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La contribucién que presentamos aqui se ha fijado como objetivo fundamental la
implantacion de una secuencia didactica de cardcter gramatical (SDG)
relacionada con la lengua benasquesa, lengua romanica minoritaria descendiente
del latin tardio y hablada hoy en el Valle de Benasque (Alta Ribagorza
occidental). En concreto, se trata del estudio del incremento pronominal hu, hue
(< HOQUE) orientado a adolescentes en un contexto presencial. La finalidad es,
en suma, efectuar una transposicion didactica que permita una ensefianza mas
moderna de la lengua y coadyuve, asi, a su salvaguarda en un clima cada vez
mas amenazante para la biodiversidad lingiiistica en este nuestro mundo global.

Introduccion

El benasqués es la lengua romanica autdctona del Valle de Benasque (Alta Ribagorza
occidental, Huesca), pero no posee rango de oficialidad en €l, lo que precariza aun mas
su vitalidad. Aqui pretendemos llevar a cabo una transposicion didactica de uno de sus
elementos sintacticos que posibilite una docencia mas efectiva de la lengua y facilite su
conservacion, frente a las dinamicas globalizantes que suponen una agresion para la

biodiversidad lingiiistica mundial'.

Objetivo

Con este estudio hemos querido llevar a cabo un trabajo de investigacion accion en el
que se reflexiona sobre el desarrollo de la actividad de ensenanza y aprendizaje de un
aspecto de gramatica benasquesa (el pronombre hu, hue) para mejorarla a través del
analisis de sus fortalezas y debilidades. Para ello hemos introducido una secuencia
didactica de gramatica (SDG) sobre este pronombre en un contexto presencial con
adolescentes (6° de Primaria). La idea es observar el proceso y los resultados, de suerte

que se puedan extraer las consecuencias didacticas pertinentes in futurum.
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Marco teorico

El presente trabajo estd inspirado en el ambito de la renovacion didactica de la
gramatica que privilegia el papel del alumno en la construccion de su saber, de modo
que el aprendizaje se realiza a través de un conjunto estructurado, variado y dindmico de
actividades cuidadosamente elegidas (Mercer, 1997 y 2000; Weawer, 1996; Hinkel &
Fotos, 2002). La simple perpetuacion de los conocimientos declarativos encarna una
insuficiencia radical por su caracter estitico’, algo ficilmente comprobable en las
limitaciones que acusan las obras gramaticales de referencia (por ejemplo, castellanas),
lo que incide de modo directo en sus inmediatos receptores curriculares, los alumnos
(Milian, 2006). Y es que los progresos en la inteleccion de los mecanismos de
aprendizaje nos abocan a aceptar que el saber no puede concebirse ya como un
contenido que se transmite y que avanza por mera acumulacion. Més bien, se produce
un doble mecanismo de construccion / deconstruccion en el progreso del conocimiento,
donde desempenan un papel primordial las representaciones mentales, los obstaculos de
tipo cognitivo, la imbricacion entre saberes conceptuales y procedimentales, etc.
(Fisher, 1996 y 2004). Por otro lado, debe quedar claro que el saber que se inscribe
dentro del sistema didéctico no es equiparable exactamente al saber cientifico, hasta el
punto de que “su legitimidad depende de la relacion que establezca con los saberes
académicos, por una parte, y con el saber banalizado del entorno social, por otra”
(Rodriguez Gonzalo, 2011: 67).

En cuanto a las coordenadas tedricas que sustentan esta propuesta, proceden de
la teoria de la actividad. Ya a lo largo de las década de los 70 del siglo pasado, las ideas
vygotskyanas sobre la naturaleza y el desarrollo de la conducta humana convergieron en
esta teoria (Leontiev, 1978) profusamente relacionada con el aprendizaje, sobre la base
de que la actividad humana se halla marcada por la intencionalidad que le otorgan sus
participantes, por cuanto el proceso aparece intimamente ligado al resultado final.

Por lo demas, el molde de las actividades queda acrisolado en las secuencias
didacticas de gramatica (Camps & Fontich, 2006: 102), un modelo didactico que se
plantea como finalidad la superacion de los obstaculos en la ensefianza y el aprendizaje
gramatical, los cuales no son solo epistemolodgicos: la dificultad para una gramatica
pedagdgica de referirse a un marco tedrico coherente, la plurifuncionalidad de las
formas linglisticas, etc. (Camps, 2010), sino también metodoldgicos y hasta
psicogenéticos en relacion con los modos de razonamiento accesibles a los estudiantes.

