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Hipotesis de treball i de recerca

SEGONA PART

IV. LES HIPOTESIS DE TREBALL I DE RECERCA

Les preguntes de recerca neixen a partir de Pobjectiu general: I’analisi d’una proposta de
procediment metodologic per al tractament explicit de la gramatica dins un métode

comunicatiu, en adults i en un nivell de principiants.

La revisio bibliografica que hem dut a terme dins dels estudis de les ciéncies del llenguatge i
d’adquisicio (les conclusions dels quals hem presentat en la primera part del treball) ens han

permés de concretar la pregunta de recerca de la segiient manera:

COM ES POT AFAVORIR LA REFLEXIO METALINGUISTICA EN NIVELLS DE
PRINCIPIANTS A LA CLASSE DE LLENGUA ESTRANGERA

PER A ADULTS? AMB QUIN TIPUS DE TASQUES?

Per respondre a aquestes preguntes plantegem les segtients hipotesis:

1. A partir dels estudis d’adquisicio 1 de les propostes didactiques, s’ha ressaltat la funci6 de la
produccié escrita en collaboracid com a mitja per treballar explicitament la gramatica. La
majoria dels estudis centrats en aquesta qiiesti0 basen, perd, la seva recerca en nivells

d’aprenentatge intermedis i/0 avangats.

D’altra banda, la recerca feta fins ara posa de manifest que I’aprenent aduit arriba a la classe
de llengua estrangera amb un coneixement previ que engloba tant el coneixement del mén
com els coneixements sobre usos de la llengua, les habilitats per adquirir-la i les capacitats
per usar-la que provenen de la seva experiéncia en la L1. Entre aquestes representacions del
coneixement es troba el pensament esquematic sobre generes textuals i tipus de discurs. Pot
I’aprenent principiant adult realitzar tasques amb fases de produccio escrita en col-laboracid, que
incloguin la transformacio de discursos, encara que no hagi rebut una instruccié explicita

sobre tipus diferents de discurs en la LE?

153



La reflexié melalingilistica mitjangant la produccio escrita

HIPOTESI 1: Es possible I'acompliment satisfactori, per part d’aprenents principiants
adults, de tasques de produccié escrita en collaboracié que inclouen transformacions de

discursos.

2. La revisio bibliografica ha manifestat els processos que es generen en la produccio6 escrita
en col-laboracié. Un dels processos més rellevants és, com hem vist, el bastiment mutu que
pot tenir [loc entre iguals en el moment d’intentar negociar oralment un text escrit. Es dona

també un tipus d’ajuda o d’scaffolding entre aprenents en un nivell de principiants?

HIPOTESI 2: En la negociaci6é oral que es genera en el treball en col-laboracié es
produeix un bastiment collectiu entre iguals, per part d’aprenents principiants
adults.

3. Fls resultats de la recerca evidencien que la negoeciacid oral de textos escrits en
col-laboracié genera un tipus de bastiment orientat cap a la reflexio metalingiistica. Aixi ho
demostren els estudis basats en analisis de protocols de grups de nivell intermedi/avangat.
Podem pensar que en el nivell de principiants, la negociacio oral d”un text escrit pot generar
reflexié metalingiiistica entre iguals 1 que serveixi d’ajuda a I’hora de solucionar els

problemes que esdevenen en aquesta tasca?

HIPOTESI 3: El bastiment collectin que es produeix en la negeciacié oral per 2
Pelaboracié de textos escrits estid orientat a la reflexié metalingiiistica, per part

d’aprenents principiants adults.

4. A partir dels estudis centrats en la funcié de la conscienciacio lingiiistica s’ha vist que una
de les aportacions més importants és la que fomenta ’autonomia de I"aprenent, pel fet que
ajuda a ser conscient no només del coneixement lingiiistic que pot tenir en un moment
determinat sind també, i sobretot, del mateix procés d’aprenentatge. Hem vist que €s
precisament la metacognicié, la consciéncia de la gestid cognitiva que té lloc a 'hora
d’adquirir coneixement, la que més pot aportar a I"autonomia de ’aprenent. Des d’un
principi, I’aprenent pot arribar a aquesta conscienciacié sobre coneixements i processos i

afavorir una formacid com a aprenent?
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HIPOTESI 4: La reflexié de Paprenent principiant adult sobre els recursos lingiiistics
de qué disposa i de la manera com en pot aprendre de nous, contribueix =

desenvolupar la seva autonomia des dels inicis de I"aprenentatge.

5. -Si parlem de consciéncia i conscienciacio de 'aprenent, no podem deixar de banda la
conscienciacié del docent. Déiem en la introduccié del treball que es tracta d’una recerca
compromesa, no es pot pensar a iniciar una recerca d’aquestes Caracteristiques sense tenir
en compte un dels elements clau de I’espai de I'aula: el docent. Donat que I'objectiu
d’aquesta recerca €s analitzar una proposta d’ensenyament, ens hem de preguntar si el tipus
d’investigacid que duem a terme afavoreix o aporta quelcom al desenvolupament
professional de I’ensenyant, és a dir, i provoca un proceés de reflexio sobre la seva practica

docent que I’ajudi a millorar-1a?

HIPOTESI 5: Es pot fomentar una autoformacié dels docents, a partir de
’observacié conjunta, entre investigadora i docents, del desenvolupament de les

tasques i de la reflexié sobre la proposta didactica implicita.
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V.METODOLOGIA DE RECERCA

1. OBJECTIUS DE LA RECERCA

Com ja hem apuntat en la introduccid, entenem la nostra reCerca com una recerca en
didactica de llengiies estrangeres, la qual t¢ com a objectiu principal estudiar una proposta
concreta d’ensenyament, basada en la interpretacio de la realitat de 'aula de llengua
cstrangera en un context institucional concret, i que ha de donar compte de com es pot
intentar optimitzar les ocasions de formacio lingtiistica dels aprenents. Es tracta d’una
recerca compromesa amb els protagonistes d’aquesta realitat, que son tant els aprenents

com els docents.

Aquest compromis no és fruit d’una decisi¢ aleatoria sIné que es basa en la idea que en
aquest ambit existeixen tres espais estretament relacionats, cap dels quals es pot obwviar si es

vol realitzar una proposta d’ensenyament:

1. L'espai de les aules que abasta tant factors intrinsecs a Iaula, el “qui, qué i com” (els
docents i alumnes, els continguts d’ensenyament i aprenentatge 1 les maneres d’ensenyar i
d’aprendre) com factors externs que tenen a veure amb Paula: on (la institucio), quan
(espai de temps), i per qué o per a qué s’ensenyen i aprenen llengiies estrangeres. En

aquest espai, el docent duu a terme la seva intervencio.

2. L'espai de la comunitat de didactes, el col-lectiu de docents i d’investigadors que, a
traves de Pintercanvi d’experiéncies i de coneixements adquirits a partir de lectures, visites a
congressos, reunions de treball, etc., pot arribar a acords de com €s la realitat de ’aula i
com es pot intervenir en [’ensenyament de llengies, Aquesta reflexio promou

necessariament la seva formacio.

3. L'espai de les diferents disciplines, que inclou els estudis d’adquisicié i de les ciéncies
del llenguatge. En aquest espai, el docent trobara els principis que concorden amb les seves
experiéncies i raonaments i que poden, per tant, fonamentar les seves decisions.

(Adaptat de Nussbaum, 1996: 110).
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Volem tornar a remarcar que ’objectiv d’aquesta recerca és precisament estudiar una
proposta d’ensenyament en un context institucional concret, basada en els PIINCIpis teorics
de les diferents disciplines i que sigui significativa per al collectiu de persones {docents i

alumnes) immers en aquest context.

Entenem, aixi doncs, la nostra recerca com un intent d’involucrar docents i alumnes en un
projecte pedagogic (Van Lier, 1996), els resultats del qual puguin servir de base per a
accions educatives posteriors. Van Lier atorga gran importancia al fet de dur a terme
aquest tipus de projectes, perqué permeten la integracid dels tres ambits d’actuacio.
Adquesta integraci¢ és absolutament necessaria si volem avancar en la pedagogia de liengiies.
De forma resumida, aquests tres ambits son la teoria, la recerca i la practica. Aixi queda

representat en el segiient grafic:

I I I11
Research Research Research
Theory Practice Theory Practice Theory Practice
---------------- [ — <t

(Van Lier, 1996: 30)

En aquesta representacio grafica, I"unic triangle que té sentit per a la pedagogié de llengiies
¢s el tercer, que defensa clarament una interrelacié entre els tres ambits d’actuacié. Per que
€s necessaria aquesta interrelacio? La intencid que presideix aquesta idea €s el mateix
desenvolupament professional del professorat. Legutke (1997), com Van Lier, considera
que nomes si el docent arriba a ser conscient del que fa i a dur a terme una reflexié critica

sobre la seva pedagogia i1 les seves conviccions, podra avancar en la seva actuacid
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pedagogica 1, per tant, a promoure indirectament un millor aprenentatge. Es per aixd que
s’ha de prendre I’educacio del docent com a punt de partida per investigar ’aula i fer
propostes concretes d’ensenyament: en el context de I'aula no es pot pensar en alumnes

sense docent ni en docents sense alumnes.

