. S’ha evidenciat aixi que el cos se segueix menystenint a I'aula com a font de
coneixement, com exposa Scharagrodsky (2007). També que mentre aquest no es treballi de
forma integral a I'aula com element comunicatiu, seguira sent una font d’incomoditat a I’hora
d’expressar-se, ja que la manca de treball i de coneixement és, com s’ha observat al llarg de les
sessions, un dels principals motius d’inhibicié. Per tant, encara que hi hagi alumnes més o menys
inhibits, quan tenen recursos expressius corporals, s’atreveixen més i amb la practica guanyen

confianga.

Saber treballar amb el cos no només significa saber que fer-ne, implica també una analisi del seu
llenguatge i per tant, una visio critica del cos com a mediador cultural. De fet, de I’analisi del
desenvolupament expressiu dels alumnes en relacié amb el seu cos (també en relacié a les
emocions), es pot extreure que en el grup d’estudi es perpetuen estereotips culturals pel que fa
al génere. Aspecte, entre altre prejudicis, que es podria deconstruir o educar amb aquest treball.
O si més no, fer que els alumnes prenguin consciéncia del missatge que transmeten

corporalment quan adopten certes actituds.

Sobre aquesta mateixa questié i en relacié amb la perspectiva de Motos (2020), I'estudi ha
confirmat que I’educacié corporal que el grup d’estudi desenvolupa a la matéria d’Educacié
Fisica no ha estat suficient per assolir coneixements d’expressid corporal. En tot cas, si

desenvolupen activitats d’ensenyament-aprenentatge en aquesta direccid, I'alumnat no té una
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mirada transversal de com aplicar aquest coneixement a I'ambit lingliistic, concretament en la

comunicacio oral.

Pel que fa a la Unitat Didactica, s’"ha observat que és una proposta innovadora capacg de
mobilitzar de forma significativa continguts especifics de la comunicacié oral (cos, relaciéo amb
I'altre i amb I’espai, i la veu) que fins ara els estudiants no havien treballat. La proposta realitzada
ha permeés, en primer lloc, generar coneixement de cada aspecte per separat perque després els
alumnes siguin capacos d’integrar-los en una situacié de comunicacid oral. En aquest sentit, s’ha
observat que el llenguatge teatral en aplicacié pedagogica, és a dir, la dramatitzacid, en tant que
proposa procediments per treballar la construccid i expressid de sentit mitjangcant elements
extralinglistics i linglistics, és una metodologia adequada per treballar la competéncia de la
comunicacié oral a l'aula. A la vegada ha permés confirmar que el procés expressiu
d’aprenentatge de la dramatitzacié (percebre, sentir, fer, reflexionar), segueix I'estructura

didactica competencial, en tant que genera un aprenentatge actiu i significatiu.

De I'aplicacié de la Unitat Didactica també se n’extreu que per treballar la comunicacié oral
mitjangant la dramatitzacid és important que els docents tinguin coneixements de pedagogia
teatral, per tal de poder plantejar les activitats adequades i poder avaluar-les. Les eines

d’acompanyament basades en I’exemple i la reflexié han estat transcendents en aquest sentit.

Per altra banda, el caracter ludic de la dramatitzaciéd ha estat un aspecte facilitador per a
I’ensenyament-aprenentatge, perque fomenta que els alumnes gaudeixin aprenent i aixi

treballin amb més motivacid i més predisposats per assumir reptes.

Pel que fa a les limitacions d’aquest estudi, caldria destacar que la temporitzacié en qué s’ha dut
a terme la Unitat Didactica ha estat insuficient. Les dades recollides a la tercera sessid de treball
demostren que els alumnes tot i haver adquirit els continguts d’aprenentatge, ho han fet des
d’un ambit més intel-lectual que emocional, i seguien cohibits. Com ja s’ha comentat a la
fonamentacid teorica, la metodologia de la dramatitzaci6 no té com a Unic objectiu la
teatralitzacio, sind el procés com a mitja per treballar les habilitats expressives, perceptives,
estetiques i la comprensid de la conducta humana, entre altres aspectes. Per aquest motiu quan
la metodologia és aplicada a I'ambit lingliistic per treballar la comunicacio oral, cal partir de la
mateixa perspectiva. En aquest sentit, caldria plantejar el treball del tots aquests continguts de
forma gradual al llarg de I'ESO, com es fa amb altres continguts del curriculum, i no com una

activitat esporadica.

Com s’ha justificat a la fonamentacio teorica, també cal tenir en compte que per desenvolupar

les habilitats de la dimensio oral de la llengua cal oferir als alumnes el maxim nombre de
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situacions reals o simulades on practicar-la, fet que implica desenvolupar el treball de discursos
més o menys formals. | és per aix0, per més que es valorin positivament els resultats d’aquest
estudi, que aquests s’entenen dins el desenvolupament d’una activitat concreta. Fent Us de la
conceptualitzacié proposada per Reyzabal (2001) s’ha treballat el codi plural de la comunicacid
oral en situacions d’interaccié diversa, donat que s’han realitzat activitats individuals, en parelles
i col-lectives. En aquest sentit, la dramatitzacié pot ser una metodologia util per treballar altres
situacions de forma “simulada”, com per exemple una programa de radio, perd aquesta activitat
també es pot dur a terme de forma real desenvolupant un projecte de radio a l'institut. En
relacié a aquest punt, la manca d’activitats de comunicacio oral que el grup d’estudi ha realitzat

a I’ESO amb algun suport audiovisual, no ha permeés extreure cap coneixement.

Per ultim, el fet que només s’hagi aplicat I'estudi a un grup reduit de participants, com
anteriorment s’ha comentat a l'apartat de metodologia, fa que els resultats no siguin
generalitzables. Tot i aix0, com que s’ha seguit un procés d’investigacid qualitatiu, es pot
concloure que aquests resultats poden ser una bona eina per comprendre la complexitat del
fenomen estudiat i un instrument valid per, des de la reflexié, aprofundir-hi i aportar
coneixement al respecte. En aquest sentit, a les conclusions s’aporten un seguit d’orientacions
per aquells docents que tinguin interés a desenvolupar una Unitat Didactica per treballar la

comunicacié oral a I'aula mitjangant la dramatitzacid (taula 2).

6. Conclusions

L’objectiu principal d’aquesta investigacio ha estat respondre la seglient qliestié: laincorporacio
de tecniques de dramatitzacid en I’ensenyament-aprenentatge de la llengua catalana ajuda els
alumnes a millorar les seves competéncies en comunicacio oral? Per fer-ho s’han desenvolupat

tres objectius parcials que han permes arribar a un seguit de conclusions.

Un primer objectiu ha estat I'analisi de les transformacions conceptuals i formatives del
paradigma comunicatiu en que se situa la didactica de la llengua i la literatura actualment
respecte al paradigma filologic i preceptiu tradicional. Una primera conclusié respecte a aquest

analisi és que en termes generals aquest canvi no s’aplica en la dimensié de la comunicacié oral.

El paradigma actual ha conduit a un canvi de concepcid i praxi a I’hora d’entendre I'aprenentatge
de les llenglies: mitjangant procediments didactics susceptibles a ser utilitzats en I’esdevenir
diari, posa el focus en la importancia de desenvolupar la competéncia comunicativa perque les
persones esdevinguin agents socials. Tot i aix0, la tendéencia actual és treballar la comunicacié
oral a I'aula des d’una perspectiva tradicional que no aprofundeix en les seves caracteristiques

especifiques: desenvolupant activitats que promouen Unicament la practica de I'oralitat en
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situacions formals i cultes i, per tant, excloent de I'aprenentatge les situacions no formals i el

conjunt de discursos propis de la comunicacio oral.

L'analisi s’ha dut a terme a través del document Marc europeu comu de referéncia per a les
llengiies: aprendre, ensenyar, avaluar, les aportacions d’altres estudis i els resultats de
I’enquesta realitzada al grup d’estudi. Aquests ultims verifiquen aquesta tendeéncia: les activitats
de comunicacié oral desenvolupades pels alumnes del grup d’estudi es basen principalment en
presentacions orals de treballs escrits (el 100% de I’'alumnat afirma haver treballat aquesta
activitat a I’'ESO) i lectures en veu alta (el 93% afirma haver realitzat lectures d’obres de teatre i

el 87% de poesia durant I'ESO).

El segon objectiu de la investigacié ha estat identificar els beneficis d’incorporar les técniques
de dramatitzacié en I’'ensenyament-aprenentatge de la llengua catalana, concretament de la
dimensié de la comunicacidé oral. Respecte a aquest objectiu, I'estudi ha demostrat que la
dramatitzacid permet treballar la comunicacié oral vinculant tots els elements que hi

intervenen: lingliistics i extralinguistics.

Tal com s’ha recollit mitjangant I'enquesta, la falta d’aquesta vinculacid és una de les principals
mancances a I’aula estudiada, ja que principalment s’hi treballen elements linguistics i prosodics
(estretament lligats a la llengua verbal escrita). En canvi, els continguts extralinglistics son quasi
inexistents, motiu pel qual I'alumnat no té ni un bon coneixement al respecte ni disposa de les
eines suficients per posar-los en practica amb seguretat: un 80% de I’alumnat enquestat afirma
no haver treballat I’expressié corporal com a contingut, i un 93% afirma no haver realitzat mai

un Us intencionat de I'espai.