Asimismo, Fisher (2004) y Myhill (2000) inciden en que la diferenciacion de los

Bellaterra Journal of Teaching & Learning Language & Literature. 7.3 (Aug-Sept 2014)

TOONT "N11? £10KL



49 Saura Rami

obstaculos en funcion de su origen resulta un aspecto clave para el analisis de la
situacion didactica. Es mas, puesto que nada nace de la nada y dado que el aprendizaje
se construye a un tiempo con y contra las concepciones anteriores, parece razonable
conceptuar el progreso intelectual como la superacion de los diversos obstaculos.

Obviamente, un modelo asi no es un paradigma definitivo, sino que ha de
entenderse como una propuesta hipotética (design model) de intervencion didactica y de
investigacion sobre la misma (Brown, 1992). No se trata tinicamente de erigir modelos
de ensefianza anclados en una sélida base tedrica, sino que deben tener una eficacia
probada; es decir, seran verosimiles y utilizables, y el papel de los agentes en este
proceso se antoja capital (Bronckart & Plazaola, 1998).

Este modelo de ensefianza gramatical, ambicioso y realista, habria de cumplir
cuatro condiciones (Camps, 2010): a) la implicacion del alumnado en los diversos
elementos de la lengua; b) la abstraccion, generalizacion y sistematizacion de los
conceptos gramaticales; c) la interrelacion entre el conocimiento sistematico y el uso de
la lengua en ambas direcciones (uso / sistematizacion); d) la colaboracion constante de
los participantes en el seno de la situacion didactica.

A su vez, la base empirica de las SDG ha crecido mucho (Zayas, 2000; Vila,
2004; Camps & Fontich, 2006; Fontich, 2006; Guasch, Gracia & Carrasco, 2006;
Gutiérrez Zaragoza, 2006; Milian, 2006, Ribas & Verdaguer, 2006), de suerte que
pueden constatarse algunas conclusiones: a) el alumno se involucra en el trabajo en
cuestion; b) la reflexion gramatical surge en el propio proceso de aprendizaje; c) se
dedica un espacio temporal mas largo a la construccion de los conceptos que el que
requieren los ejercicios puntuales; d) queda demostrada la capacidad de los alumnos
para enfrentarse a aspectos de complejidad cada vez superior; €) la transcendencia de la
interaccion inter pares y con el profesor es un hecho corroborado (Lantolf, 2000: 20).

También se han constatado problemas que atafien a un tipo de trabajo novedoso
y exigente para profesores y alumnos, asi como un eventual riesgo de atomizacion de
los conceptos. En este orden de cosas, se impone perfeccionar un camino que posibilite
una programacion integrada de los contenidos gramaticales esenciales, de suerte que su
presencia en las aulas adquiera carta de naturaleza (Rodriguez Gonzalo, 2011: 68).

En fin, las coordenadas teoricas explicitadas aqui no se hallan lejos de algunas
aportaciones especificas provenientes de la démarche active de découverte (Chartrand,

1996), por lo que también las consideramos aqui.
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Metodologia

Esta SDG, aplicada a adolescentes presenciales, se inserta en la perspectiva
metodoldgica de la investigacidon accion, pues persigue el conocimiento de una realidad
didactica determinada para poder actuar sobre ella y transformarla. Parte de una
observacion participante y sigue un itinerario que no pretende ser estrictamente lineal,
pero que esta jalonado por estos hitos: identificacion de problemas —> busqueda de
soluciones = programacion de intervenciones = aplicacion de la propuesta = recogida
de informaciones —> analisis de la informacion = evaluacion de los resultados >
comunicacion de los resultados = reinicio del ciclo (Nussbaum, 2001; Van Lier, 1988;
Quivy & Campenhoudt, 2005).

Dicho esto, en una SDG la clave metodolégica viene determinada por las
actividades de aprendizaje, al marcar la pauta con la cual el alumno se sumerge en los
contenidos programados (Rodriguez Gonzalo, 2011: 70). De las tres clases de
actividades escolares que Brigaudiot (1994) presenta para catalizar la reflexion
metalingiiistica, aqui nos centramos en aquellas de gramatica explicita: ejercicios de
observacion, de andlisis, de clasificacion, de definicion, en parte contextualizados y en
parte descontextualizados®. En concreto, hay tres tipos de ejercicios en nuestra SDG:

a) La elaboracion de una sintesis gramatical a partir de algunas obras cientificas de
referencia, que se aplicard en los dos ejercicios posteriores.

b) La deteccion y verificacion en un corpus literario benasqués del pronombre hu,
hue con sus distintas formas y funciones.

¢) La traduccion de oraciones desde el castellano al benasqués donde aparece ese
incremento personal también diversificado (formal y funcionalmente).