Ara bé, que entenem per desenvolupament professional? Segons Van Lier i Legutke, no es
tracta nomes de participar en seminaris /o intercanviar idees, sind de dur a terme una
reflexio profunda sobre la propia tasca docent, es tracta no tant del que o com sind del per
qué. El per que ¢€s la pregunta clau perqué el docent arribi a fer una reflexié profunda que
’ajudi no només a detectar problemes sind també a dur a terme accions educatives
concretes en benefici de la propia metodologia didactica. Ej plantejament d’aquesta
pregunta ha de formar part integral de la practica diaria com a professional de
Iensenyament i comporta necessariament conéixer I’espai de les diferents disciplines que
abasten tots els estudis d’adquisicid 1 de les ciéncies del llenguatge i que €s I’espai on el
docent hauria de trobar els principis que concorden amb les seves experiéncies 1 raonaments

i que poden, per tant, fonamentar les seves decisions (Nussbaum, 1996: 110).

El cert €s, pero, que dins el collectiu de professors existeix un cert rebuig envers aquestes
disciplines, perqueé, en general, hi ha una desconfianca en els plantejaments teodrics. Les

raons son diverses,

Creiem, des de la nostra experiencia dins d’aquest col-lectiu, que una de les raons més
importants rau en el fet que els docents no han estat, en general, instruits en una recerca
educativa significativa.’ El mateix desconeixement de I’existéncia d’aquest tipus de recerca
fa que hi existeixi, en general, una desconfianga envers la recerca en general. Una gran
majoria, almenys dins del camp de I'alemany/LE, considera que la “recerca” es troba
estretament ligada a la “teoria” i que ambdos sén molt lluny de la seva realitat, que és la

practica docent. Aixo és comprensible, si pensem que "aula és I’ambit en el qual el docent

' Aquest pensament prové de la propia introspeccié: en primer loc. séc docent i la meva experiéncia
prove del treball a aula. 1 tamb¢ de les opinions i idees dels participants en els cursos de formacié
(Postgrau Didactica de I"Alemany com a LE a I'UAB), que jo mateixa he dissenvat i impartit. Van Lier
també fa referencia a aquesta qiiestio. Apunta que “(..) ir is clear that classroom research is not a
simple and uncontroversial affair that the teacher can just walk into without further ado. A cautious
approach, careful planning, and as much collaboration as possible are required” (Van Lier, 1996: 32).
En el proper apartat especifiquem les caracteristiques de l1a recerca educativa.
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duu a terme la seva activitat professional i que molta de la recerca que s’ha fet ha estat una
recerca academica (en paraules de Van Lier, 1996) que és un tipus de recerca feta per
académics, sense cap tipus de collaboracié (o minima) per part de docents. L’ambit teoric
es en mans d’un collectiu d’investigadors que no arriben a transmetre els descobriments ;
els seus coneixements al col-lectiu que Intervé directament a I"ayla Aixi, recerca, teoria i
practica no s’arriben a trobar, malgrat que una simbiosi d’aquest tipus seria desitjable (tal i
com representa el triangle de Van Lier). Altres condicionants externs que dificulten una
reflexio de la propia tasca docent s6n, per una banda, el factor “temps” i, per una altra, el

“contingut de la reflexié”.

Respecte al primer, creiem que és una realitat que en ensenyament en I’ambit no
umversitari no s’ofereix institucionalment gaire temps per a la reflexio. Si que és cert que es
donen ocasions en qué es transmet nova informacio i es discuteix amb col'legues sobre
experiencies pedagogiques que s’han fet a classe. Segons Van Lier, pero, s’ha de produir un
canvi important en el context educatiu: no n’hi ha prou a fomentar intercanvis
d’experiéncies sin6 que s’ha de pensar molt més a crear espais i oportunitats per a la propia
reflexio, perqué aquesta és I’unica manera d’arribar a ’esséncia de |a practica pedagogica.
Repetim que el context institucional dona poc espai per a la reflexid, no per unes
consideracions de tipus educatiu siné perqué el mateix sistema comporta “restriccions de
temps”: els docents estan sotmesos a una forta pressio, perqué han de fer-se carrec de

moltes hores de classe. I la reflexio necessita temps (Van Lier, 1996).

Un altre factor que apuntavem és el “contingut de la reflexio”, és a dir, sobre que ha de
reflexionar I’ensenyant i per qué. Els docents han d’estar en condicions de saber on
comencar, de detectar on €s el problema i d’entreveure quins factors, tant interns (la propia
metodologia didactica) com externs (el sillabus i/o curriculum establerts, els condicionants
de la institucid, etc.) tenen una relacié directa amb el problema que es planteja. Si el docent
pren consciéncia del que succeeix en el seu ambit, aleshores podra analitzar el problema i

iniciar accions educatives per tal de solventar-lo (Soulé-Susbielles, 1994).

No podem pensar que aixo sigui una tasca facil que cada docent pugui realitzar sol, sense

ajut i sense preparaci prévia (Van Lier, 1996: 32). Perque no es tracta només de detectar i
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solucionar problemes. Si es tracten problemes sense tenir una base en la ual fonamentar les
decisions, aleshores no s’arribara a una reflexio sobre el per qué. Van Lier emfasitza que cal
distingir molt bé una cosa i I'altra. La simple solucié de problemes forma part intrinseca de
la practica docent per se i no necessita una dimensio teorica. Ara b€, st es vol arribar al fons
de la questio, €s a dir, a entendre el que passa i per qué passa, tant necessaries son les

observacions que es puguin fer com la dimensio tedrica de que parlavem.

La introspecci6 de la propia practica docent implica necessariament que I"ensenyant observi,
investigui i esbrini. Efectivament, actualment existeix un acord majoritariament compartit,
segons el qual no es pot separar innovacid d’investigaci6 a I’aula (Cambra, 1992;

Nussbaum, 1996). A més, la investigacid t€ forgosament una dimensié tedrica.

L’ anomenada recerca-accio (action research) sembla el model d’innovacié que mes respon
als canvis educatius i, al mateix temps, a la formacid del professorat (Elliott, 1991; Nunan,
1993b; Nussbaum, 1996; Van Lier, 1996, Legutke, 1997). La rad es troba en el mateix
objectiu de la investigacio-accio: I’objectiu fonamental consisteix, segons Elliot, a miliorar
la practica en comptes de generar coneixements (Elhiott, 1991: 67). La millora d’una
practica consisteix a implantar aquells valors que constitueixen els seus fins, i el fi de
Pensenyament és educaci6. Aquestes finalitats no es manifesten només en els resultats de
les practiques sin6 també com a qualitats intrinseques de les mateixes practiques. Aixi,
Pensenyament actua com a mediador en I'accés dels alumnes al curriculum i la qualitat
d’aquest procés mediador no és en absolut insignificant per a la qualitat de "aprenentatge.
Des d’aquesta perspectiva, la millora de la practica suposa tenir en compte a la vegada els
resultats i els processos. Aquest tipus de reflexié simultania sobre la relacio entre processos
i productes en circumstancies concretes constitueix una caracteristica fonamental de la

“practica reflexiva” o “recerca-accio”.

Nunan (1993b) diu en relacié amb aquest tema que el que és determinant en la recerca-acciod
es precisament que el procés de recerca €s iniciat i dut a terme per Ia mateixa persona, pel
docent. Es tracta d’un cicle que comprén diverses fases. En primer lloc, el docent detecta un
problema concret a la seva classe (per exemple, que els alumnes usen poc la llengua meta).

Per tal d’esbrinar |’essencia del problema, observa i enregistra els esdeveniments de la classe
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durant diversos dies; es tracta aqui d’una investigacio preliminar que serveix per establir
hipotesis (per exemple, que ell mateix usa massa la llengua materna per explicar la LE). A
partir d’aquestes observacions i del que poden aportar les diferents disciplines (com ara els
estudis d’adquisicid, etc.), el docent posa en marxa un pla d’accid (per exemple,
incrementar el seu s de la LE). Observa i analitza els resultats (per exemple, que els
alumnes també usen més la LE). Finalment, escriu un breu article sobre la seva experiencia
en una publicacié sobre educacio. La condicié necessaria per comencar aquest tipus de

recerca ¢s obviament que els docents sentin la necessitat d’iniciar canvis, d’innovar.