En aquesta linia, I'observacié participant de I'aplicacié de la Unitat Didactica dissenyada per
aquesta investigacio, ha permes constatar que a I'inici del treball I'alumnat se sent molt cohibit
qguan treballa el cos com a contingut de la comunicacié. També quan es treballa la interaccié
amb l'altre des d’un ambit perceptiu global (a través la mirada o I'escolta de I'altre), no només
intel-lectual, i quan treballen la veu des d’'un ambit extralingliistic, és a dir, en relacié amb la

qualitat de I'instrument, la respiracid i la vinculacié amb les emocions i la intencié comunicativa.

No obstant aix0, s’ha observat que els procediments propis de la dramatitzacié, mitjancant
I’aprenentatge basat en el joc dramatic, mobilitzen en els alumnes I'aprenentatge dels diferents
elements que participen en la comunicacié oral. Aixo es deu al fet que les técniques de
dramatitzacid incorporen aquests aspectes com a contingut d’aprenentatge i perque els
procediments ludics i expressius que li sén propis faciliten que els alumnes gaudeixin aprenent,

es motivin i tinguin bona predisposicio a assumir reptes.
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Per altra banda, en la realitzaciéd d’aquest objectiu, s’ha constatat que la metodologia de Ila
dramatitzacié és efica¢ per treballar multiples situacions de la comunicacié oral de forma
simulada, ja que el seu material de treball per excel-lencia és la interaccié entre els individus i
I'individu i el mén. Per aquest motiu, el teatre amb aplicacid didactica també permet
desenvolupar altres dimensions com l'estética i la personal, ja que també implica percebre,

sentir, analitzar, reflexionar i compartir el mén comu, la cultura.

Per ultim, el tercer objectiu de I'estudi ha estat dissenyar i aplicar una proposta didactica que
incorpori estrategies de la dramatitzacié per millorar I'aprenentatge de la comunicacié oral en
llengua catalana. L'objectiu ha estat productiu per treballar I'oralitat des de la seva especificitat.
També per fer-ho mitjangant un procés d’ensenyament-aprenentatge que contempla I’alumnat
de manera global, intel-lectualment i vivencialment. Tot i aix0, per tal que els alumnes treballin
més desinhibits, I"aplicacié de la Unitat Didactica ha demostrat que és necessari desenvolupar

aquests procediments amb el temps adequat (tres hores ha estat insuficient) i de forma gradual.

Per tot aix0 es pot concloure que la proposta de treballar mitjangcant la dramatitzacié suposa
una metodologia didactica innovadora i adequada per a desenvolupar la comunicacié oral a

I"aula de secundaria, concretament a la matéria de Llengua i Literatura Catalana.

Taula 2. Recomanacions per treballar la comunicacié oral mitjangant técniques de dramatitzacié

1. Es recomanable que es dissenyi una Unitat Didactica en qué es treballin per separat els
continguts discursius, prosodics i cada un dels aspectes extralinglistics (cos, espai i la relacié
amb l'altre) per tal d’explorar i analitzar el funcionament de cada un per separat.
Posteriorment es pot anar treballant la relacié entre aquests fins a arribar a integrar-los del
tot.

2. Esrecomanable iniciar les sessions amb alguna activitat ludica, d’escalfament o de relaxacié
vinculada amb els continguts i els objectius d’aprenentatge de la sessio per tal d’incentivar la
participacid, la concentracié i la implicaciod integral (vivencial) de I'alumnat, individualment i
com a grup.

3. Es recomanable que el desenvolupament de les sessions es realitzi segons el procés
expressiu d’aprenentatge: percebre, sentir, fer i reflexionar.

4. Es recomanable que totes les sessions acabin amb una activitat en qué els alumnes mostrin
allo que han fet (treball de construccié de sentit, individual o grupal, improvisada o assajada)
davant dels altres companys per tal d’habituar-se a posar-se davant dels altres (encara que la

|ll

situacid original “simulada” no impliqui aquesta exposicid) i a analitzar i reflexionar sobre el

treball realitzat. A més a més, els motiva i la practica els ajuda a guanyar confiancga.
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5. Es recomanable estimular, pero no forgar el ritme d’aprenentatge de cada un dels alumnes.
Sovint, sobretot a les primeres sessions, els alumnes se senten cohibits i cal revertir la situacié
oferint eines i propostes que els permeti treballar des de la confianca i el gaudi.

6. Es recomanable que els docents tinguin, per una banda, coneixements sobre els
procediments de dramatitzacid per tal de dissenyar les activitats adequades i, per altra banda,
coneixements dels continguts a treballar des d’una perspectiva expressiva. Llegir material
especialitzat i realitzar com alumne un curs de teatre, poden ajudar a adquirir-los.

7. Es recomanable desenvolupar una avaluacié que permeti regular i certificar 'aprenentatge
dels alumnes i el funcionament de la Unitat Didactica.

8. Es recomanable disposar d’un espai ampli i diafan per al desenvolupament de les sessions
i que I'alumnat vagi amb roba comoda.
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ANNEX 1. ENQUESTA

Salutacions,

Soc la Maria Cuevas, estudiant del Master de Formacio de Professorat en I'especialitat de llengua i
literatura catalana i castellana de la Universitat de Vic.

El motiu d’aquest qliestionari és recollir dades per un estudi que forma part del meu Treball Final de
Master i que té com a objectiu valorar si la incorporacié de noves estratégies lligades a I’ambit del
Teatre en I'Educacié suposaria una millora per al desenvolupament de la competéncia de la
comunicacio oral dels alumnes a I’aula. En aquest sentit conéixer com us ajuden o no a desenvolupar-
vos en aquest ambit les metodologies actuals resulta molt important per I'objectiu de I’estudi.

Llegeix amb atencid les preguntes. Com veuras la majoria de preguntes sén multiresposta i només
cal que marquis amb una X 'opcié o les opcions que s’ajusten més a la teva resposta. Algunes
preguntes tenen instruccions especifiques. Llegeix-les amb atencié també.

Recorda que no hi ha preguntes correctes o incorrectes, I’Unica cosa important és que responguis
amb honestedat, ja que donara validesa cientifica a les aportacions de I’estudi.

El gliestionari té una durada aproximada de quinze minuts.

Moltes gracies.

1 (P1)- En les situacions comunicatives (per exemple, un discurs politic, una entrevista de feina, una
presentacié oral), a través de quins dels seglients instruments comunicatius penses que
transmetem més informacio les persones?

(Relaciona jerarquicament segons el teu criteri, cada un dels instruments comunicatius que trobaras a
continuacio. Essent 1 I'instrument comunicatiu que pensis que transmet més informacio i 3 el que menys).

Verbal (alld que es diu) =)
Corporal (el que s’expressa amb el cos) -
Veu (el que s’expressa amb la veu) =)

2 (P2)- Quan el/la docent et demana que llegeixis en veu alta, quin génere textual prefereixes
llegir?

(Relaciona jerarquicament segons les teves preferencies cada un dels géneres textuals que trobaras a
continuacio. Essent 1 el génere textual que més prefereixis i 6 el que menys prefereixis).
(1) Novel-les mmp (2) Obres de teatre = (3) Poemes mp

(4) Textos informatius = (5) Enunciats de les activitats = (6) Contes mmp
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3 (P7)- En quina mesura et sents segur/a en les situacions de comunicacio oral que s’exposen a
continuacié?

(1) Molt segur/a (2) Ni segur/a niinsegur/a (3) Gens segur/a
Quan fas la presentacié oral d’un treball
a classe que ha estat planificada préviament |:| |:| |:|
(que havies de portar preparada de casa o
gue t’han deixat temps per preparar a I’aula).

Quan llegeixes en veu alta per la resta de la classe. |:| |:| |:|

Quan intervens oralment a classe per comentar
alguna questié que us ha preguntat el/la docent. |:| |:| |:|

4 (P4)- Amb quina freqiiéncia quan fas la presentacié oral d’un treball a classe utilitzes
conscientment els segiients recursos com a suport per transmetre informacié?

(1) Mai (2) Alguna vegada (3) Sempre

L]
L]

L]
L]

Mires els ulls dels teus companys/es quan parles. |:|

Utilitzes expressivament mans i bracos.

Modules el volum de la teva veu.

[]
Fas un Us intencionat de I'espai. |:|
[]

OO0

5 (P5)- A la mateéria de Llengua catalana i literatura quina de les segiients activitats has
desenvolupat durant ’ESO?

(Marca amb una x les caselles corresponents a cada una de les activitats que hagis realitzat).
(1) Debats.
(2) Entrevistes orals.
(3) Activitats de conversacié en diferents contextos.
(4) Presentacio oral de treballs.
(5) Exercicis ritmics mitjancant la veu parlada.
(6) Representacio escena o obra de teatre.
(7) Lectura en veu alta d’una obra de teatre.
(8) Lectura en veu alta d’una novel-la.

(9) Lectura en veu alta poema.

Qooooooodi
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(10) Gravacio de videos en qué utilitzeu la llengua oral.

6 (P6)- A la materia de Llengua catalana i literatura quins del segiients aspectes especifics de la
comunicacid oral has treballat durant 'ESO?

(2) No
El llenguatge corporal (posicié del cos, expressié mans i bragos, etc.) |:| |:|
L’entonacio dels enunciats (el so de la veu en relacid al contingut discursiu).

El ritme dels enunciats (velocitat i pauses).

La veu com instrument per expressar emocions.

El llenguatge audiovisual com a suport de la comunicacié oral.