A lo largo de la secuencia ofrecemos la sintesis gramatical completa y algunos
datos atingentes a la presencia del pronombre en el corpus literario benasqués y al
ejercicio de traduccidn, asi como un comentario de un momento de la interaccion. Se
trata de actividades relevantes, estrechamente vinculadas tanto al objetivo de este
trabajo como al marco tedrico expuesto arriba, que hacen del alumno el protagonista
activo de su propio aprendizaje, favorecen la interaccion y, por tanto, se justifican
plenamente. Las dificultades surgidas en la complecion de las mismas se han solventado
con relativa facilidad gracias al factor de colaboracion entre iguales y con el profesor.

Una vez realizadas tales actividades, (presentada la sintesis-guia, extraidos los

contenidos del corpus literario y traducidos los distintos ejemplos castellanos), los datos
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se han trasladado categorizados por criterios formales y distribucionales (cf. infra) a las

tablas correspondientes.

El modelo de secuencia didactica para aprender gramatica (SDG)

Este tipo de secuencias didacticas manifiestan una serie de elementos caracteristicos
(Camps, 2006): a) las integra un conjunto de ejercicios diversos vinculados a un
objetivo global que les confiere su verdadero significado; b) combinan una actividad de
investigacion con una actividad de aprendizaje (la primera cuajard en la redaccion de un
texto o en la exposicion oral del ejercicio efectuado, mientras que la segunda entrafiara
la aprehension de determinados contenidos gramaticales transformables en saberes
asimilados aplicables a otros contextos de e/a ulteriores, de corte gramatical o
comunicativo). Su desarrollo posibilita la generacion de situaciones interactivas
diversas al estimular la reflexion metalingiiistica, la cual es proteica y manifiesta, asi,
multiples facetas que van desde las preguntas sobre el sentido o la interpretacion de un
término determinado hasta la pura especulacion del lingiiista, pasando por la creacion de
los juegos de palabras (Rodriguez Gonzalo, 2011). Pero siempre resulta imprescindible
la tarea de tomar una oportuna distancia respecto de la lengua, separando la forma y el
contenido”, sin obviar el hecho capital de incorporar la evaluacion formativa en el seno
del proceso mismo de ensefianza/aprendizaje.

La organizacion de la SDG posee una triple disposicion:

1) Primera fase: Dedicada a consignar cual es la cuestion investigable, para lo
cual se adelantan los conocimientos gramaticales. Asi, se recurre tanto a los
conocimientos propios como al acopio y analisis documental (libros de texto, textos,
esquemas, bocetos, sintesis, etc.) aportados por el profesor.

2) Segunda fase: Se consagra a determinar los procedimientos de observacion y
recogida de datos (con su transcripcion y la subsiguiente creacion del corpus), a analizar
y organizar los datos (mediante la consulta de esquemas y documentacion previa, asi
como a través de nuevas fuentes de informacion).

3) Tercera fase: Encaminada a la elaboraciéon de un informe (escrito, mural,
presentacion oral, etc.), donde se ponen en comun las conclusiones de cada grupo de
alumnos. La idea que sustenta este modelo de SDG es que la ejercitacion y la reflexion

forman parte de manera relacionada de un mismo proceso.
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Partiendo de este esquema general (Camps, 2006), se han pergefiado diferentes
tipos de secuencias didacticas gramaticales. La que presentamos en este articulo se
orienta al estudio de la variacion en los registros orales o escritos de la lengua, en

concreto del pronombre hu, hue.

Una SDG presencial sobre el incremento pronominal hu, hue

Contexto de aplicacion

Hemos escogido a tres alumnos que han cursado este afio (2012) 6° de primaria en el
Colegio Rural Agrupado de Sositania® (Huesca), la segunda localidad en importancia
del Valle de Benasque. Estos alumnos reciben clases de benasqués de su profesora, que
se ofrecid amablemente a mediar durante las sesiones de aplicacion de nuestra SDG. Por
consiguiente, insertamos la secuencia en un ambito presencial y escolar (enclavado en el
altimo curso de la ensefianza primaria®), atingente a una lengua no oficial y minoritaria
(en nimero de hablantes y en las diversas esferas de uso social).

Una vez precisado esto, indicaremos algunas breves notas de los alumnos:

a) El alumno 1 es hijo de una familia cuyos progenitores son de Valle de Benasque
(Bisaurri) y ambos conservan la lengua, por lo que esta se convierte en un
codigo de uso cotidiano, tanto en el seno familiar como en la relacion con otros
habitantes del pueblo.

b) El alumno 2 es de una familia radicada en Castejon de Sos constituida por un
matrimonio mixto, pues el padre es benasqués y la madre, de Granada. Por ello,
aunque el padre habla benasqués, la lengua usual en el d&mbito familiar es el
castellano.

¢) El alumno 3 pertenece a una familia que reside en la localidad surefia de El Run
y esta configurada por un matrimonio de habla castellana que vive en el Valle de
Benasque desde hace algunos afios, de modo que es esta también la lengua
habitual en el contexto familiar.