Déiem més amunt que no s’ha de confondre el simple fet de solucionar problemes amb la
reflexio del propi procés com a ensenyant. Perqué aixo sigul possible, s’ha d’iniciar
I’ensenyant en qué significa assumir el rol d’investigador en la propia aula. Aquesta és
I’essencia de la nostra recerca: donar un espai de reflexio a un col'lectiu immers en un
context educatiu determinat perqué amb el temps pugui arribar a iniciar la seva propia
recerca. Aquest treball d’investigacid ha de servir, doncs, de base per a accions

pedagogiques posteriors.

Amb aquesta finalitat, hem dissenyat una série de tasques basades en les aportacions i els
fonaments teorics preséntats en la primera part i en relacio al sil- labus establert per al mivell
de principiants zero en el context de les Escoles Oficials d’Idiomes (i que presentarem meés
endavant amb detall). La finalitat és observar conjuntament, investigador i docents, el
desenvolupament de les tasques dins d’aquest ambit concret. A partir d’aquest treball
conjunt, es pretén fomentar ’autoformacié del docent, que, com hem apuntat, es basa en Ia
presa de consciencia per part del professorat del que realment es produeix a les seves

classes:

“(...) Si el professor assumeix observar el seu propi comportament, el dels
seus alumnes i els efectes d'aquests comportaments, hi ha alguna
possibilitat que modifiqui d'alguna manera les seves practiques, que sigui
sensible al canvi, actitud sense la qual no hi ha formacio possible”

(Cambra, 1992; 341)
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No es, per tant, el nostre objectiu investigar els efectes immediats de causa-efecte en el
sentit d’analitzar si el tipus de tasca que proposem afavoreix o no I"adquisicio de I’alemany
com a LE.? Aqui seguim els pensaments de Van Lier (1988), segons els quals ’observacid
dels processos que es generen a I’aula no permeten una relacio directa entre la conducta
observable i el procés d’adquisicio: Paprenentatge no és immediatament observable, perqué
aquest no té lloc per I’efecte d’un sol esdeveniment sino per 'efecte acumulatiu de molts

esdeveniments.
Concretament, i a partir de la pregunta i les hipotesis de recerca, ens interessa observar:

1) Com es desenvolupa cadascuna de les tasques: a partir de les hipotesis establertes,

observar el procés d’interaccié entre els aprenents, generat pel desenvolupament de la tasca.

2) La percepcio d’aquest tipus de tasca, que reflecteix un tipus d’instruccio gramatical i una

proposta d’ensenyament concretes, per part de Uaprenent i del docent.
3) La percepcio de les tasques dins el conjunt del curs.

4) La percepcio per part del docent de I"experiéncia en la seva globalitat.
2. OPCIO METODOLOGICA DE RECERCA

Els objectius de la recerca i els fonaments tedrics que hem presentat en I’apartat anterior
han determinat I"opcio metodologica de recerca: apliquem els parametres de la recerca
educativa perque ofereixen el marc metodologic que permet integrar tots els factors que
conflueixen en I"ambit de la didactica de Ilengiies. Es tracta d’una disciplina amplia centrada
en l'estudi 1 I'analisi de I’educacio, amb els problemes relacionats amb Iz naturalesa,

I’epistemologia, metodologia i els objectius dins I’ambit educatiu.

Aquest paradigma de recerca €s interpretatiu i critic, no positivista i concep "educacié com

~ Si fos aixi, hauriem de fer un disseny de recerca basat en un altre paradigma d’investigacié, amb grup
experimental i de control exposat a una metodologia didictica diferent.
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una accio intencionada, global i contextualitzada, regida per regies personals i socials, i no
tant per lleis cientifiques (Goetz & Lecompte, 1984; Lincoln & Guba, 1985, Erickson,
1986, 1991; Van Lier, 1995). El paradigma interpretatiu, també anomenat gualitatin,
Jenomenologic, naturalista, humanista o etnografic engloba un conjunt de corrents,
Pinteres de les quals se centra en 1’estudi dels significats de les accions humanes i de la vida
social (Erickson, 1986).3 Aquest enfocament prové d’escoles de pensament com la
Senomenologia, I'interaccionisme simbolic, I'etnometodologia i la sociologia qualitativa i
intenta substituir les nocions cientifiques d’explicacid, prediccio i control per les nocions de

comprensio, significat 1 accio. Els seus principis basics son els segiients:
1. La perspectiva dels participants

La perspectiva interpretativa penetra efectivament en el mén personal dels subjectes; com
interpreten les situacions, qué signifiquen per a ells, quines intencions tenen. Aquest
principi, anomenat “principi émic” (Van Lier, 1988, Watson-Gegeo, 1988) és, juntament
amb el “pri}lcipi holistic” que veurem més endavant, un dels principis essencials de la
recerca a I’aula. Segons aquest principi, cada situacid investigada ha de ser entesa des de la
perspectiva dels participants. Aix0 fa que els investigadors d’orientacié interpretativa se
centrin en la descripcio i comprensio del que és Gnic i particular del subjecte; accepten que
la realitat és dinamica, miltiple i holistica. Resumint les idees d’Arnal, del Rincon & Latorre
(1994), el paradigma interpretatiu intenta sobretot entendre i interpretar la realitat educativa
des dels significats de les persones implicades en els contextos educatius. Les idees més
importants d’aquest pensament son, al nostre entendre, el fet que es dona més importancia
als significats de les persones implicades i que aquestes es converteixen de fet en els
protagonistes de la investigacio, els resultats de la qual revertiran Gnicament i exclusivament
en elles mateixes. La finalitat no €s, pér tant, la recerca en si ;pateixa sin6 el que aquesta
recerca pot significar i aportar a un collectiu determinat, en aquest cas al de docents.

Aquesta aportacié es tradueix en un millor coneixement d’un mateix i de la tasca docent que

? Estem d’acord amb Erickson {(1991) quant a la problematica que comporien els fermes “qualitatiuv™ /
“quantitatiu”. perqué el seu us implica acceptar que es tracta d'una dicotomia. Tal i com apunten
Enickson i altres autors (Davis, 1995; Lazaralon, 1995), no és estrany que en recerques de base
“qualitativa™ s’hagin d’aplicar en algun moment técniques quantitatives. L’us dicotomic d’aquests dos
lermes pot portar a interpretacions incorrectes i a definicions equivocades. Aquesta és la rad per la qual,
i seguint Erickson (1991), optem pel terme “interpretatiu”, perque defineix millor ’esséncia d’aquest
paradigma de recerca.
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desenvolupa, la qual cosa implica necessariament, com véiem mgs amunt, una presa de
consciencia. Creiem fermament que Iaplicacio d’aquest paradigma pot ajudar a iniciar els

docents en la recerca-accid que hem apuntat en I"apartat anterior.

Aixo fa que Pestudi de la realitat educativa resulti més dificil i complex que el de la realitat
fisiconatural precisament pel seu major nivell de complexitat: com hem vist, s6n molts els
elements que conflueixen en aquesta realitat, i alguns (com ara les creences, els valors, etc.)
no son directament observables. D’altra banda, aquesta complexitat fa necessaria ’aplicacio
de models i métodes d’investigacié multiples. La recerca educativa no es guia per uns
paradigmes unificats i integrats com els que es donen en les ciéncies naturals, sind que
disposa de més perspectives i métodes, la qual cosa Ii déna un caricter multiforme i

pluriparadigmatic (Erickson, 1986).
2. La relacié entre investigador i investigats

*Una altra caracteristica, segons Arnal et al. (1994) és la relacio peculiar que s’estableix
entre I'investigador i ’objecte d’estudi. L investigador ha de formar part del fenomen social
que investiga, I’educacio,’ i com a persona que hi participa no pot actuar de manera
totalment independent 1 neutral respecte als fenomens estudiats. D’altra banda,
Pinvestigador, com a observador, ha d’actuar amb transparéncia envers les persones
observades (professors i aprenents), en el sentit que aquestes han de saber per a quin us es
fa Pobservacio i quins usos es faran de les dades extretes de les observacions. Les
observacions de classe impliquen, per tant, unes actituds determinades: per part de
Vinvestigador-observador, un respecte a l'aula com a lloc cultural i com a font
d’informacions valuoses, la voluntat de conéixer millor el que passa efectivament a "aula;
per part de I"observat, acceptar d’obrir la classe als altres, entenent que 'ensenyament és
una activitat que requereix un treball cooperatiu i una relacio d’ajut entre ensenyants

(Cambra, 1992: 348-349).

* Segons Guba (1983). és essencial que I'investigador concgui molt bé la realitat que estudia, que hi
estigni immers. Retrobem 1a mateixa idea a Larsen-Freemann, Segons aquesia autora, nomss aivi podra
comprendre el que €s caracleristic i apreciar si la seva recerca és realment significativa (Larsen-
Freeman, 1996: 169).
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3. La importancia del context

Hem apuntat més amunt que la recerca d’orientacié interpretativa ha de tenir en compte tots
els elements que conflueixen en la realitat que estudia. El principi basic d’aquesta orientacio
es el “principi holistic”, segons el qual cada aspecte de la cultura ha de ser descrit | explicat

en relacio 'émb tot el sistema de queé forma part (Mehan, 1979; Saville-Troike, 1982).