L] L]

L] L]

L’accentuacié dels enunciats (I’accent sil-labic: atones i toniques). |:| |:|
L] L]

L] L]

L]

L’estructuracio d’un discurs oral: adequacid, coheréencia, cohesid i cortesia. |:|

7 (P7)- Penses que hi ha algun contingut de la mateéria d’Educacio fisica que podria ser un contingut
transversal amb la materia de llengua i literatura catalana?

(wsi [ ] @no []

8 (P21)- Si has respost afirmativament la pregunta anterior, a continuacioé digues quin seria
aquest contingut transversal:

9 (P9)- Per ser efica¢ comunicativament en un context en el qual has de parlar davant d’un grup
format per més de 20 persones, quines de les segiients estratégies penses que et podrien ser més
utils?

(Omple amb un x les caselles que corresponguin a les estratégies que t’ajudarien. Marca com a minim una
casella i com a maxim cinc).

(1) Coneixer técniques de relaxacio.

(2) Saber modular el volum de la veu.

(3) Saber com utilitzar les mans per expressar-me.

(4) Coneixer exercicis per controlar millor la respiracié quan parlo.
(5) Coneixer estrategies per tenir menys vergonya.

(6) Practicar previament en situacions simulades.

O odoooa

(7) Aprendre estrategies per saber com s’esta rebent el missatge.

w
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(8) Aprendre estrateégies de concentracio.

(9) Aprendre a vocalitzar millor.

(10) Aprendre a escriure un bon discurs.

(11) Aprendre a no tenir por a equivocar-me.
(12) Aprendre a fer un bon Us de I'espai.

(13) Aprendre estratégies per mantenir I'atencié del public.

Ooogo

10 (P10)- Si trobes a faltar alguna/es estratégia/es que penses que et podria ser util, perd no ha
estat mencionada, afegeix-la a continuacié:

11 (P11)- Si a 'ESO has realitzat o realitzes alguna mateéria en que es treballin alguna de les
estratégies anomenades a la pregunta 9, respon les segiients qliestions:

(1) A quina materia?

(2) Quines estrategies?

(3) Per que t’ha servit?

Fins aqui I’enquesta. Moltes Gracies per participar!
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Titol: Tecniques de dramatitzacié per millorar la comunicacio oral.

Descripcio de la unitat didactica: En aquesta unitat treballarem I’entonacio, I'emfasi i pauses en el discurs verbal, I'Gs del cos (gestualitat) i I'espai en la
comunicacio oral. Mitjancant exercicis teatrals i la dramatitzacié de situacions quotidianes reflexionarem des de la practica com funcionen aquests
aspectes de la comunicacié oral, posant especial atencid el primer dia en el discurs verbal i el segon dia en el discurs espacial i fisic. De manera que el
tercer dia els alumnes tinguin els recursos necessaris per aplicar allo apres en la confeccié d’un producte final: la representacio de petits textos teatrals de
manera autonoma.

Mateéria: Llengua i Literatura Catalana Temporitzacié: 3 sessions d’una hora

Grup/Curs: 4TC (Programa Diversificacié Curricular)

Competencies basigues d’ambit linglistic:

Dimensid lectora
C2. Reconeixer els géneres de text, I'estructura i el seu format, i interpretar-ne els trets lexics i morfosintactics per comprendre’l.

Dimensid comunicacié oral

C7. Obtenir informacié, interpretar i valorar textos orals de la vida quotidiana, dels mitjans de comunicacid i académics, incloent-hi els elements prosodics
i no verbals.

C8. Produir textos orals de tipologia diversa amb adequacié, coheréencia, cohesié i correccid linglistica, emprant-hi els elements prosodics i no verbals
pertinents.

C9. Emprar estratégies d’interaccid oral d’acord amb la situacié comunicativa per iniciar, mantenir i acabar el discurs.

Competencies transversals:

Ambit artistic:

Dimensio percepcio i escolta

C1. Utilitzar estrategicament els elements dels llenguatges visual, musical i corporal per analitzar les produccions artistiques.
C2. Mostrar habits de percepcié reflexiva i oberta a la realitat sonora i visual de I’entorn natural i cultural.
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Dimensio expressio, interpretacio i creacio
C5. Compondre amb els elements dels llenguatges artistics utilitzant eines i técniques propies de cada ambit.

Dimensid societat i cultura
C9. Gaudir de les experiéncies i creacions artistiques com a font d’enriquiment personal i social.

Ambit personal i social:

Autoconeixement
C1. Prendre consciencia d’'un mateix i implicar-se en el procés de creixement personal.

Objectius d’aprenentatge:

O1. Reconeixer i utilitzar els elements paralinglistics i no verbals que intervenen en la comunicacié oral. (ambit linglistic: C7, C8; ambit artistic: C2)

02. Identificar i utilitzar el tipus d’entonacié, emfasi i pausa que marquen en el text el signes de puntuacié i comprendre la relacié que tenen aquests amb
els elements paralingliistics de la comunicacid oral. (ambit linguistic: C2, C7, C8)

03. Valorar de forma respectuosa el treball dels i les companyes i apreciar I’'observacié activa com a font d’aprenentatge. (ambit lingtistic: C9; ambit
artistic: C1, C2, C9)

0O4. Coneixer i gaudir del cos i la veu en la practica expressiva i comunicativa. (ambit artistic: C9; ambit personal i social: C1)

O5. Emprar els recursos propis del llenguatge teatral per a comunicar de manera autdbnoma i clara (fent Us dels elements prosodics, paralinguistics i
proxémics) petites situacions teatrals. (ambit artistic: C5)

Continguts:
-Marques textuals (signes de puntuacid) en la comprensid i interpretacio d’un text escrit. (ambit linglistic: CC6) (01)

-Entonacid, emfasi i pauses en la comunicacio oral d’un text oral i escrit (elements prosodics); emocions, gestualitat, intensitat (elements paralingdistics) i
Us de I’espai (proxemia) en la comunicacio oral. (ambit lingtistic: CC7, CC8; ambit artistic -musical i visual-: CC7; ambit personal i social: CC1, CC2, CC3)
(01, 02, 04, 05)

-El text teatral. (ambit linglistic: C2, C7, C8; ambit artistic -visual i plastica-: CC7) (01, 02, O5)

-Retroaccid entre iguals: valoracié del treball dels companys. (ambit linglistic: CC16; ambit artistic -musical i visual-: CC1) (01, 02, 03)

-Respiracio diafragmatica, técnica expressio veu i cos. (ambit artistic -musica-: CC4, CC7) (04, 05)

-Elements que intervenen en la comunicacié gestual i espacial. (ambit artistic -visual i plastica-: CC1) (01, O3, 0O5)
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Sessio 1 (1 hora) Organitzacié | Temps: Material: Avaluacio:
de grups

1. Presentacié de la unitat didactica: Comunicacié dels objectius, | Grup classe. | 5 minuts. | Projectori | Tota la sessié sera avaluada segons
continguts i criteris d’avaluacio. ordinador. | els criteris de la “rdbrica d’avaluacié

de desenvolupament de les sessions”
2. Posada en marxa: activitat de contacte amb I'espai, els companys, el | Activitat 10 minuts que haura estat degudament
docent i 'instrument de I'alumne. Primer es proposa als alumnes que | individual i explicada a la presentacid de la unitat
caminin per l'aula i la docent els hi dona diferents indicacions perque | de grup didactica. En aquesta s’avaluen la
modifiquin la velocitat de desplagament i la tensié del seu cos a I’hora de | classe. participacié, Il'actitud envers els
desplagar-se. A continuacid es proposa als alumnes que triin, sense dir- companys i envers la docent al llarg
ho, un/a company/a de classe i es proposa que es desplacin primer el de la sessid. També s’avalua la
més lluny possible d’aquesta persona, sense que se n’adoni que ha estat participacié i el nivell de reflexié dels
triada, i després el més a prop possible. Finalment es proposara una alumnes en l'activitat de sintesi.
dinamica en que el grup, quan la docent ho indiqui, s’"haura d’apropar i
entrar en contacte fisicament. Estat en el qual restaran en pausa fins que
sense previ avis i sense parlar-ho entre ells trobin el moment per tronar
a desplagar-se, és a dir, se’ls convida a I’escolta activa del grup.
Jugant a través de diferents indicacions els alumnes es concentraran i
prendran consciéncia dels elements que caldra percebre i escoltar al llarg
de la sessid (espai, ritme, cos i relacié amb I'altre).
Al finalitzar I'exercici es reflexionara sobre aquesta qlestid i sobre Ia
connotacio expressiva i afectiva d’utilitzar diferents velocitats i tensions
fisiques a I’'hora de caminar.
3. Relaxacié: presa de consciéncia del propi cos mitjan¢ant la | Individual. 5 minuts

concentracié en diferents parts del cos i treball de la respiracid
diafragmatica. Tots els alumnes en peus i repartits per I’aula tancaran els
ulls i seguiran les indicacions de la docent. Aquesta anira indicant amb la
seva veu cada una de les parts del cos per tal que els alumnes en prenguin
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consciéncia, comencant pel cap i acabant pels peus. Després la docent
demanara als alumnes que condueixin una ma a la panxa per ajudar-los
a prendre consciencia de la respiracid diafragmatica. | seguint les
indicacions de la docent, els alumnes faran tres respiracions profundes,
inspirant pel nas i expirant per la boca produint el so de la “s”.

4. Activitats d’iniciacié

4.1. Les intencions diferents: fem un cercle i a cada torn, cada alumne,
mirant als ulls d’'un/a company/a diu la mateixa frase amb intencions
diferents.