La SDG se orient6 hacia el funcionamiento del pronombre personal hu, hue en el
corpus literario benasqués indicado arriba para verificar sus diversos usos y formas. La
tarea se sugiere, pero se incluyen negociadamente algunas opiniones pertinentes de los
alumnos (ausencia de este elemento en el castellano, deteccion de las formas castellanas

homofuncionales alternativas, etc.). Se encargd de la docencia la profesora habitual de
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benasqués, aun cuando nuestra presencia continud con la linea metodologica de la

observacion participante tomando notas y puntualizando extremos confusos’.

Desarrollo de la secuencia didactica

Conforme avanzabamos (cf. supra), la secuencia observa una triple disposicion para un

conjunto de seis sesiones:

Fase | Fase 2 Fase 3

Introduccién (1 sesion) Ejecucién (3 sesiones) Informe final (2 sesiones)

1) Sondeo de nociones previas. 1) Instrumento de investigacion. | 1) Planificacion del informe.

a) Cuestion directa. 2) Recogida de los datos. 2) Redaccioén del informe:

b) Disefio de trabajo textual. 3) Analisis de los datos. a) Estadio epistemologico

inicial. Nociones previas.

b) Meta epistemologica.
Objetivos.

¢) Mecanismo de consecucion.
Procedimiento llevado a cabo.
d) Corolario epistemoldgico.
Conclusiones.

Fig. 1. Fases de la SDG

Vamos a proceder ahora a explicar mas detalladamente cada fase:

FASE I = Introduccion de la SDG (una sesion): Esta fase inicial consta de una
sesion dedicada a inquirir las eventuales nociones previas de los alumnos en relacion
con el incremento hu, hue, como punto de partida necesario y modo de crear un ambito
conceptual compartido desde el que asentar las fases posteriores de la SDG.

La propuesta de investigacion se introdujo mediante una pregunta directa pero
amplia, ya que los alumnos de primaria no estdn demasiado habituados a leer en
benasqués: jconocéis la presencia del pronombre hu, hue en el benasqués hablado o
escrito? Se trataba de iniciar un proceso interactivo, siquiera embrionario, relacionado
con la existencia, valores y variantes de esta particula, asi como de suscitar la reflexion

metalingiiistica del alumnado. He aqui una sinopsis del proceso:

1) Las creencias que manifestaron los alumnos respecto a la actividad concreta de identificar el
elemento hu, hue en el corpus literario benasqués, considerando su escasa presencia fonética y
una ortografia poco benévola® se dirigian a sensaciones que tenian como denominador comiin
la dificultad. No obstante, si surgieron algunos ejemplos: hu tiene ‘lo tiene’, fér-hue ‘hacerlo’.

2) En cuanto a su naturaleza y significado, los alumnos contestaron que se trataba de un
pronombre personal. La profesora afadid que aparecia con verbos transitivos y copulativos
para asumir las funciones sintacticas respectivas de Complemento directo (CD) y Atributo, que
era un elemento inacentuado —por lo que carecia de autonomia (dependia del verbo)— y que su
referencia era siempre neutra en benasqués.
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3) Respecto a su presencia en otras lenguas, ninguno de los alumnos tenia constancia clara del
fendémeno, salvo el alumno 1 que si recordaba la aparicion de un elemento similar en el catalan
hablado. Por otro lado, de lo que si eran plenamente conscientes todos ellos era de su ausencia
en el castellano, lo cual creemos un hecho contrastivo importante per se.

4) Ninguno de los alumnos conocia la variante hue, tal vez por ofrecer una estructura fonética
algo distinta, condicionada por criterios de caracter distribucional como la posicion (énclisis) y
la propia combinacién pronominal: tien-hue ‘tenlo’; us hue minjarets ‘os lo comeréis’, les hue
foteban per en térra ‘se lo echaban por el suelo’.

5) Como el pronombre hu, hue no existe en castellano, ello supone una limitacion en el sentido de
que no hay prolongacion de la isoglosa, pero también es cierto que esa divergencia puede
generar buenos réditos didacticos: habria que definir el paralelismo respecto del pronombre
castellano neutro “lo”, vinculado a un demostrativo neutro o a toda una oracion anterior: de lo
que hi héi aci, me hu s¢ tot ‘de lo que hay aqui, me lo sé todo’, etc.

Fig. 2. Introduccién de la SDG

En este momento de la SDG se imponia que los alumnos, interactuando entre si
y con los profesores, profundizaran en las formas y valores de este pronombre a partir
del corpus benasqués elegido hacia dos aspectos: a) uno primero, de indole gramatical y
lexicografica, de donde saldria una sintesis que pudiera matizar los conceptos
comentados en la primera parte de la sesion y ampliar el espectro general (referencia,
funciones, distribucion, combinatoria); b) y otro segundo, de cariz literario, para mostrar
en el habitat de la narrativa actual los distintos usos efectivos del pronombre. Asi, esta
fase I cumpli6 también la doble funcién exigible a cualquier SDG candnica: la actividad
de observacion e investigacion y la actividad de aprendizaje gramatical.