Respecte a la “cultura escolar” (Contreras, 1991), els elements que la conformen son tant
interns com externs. Tots dos s’han de tenir en compte. En I’ambit de I’ensenyament de

liengiies estrangeres, Packard ens alerta sobre aixo:

“One of the problems with stricily Limiting our research domain to
classroom internal data is that we often fail to take into account the
relationship between what happens in class and such external influences
as teaching materials, curriculum, or even cultural background. If we
restrict our research focus to in-class factors, then it is possible to view
those facfors in isolation. But in reality, we are also interested in
knowing how the classroom-internal factors and the classrooni-external

Jactors interact” (Packard, 1991; 353).

Packard ens presenta una situacié com a exemple. Suposem que estem interessats en la ratio
de la produccio oral entre aprenent i ensenyant. En principi, podem investigar aquesta
questid de manera aillada i limitada a Paula en si, la qual cosa donaria com a resultat un
percentatge de les produccions orals dels aprenents, o bé en relacié amb les circumstancies
externes que poden tenir una influéncia clara en aquest resultat quantitatiu, com ara el tipus

de sil-labus dissenyat.

Aquesta integracio dels condicionants externs en la recerca a Iaula és d’importancia cabdal.
La raod és obwvia: el col'lectiu d’ensenyants no treballa ailladament en una aula, treballa en un
context educatiu que marca clarament una linia d’actuacié i uns sil-labus determinats. El
contingut de la reflexié que apuntavem més amunt ha d’unir necessariament les practigues

aillades a Paula (dutes a terme independentment per cada ensenyant) amb tot alld que hi
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tingui una influéncia directa sobre elles. Només aixi podra ser significativa per a I’ensenvant.

En forma de sintesi i en relacié amb el nostre objectiu de recerca — donar un espai de
reflexid a un collectiu perqué inicii accions pedagogiques futures — hem de tenir en

compte els segiients factors si volem que la nostra recerca sigui significativa:

a) les persones que estan directament relacionades amb Paula, o sigui, els docents i els
alumnes (elements intrinsecs a ’aula);

b) la institucid, que determina unes directrius d’ensenyament i uns programes concrets
(factor extern que té influéncia sobre la practica docent; Erickson, 1991; Legutke, 1997);
en aquest sentit hem pres molta cura que les tasques elaborades tinguessin cabuda dins la
programacio establerta;

¢) el coneixement exhaustiu per part de Pinvestigador del context que estudia. Per tal de
poder entendre i comprendre bé aquesta realitat, Iinvestigador hi ha d’estar for¢osament

immers. Nomeés aixi, les aportacions de la recerca poden ser significatives.

Tractarem a partir d’ara cadascun d’aquests aspectes de forma autonoma, la qual cosa ens

permetra fer una descripcio:
a) del context en qué duem a terme la recerca;
b) de la relacié que necessariament s’ha d’establir entre investigador/ aprenent i docent;

¢) de la interrelacio entre programacié establerta i proposta d’accio pedagogica concreta a

partir de les tasques elaborades amb aquesta finalitat.

2.1. El context investigat

2.1.1. L'AMBIT INSTITUCIONAL

L'ambit institucional on hem dut a terme la recerca €s, com ja hem especificat en la introduccio,

I'Escola Oficial d'Idiomes (EQI).

Les Escoles Oficials d'ldiomes soén institucions publiques que depenen del Departament
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d'’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya (pel que fa a Catalunya; i dels gOoVerns autonoms
pel que fa a les altres autonomies). Malgrat que institucionalment | administrativament aquestes
escoles tenen el mateix tractament que l'ensenyament secundari obligatori, se'n diferencien per la
no obligatorietat i per la seva especificitat en el fet que van adrecades a aprenents adults i centren

l'atencio exclusivament en 'ensenyament de llengiies estrangeres.

Son molt nombroses les Escoles Oficials d'Idiomes dins l'estat espanyol. Aixo ha fet dificil la
tasca d'unificar criteris per tal de crear dissenys curriculars comuns. Existeixen unes directrius
marc i hi ha hagut intents de creaci6 de 'dissenys curriculars' paral-lels, pero el fet és que cada

autonomia, per no dir cada escola, s'ha centrat en el seu ambit d'actuacié.

Pel que fa a Catalunya, durant el curs 1995-96 i després d'un gran esforg, shan dissenyat els
curriculums per les llenglies que més s'estudien. Aquests curriculums han estat aprovats i
actualment s’estan implantant a totes les escoles oficials didiomes d’arreu de Catalunya. Aixo
vol dir que s’han establert institucionalment uns objectius amb uns continguts moits especifics
que shauran d'assolir dins de cada area de llengua per tal que l'alumne pugui optar i aprovar els
examens de Cicle Elemental 1 Superior que ofereix la Generalitat de Catalunya per a llengiies

estrangeres.
2.1.2. ELS APRENENTS

L’alumnat de les escoles oficials d'idiomes esta conformat per aprenents

aj adults ° que, per tant, han aprés abans dues o més llengiies (propies i estrangeres);

b) amb procedéncia social 1 bagatge cultural molt diversos, pero ...

¢) amb idees propies sobre 'aprenentatge de llengties estrangeres derivades del seu passat

cOom a aprenents,

d) amb cap contacte (0 minim) amb la llengua estrangera fora de l'aula;

e) amb objectius molt diversos i heterogenis pel que fa a I'aprenentatge de llengiies estrangeres:
aprenen llengiies estrangeres per motius professionals, per fer turisme, per a la comprensio de

textos especifics?

* Administrativament es consideren adults els alumnes a partir de 14 anys. Majoritariament. perd, es tracta
d'adults a partir de 17-18 anys.
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J) amb un interés general (malgrat I'heterogeneitat en els objectius d'aprenentatge) d'optar a
diplomes oficials, la qual cosa significa la realitzacio d'examens oficials que alhora es basen en els

continguts de les programacions establertes;

Respecte a 'alumnat d’alemany/LE, s’ha d’especificar que es tracta d’un alumnat

a) molt preocupat (en els primer estadis del seu aprenentatge) a causa de la dificultat gramatical
d'aquesta llengua;

B) amb la idea que I'aprenentatge d'aquesta llengua estrangera €s molt llarg i costos;

¢) que manifesta una necessitat de treballar especificament la gramatica;

d) que necessita recarrer al text escrit per tal de sentir-se més segur.

Respecte als grups investigats, cadascun estd format per 32 alumnes oficialment
matriculats.® Per tal de tenir un perfil d’aquests alumnes, es va Tepartir a principis de curs
un questionari a cada alumne (annex 1). L’extraccié de les dades dels qliestionaris han

donat la segiient informacio sobre els alumnes que han participat en la recerca:

Edat. L’edat dels alumnes del grup A oscil'la entre 18 i 50 anys. La mitjana €s uns 25 anys.
En el grup B, la mitjana és molt més baixa, 20 anys. En aquest darrer grup, I’edat oscil-la

entre 151 28 anys.

Sexe. Dels enquestats en el grup A, 11 pertanyen al sexe masculi i 17 al femeni. En el grup

B, els dos sexes estan igualment representats.

Formacié académica. Respecte a la seva formacio academica, existeix en els dos grups una
gran diversitat, des d’estudiants d’FP, BUP, COU i universitaris fins a diplomats i
diplomades i llicenciats i llicenciades en estudis superiors. En el grup A hi ha una majoria

d’aprenents que estudien o que han acabat estudis superiors. El grup B practicament té el

® Hem d’apuntar aqui que ¢l fet que un alumne estigui oficialment matriculat no significa que assisteixi
realment a classe. El baix cost de les matricules i la no-obligatorietat d’aguest ensenyament fa que es
doni un nivell d"abséncia relativament eievat. En el moment de repartir els giiestionaris, en el grup A hi
havia 28 alumnes presents, mentre que en el grup B només n’hi havia 18, Un factor decisiu ¢s Ia franja
horana de classe. En el cas del grup A es tractava d’una classe de 19 a 20 hores (horari molt demanat
per les persones que ja exerceixen una professié), mentre que el grup B € un horari de mitja tarda (17 a
19 hores).
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mateix perfil; es diferencia, pero, en el fet que, en tractar-se de persones amb una mitjana

d’edat més jove, la majorta son estudiants d’FP, BUP 1 COU.

Llengua materna. 15 dels alumnes de] grup A tenen el catala com a llengua materna, per a
12 és el castella; 1 una persona contempla les dues llengties com a llengua materna. En el

grup B, la llengua materna ¢€s predominantment el castella.