En acabar reflexionem sobre com segons la intencié comunicativai el lloc
emocional des del qual es diu la frase es modifica el ritme, I'entonacié i
les pauses de la frase.

4.2. El text i els signes de puntuacié: es mostra als alumnes un text
exemple sobre la funcid dels signes de puntuacio. Després de llegir-lo es
fara una reflexié conjunta sobre la importancia dels signes de puntuacié
per la comprensio del sentit d’un texti com marquen I’entonacié el ritme
i les pauses. En aquest sentit es concretara entre tot el grup com
funcionen els seglients signes: el punt i seguit, el punt i a part, els dos
punts, els punts suspensius, la coma, I'exclamacid i la interrogacio.

Després es llegiran altres exemples en els quals hi hagi una relacié clara
entre el signe de puntuacid i I’estat emocional de qui parla.

5. Activitats de desenvolupament: dramatitzacié d’escenes de la vida
quotidiana. Es divideix la classe en tres grups i cada grup pensa una
petita situacié quotidiana a dramatitzar. La docent indica que la
dramatitzacié ha de tenir tres moments en qué la manera de parlar
d’algun personatge es pugui relacionar amb |’Us dels signes de puntuacio

Grup classe

Grup classe

Treball en
grup (tres

grups)

5 minuts

10 minuts

15 minuts
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treballats (exemple: una enumeracié molt llarga amb un estat d’angoixa,
els punts suspensius amb la insinuacio, I'exclamacié amb 'euforia, etc.).
Caldra que els grups després de concretar que representaran, es
reparteixin els personatges i assagin la situacié a representar.

6. Activitat de sintesi: presentacio del treball de cada grup i retroaccio
entre companys. Cada grup presentara davant la resta de la classe el seu
treball. Pero a I'hora de fer-ho hi haura un segon grup que haura
d’indicar, aixecant unes targetes, quins moments de la representacid
s’associen amb un signe de puntuacio. El tercer grup observara la situacio
dramatitzada i en acabar es pensara un titol que reflexi allo representat.
Amb cada grup es repetira la mateixa dinamica (rotant els grups) i quan
tots hagin presentat el seu treball, es posaran en comu els titols pensats
i I'observacid de la relacié entre intencid comunicativa i signe de
puntuacié observats. D’aquesta manera es potenciara la reflexio entre
iguals i la docent dinamitzara la retroaccié i ressaltara aquells aspectes
gue no s’estiguin tenint en compte.

Grup classe

10 minuts

Targetes
signes de
puntuacié.
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tres grupsi s’indicara a cada un dos conceptes que hauran de representar
de manera estatica mitjangant una posicié fisica grupal (poder, amor,
angoixa, felicitat, amistat i por). Posteriorment cada grup treballaraen la
seva estatua conjuntaila mostraran a la resta de la classe. Posteriorment
es demanara a la resta de grups que observin cada estatua i analitzant
les posicions dels cossos i la relacié entre aquests valorin qué estan
expressant. Quan finalment encertin que esta representant el grup
observat, els grups que observen modificaran I’estatua grupal de manera
qgue la proposta guanyi claredat comunicativa. Aquesta dinamica es
repetira amb cada un dels grups i servira per reflexionar sobre com la
gestualitat, I'espai i la mirada construeixen significat.

grups (tres
grups) i grup
classe.

Sessio 2 (1 hora) Organitzacié | Temps: Material: Avaluacio:
de grups

1. Posada en marxa: punts de suport en parelles i en grup. Parelles 15 minuts Tota la sessid sera avaluada segons
Els alumnes treballaran en parelles explorant diverses maneres de els criteris de la “rubrica d’avaluacio
mantenir I’equilibri mitjangant diferents punts de contacte entre ells. A de desenvolupament de les sessions”
continuacié es faran dos grups i es demanara a cada un que busqui en les que haura estat degudament
tres verticalitats (aixecats, mig aixecats i arran de terra) tres posicions explicada a la presentacid de la unitat
d’estar en contacte entre els membres del grup. Després cada grup didactica. En aquesta s’avaluen la
ensenyara a l'altre les seves posicions i per finalitzar es fara una carrera participacié, I'actitud envers els
de grups que hauran de fer adoptant les tres posicions. companys i envers la docent al llarg

de la sessi6. També s’avalua la
2. Relaxacio: respiracio i posicions obertes i tancades. Individualment | Individual. 5 minuts | musica participacid i el nivell de reflexié dels
cada alumne anira adoptant posicions obertes i tancades en diferents alumnes en l'activitat de sintesi.
espais de la classe. En cada posicié es demanara als alumnes que facin un
recorregut imaginari per les diferents parts del cos i que prenguin
consciéncia de la seva respiracié. Després es demanara que associin la
posicid amb una activitat, situacid o estat d’anim. Un cop fet aquest
procés, s’adoptara una nova postura. | aixi successivament.
3. Activitats d’iniciacid: estatues grupals d’idees abstractes: Es faran | Treball en 15 minuts
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4. Activitat de desenvolupament: contextualitzem la idea. Cada grup
triara una de les seves dues propostes d’estatues grupals i pensaran
quina situacié pot haver-ho darrere I'estatua proposada (exemple
estatua amistat: han representat un conjunt escultoric amb cossos amb
posicions obertes al moén i als altres cossos, estant en cercle, agafant-se
les mans entre ells. El grup s’imagina que la possible historia que hi ha al
darrere és un grup d’amics de l'institut que han anat de colonies i estan
cantant i dansant cangons tots junts al voltant d’una foguera). Un cop
tinguin clara la historia hauran de representar la situacié (amb veu i
moviment) que segueix a la imatge durant els propers tres minuts. El
tipus de relacidé que construeixin entre els personatges i treball corporal
de cada un d’ells ha d’estar relacionat amb el concepte escollit.

5. Activitat de sintesi: representacio i retroaccid. Cada grup presentara
davant dels altres el treball fet (imatge congelada + els tres minuts de
situacid posteriors). Després de la representacié de cada grup, els
alumnes que observen valoraran el treball dels companys.

Treball en
grup (tres
grups).

Grup classe

15 minuts

10 minuts
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2.3. Activitat de sintesi: presenten les escenes davant dels altres grups i
retroaccid conjunta.

Sessio 3 (1 hora) Organitzacié | Temps: Material: Avaluacio:
de grups
1. Posada en marxa: joc de concentracid i energia. “HA-HE-HI-HU” Grup classe. | 5 minuts Tota la sessid sera avaluada segons
els criteris de la “rubrica d’avaluacié
2. Treball autonom: producte final de desenvolupament de les sessions”
2.1. Activitat d’iniciacid: es fan grups i es reparteixen els petits fragments | Treball en 5 minuts | Fotocopies | que haura estat degudament
d’escenes que hauran de representar integrant els continguts apresos | grups. escenes i explicada a la presentacid de la unitat
durant les dues sessions anteriors. Es donen les indicacions i es reparteix rubrica didactica. En aquesta s’avaluen Ia
la rdbrica d’avaluacid del producte final: d’avaluacioé | participacié, I'actitud envers els
del companys i envers la docent al llarg
- Fixar-se en com els signes de puntuacié organitzen la informacid i producte de la sessid. També s’avalua la
expressen la intencié comunicativa (intencié de personatge o lloc final. participacié i el nivell de reflexié dels
emocional des del qual I'expressa) en el text. alumnes en l'activitat de sintesi.
- Representar el text tenint en compte quin Us del gest, de la mirada
i de I’espai fan els personatges amb I'objectiu de comunicar de forma El producte final sera avaluat amb
eficag allo que esta escrit en el text. una rubrica.
Treball en 30 minuts
2.2. Activitat de desenvolupament: Els grups desenvolupen el treball | grups.
indicat.
Grup classe. | 20 minuts

- Atencié a la diversitat:

L’estructura de les sessions plantejades i el treball en petit grup fomenten la participacid activa de tot I’'alumnat i permet adaptar-se a les capacitats i

habilitats de cada membre del grup.

Pel que fa a la formacio de grups, es tindra en compte el foment de I’aprenentatge entre iguals conformant grups heterogenis i parant atencié a la

distribucié de rols en cada equip.
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- Rabrica avaluacié de desenvolupament de les sessions:

Dimensié Millorable (1) Bé (2) Molt bé (3) Puntuacio
Participacio en les activitats No participa en la majoria Participa intermitentment en les Participa en totes les activitats.
d’activitats. activitats.
Actitud davant els companys | No vol treballar amb tots/es Fa un esforg per treballar amb tots/es Treballa sense problemes amb
els/les companys/es els companys, pero no mostra la tots/es els/les companys/es
mateixa actitud amb tothom.
Actitud davant la docent Interromp les classes i no No interromp les classes, tot i que de Presta atencié durant tota la
escolta. vegades no presta atencio. classe.
Retroaccio No participa en les Participa en les retroaccions, pero en Participa en les retroaccions i en
retroaccions. les valoracions no integra els continguts | les valoracions integra els
treballats. continguts treballats.
- Rubrica avaluacid producte final:
Dimensio Millorable (1) Bé (2) Molt bé (3) Puntuacio

Comprensid i Us dels signes
de puntuacio en relacié amb
els continguts del text i
transposicié expressiva en la
comunicacio oral.

No han comprés com els signes
de puntuacid organitzen la
informacié en el texti no
expressen la intencié
comunicativa (intencid de
personatge o lloc emocional des
del qual I'expressa) que marca el
text.

Han comprés com els signes de
puntuacié organitzen la informacié
en el text, pero no expressen la
intencié comunicativa (intencid de
personatge o lloc emocional des del
qual I'expressa) que marca el text.