FASE II = Ejecucion de la SDG (tres sesiones): Es el nucleo de toda SDG y ello
la convierte en la méas compleja. Estos son sus hitos:

1) Elaboracion del instrumento de investigacion de los alumnos: puesto que el
objetivo declarado de la secuencia didactica era indagar el empleo efectivo del
incremento pronominal hu en el seno de la literatura benasquesa actual, resultaba crucial
abstraer de manera nitida el valor, variantes y funciones de la particula. Por ello, se
partiria de materiales gramaticales (Saura, 2003) y lexicograficos (Ballarin, 1978)
solventes. Del trabajo de los alumnos y la colaboracion con los profesores surgid este

cuadro:
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Fig. 3. El incremento personal atono hu, hue

1) Referencia:

Neutra (frente a los pronombres lo, la, los, les), de referencia masculina o femenina.

2) Forma:

a) En posicion proclitica (ante el verbo) = hu: No hu s¢ ‘no lo sé’.

b) En posicion enclitica (tras el verbo) = hue: Pren-hue ‘tomalo’.

¢) En combinacion pronominal proclitica de n° singular = hu: Le hu sacats “se lo sacéis’’.
d) En combinacién pronominal proclitica de n° plural = hue: Tos hue pasats “os lo paséis’'’.
e) En combinacion pronominal enclitica = hue: Fé-le-hue ‘hazselo’.

3) Funcion:

a) Complemento directo (CD): Sabeba fér-hue tot ‘sabia hacerlo todo’.
b) Atributo (valor actualizador'"): Hu ye u no hu ye el doctor? ‘;Es o no el médico?’.

4) Uso problematico:

Resulta de la interferencia de la combinacién pronominal castellana “se 10”, que tiende a sustituir a
la genuina le hu en boca de hablantes de aquel origen: le hu direts > *se lo direts ‘se lo diréis’.

La elaboracion de una buena sintesis constituye un aspecto fundamental para
cimentar las tareas ulteriores y la que habiamos realizado ofrecia unas caracteristicas
validas: brevedad, claridad, concisioén, exhaustividad, categorizacion (valor neutro,
variantes formales, funciones, explicacion distribucional y combinatoria con otros
pronombres). Es decir, un punto de referencia firme al que poder recurrir durante la
etapa de ejercitacion y que interiorizar paulatinamente.

En cuanto a los ejercicios, se negocid con los alumnos la combinacion de dos
tipos de elementos de valor probatorio: a) fragmentos literarios que confirmaran sus
diferentes empleos; b) oraciones en castellano para ser traducidas al benasqués, una
parte de las cuales fueron propuestas por los mismos alumnos. En fin, el empefio

colaborador entre los discentes y los profesores resulto eficaz y he aqui una muestra:

Fig. 4. Fragmentos literarios benasqueses

a) No hu s¢ qui faria u qui discurriria la lletra ‘No lo sé quién haria o quién discurriria la letra’.
b) Ya me hu va dir antes de sentar-me a iste trono ‘Me lo dijo antes de sentarme en este trono’.
¢) Cayeban coma la pedregada als huerts ‘Caian como el pedrisco en los huertos’.

d) B¢ huye prou ell ‘Claro que se trata de éI’.
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Fig. 5. Ejemplos castellanos para traducir al benasqués

a) Esto es cosa de los hombres del pueblo > Aso ye cosa dels homes del llugar.
b) Eso se lo podéis ofrecer a Guayente > Aisso le hu podets oferir a Guayent.
¢) Si, tomadlo y coméoslo > Si, prenet-hue e minja-tos-hue.

d) ¢(Loesonoloeselalcalde? > Hu ye uno hu ye 1’alcalde?

2) Recogida y analisis de los datos. El corpus literario escogido (Castan, 1998;
Castan, 2003; Castan & Saura, 1998'%) fue facilitado por los profesores aportando una
seleccion de pasajes fotocopiados. Los alumnos los leyeron, extractando los distintos
contextos de uso, a razén de 3 ejemplos por cada contexto y participante. Asimismo, se
redactd un documento con las traducciones de las frases castellanas, distribuidas del
mismo modo. La confeccidon del ejercicio de frases para traducir al benasqués fue el
resultado de la interaccion entre los alumnos, que elevaron un documento al profesor en
que se recogian las varias formas y funciones del pronombre y sus condicionantes
distribucionales y combinatorios. El profesor, en este sentido, se limitd a reorganizar
numéricamente los ejemplos de cada tipo para que el conjunto de oraciones resultara
equilibrado y recogiera todas las posibilidades equitativamente. Este ejercicio resultd un
acierto, pues los alumnos se sintieron reforzados en su trabajo autébnomo. En el disefio
de este documento se tuvo en cuenta la perspectiva castellana intentando establecer
paralelismos con elementos gramaticales neutros de esta lengua, ya que han subsistido
reliquias de este género latino en el articulo (lo bueno), el subsistema de los
demostrativos (esto, eso, aquello) y los pronombres personales (lo). Todos estos
elementos y otros como los indefinidos utilizados de modo neutro (todo) y oraciones
enteras son referencias adecuadas para su conexidon con nuestro incremento hu, hue.