Aprenentatge de Hengiies. Tots els individus del grup A han aprés angleés abans, 13 saben
també franceés, un ha estudiat rus 1 un altre, japonés. La mateixa relacié trobem en el grup B:

tots els individus saben anglés, nomeés quatre han aprés francés i un, rus.

Motivacio. Les raons per les quals aprenen alemany son diverses. Les presentem segons un

ordre de prioritats:

i) per qiiestions professionals

1) per adquirir cultura

i) per poder llegir textos en la carrera que estan estudiant

iv) simplement perque és interessant congixer altres paisos i cultures

v) perque pot ser interessant com a llengua (perqué trenca els esquemes habituals)
vi) per raons de turisme

vii} per poder acabar els estudis a Alemanya

viii} després de I"angles, I’alemany €s la llengua més important

ix) per complementar els estudis

X) per cap rao concreta

Mentre que el grup A presenta com a rad principal questions professionals; el grup B

mostra altres tipus d’interes, per la llengua i la seva cultura (raons iv, v, vi, viii).

Representacions sobre la llengua. Quant a la pregunta sobre les seves representacions
respecte a la llengua alemanya, apareixen les segiients idees:
i) no es té cap idea o representacio concreta

i) la llengpa alemanya €s complexa i complicada
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1) pot ser interessant

1v) és sobretot un idioma important dins I’ambit europeu
V) té una gramatica dificil

vi) és com el llati

vi) €s una llengua “dura”

vii) €s una llengua diferent de I’anglés

viil) és una llengua que trenca tots els esquemes

tx) ¢és una llengua amb futur

La idea que preval majoritariament en ambdos grups €s que es tracta d’una llengua dificil,

complicada, amb molta gramatica i que exigeix molt d’estudi per part de ’aprenent.

Valoracié com a aprenents. Com a aprenents de llengiies estrangeres, en general, els

enquestats se senten

i) b€, perque els agrada els idiomes; és com una aficid
11} motivats

1ii) no gaire bé, perqué els costa molt

1iv) amb ganes d’aprendre

v) una mica preocupats, per la dificultat
vi) realitzats

vii) perduts

viit) “com un nen quan comenga a parlar”
ix) una mica ridiculs

X} com un novell

X1) mes “internacionals™

xii) orgullosos, perqué es van enriquint
En ambdos grups es detecta, a partir d’aquesta mmformaci6, una actitud positiva envers

Paprenentatge de llengiies estrangeres, la qual cosa no significa que n’estiguin segurs; ben al

contrari, mostren inseguretat i preocupacio.
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Com a sintesi, podem dir que els individus que s’han investigat son aprenents adults de
llengiies estrangeres amb llengua materna catala/castella i amb un bagatge cultural, en
aquest cas, bastant homogeni. Es tracta majoritariament d’estudiants d’FP, BUP, COU i
d’estudis superiors 1 llicenciats en estudis superiors. D’altra banda, tenen una representacio
molt clara de la llengua alemanya: consideren que es tracta d’una llengua important i
interessant, perd al mateix temps, complicada i dificil. Son basicament dues les raons per les
quals la volen aprendre: per motius professionals o pel simple interés d’aprendre una llengua
que s’allunyi del tipus de sistema lingiiistic a queé estan acostumats. Mostren clarament una
actitud positiva i motivada envers ’aprenentatge de llengiies estrangeres. La totalitat dels

individus ja han aprés anglés, una minoria sap francés o una altra LE.

2.1.3. ELS ENSENYANTS

Quant al professorat d’escoles oficials d’idiomes, s’ha d’especificar que es tracta de
professorat especialitzat en I’ensenyament de llenggies estrangeres. Per poder optar a una
plaga en aquesta instituci6, s’ha de dur a terme una Oposicio, en qué tant compten els
coneixements teorics sobre ciencies del llenguatge 1 altres disciplines afins com la
metodologia didactica que es presenta i defensa en la part practica. Aixi mateix, es requereix
un bon coneixement de la llengua estrangera que s’ha d’impartir. La majoria dels docents
d’escoles d’idiomes coneixen altres llengiies estrangeres. La seva formacio académica es
troba, en general, excepte en alguns casos especifics, dins I’ambit de les filologies modernes,
la qual cosa no vol dir que hagin rebut una formacié inicial com a ensenyants de llengiies
estrangeres. Aixé significa que la majoria d’aquest col-lectiu ha hagut d’iniciar-se per si
mateix en aquest camp; pel que fa a la formacio continuada, assisteixen regularment a
seminaris 1 cursos dirigits especificament a la didactica de LE que, en general, presenten
temes monografics. Actualment, el Departament d’Ensenyament de la Generalitat de
Catalunya ofereix cursos continuats de formacié a les mateixes escoles oficials d’idiomes, en

que col-labora aquest Departament on presentem el nostre treball de recerca.
La majoria del professorat d’escoles d’idiomes, si bé ha arribat a un grau elevat

d’especialitzacié en el camp de Pensenyament de llengties estrangeres i coneix i aplica les

noves tendéncies metodologiques, no estd familiaritzat en la investigacié a I'aula o en
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qualsevol altre tipus de recerca. Ens trobem, doncs, amb un context institucional que
compta amb grans especialistes en el camp de la didactica dque no tenen cap relacio, o
minima, amb I’ambit de la recerca. La seva actitud €s, meés aviat, negativa davant la teoria i

la recerca.

Per a la nostra recerca ens vam posar en contacte amb dos professors de dues escoles
d'idiomes diferents que ja tenien una relacié professional amb g investigadora, perqué
ambdés havien participat en els cursos de formacio impartits per ella. La seva formacié
académica es troba en els dos casos dins el camp de la filologia alemanya. Un havia realitzat
una estada de llarga durada (3 anys) com a lector de catala/castelld en una universitat
d'Alemanya. L'altre s'havia iniciat en I'estudi de la pedagogia de llengiies a Catalunya, en un
institut de secundaria. Tots dos comptaven amb poca experiencia dins l'ensenyament de
lalemany com a LE, una mitjana de 3 anys. No tenien formacié inicial en didictica de
llengiies estrangeres, perd havien assistit regularment als cursos-seminaris de formacio
continuada organitzats per I'Institut Alemany i posteriorment per ICE de la Universitat
Autonoma. Cap no havia tingut contacte amb el mén de la recerca ni coneixien les teories

sobre adguisicié i aprenentatge de Ilengiies. Treballaven, en el moment dfiniciar Iz recerca,

de manera totalment intuitiva i sense una base solida en que fonamentar les seves decisions.

2.2, El procés de recerca: la relacié entre I'investigadora i els participants

de la realitat estudiada

El coneixement del context per part de la investigadora prové dels 16 anys de docéncia que
ha impartit en 'Escola Oficial d’Idiomes de Barcelona-Drassanes. Si seguim les etapes
evolutives de la recerca etnografica de Watson-Gegeo,’ podriem dir que aquesta etapa es
correspon amb el que aquesta autora anomena comprehensive stage (etapa de comprensid).

Es I'etapa en la qual Pinvestigador s’introdueix en un context especific i en els seus

7 Watson-Gegeo (1988) distingeix tres etapes en 1'evoluci6 d'una recerca qualitativa (que ella anomena
etnografica) de llarga durada: I'etapa de comprensié (comprehensive stage), en la quat Pinvestigador
s'insereix en un context per tal d’identificar qiiestions o problemes; 'etapa de topicalitzaci¢ (topic-
oriented stage), en qué I'investigador intenta aclarir el focus d’interes z partir de Ia recollida de dades i
en la qual neixen les primeres hipotesis, i I'etapa orientada a Ia hipotesi (hypothesis-oriented stage) en
que l'investigador perfila les seves hipdtesis mitjancant una analisi molt més profunda de les dades que
te.
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possibles microcontextos per tal d’identificar giiestions o aspectes rellevants.

L’observacio d’aquest context durant un periode tan llarg de temps és el que em va portar a
plantejar les primeres hipotesis que han derivat en aquest treball de recerca. Es tracta d’un
retorn a un context molt familiar, pero des d’un punt de vista diferent: el de optica
d’investigador, de I"observador dels esdeveniments de 1’aula. Tot i que, com hem apuntat
mes amupt, aquesta implicacié tan directa amb I’objecte d’estudi fa que Pinvestigador no
pugui ser totalment independent i neutral respecte als fenomens estudiats, no hi ha dubte
que el fet de formar-ne part també ajuda a entendre’l millor. Es tracta d’una relacio
simbiotica que és a la vegada perillosa i positiva. Perillosa perqué es pot caure en el
subjectivisme; positiva perqué ajuda a comprendre la complexitat dels processos d’aquesta

realitat tant dinamica i complexa.