Han comprés com els signes de
puntuacié organitzen la
informacio en el text i expressen
la intencié comunicativa (intencio
de personatge o lloc emocional
des del qual I’expressa) que
marca el text.

Eficacia comunicativa en
I’Gs de I'espai, la gestualitat
i la mirada.

No representen el text tenint en
compte quin Us del gest, de la
mirada i de I'espai fan els
personatges i no comuniquen de
forma eficag allo que esta escrit
en el text.

Representen el text tenint en
compte quin Us del gest, de la
mirada i de I'espai fan els
personatges, perd no comuniquen la
intencio del text.

Representen el text tenint en
compte quin Us del gest, de la
mirada i de I'espai fan els
personatges amb I'objectiu de
comunicar de forma eficag allo
que esta escrit en el text.
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- Indicador 1. Coneixement dels elements no verbals de la comunicacio

P1. Coneixement dels elements no verbals de la comunicacio oral

B Correcte M Incorrecte

Grafic 1

P1.1 Coneixement dels elements no verbals de la comunicacio oral

H Cos (el que s'expressa amb el cos) H Veu (el que s'expressa amb la veu)
Grafic 2

- Indicador 2. Actitud dels alumnes enfront de I’exposicié davant la resta de la classe
en les activitats en que es treballa o intervé la dimensié oral de la llengua

P2.1 Actitud davant la lectura de textos més o menys emfatics: teatre

M laopci6 M2aopcid M3aopci6 M4aopci6 M5aopcid M 6aopcid

Grafic 3
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P2.2 Actitud davant la lectura de textos més o menys emfatics: poesia

B laopci6 MW2aopcid6 M3aopcid ©4aopcid6 M5aopcid M 6aopcid

Grafic4

P3.1. Grau de seguretat en les presentacions orals planificades
de treballs

100% 73%
50% 27%
0%
- |
molt segur/a ni segur/a ni insegur/a gens segur/a
Grafic 5

P3.2. Grau de seguretat en la lectura en veu alta a classe

100%

80%
80%
60%
40%
20% 13% 7%
0% [ —
molt segur/a ni segur/a ni insegur/a gens segur/a
Grafic6

P3.3. Grau de seguretat en comentar alguna qiiestié preguntada
pel docent/ la docent

57%
60%
43%
40%
20%
0%
0%
molt segur/a ni segur/a ni insegur/a gens segur/a
Grafic 7
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- Indicador 3. Freqiiéncia d’us conscient dels recursos espai, veu, cos en les
presentacions orals

P4.3. Us intencionat de I'espai

7%

Hsempre Malgunavegada M mai

Grafic 8

P4.4 Modulacié volum de la veu

Emai Malgunavegada M sempre

Grafic9

Indicador 4. Tipologies d’activitat i continguts d’aprenentatge de la comunicacié oral

treballats durant ’'ESO

P5. Tipologies d’activitat comunicacio oral treballades a I’aula durant I'ESO

Gravacié de videos en queé s'utilitza la llengua oral I 33%
Lectura en veu alta d'un poema NN 37%
Lectura en veu alta d'una novel-la GGG 0%
Lectura en veu alta d'una obra de teatre NN 03 %
Representacio d'una escena o obra de teatre G 47%
Exercicis ritmics mitjangant la veu parlada I 20%
Presentacions orals de treballs TN 100%
Activitats de conversacié en diferents contextos I 53%
Entrevistes orals IEEEG—— 27%

Debats I 0%

Grafic 10
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P6. Continguts de la comunicacié oral treballats a I'aula durant I'ESO

L'estructuracio d'un discurs oral: adequacid,
coherencia, cohesid i cortesia.
El llenguatge audiovisual com a suport de la
comunicacio oral.

I 67%

I 57%

La veu com instrument per expressar emocions. NI 57%

L'accentuacié dels enunciats. NI 36%

El ritme dels enunciats. NN 73%

L'entonaci6 del enunciats. NN 37%

El llenguatge corporal. [ 20%

Grafic 11

Indicador 5. Continguts tranversals i idoneitat de les estratégies de dramatitzacio

P7/P8. Continguts transversals de la comunicacié oral amb la materia

d'Educacio fisica
7%
93%

= Afirmatiu (Us de la llengua catalana)

Grafic 12

P9. Idoneitat de les estratégies de dramatitzacié

Aprendre estartegies per mantenir I'atencié del public
Aprendre a fer un bon Us de I'espai

Aprendre a no tenir por a equivocar-me

Aprendre a escriure un bon discurs

Técniques per vocalitzar millor

Tecniques de concentracio

Aprendre estrategies per saber com s'esta reben el missatge
Practicar previament en situacions simulades

Técniques per tenir menys vergonya

Técniques per controlar millor la respiracid

Técniques per saber com utilitzar les mans per expressar-se
Técniques per modular el volum de la veu

Técniques de relaxacio

Grafic 13

= Negatiu

I 80%

I 33%
I 67%
I 67%

8%

I 60%
I 53%
I 60%
I 53%
I 47%
I 67%

I 30%

I 47%
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P11. A I'ESO s'han treballat estratégies de dramatitzacio

= Afirmatiu

= Negatiu

Grafic 14

P11.1. Materies on s'han treballat técniques de
dramatitzacio

8%
m Classes de teatre

= Mateéria llengua i
literatura catalana

= Matéria de llengua i
literatura castellana

Materia de fisica i quimia

Grafic 15

P11.3. Habilitats adquirides en les matéries

= Guanyar confianga
= Millorar la comunicacio
u Perres

No sap/no contesta

Grafic 16
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Eina de recollida de dades addicional

DIARI DE CAMP SOBRE L’OBSERVACIO A L’AULA. TAULA 1

ETAPA DE L’ESTUDI DE CAS: Immersié inicial

OBIJECTIUS DE L’ETAPA: Concretar grup d’estudi, recopilar dades sobre el grup, reflexionar i dissenyar una Unitat Didactica que ajudi a donar respostes
als plantejaments de la investigacio

INSTITUT ON ES DESENVOLUPA L’ESTUDI: IES XXV Olimpiada

ACCES AL
CONTEXT

Hipotesi de recerca: La incorporacio a 'aula (o no) d’estratégies Iligades a I’ambit de coneixement de Teatre en I'Educacié millora la comunicacié oral de
I’alumnat de de secundaria. Si és aixi, quins continguts d’aprenentatge és millor treballari com?

12/02/21 Fora de Al llarg de la setmana s’ha entrat en Quin és el criteri per escollir el Relacié espai i
(16h) I'institut contacte amb els possibles grups grup? Es busca respondre les temps.
d’estudi: tres grups de 2n d’ESO, d’uns 20 | preguntes de la investigacid en
alumnes cada grup, i amb tres grups de 4t | relacié a una etapa educativa de
d’ESO. Dos d’aquests (4t A i B) tenen una | secundaria en concret?
ratio aproximada de 37-40 alumnes. La idea inicial no és aquesta, tot i
L'altra classe de 4t és un grup de que podria ser un plantejament a
diversificacid curricular i té una ratio respondre més endavant, en una
aproximada de 20 alumnes. nova investigacid. En aquest sentit
es prioritza concretar el grup
d’estudi tenint en compte altres
factors: relacié espai i temps per
duu a terme la investigacid.
22/02/21 A classe de 4t L'espai i les ratios de 4t A i B dificultaran Per facilitar la investigacid en Nombre
(13h) dur a terme les sessions. Sera dificil I’etapa d’'immersié profunda d’alumnes i espai

preparar I'espai de treball (separar
taules) i aquest sera insuficient.

(analitzar desenvolupament unitat
didactica) possiblement és millor

adequat.
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descartar aquests dos grups, ja que
caldria fer Us d’un espai més gran
(sala musica, gimnas, biblioteca).
25/02/21 Fora de La dinamica de treball de 4t PDC facilitara | Aquest fet possiblement té a veure *tenir en compte
(15:30) I'institut I’etapa d’'immersid profunda. amb I’etapa dels alumnes. Tenint en | categories de
Concretament pel que fa al temps compte aquest fet i que només es I’enquesta.
destinat a organitzar I'alumnat i explicar disposara de tres hores per realitzar
les activitats. la Unitat Didactica, es decideix Programes de
realitzar la investigacié amb els diversificacid
alumnes de 4t PDC. A banda, els curricular i
alumnes de 4t PDC han teatre? Per qué
desenvolupat dins el programa del en aquests
curs alguna sessio de teatre. En programesino a
aquest sentit, s’afegeix una la programacio
pregunta a I’enquesta per analitzar | de tots els cursos
la percepcié dels alumnes en relacié | de 4t?
amb allo apres en aquestes sessions | A 4t de I'institut
i el desenvolupament de la hi ha optativa
competéencia en la comunicacié oral. | teatre.
26/02/21 Fora de El grup de 4t PDC esta compost per L'enquesta I'omple un dels alumnes | Participacio.
(17h) I'institut alumnes que tenen més risc de fracas de I'aula d’acollida perque la troba
escolar, tenint en compte, a banda del accessible. L'altre alumne que fa
rendiment academic, la situacio aula d’acollida, no ha assistit a
socioeconomica familiar. classe. Participaran en el
desenvolupament de la Unitat
Les classes de Llengua i Literatura Didactica?
Catalana, a partir de les quals s’accedeix
al grup es fan el dimecres de 13:30 a
14:30 i els divendres de Sh a 19h. A
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diferéncia dels altres grups, en el
Programa de Diversificacié Curricular
només es fan dues hores de llengua i
literatura catalana i castellana i de
matematiques. En aquestes hores
restants, el grup participa en projectes
d’orientacid i formacié professional.