Los datos se volcaron sindpticamente en unos cuadros que recogian los
resultados del trabajo de modo abstracto en clave gramatical. Este es el esquema previo

a la interaccion habida inter pares y entre ellos y los profesores, que arroja un nivel bajo

de errores'*:
FRAGMENTOS LITERARIOS BENASQUESES | ACIERTOS ERRORES
En posicion proclitica hu (pronombre tinico) 7 2
En posicion enclitica hue (inico o combinado) 8 1
En combinacién proclitica de n° singular: hu 7 2
En combinacién proclitica de n° plural: hue 7 2

Fig. 6. Fragmentos literarios benasqueses

TRADUCCIONES CASTELLANO > | ACIERTOS ERRORES
BENASQUES
En posicion proclitica hu (pronombre inico) 7 2
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En posicion enclitica hue (inico o combinado) 6 3
En combinacién proclitica de n° singular: hu 7 2
En combinacién proclitica de n° plural: hue 6 3

Fig. 7. Traducciones Castellano > Benasqués
FASE III = Planificacion y redaccion del informe (dos sesiones). Estas:

1) La planificacion del informe consistié en poner de relieve los elementos clave
de la SDG engarzando la labor investigadora de los alumnos con los diversos saberes
gramaticales aprendidos a lo largo de su puesta en practica. En general, los alumnos
valoraron muy positivamente el caracter interactivo de su trabajo como forma novedosa
para adquirir los conceptos gramaticales de una L2 (el benasqués) y adujeron que este
sistema podria hacerse extensivo a la ensefianza de otras lenguas (castellano, inglés,
francés, etc.). En cuanto a los ejercicios propuestos (fragmentos literarios en L2 y
oraciones en L1 para ser traducidas), coincidieron en su cardcter complementario y, asi,
adecuado para reforzar el aprendizaje gramatical.

2) En fin, la escritura del informe recogié cuatro apartados, sintesis final de la
SDG. Es esta una delicada fase crucial por su sentido culminativo y recuperativo,
aspectos, claramente vinculados “con el concepto de evaluacion formativa incorporada
en el proceso y entendida como regulacion de los procesos de aprendizaje” (Camps,

2006: 35).

Diversidad  funcional  (CD,
Estadio epistemoldgico inicial Nociones previas y bibliografia. ATRIBUTO) vy formal del
pronombre neutro y atono (hu,
hue).

Documentar la manifestacion y
Meta epistemologica buscada Objetivos consensuados. usos del pronombre en el corpus
literario benasqués.

Integrado en este caso por los
Mecanismo de consecucion Instrumento utilizado. textos literarios benasqueses y
las traducciones al benasqués.

Corolario final establecido, tras
Sintesis epistemoldgica final Conclusiones la fase de recopilacion y analisis
de los datos.

Fig. 8. Sintesis final de la SDG

Un ejemplo de interaccion comentado

Hemos elegido el ejercicio de traduccion desde el castellano al benasqués, después de
configurada la sintesis gramatical y una vez detectados casos diversos del pronombre en
el corpus literario. Este ejercicio fue realizado individualmente y aqui aparece la fase de
correccién colectiva guiada por la profesora'®. Tras repasar los puntos fundamentales

relacionados con el pronombre en cuestion (referencia neutra, doble posibilidad de
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funcion: CD, AT, y doble posibilidad formal: hu, hue), se pasa a comentar la primera de

las oraciones:

Extracto 1. Traduccion Castellano > Benasqués

7

8

9

10
11
12
13
14
15
16
17

18

19
20

21

22
23

24
25
26
27

28

29

30
31
32
33
34
35
36
37

PROF: A ver, EST-2, lee la oracion en castellano y da tu version en benasqués, la que has
escrito.

EST-2: (lee) Te digo que no sé eso, no lo sé. He puesto:: Te digo que no sé eso, no hu sé.
PROF: Bien, (qué opinais los demas?

EST-1: Mmm... Es hu porque es neutro, se refiere a eso.

EST-3: Si, también yo XXX

PROF: La razon es valida, pero ;como se dice eso en benasqués? (mira a los tres)

EST-2: jOstras! E:: aso, se dice aso...