La consciencia del perill que existeix en aquesta opcio de recerca d’arribar a conclusions no
valides per manca d’objectivitat és el que ens ha portat a cercar una estrategia metodologica
dins la recerca educativa que permeti garantir la validesa dels seus resultats. Presentarem
meés endavant amb detall Pestratégia de la triangulacio (Van Lier, 1988) que consisteix en la
recollida d’informacio des de diferents fonts i amb diferents métodes d’analisi. Fem esment
en aquest apartat d’aquesta estratégia, perqué comporta una estreta col-laboracié amb els
participants de la realitat investigada. Donat que aquest procediment consisteix, per una
banda, a analitzar dades observables a partir de transcripcions i, per una altra, a integrar les
percepcions, impressions i observacions de les persones directament implicades, és fa dificil
pensar que es poden arribar a recollir aquestes dades si no hi ha una disposicio clara per part

d’aquestes persones,

El primer pas per part de la investigadora havia de ser forcosament una presa de contacte
amb els protagonistes de la realitat estudiada, i per part d’aquests, una presa de contacte
amb la recerca en si. Per tal de fomentar una col-laboracié entre els tres angles del triangle

(investigadora, docents i alumnes) van tenir lloc les segiients actuacions:

1. En primer lloc, I'investigadora es va posar en contacte, durant el mes de setembre de

1996 (és a dir un mes abans del comencament d’un nou curs académic), amb dos docents de
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dues escoles d’idiomes diferents, amb els quals ja existia una relacig professional prévia, si
beé no intensa si suficient per poder abordar un projecte conjunt. Aquests subjectes havien
participat, com ja hem apuntat, durant dos anys seguits, en els cursos de formacio per a
professors d’alemany impartits en part per la mateixa investigadora i durant els quals es va
establir el primer contacte. Déiem més amunt que la condicié necessaria perque es pugui
comengar una recerca-accié €s que els docents sentin la Necessitat d’iniciar canvis,
d’innovar (Elliott, 1991; 71). Els dos professors escollits havien mostrat en el transcurs dels
cursos de formacié un interés clar en innovacié pedagogica. A través del seu comportament
i de les seves preguntes també fora de la formacio estricta van manifestar una actitud

positiva envers tot el que significa reflexio i innovacié.

Els professors esmentats conformen el nucli de professors integrats plenament en la recerca,
Hem de dir, pero, que es va admetre, si bé d’una manera mes indirecta, un tercer professor,
que en aquells moments duia a terme la seva activitat docent en I'ambit de la secundaria
obligatoria i que treballava molt estretament amb els dos professors de I’ambit d’escola
oficial d’idiomes. El professor de secundaria va adoptar les mateixes tasques i va fer la seva
aportacio a les tres entrevistes col-lectives que van tenir lloc al llarg del curs i en les que els
docents donaven compte de la seva percepcid i els seus pensaments respecte al
desenvolupament de les tasques i de la'metodologia didactica implicita (com explicitarem en

Iapartat sobre recollida de dades).

2, Posteriorment, i durant el mateix mes de setembre, van tenir lloc una série de COonverses
conjuntes dirigides a informar els docents de la finalitat de la recerca i, sobretot, del que
significa implicar-se en una investigacié d’aquest tipus: no es tracta nomeés de deixar
“entrar” una investigadora a ’aula, sind que es tracta d’aportar també informacio i dades a
la investigadora. Era important que quedeés clar des d’un primer moment ef paper actiu que

desenvoluparien en aquest projecte.

3. Finalment, es va considerar molt important que els professors es familiaritzessin amb les
tasques que havia dissenyat la investigadora, que havien de servir de punt de partida per a la

recerca 1 que, tal com hem apuntat i tornarem a especificar, comporten entendre una
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metodologia didactica bastant complexa.® En aquest sentit, va ser decisiu el fet que els
subjectes reconeguessin en les tasques moltes de les qilestions que s’havien introduit i
discutit (potser a un nivell més abstracte) durant els cursos de formacié. Les converses
sobre les tasques es van centrar en la naturalesa de les tasques en si; en cap moment no es
van donar instruccions precises de com i quan integrar-les. Se’ls va demanar, aixi mateix,
que analitzessin el contingut de les tasques de manera critica i que presentessin les seves
observacions en les entrevistes collectives que tindrien lloc al llarg del curs. Es va
puntualitzar que es tractava d’una recerca compromesa amb la seva tasca, que tenia en
compte tots els factors que conflueixen en el context on la duen a terme: un dels factors més
importants era que les tasques dissenyades per a la recerca fossin compatibles amb la
programaci 1 el sillabus que ells havien de seguir. Aixo només podria ser possible si els
docents comentaven obertament els problemes que la seva implantaci6 pogués provocar o si
feien observacions adients. Un cop presentades i discutides les tasques, els mateixos
subjectes van tenir plena autonomia a I’hora de decidir el moment i la manera d’introduir-

les a les seves classes.

Per tal de garantir aquesta plena autonomia i evitar una implicacié directa per part de la
mvestigadora en la decisié de quan i com introduir les tasques es va decidir que serien els
mateixos docents els que informarien la investigadora del mes i el dia en qué les
introduirien. D’aquesta manera, podria estar present durant el seu desenvolupament. Aixd,
per6, després d’un primer mes sencer de permanéncia de la investigadora en les dues
classes. Aquesta primera permanéncia proiongada, que va tenir lloc durant el primer mes de
classe del curs academic 1996-97 (mes d’octubre), era molt important perqué la
investigadora pogués conéixer millor el tercer element del triangle, els alumnes, i tots els

aspectes contextuals, 1 perque tant docents com alumnes s’acostumessin a la seva preséncia.

4. Ja des de I'inict del curs, la investigadora, juntament amb els docents implicats, va
informar els alumnes sobre I’esperit de la recerca. Es va donar la situacio que els mateixos
alumnes, com ja hem explicitat, tots ells adults, sentien curiositat per la investigaci6 i per la
investigadora, la qual cosa va donar peu a una série de converses informals entre

investigadora i alumnes que, sens dubte, van ajudar a crear un clima agradable.

® Presentem Ia finalitat i els trets metodologic de les tasques en I'apartat V.3,
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En el moment d'iniciar la recerca, es va demanar Pautoritzacig expressa dels alumnes i
I"autoritzaci6 formal de les dues escoles oficials d’idiomes per dur a terme la investigacio.
La rad per la qual es va demanar autoritzacio és la segient: el docent no treballa ailladament
en un aula sind que aula forma part d’un context més global que no es pot obviar. Estem
d’acord amb Elliott que “(..) dentro de una cultura de practica reflexiva, el desarroflo de
la practica de clase no puede hacerse efectivo bajo un sistema de control independiente
del propio del desarrollo institucional. {...) La vision de las escuelas como democracias
participativas estq incluida de forma tdcita en el movimiento de Investigacion-accion”
(Elliott, 1991: 80). La realitat de la practica docent és I"aula i el context escolar; es tracta de
factors que no es poden separar ni passar per alt; si fos aixi, cap recerca educativa seria

veritablement fiable ni efectiva.

3. LES TASQUES: TRETS METODOLOGICS 1 DISSENY

La recerca es basa en I’aplicaci6 i la posterior analisi d’una proposta didactica en e} context
descrit, a partir de la introduccié de sis tasques comunicatives que inclouen fases de

producci6 escrita en col-laboracié.

Com déiem més amunt, les directrius i els programes que determina la institucié sén factors
externs que tenen una influéncia directa sobre la practica docent (Packard, 1991). No es pot
fer, doncs, una proposta didactica 0 d’ensenyament sense tenir en compte aquest darrer
factor. Aquesta idea és la que dona suport a la nostra decisio de dissenyar unes tasques que
tinguessin cabuda dins el sil-labus per a principiants establert per les escoles oficials

d’idiomes. Presentarem a continuacio:

1) el perfil i les caracteristiques generals de les tasques;
2) una graella amb la seqiiéncia didactica de cada tasca;
3) una graelia de les tasques en relacié amb els continguts del llibre de text utilitzat durant el

curs 1996-97 i on queden reflectits els continguts de la programacio;,
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3.1. Perfil i caracteristiques generals de les tasques

El pensament clau que ens ha conduit durant tot el procés de concepcié i disseny de les
tasques ha estat la idea inherent als programes processuals que hem presentat en I’apartat
1.4.4.3.3. Com hem vist aleshores, els plans processuals permeten adequar-se a una situacio
d’aprenentatge amb objectius prefixats, perqueé no planifica @ priori, sino que la seva
finalitat és unir el programa extern (predeterminat) amb el programa intern dels aprenents,
El més important és que en la negociacié entre el programa extern i [intern es crea un
proces de presa de decisions que és determinant per a I'aprenentatge. El programa
processual destaca la presa de decisions atés que és fonamental perqué un grup de clase es

dirigeixi de manera relativament eficient i harmoniosa cap a la consecucit de certs objectius.