Per altra banda, I'’equip docent comenta
que hi ha al voltant d’'un 15%
d’absentisme. En el grup hi ha dos
alumnes que assisteixen a I'aula
d’acollida i no fan catala amb la resta del
grup. Pero els divendres estan a la classe
fent els exercicis de I’aula d’acollida.

El grup esta format per més noies que
nois i hi ha alumnes que ja han repetit
curs. En el grup hi ha una noia que ja és
major d’edat.

OBSERVACIONS

25/02/21
(15:30)

Fora de
I'institut

Després de parlar amb els responsables
del centre es decideix destinar a I'etapa
d’immersio profunda de la investigacio un
total de tres sessions, 3h.

Es suficient el
temps destinat?
Quin temps cal
dedicar al treball
de cada
contingut
proposat? Quins
condicionants
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determinen el
temps adequat?

partir del text (signes de puntuacid), del

DOCUMENTS 26/02/21 A l'institut Assisteixen a classe 15 alumnes dels 20 S’explica la investigacié als alumnes | La
(9h) (classe 4t PDC) | que conformen el grup. i en que consisteix el procés. Tots novetat/sorpresa
estan d’acord en participar-hiies com a
reparteix i omplen enquesta a procediment.
classe.
George
Laferriere: la
sorpresa a les
arts esceniques
com eina
pedagogica.
09/03/21 A l'institut Es parla amb la tutora del grup sobre els Cal document generic de l'institut
drets d’'imatge dels alumnes, ja que les sobre drets d’'imatge?
sessions que es desenvoluparan seran
gravades en video. Tothom el té signat,
tot i que s’acorda que si algun alumne no
vol participar, no se’l gravara.
MATERIALS | 05/02/21 A l'institut L’aula, com totes les de I'institut, disposa | Pensar si es vol fer Us d’aquest Material
OBJECTES (10h) (classe 4t PDC) | d’ordinador, pantalla i projector. material en el desenvolupament de | disponible.
la Unitat Didactica.
13/03/21 Fora de Es dissenya la unitat didactica que es A la primera sessio caldra fer Us del | Material utilitzat
(19h) I'institut desenvolupara a les sessions per projector. A la segona sessid caldra | adequat?
respondre els plantejaments de la fer Us de musica. | a la tercera sessio
investigacio: tres sessions on es treballara | caldra portar copies de les escenes Contingut
la construccid i expressio de sentits a per tots els alumnes. adequat?
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cos i I'espai i finalment els alumnes
aplicaran alld aprés en un treball
autonom.

Les sessions s’estructuren segons els
parametres proposats en els documents
bibliografics estudiats: Tomas Motos,
Antoni Navarro i George Laferriere.

Treballar per si sola la comunicacié
orla o introduir continguts de
llengua? A la proposta es treballen
els signes de puntuacio en relacié
amb el sentit, no la norma.

Estructuracié de
les sessions
adequada?

Eina de recollida de dades addicional

DIARI DE CAMP SOBRE L’OBSERVACIO A L’AULA. TAULA 2

ETAPA DE L’ESTUDI: Immersié profunda

OBIJECTIUS DE L’ETAPA: Desenvolupar la Unitat Didactica, recopilar dades sobre el desenvolupament de la UD i grup.

INSTITUT ON ES DESENVOLUPA L’ESTUDI: |ES XXV Olimpiada

Hipotesi de recerca: La incorporacié a I'aula d’estrategies lligades a I’ambit de coneixement de Teatre en I'Educacié millora la comunicacié oral de
I’alumnat de de secundaria? Si és aixi, quins continguts d’aprenentatge és millor treballar i com?

DIA ESPAI ON ES DADES RECOLLIDES ALTRES OBSERVACIONS POSSIBLE
(HORA) DESENVOLUPA CATEGORIA
LA RECOLLIDA D’ANALISI
DE LES DADES CUALITATIU DE
DADES
SESSIO 1 19/03/21 Fora de -L’adaptaciod de I'espai ha estat rapida. Sembla que el grup d’alumnes no -Treball integral
I'institut -La investigacié més fisica del ritme i les esta molt acostumat a fer la cos-cor-cervell

tensions requereix més temps de treball.
Aguest treball ha permeés als alumnes
relaxar-se i concentrar-se, pero s’han
pogut observar barreres emocionals que
impedeixen que alguns alumnes s’obrin a
aquest tipus de treball. Per altra banda,

tipologia d’exercici de posada en
marxa propia del Teatre en
I’Educacio. Caldria dedicar més
temps per poder aprofundir-hi i que
els alumnes puguin investigar el
ritme i les tensions que després

(relacié amb les
4 C de Tomas

Motos: cos-cor-
cervell-cultura).
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son procediments i continguts nous que
els alumnes desconeixen.

-L’activitat “intencions diferents” ha
mobilitzat els coneixements previs dels
alumnes i els alumnes han comengat a
entrar en la dinamica de joc teatral.

-ElI PPT “el text i els signes de puntuacié”

també ha mobilitzat coneixements previs.

-El treball d’escenes (activitat de
desenvolupament) ha funcionat. Els
alumnes han necessitat poques ajudes
per dur-la a terme.

-No ha donat temps ha fer la retroaccié
entre els grups.

-Han participat la majoria d’alumnes,
pero no tots (concretar aquesta
informacié a partir del video).

-Hi ha una tendeéncia a treballar
mentalment (investigar poc des de
I"accio).

-Alumnes comprenen la relacié entre
construccié de sentit i signes de
puntuacio.

-S’observa poca motivacié d’un parell
d’alumnes (se’ls ha de reenganxar
constantment i el seu cos expressa cert
rebuig). Pero participen en totes les
activitats.

aplicaran a I'ambit verbal des d’un
vessant més corporal. Pero I’exercici
ha permés construir un ambient de
relaxacio i concentracié. Per aquest
motiu es decideix no fer fase de
relaxacio i passar directament
I"activitat d’iniciacid.

-Un alumne que a I'etapa
d’immersio inicial se I’ha vist
treballant molt poc a classe, ha
estat molt implicat durant tota la
sessio.

-S’ha fet una petita reflexié després
de cada exercici, en relacié amb els
objectius de la sessid i de la unitat.

-Barreres
emocionals.

-Prejudicis del
treball del cos
(on queda el cos
a l'escola?
Relacié amb els
valors socials).

-Treball a partir
d’elements més
quotidians
treball més
abstracte.

-La reflexio-
conceptualitzacié
dels continguts
d’aprenentatge.

-La importancia
de la retroaccié
en les activitats
de sintesi.

-Adaptacio espai
de l'aula.
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SESSIO 2 24/03/21

Fora de
I'institut

-L’adaptacié de I'espai ha estat rapida.
-No es fa exercici de posada en marxa per
un tema de temps i perqueé els alumnes
tenen moltes agulletes.

-El segon exercicis de relaxacid i el
d’iniciacié han requerit un treball
corporal i d’accié (que es desenvolupa
mentre es fa i no es preconfigura
préeviament). Els alumnes han entrat més
rapidament en aquest tipus de treball
que a la sessid anterior. Tot i que
s’observen bloguejos en aquest aspecte
(tot molt mental, poca exploracié dels
recursos del cos i poc treball des de
I'escolta).

-Han funcionat totes les activitats, pero
una altra vegada I'activitat de retroaccid
no s’ha pogut fer per manca de temps.
L’ha fet la investigadora-docent.

-Dividir el grup i que un treballi primer i
I’altre miri, ajuda als alumnes a
reflexionar sobre allo que s’esta
treballant. | els alumnes han participat
molt activament des de I'observacié.

-La sessid s’ha realitzat a Gltima hora de
la jornada escolar. La docent-
investigadora ha observat cert neguit per
marxar a casa a dinar.

-Tenen moltes agulletes, comenten.
Es té en compte en el
desenvolupament de la sessio.

-La musica s’ha escoltat molt poc.
No hi ha bona amplificacié de so a
I"aula.

-El treball més corporal i d’escolta
requereix un temps de treball més
llarg.

-S’ha fet petita reflexid després de
cada exercici, en relacié amb els
objectius d ela sessid i de la unitat.
-Tenir en compte estructuracid i
temporitzacio classe amb el context
d’aquesta dins la jornada escolar?

-Predisposicid i
mobilitzacié de
coneixements en
relacido amb
I’evolucié d eles
sessions.

-Aprendre
observant.

-Context de
I’horari de la
classe.
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SESSIO 3

26/03/31

Fora de
I'institut

-L’adaptacié de I'espai ha estat rapida.
-L’activitat de posada en marxa que
implica concentracid, memoritzacid,
activacid i coordinacié del cos requereix
més temps de treball, una segona sessid
per poder desenvolupar-la de forma
fluida en el temps que ha d’ocupar, és un
jocinicial en qué es mobilitzen alguns
dels continguts a treballar durant la
sessid. La docent-investigadora sent que
un alumne diu a un altre: “esto no sirve
para nada, vaya payasada”

-Els alumnes han treballat les escenes
incorporant aquelles qiestions
treballades en les altres dues sessions.
S’observa que encara no sén del tot
autonoms i els grups de treball
requereixen ajudes per construir
espacialment, fisicament i verbalment els
sentits. Pero accepten les ajudes i les
inclouen.