PROF: (sonrie) No, no...

EST-3: Es aisso, creo.

EST-1: Si, aso es esto y aisso es €so.

PROF: Claro! El pronombre eso del castellano se dice aisso en benasqués y al referirme al
pronombre castellano lo en benasqués pondré hu. Vamos a... Vamos a seguir contigo, EST-
1, lee tu frase y la traduccion, la que has pensado, quiero decir...

EST-1: (lee) Aquello no os lo perdonara nadie. Alld:: no mos hue perdonara diga. Lo he
corregido porque... habia escrito aso, pero significa esto. Ahora, ya. Lo demas estaba en el
diccionario.

PROF: (sonrie) ;Y por qué has puesto hue si este pronombre va delante del verbo?

EST-1: (duda un poco) Es que va con otro... con otro pronombre... se refiere a nosotros,
varias personas.

PROF: Exacto, esa es la explicacion (busca la complicidad de todos con la mirada). Eso
pasa también, como deciamos, con otros dos pronombres, ;cuales?

EST-1: Tos se refiere a vosotros.

PROF: Es decir, ya tenemos mos que se refiere a nosotros y tos que se refiere a vosotros,
(cual falta?

EST-3: El que se refiere a ellos, pero no...

PROF: Que es... A nusaltros mos, a vusaltros tos, a ells...

EST-1: Les.

PROF: Les, de acuerdo. Esas son las tres combinaciones con la forma hue delante del
verbo. Vamos a por la tercera oraciéon. Me parece que te toca, EST-3:

EST-3: (lee) Compra algo: para enviarlo a Francia... Que es... A ver... Compra algo ta
inviar-hu a Francia.

PROF: Casi, casi... No esta mal. ;Tenéis alguna opinidon sobre esto los demas? (pide
colaboracion)

EST-2: Yo creo que se refiere a algo, que es parecido a aso.

PROF: ;Qué quieres decir?

EST-2: Que algo es en general y hay que ponerlo.

PROF: Pero, jesa es la forma correcta? ;Cual es su posicion?

EST-1: Va detras.

PROF: Y cuando va detras del verbo siempre se utiliza la misma forma...

EST-3: jAh, si! Es hue, juff!

PROF: En resumen, la regla general dice que hu va delante del verbo y hue detras, menos
en las combinaciones de antes. Bueno, queda una cosa: Francia se dice Franca en
benasqués, como es un nombre propio no esta en el diccionario.

Segiin podemos observar, en esta secuencia presencial se produce una gran

interaccion de la profesora, con la aparicion de sugerencias (t. 25, 29), negaciones

atenuadas (t. 14), preguntas directas (t. 9, 12, 19, 23, 31), secuencias IRF (t. 9-17),

refuerzos positivos varios (t. 12, 17, 21, 27), algunas recapitulaciones (t. 23, 27, 37),

variegada presencia quinésica (t. 12, 14, 19, 21), etc., y los alumnos participan bastante

y suelen hacerlo de modo correcto. Estas son las principales estrategias esgrimidas por
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la profesora para incentivar la participacion de los alumnos y crear espacios
compartidos de co-construccidon de conocimiento en el aula. No son elementos
“naturales” de la conversacion, sino que demuestran un recurso de andamiaje de la
profesora para evitar que la conversacion adquiera un caracter robdtico y excesivamente
artificial. Las estructuras practicadas se intentan incluir en un modelo conversacional lo
mas cercano posible a un modelo real (principio metodologico comunicativo). De
cualquier forma, nos parece innegable su afan por crear un marco de interaccion flexible
y relajado en el que calibrar las respuestas de los alumnos.

Existe, igualmente, un grado de reflexion notable sobre la lengua (por ejemplo,
cuando el alumno del t. 30 equipara el indefinido algo a la unidad aso viniendo a
establecer su género neutro)”. Esta claro que el grado de competencia lingiiistica de
estos alumnos es limitada, pero estimamos que si queda demostrada su aptitud para
realizar los ejercicios y, sobre todo, para comprenderlos sobre la base de la interaccion.
Las practicas de toma de turnos que usan los interlocutores se consideran un recurso
para el desarrollo de la conversacidon misma, como también para el propio aprendizaje
de lenguas (Markee, 2000). Estas practicas ofrecen diferencias en intercambios donde
las relaciones de poder entre los participantes son asimétricas (profesor-alumno) o
simétricas (alumno-alumno). En este caso, la interaccion se lleva a cabo entre la
profesora y los estudiantes y, por tanto, constituye una relacion de poder asimétrica.

En cualquier caso, la interaccion entre los diversos protagonistas es exitosa, pues
se produce una interdependencia positiva, un doble proceso de contribucion y
aprendizaje, asi como habilidades personales que construyen un buen espacio para el

progreso y del que todos son protagonistas activos (Nadeau & Fisher, 2006).