El disseny de les tasques s’ha d’entendre, com hem dit, a partir de ’esséncia dels programes
processuals. Per aixo, per una banda, segueixen els continguts de la programacio establerta
per la institugié, 1, per una altra, ofereixen, a partir d’aquests continguts, un repertori de
subtasques basades en la resolucié de problemes que porten forgosament a una presa de
decisions i a una negociacid entre aprenent i ensenyant 1, el que és més important, donen un
espal perqué emergeixi el contingut intern de I'aprenent. Es tracta, doncs, de tasques

globalitzadores i obertes que presenten el seglient perfil:
L. Es basen en els segiients pressuposits teorics:

1) En el model didactic proposat per Wolff & Legenhausen (cf. II1.3), que, com hem
especificat suporta la idea, actualment majoritariament compartida, que en Paprenentatge
conflueixen dues dimensions: no només la dimensio social de la interaccio, és a dir, la que té
lloc en situacions comunicatives de la vida quotidiana i la que es pot donar en I’aula com a
context social, sin6 també la seva dimensi6 sociocognitiva, on destaca el paper important
que té parlar sobre la llengua amb iguals o d’altres mes experts per tal d’aprendre-la.
Aquesta idea es basa en la premissa que és necessari fomentar Ia presa de consciéncia i la
reflexid metalingiiistica a la classe de LE (Sprachbewussheit). Seguint aquests principis, les

nostres tasques contemplen
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- fases en qué els aprenents poden interactuar per comunicar-se en la LE {actes
comunicatius),
- i fases en qué es dona als aprenents un espai per poder reflexionar (individualment o en

col-laboracio) sobre el funcionament de la nova llengua.

2} En la hipotesi de l’ozﬁfput (cf. 1.2.2.1.2; cf 11L.4.1) que, com hem vist, planteja una
proposta didactica per a fomentar la consciéncia lingiiistica basada en els processos de
produccié escrita. Hem d’especificar que, com apunta Swain (1994, 1998), aquesta
proposta no s’oposa ni exclou altres propostes basades en la interpretacié de Vinput (com
ara les presentades per Ellis, 1997, o McCarthy, 1994). En el nostre plantejament global
entenem les tasques de produccié com un complement de les tasques d’interpretacié i/o
comprensio. Aquestes darreres no conformen el nucli central de la investigacié pero si
formen part mtrinseca de la metodologia aplicada pels professors participants en la recerca,’
els quals pretenien incorporar a les seves classes un enfocament discursiu basat en la presa

de consciéncia tant a partir de processos de comprensié com de produccid.

Cada tasca comporta aixi seqiéncies didactiques senceres que intenten relacionar els
continguts gramaticals amb els processos de comprensié i sobretot de produccié tant de la
llengua oral com de I'escrita. D’aquesta manera, el contingut basic de la sequéncia didactica
que proposa cadascuna de les tasques és el procés mateix de producei6. Durant aquests
processos, els alumnes construeixen el coneixement linguiistic interactuant amb iguals o amb
més experts, i a partir del coneixement que posseeix cadasci.’® L esséncia de les tasques és

sobretot la capacitat de produir 1 negociar el significat.

I1. Per aquesta rao, les tasques es presenten de manera global i com a complexes. Respecte
al primer aspecte, s’emmarquen en €l que s’anomena enfocament discursiu, que pren com a

punt de partida el text/discurs'’ (cf. 1.4.4.2.), és a dir, presenten un plantejament didactic en

® L"ambil metodologic sobre el tipus de tasca CR {consciousness-raising) presentat per Ellis i sobretot
McCarthy, gque com ja hem dit es basen exclusivament en un treball sobre Vinput, conformava un dels
capitols més importants en els cursos de formacié a qué van assistir els dos professors participants.
Durant I'abril de 1998, es fa fer una presentacié de propostes d aguest tipus en el Simposi sobre Reflexié
sobre la Llengua celebrat a 12 Universitat de Lleida (Esteve. et al.. 1998).

' Trobem una proposta similar a Sempere (1997). Aquesta va dingida, per6. a I’ensenyament de la
gramatica a 1'escola primaria.

"' Recordem que, seguint McCarthy (1994), no fem una distincié entre text i discurs,
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que Iaprenentatge s’ofereix a I"alumne des de la complexitat, des de discurs o text als
diversos elements de P’us de la llengua. Respecte al segon, presenten una certa familiaritat
al mateix temps una relativa dificultat respecte als coneixements dels alumnes en el moment
de dur-les a terme (Nussbaum, 1996: 120). Amb aquesta finalitat, cada tasca conté un
“dilema linguiistic” (Lave, 1991). A partir de la filosofia de Lave j la proposta del model
ciclic d’Adair-Hauck & Donato (cf. I11.3.), el dilema o conflicte lingiistic'? que proposem
consisteix en la produccio col'lectiva d’un text diferent al text de partida (als textos que
s’han introduit com a input, 1 que, en general, son els que apareixen en el llibre de text). La

base dels “dilemes” que presentem son en totes les tasques la transformacié de discursos.

III. La decisio que en cada tasca tingui lloc una transformacio de discursos es basa en els

seglients pressuposits:

1) En primer lloc, i com a argument més important, defensem la idea que la transformacio
de discursos crea forcosament un “dilema lingiiistic”, ja que els aprenents es veuen obligats
a aplicar-hi els coneixements adquirits en contextos diferents als que s’han treballat en un
principi. Aixo fomenta, al nostre entendre (1 seguint el model ciclic d’Adair-Hauck &
Donato), un treball cognitiu molt profund atés que els aprenents han de gestionar i resoldre
per ¢lls mateixos conflictes que van molt més enlld de Ia simple aplicacié de formes o

funcions linggistiques.

2) D’altra banda, considerem que partir de discursos i de la seva transformacid, sense
especificar préviament les unitats lingiiistiques que es volen treballar, permet treballar la
gramatica de manera “natural”, en el sentit de Loschky & Bley-Vroman (cf. 14.43.2).
Recordem que aquests autors consideren que, a 'hora de dissenyar una tasca, el
dissenyador pot fer que el fenomen lingtiistic sigui “essencial” (la qual cosa presenta, des del
nostre punt de vista, un gran perill perqué pot tenir lloc una gran manipulacié per part del
dissenyador) o permetre que les formes linguistiques (és a dir, les estructures i e lexic)
emergeixin de manera ﬁatural. Entenem, 1 aixi ho hem especificat en el seu moment, que

dissenyar tasques a partir del discurs o text, fa emergir la gramatica de manera natural,

'* Al llarg del capitol I hem especificat Iesséncia d’aquest model: L'aprenent ha d’aprendre a aplicar
el que sap er contextos diferents als que s’han treballat (en Uinpur), a solucionar “dilemes” a partir dels
concixements que possceix.
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IV. En aquest sentit, hem considerat atil partir del que ofereixen les tipologies textuals. Les
tipologies textuals tenen dos grans avantatges: per una banda, prenen el text o el discurs
com a punt de partida de les programacions (cf L4.4.2), 1a qual cosa afavoreix que la
gramatica emergeixi de manera “natural”. Fns poden ser, per tant, de gran utilitat per.
respectar aquest principi. Aixi mateix, i com déiem en el seu moment (cf. I11.2.3), els
generes textuals i els tipus de text formen part del pensament esquematic de I'individu del
qual pot fer un Gs estratégic (van Dijk, 1987), donat que es tracta de representacions de
coneixement de situacions prototipiques. Com velem, els esquemes actuen com a
mecanismes de reconeixement en els quals el processament s’aconsegueix mitjancant un
mecanisme que ajusta les informacions noves (les dades noves) als esquemes previs.
Aquests darrers condicionen la manera com Pindividu s’enfronta amb la comprensio de
noves informacions (Gros, 1995). Seguint les idees de van Dijk i Kintsch, I’aprenent adult té
eémmagatzemats en la seva memoria uns “models” (que provenen de la seva llengua
materna) que el permeten reconéixer els diferents tipus de text. Considerem que aguesta
capacitat d’interrelacionar unitats de coneixement és molt avantatjosa a I’hora tant de

comprendre com de produir textos en la LE.