-La retroaccio ha estat escassa. Com
tampoc hi havia molt de temps, la
investigadora-docent tampoc ha acabat
de dinamitzar per promoure reflexions
més profitoses.

-La professora del grup ha hagut de
marxar a mitja classe i la docent-
investigadora a acabat realitzant la
sessid sola. Els alumnes han seguit
treballant prou bé. Aixo vol dir que
hi ha una motivacid per aquesta
proposta més innovadora?

-El fet de que a les dues sessions
anteriors no s’hagi donat espai
suficient a la retroaccid, ha afectat a
la retroaccio final?

-la musica no s’ha pogut utilitzat
primer exercici per questions
tecniques (I'altra docent ha apagat
sense voler I'ordinador i triga molt
en encendre’s). En el segon si.

-El joc com
aprenentatge.

-Prejudicis.

-Les ajudes.

-La retroaccié de
I’activitat de
producte final.
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EINA 2. ANALISI DE DADES

Data

24/02/2021

1.1. Implicacio en la preparaci de I'espai

Motivacio davant les noves estretegies de treball.

1. Un cop donada la indicacio, I'alumnat organitza I'espai
de treball amb rapidesa.

Motivacio davant les noves estretegies de treball.

1. Abans d'iniciar Iactivitat, els alumnes prenen la
iniciativa de preguntar si cal preparar 'espai i ho fan.

Motivacio davant les noves estretegies de treball.

Objecte d'estudi Grup d'estudi 4tC ESO (PDC) IES XXV Olimpiada

Hipotesi de recerca La incorporacio (0 no) de noves estrategies lligades a I'ambit del Teatre en |'Educacio per millorar el desenvolupament de la competéncia de la comunicacio oral dels alumnes a 'aula.

Metode de recollida de dades Observacio (enregistrament video)

Total sessions observades 3 sessions (3 hores)

CATEGORIA CATEGORIA SESSIO 1 DESCRIPICO DE LA CATEGORIA CATEGORIA SESSI0 2 DESCRIPICO DE LA CATEGORIA CATEGORIA SESSIO 3 DESCRIPICO DE LA CATEGORIA

1. Abans diniciar I'activitat, els alumnes prenen la
iniciativa de preguntar si cal preparar 'espai, i ho fan.
Tot i que hi ha algun alumne que li costa i se li ha de
demanar un parell de vegades.

1.2. Participacio inicial a l'activitat.

1.3.1. Predisposicio a la participacio

Un nombre reduit d'alumnes no vol participar.

Els participants estan cohibits, alguns es bloquegen.

1. Al'inici de la sessio decideixen no participar-hi dos
alumnes.

1. Alllarg de les activitats deixen de participar dos alumnes.

2. Un nombre reduit d'alumnes posen les mans dins la
butxaca, perd amb la indicacio de la docent-investigadora,
intermitentment les treuen.

Animar-se a participar després d'observar una sessio.

Fer més d'una sessi els ajuda a estar menys cohibits.
Utilitzar el mobiliari de I'aula de forma diferent, els
motiva a fer les activitats, per0 a la vegada estan
cohibits.

1. Al'inici de [a sessi6 decideixen no participar-hi dos
alumnes. En canvi, un dels alumnes que no va participar
enla sessio anterior, en aquesta si que ho fa.

1. Els alumnes ja no posen les mans dins les butxaques.
2. Els alumnes se sorprenen i s'animen amb els
exemples per fer Us diferent del mobiliari de I'aula.

Un nombre reduit d'alumnes segueix sense voler
participar.

Fer més d'una sessio els ajuda a estar menys cohibits.

1. Al'incici de la sessio, dos alumnes decideixen no
participar-hi. Un d'ells si que havia participat a la
sessi anterior.

1. Cap canvi respecte ['inici de la sessio.
2. Igual que fa sessio 2.

1.3.2. Concentracid durant 'activitat

Relacionen treball del cos amb el joc.

1. Els participants xoquen entre ells i es peguen fent broma,

sobretot els nois. No es prenen seriosament |'activitat.

Quan s'indica als participants el cos i 'espai com a
contingut de treball, aquest passa a ser un recurs
expressiu que es prenen seriosament: |'analitzen i
reflexionen.

1. Es prenen més seriosament |'activitat, només hi ha un
parell de contactes fisics en termes de joc externa
['inici de la sessid. Després que la docent-investigadora
remarqui la indicacio donada, ocupen el rol
d'observadors.

2. Hiha un dialeg constant dels observadors externs
analitzant el treball dels companys.

Quan es proposa el joc com a contingut de treball, el
treballen coma tal.

1. Es prenen seriosament el joc inicial.

1.3.3, Llibertat enfornt el treball

Centrar ['atenci6 en el cos i l'espai els descol-loca.

1. Quan aconsegueixen concentrar-se en['activitat,
comencena riure.

Quan es dona l'espai per observar el cos, els alumnes
que tenen més predisposicid s'hi llencen rapid. Els que
no, el comencen a experimentar com a contingut de
treball.

1. Dos alumnes segueixen la indicaci sencera i agafen
bona posici6 corporal per poder treballar millor. Un
company mira a un d'ells estranyat il diu: "esta postura
es muy mala, tio”.

2. Alguns alumnes (3 aprox.), abans de comencar, un
cops'han posat en parelles, mouen i activen el cos de
forma espontania.

Hauria estat necessari fer més sessions per treballar
de forma totalment desinhibida i poder implicar-se
amb energia en allo que fan.

1. Segueixen ['activitat, perd manca implicacid, poca
energia en |'activitat. Un alumne se n'adona i diu:
"parecemos zombis".
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1.4.1. Predisposici6 a la participacié

Les indicacions concretes faciliten que els alumnes
participin en ['activitat.
Els alumnes segueixen cohibits i algun deixa de participar.

1. Segueixen indicacions i tots segueixen participant a
l'activitat.

2. En mig de I'activitat de les intencions, després de la
ronda de les frases, un alumne deixa de participar.

Quan se'ls dona I'espai per treballar els continguts de
i6 i se'ls hi ofereixen les eines necessaries,

treballen amb predisposicid perqué saben qué han de
fer.

Treballar els continguts a partir de temes propers a ells
els motiva a treballar.

1. D'entrada dos grups s'activen amb més autonomia
que laltre dia. S'animen a fer un Us diferent de I'espai,
canviar objectes de lloc i posar-los on més els
convingui segons la intencié comunicativa.

1.4.2. Concentracid durant l'activitat

Els procediments Iudics i vivencials de dramatitzacid
faciliten als alumnes desenvolupar 'aprenentatge,
Els exemples ajuden que no perdin la concentracio.

1. Apareixen riures, perd no mentre fan I'exercici (riure
nervios, vergonya), sin perque troben divertit com juguen
els companys i companyes.

2. Escolten I'explicacio del PPT amb concentracid. Els
exemples, sembla que els ajuden a mantenir 'interes.

Quan se'ls dona I'espai per treballar els continguts de
i6 i se'ls hi ofereixen les eines necessaries,

treballen concentrats.
Treballar els continguts a partir de temes propers a ells
els ajuda a concentrar-se.

1. D'entrada dos grups s'activen amb més autonomia
que laltre dia. S'animen a fer un Us diferent de I'espai,
canviar objectes de lloc i posar-los on més els
convingui segons la intencié comunicativa.

1.4.3. Llibertat enfornt el treball

1.5.1. Predisposici6 a la participacié

Hi ha alumnes i grups de treball més autonoms que d'altres,
depenent de les competéncies prévies en els continguts de
treball.

Necessiten tenir molt clares les indicacions i congixer els
recursos amb qué es treballara per fer-ho amb autonomia.
A les sessions inicials I'ajuda de la docent facilita el treball
dels alumnes perqué son procediments i continguts nous.

1. 2 alumnes treballen implicant el cos i amb energia, tot i
que aquesta no era la indicacio (treballen amb llibertat). La
resta de companys segueixen les indicacions sense jugar les
intencions de veritat. Perd s'han llengat tots i totes a
provar-ho. 2.
En mig de |'activitat de les intencions, després de la ronda
de les frases, un alumne deixa de participar.

1. Dos grups comencen a treballar fluidament i un esta una
mica desorientat. 2
Grups molt més actius i productius en la preparacié amb
ajuda de la docent. Després treballen sols més actius.

Quan avancen les sessions, els grups guanyen
autonomia. Tenen més clar qué i com s'esta treballant i
ho fan més lliurement.

1. D'entrada dos grups s'activen amb més autonomia
que ['altre dia. S'animen a fer un Us diferent de I'espai,
canviar objectes de lloc i posar-los on més els
convingui segons la intencié comunicativa.

1. D'entrada dos grups s'activen amb més autonomia
que laltre dia. S'animen a fer un Us diferent de I'espai,
canviar objectes de lloc i posar-los on més els
convingui segons la intencié comunicativa.

1. Els dos grups, amb ajuda docent, es posen a
treballar rapidament i amb forces ganes.

2. El grup que no rep ajuda de la investigadora quan
ha provat el text una vegada, es posa a esperar fins
que la investigadora els hi dona indicacions més
concretes perqué trobin més matisos.

1.5.2. Concentracid durant 'activitat

Treballar temes que els interessen ajuda a tenir una bona
concentracid.

1. Bona
2. Sembla que treballar temes que els interessen ajuda a
tenir una bona concentracid.

1. D'entrada dos grups s'activen amb més autonomia
que laltre dia. S'animen a fer un Us diferent de I'espai,
canviar objectes de lloc i posar-los on més els
convingui segons la intencio comunicativa.