Conclusiones

Hasta aqui la exposicion del resultado de las investigaciones sobre la implantacion de
una secuencia didactica gramatical (SGD) centrada en un elemento distintivo de la
sintaxis benasquesa y ahora pasamos a detallar los aspectos conclusivos mas relevantes.
En primer lugar, los alumnos se implicaron claramente en el trabajo de documentacion,
de investigacion y de resolucion de los ejercicios. En este orden de cosas, comprobamos
como positiva una negociacion de los objetivos. Asimismo, la reflexion metalingiiistica
resultd consustancial al proceso de investigacion y de aprendizaje, ya desde ese

importante momento inicial cuando se ponen sobre la mesa los conocimientos previos
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de los alumnos que establecen el punto de partida del aprendizaje. Por lo demas, el
tiempo consagrado a la construccion de los conceptos gramaticales desbordd
ampliamente el que suele dedicarse a la realizacion de los ejercicios puntuales, lo que
redunda positivamente en la calidad del aprendizaje.

A su vez, la capacidad de los alumnos para enfrentarse a aspectos de
complejidad controlada queda fuera de toda duda, y eso que las creencias iniciales
hacian albergar dudas. Por lo demas, la transcendencia de la interaccidon entre iguales y
de estos con el profesor es también un hecho plenamente corroborado en esta
experiencia docente que lleva al planteamiento y la resolucion de los diferentes
problemas surgidos en el proceso de ensefianza/aprendizaje. Igualmente, de la insercion
de esta SDG parece licito buscar un caracter variado y solidario para el instrumento de
investigacion (en este caso, compuesto de una sintesis gramatical + fragmentos
literarios en L2 + oraciones en L1 para traducir).

En cuanto a la transferibilidad a otros contextos o situaciones afines de los
resultados de esta SDG, aplicada a un tipo poblacional concreto (adolescentes), en un
ambito especifico (presencial) y a un codigo lingiiistico especial por sus caracteristicas
intrinsecas como es el benasqués, una lengua minoritaria carente a dia de hoy de
reconocimiento oficial, nos parece plenamente posible.

En fin, la implantacion de una SDG en el estrato educativo antedicho, lleva a
reflexionar sobre su composicion y sus resultados. En este caso, la consecucion de una
sintesis gramatical clara y bien categorizada en la secuencia permitié que se convirtiera
en el norte que nos guid para los ulteriores ejercicios. Por lo demas, la necesidad de
vincular el pronombre hu, hue a una referencia neutra desde sus correspondencias
castellanas llevo a incorporar una sistematizacion en este sentido (articulo neutro
castellano lo, demostrativos neutros esto, eso, aquello, pronombre neutro lo, etc.).
Ciertamente, se podria argumentar como debilidades cuestiones practicas como el
tiempo necesario para poner en practica esta secuencia, la exigencia de un modelo como
este o la dificultad de extenderlo a todos los niveles de la lengua (siquiera los
morfosintacticos), pero el trabajo por grupos y una conveniente sistematizacion de los

contenidos creemos que podrian resolverlas.
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3 Sobre la importancia de estos extremos, cf. Wegerif ez alii (1999), Wells (1999) y Larsen-Freeman
(2002).

* Para una clasificacion tipologica de la actividad metalingiiistica, cf. Camps (2000b: 107).

> El nombre de la escuela es ficticio para proteger las identidades de los participantes.

% Este es el ultimo afio en que se recibe la ensefianza de la lengua benasquesa en el Valle, de modo que los
alumnos han tenido la posibilidad de asimilar un grado mayor de conocimientos lingiiisticos.

7 Parece un modo de atenuar la amenaza de la “paradoja del observador” (Labov, 1983: 266).

¥ En el corpus objeto de estudio el pronombre no se distingue graficamente de la conjuncion disyuntiva
homofona u (que en castellano y en catalan posee la forma o).

? Con los personales me, te, le: me hu dona ‘me lo da’, te hu dona ‘te lo da’, le hu dona ‘se lo da’.

19 Con los personales mos, us, les: mos hue dona ‘nos lo da’, tos hue dona ‘os lo da’, les hue dona ‘se lo
da’. El reflexivo y reciproco se es ajeno a la oposicion de nimero.

" Aqui se contempla el atributo como referencia conocida por los intervinientes con un empleo ligado al
articulo (determinante actualizador por antonomasia), frente a una construccion similar, pero de
significado distinto como esta: En ye u no’n ye de doctor? ‘;Es o no es médico?’ (es decir, médico de
profesion, frente al médico conocido por emisor y receptor).

12 Se selecciond un porcentaje de paginas de este corpus (un 50%), ya que en muchas de ellas durante una
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