1. Els dos grups, amb ajuda docent, es posen a
treballar rapidament i amb forces ganes.

1.5.3. Llibertat enfornt el treball

1.6.1. Predisposici6 a la participacié

Les activitats de sintesi encurioseixen als alumnes que no
han participat.

1. El noi que no participa, el el fons-centre del planol
imatge, en aquesta part esta atent.

Els motiva observar el resultat final del treball dels seus
companys, veure'ls actuar.

1. D'entrada dos grups s'activen amb més autonomia
que laltre dia. S'animen a fer un Us diferent de I'espai,
canviar objectes de lloc i posar-los on més els
convingui segons la intencié comunicativa..

1. La majoria d'alumnes fan observacié molt atenta del
treball dels altres.

1. El grup que no rep ajuda de la investigadora quan
ha provat el text una vegada, es posa a esperar fins
que la investigadora els hi dona indicacions més
concretes perqué trobin més matisos.

2. Segueixen treballant bastant mentalment i

quan ho fan
3. Integren nous aspectes en el treball, perd més de
I'espai que del cos.

1. Tots bastant actius i expectants.

1.6.2. Concentraci6 durant 'activitat

La concentracid és intermitent.

1. Grup 1 s'hi llenga, inici bé, acaben rient-se d’ells
mateixos. Grup 2 i 3 concentrats.

Quan es treballa a itima hora del dia, la predisposicio al
treball hi és, perd també tenen ganes d'acabar les
classes i repercuteix a la concentracio.

1. Tenen ganes d'acabar la jornada escolar, estan
nerviosos.

1. Bona concentracid, no riuen del que estan fent.

1.6.3. Llibertat enfornt el treball

Treballen amb més vergonya quan es posen davant dels
altres, és a dir, presenten el seu treball.

1. Grup 1 riuen d'ells mateixos, i el grup 3 ho fa tot molt
timidament.

Com espectadors, els participants observen molt
entregats.

1. La majoria d'alumnes fan observacié molt atenta del
treball dels altres.

2. Com s'ha improvisat la situaci6 per manca de temps
s'ha donat |'opcid de no fer-ho, pero tots els grups
s'han llengat a provar-ho.

Necessiten més sessions per treballar amb llibertat i,
per tant, amb més implicacio.

1. Mancava implicacio en la situacio.
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2.1. Intencions

Comengar centrant les sessions en el llenguatge verbal
facilita que es llencin al joc dramatic perqué estan més
acostumats a treballar la comunicacic oral des de I'aspecte
verbal que des del corporal o espacial.

1. Enel joc juguen intencions 2.
EnI'activitat de sintesi integren intencions i Us de signes de

puntuacio. 3.
Treballades principalment verbalment o verbalment i
emocionalment (no implicant cos).

1. No s'ha treballat.

L'dltim dia no treballen sent conscients de la relacié
entre les intencions i els signes de puntuacio. Perd
quan se'ls hi pregunta, ho relacionen.

Tot i que expressen intencions a partir de la paraula,
expressivament encara se senten cohibits.

1. Grup 1. Poc émfasi en la prontncia del text, perd
bon treball del cos i espai per comunicar situacio.
Pregunta la investigadora: “Us heu fixat una mica en
els signes de puntuacié?”. Respon un alumne: “No!”
Grup 2: nivell d'expressio text molt bé.

sessi6 centrada en el cos i I'espai, el participants treballen

les integren. Treballades principalment verbalment o
i i No implicant cos.

I'expressid de sentits només o i
emocionalment. No implicant cos.

treball.

sentit. El vincle ha estat les emocions (per les hipdtesis)
i han connectat amb més facilitat les noies.

2.2. Cos Si no se'ls hi donen indicacions concretes, no saben que fer |1. Els nois tenen tendéncia a fer un (s agressiu del cosen  [A la segona sessi6 en qué el cos és contingut de treball |1. En el joc juguen intencions Integren el cos com un recurs per construir i 1. Integren nous aspectes en el treball, perd més de
amb el seu cos. Quan |l'exercici. se senten menys incomodes. Hi |2. Enl'activitat de sintesi integren intencions i ts de expressar sentit, perod encara estan bastant cohibits. |I'espai que del cos.
el cos és el centre d'atenci6 del treball s'incomodeniels  |2. Desorientacio i mans a la butxaca: poca consciéncia com|ha una tendéncia a racionalitzar I'expressio del cos i signes de puntuacié. 2. Investigadora ressalta incoheréncia en la relacié
nois en concret fan broma fent-ne un Us agressiu. a recurs expressiu 3. |expressar allo que fan amb el cos verbalment. 3. Treballades pri+A30:G37ncipalment verbalment o entre estat d’anim i el cos en I'escena del grup amb
Quan es concentren en el cos com a contingut de treball, |Les indicacions insistents de la docent, ajuden a verbalment i emocion+E32alment (no implicant cos). docent. 3.
riuen (vergonya). observar el cos i escoltar-lo des d'un lloc més vivencial i Grup 1: Bon treball del cos i I'espai per comunicar
integral. Els situacio. Mancava implicacio en la situacio. La
procediments de treball els han ajudat a construir i investigadora remarca una incohereéncia en I'estat
comunicar sentit amb el cos. del cos d'un personatge, en relacié amb allo que esta
passant. Grup 2: Bon treball de I'espai i del cos, perd
manca energia-implicacio.
2.3. Espai No tenen consciencia prévia per fer un bon Us de I'espai.  |1. Sembla que no disposen de recursos previs per aprofitar |Els procediments de treball els han ajudat a construiri  |1. Entenen la relaci entre posicio i tensié del cos i Integren I'espai com un recurs per construir i 1. Integren nous aspectes en el treball, perd més de
I'espai i quan avancen en I'activitat es perd el treball de comunicar sentit amb ['espai. relacié espai-objectes. Componen amb aquests expressar sentit, perd encara estan bastant cohibits. |I'espai que del cos.
I'espai com a contingut per passar a ser un joc entre ells. recursos.
2. Sanimen a fer un Us diferent de I'espai, canviar
objectes de lloc i posar-los on més els convingui amb
intencio comunicativa.
2.4. Integracio 4C Enla primera sessid, quan encara no s'ha dut a terme la 1. Enel joc, juguen intencions i després en el producte final [Amb els procediments adequats, integren cos i cor enel |1. Relaxacid 2 i hipotesis, treball integrat en aquest |Amb els procediments adequats utilitzen cos-cor- 1. En general integrat a nivell extern, manca

cervell com eines de construcci i expressio de
sentit. Perd manquen més dies de treball perqué ho
facin del tot deshinibits.

implicacio escena.
2. En el producte final han construit i expressat sentit
relacio signes de puntuacié-intencio, el

cos i |'ts de 'espai.

3.1. Generals 1. Al'incici de la sessi6 s'ha compartit qué s'espera dels 1. Al'incici de la sessio s'ha compartit qué s'espera dels |Compartir objectius a I'incici de la sessio i fer una 1. Al'incici de la sessi6 s'ha compartit qué s'espera
alumnes i al final de la sessi6 s'ha fet retroaccié del treball. alumnes i al final de la sessi6 s'ha fet retroaccio del retroaccio del treball al final de la sessio, ajuda als ~ |dels alumnes i al final de la sessio s'ha fet retroaccio
treball. alumnes a situar-se en els procediments proposats i |del treball.
ar |'aprenetatge.
3.2. Concretes

3.2.1. Donar i orecordar indicacions concretes per integrar|

Quan es comenga a treballar continguts o precdiments
nous no donar per suposat que s'enten el que es demana.
Repetir les indicacions quan és necessari ajuda als
participants a desenvolupar-se millor.

1. Amb la indicaci6 treuen mans fora butxaca, han canviat
actitud fisica i la recorden.

Quan es comenca a treballar continguts o precdiments
nous no donar per suposat que s'enten el que es
demana. Repetir les indicacions quan és necessari ajuda
als participants a desenvolupar-se millor.

1. Uns alumnes segueixen indicacid i agafen bona
posicié corporal.

Donar indicacions perqué els alumnes sempre vagin
més enlla d'on han arribat ells, sobretot si estem
parlant de continguts i procediments nous, dels quals
els alumnes no tenen massa consciéncia.

1. El grup que no rep ajuda de la investigadora quan
ha provat el text una vegada, es posa a esperar fins
que la investigadora els hi dona indicacions més
concretes perqué trobin més matisos.

3.2.2. Els exemples

Els exemples els ajuden en |'aprenetatge.

1. Es posen molts exemples, aixd sembla que els ajuda.

Els exemples els ajuden en |'aprenetatge.

1. S'ha posat exemple amb alumne i 'activitat funciona.

3.2.3. La reflexié

La reflexi6 sobre allo que s'esta aprenent els ajuda a
aprendre.

1. Reflexi6 de la mirada (direccio d'allo que diem: conversa,

presentacions a classe) i la incorporen.

La reflexi6 sobre allo que s'esta aprenent els ajuda a
aprendre.

1. S'observen diferents moments de reflexié conjunta al
llarg de les dues sessions. Activitat hipotesis hi ha hagut
dialeg reflexiu constant.

Els valors culturals afloren en el treball de les emocions i
del cos.

1. Alumnes, sobretot nois, quan es comenca a treballar
amb el cos fan bromes entre ells fent un Us agressiu del
cos.

Els valors culturals afloren en el treball de les emocions i
del cos.

1. Noies integren cos-cor-cervell amb més facilitat que
els nois.
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