V. La tipologia textual en la qual es basa la nostra proposta ¢€s la desenvolupada per Biber
(1989). La rad és que la seva classificacid aporta algunes precisions respecte a altres
tipologies que ens han facilitat la introduccio de situacions comunicatives “reals” en el
context de I'aula, que nosaltres entenem i tractem com 4 context social. Permet,
efectivament, a partir de tipus de textos diversos, la creacié de “buits reals d’informacia”.
Recordem que aquest és necessari per crear activitats comunicatives no dirigides a la
repeticié mecanica (cf. 1.4.4.3.), i conforma el principi basic de tot treball per tasques a la
classe de llengua estrangera (Ellis, 1995). Els buits d’informacio son, per tant, la base per

garantir que la tasca sigui realment interactiva.
Biber fa les segiients distincions'*:

 Tipus I - Interaccio interpersonal. Sén textos la funcid principal dels quals és

mantenir la relacid entre els interlocutors (converses cara a cara, telefonica, entre amics,

% Extreiem aquesta petita presentacié de la proposta de Biber que apareix a Castella (1995).
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etc.)

o Tipus 2 - Interaccid informativa. També son textos conversacionals, perd el seu focus
es decanta cap a la transmissid d’informacié (entrevistes, cartes personals, converses en
contextos professionals). Aquest segon tipus ha estat especialment interessant i util per a
nosaltres. En la nostra proposta hem completat els géneres que proposa Biber en aquest
tipus de text i hem afegit “I'informe breu (en forma de resum)” que ha estat de gran
ajuda a I’hora de crear comunicacio real en I’ambit de ’aula.

o Tipus 3 - Exposicio cientifica. SOn textos informatius mes abstractes (prosa académica
de ciéncies i alguns documents oficials).

e Tipus 4 - Exposicio culta. Es tracta de textos exXpositius, pero menys teécnics i menys
abstractes (prosa académica d’humanitats i dret, reportatges pertodistics, critica
periodistica i documents oficials).

e Tipus 5 - Narraci6 imaginativa. Sén textos narratius no abstractes (novel-la en general i
algunes intervencions en public).

o Tipus 6 - Narraci¢ expositiva. Es tracta d’una combinacio de trets expositius I narratius
(reportatges periodistics i editorials, biografies, critica periodistica i transmissions no
esportives).

e Tipus 7 - Reportatge en directe. SOn textos que es produeixen al mateix temps que els
fets que informen (transmissions esportives).

o Tipus 8 - Persuasic amb implicacié personal. Es tracta de textos de proposit
argumentatiu que eéstan molt implicats en la situacio comunicativa (entrevistes,

intervencions en public, cartes professionals).

VL. En cadascuna de les tasques apareixen, a partir de la proposta de Biber, dos tipus de

buit d’informacia:

@) un buit d’informacié que s’ha de completar a partir d’una interaccié oral, que pot ser tant
interpersonal com informativa;

b) un segon tipus que s’ha de completar mitjangant la produccié d’un text escrit. Aquest
text es basa en totes les tasques, excepte I'titima, en una informacio que s’ha transmeés

préviament per canal oral.
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Aqui hem de cridar I’atencio respecte a una qiiestio: el fer que el text escrit parteixi d’una
informacio transmesa préviament ha provocat que hagi pres practicament en tots els casos la
forma de resum. A I"hora d’iniciar la recerca érem conscients de la dificultat que podna

presentar aquesta qiiestio.

VH. En I’titima fase de la tasca, es tracta sempre d’un text escrit que els aprenents han de

produir en col-laboracié. Aquesta decisio es basa en els seguents pressuposits:

1) En primer lloc, es considera que la produccié escrita no nomes genera un treball
conscient i analitic sobre la llengua siné que t& el gran potencial d’integrar lengua i
contingut, €s a dir, d’estendre el control de Ia llengua objecte d’estudi sense oblidar la seva

finalitat comunicativa (cf. 111.4.).

2) D’altra banda, si es tracta d’una activitat d’escriptura en col-laboracid, es genera reflexi
metalingiiistica i una relacié més simétrica a ’aula, Ia qual al mateix temps afavoreix un
scaffolding entre iguals. Aixi I’aprenent es veu obligat a explicitar alld que sap en relacio
amb el problema que es planteja, a reconsiderar i a construir conjuntament significats.
D’aquesta manera, els aprenents pode_n construir coneixement lingtiistic tot interactuant
amb persones iguals (cf. 111.4.2)). Des dels estudis de la psicologia cognitiva i des de la
recerca educativa (Van Lier, 1996), s’ha vist la necessitat de fomentar aquest tipus de

relacio.

VIIL.  La idea que aquest text escrit es basi practicament en totes les tasques en una
informacio ja transmesa abans respon a una intencid expressa de crear una situacid
comunicativa “real” en el context de I’aula, perqué només aixi el text escrit pot arribar a ser
realment interactiu, és a dir, tenir una finalitat comunicativa.

Com s’ha demostrat i s’ha escrit reiteradament, el treball explicit sobre el sistema formal de
la llengua només té sentit si existeix un objectiu global dirigit a ia consecucié d’un acte
comunicatiu. En general, hem observat que en 'aula no es posa en dubte aquest objectiu

comunicatiu si es tracta d’un acte comunicatiu per canal oral.

En les activitats d’escriptura dins del context de ’aula existeix, tanmateix, un perill molt



La reflexio metalingiiistica mitjancant la produccio escrita

mes gran d’oblidar la finalitat comunicativa. Déiem més amunt i en Capitols anteriors que la
produccio escrita té el potencial d’afavorir un treball conscient sobre 1a llengua. El problema
€s que es pot arribar a fomentar aquesta funcid metalingiistica de la produccié escrita en
detniment de la seva finalitat comunicativa. Es pot donar aquesta situacio si la produccio
escrta no s’integra dins un area tematica'* que també es treballi en les altres habilitats i que
sigui veritablement part integrant de tot ’engranatge de la tasca. Aquesta és la critica que
fem a alguns tipus de tasca de produccié escrita que presenten alguns investigadors, com
ara el que proposen Swain 1 Wajnrby per introduir la produccié de textos escrits a la classe
de LE , el dictogloss (cf. 111.4.1.). Hem de pensar, perd, que els informants dels estudis de
Swain sOn aprenents en programes d’immersio. La introduccio de tasques tipus dictogloss
es fa un cop els aprenents ja han adquirit una competéncia en la llengua estrangera. En
'etapa en qué introdueixen aquestes practiques, els aprenents no nomsés ja tenen un
coneixement intuitiu de la llengua siné que I'usen constantment de forma interdisciplinaria.
La llengua estrangera ¢€s la llengua vehicular en les altres assignatures. No es fa, doncs,
necessari, crear un objectiu comunicatiu concret. Aquest objectiu ja és omnipresent, La
necessitat que es fa palesa és la contraria a la nostra situacio: la de trobar espais per treballar
especificament els aspectes formals de la llengua; aixo si, sense perdre la globalitat del text.

En els estudis de Swain no queda clar a qui va dirigit el text escrit.

Com ja hem apuntat, la nostra situacié difereix totalment de la de Swain, perqué es tracta
d’una situacio on no es pot partir ni d’uns coneixements en LE ja adquirits ni on sorgeixen
necessitats comunicatives per si mateixes. En el nostre cas, sha de crear constantment la
necessitat de comunicar, i més quan es tracta de discursos escrits, perque la tradicio €s que
en la classe de llengua estrangera s’escrigui només per al docent, el qual tendeix a llegir
amb una finalitat molt concreta: la d’identificar errors i avaluar. Aquesta actitud demostra
que no s’entén 'escriptura com a interaccié (Murray, 1992; Lynch, 1996), sind com un
exercici (certament més globalitzador, perqué es té en compte la dimensid del text) de

gramatica.

Lynch considera que la produccid de textos escrits es pot fer de manera molt més

interactiva: tot animant els aprenents a escriure un text per a un lector determinat que ha de

' Aix0 és degut en gran part al pes de la mateixa tradicié familiar que, en general. no contempla la
finalitat comunicativa de 1'escriptura.
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reaccionar. Si abandonem la idea que les practiques d’escriptura sén només per al professor.
aleshores tindrien cabuda uns tipus d’activitats d’escriptura més interactives que exploten la
comunitat de lectors que ofereix el context social de I’aula, que sén tant els docents com els

aprenents.

Murray remarca la idea que perqué una tasca de produccid escrita en col'laboracié sigui
veritablement comunicativa, s’ha de donar un buit d’informacid entre els participants en
I"acte comunicatiu. La importancia d’aix6 rau en el fet que aquest buit pren sempre dues
formes: el que ocorre entre els escriptors i 'audiéncia i el que ocorre entre els mateixos
participants en la tasca. El grup té un objectiu comunicatiu comu i, a partir del seu
coneixement diferenciat, interactua per assolir-lo. Si es creen aquests dos buits, es fomenta

tant la dimensio social (comunicativa) com la dimensi6 cognitiva de I"escriptura,

Hem partit d’aquesta doble visio interactiva de PPescriptura per crear el dilema lingtiistic que
hem presentat més amunt, un dilema lingiiistic que parteix de la consecucié d’un objectiu
comunicatiu: transmetre informaci6 dins el microcosmos de I’aula. Aquest principi ’hem

mantingut, en la mesura del possible, en totes les tasques.

Efectivament, s’ha intentat crear un buit d’informacié que obligués a transmetre la
informaci6 de forma escrita. En cada cas, han estat els mateixos aprenents els receptors del
missatge escrit. Seguint les propostes de Lynch i Murray, es tractava de fomentar
Pescriptura tant pel seu vessant interactin com per Pactivitat metalingtiistica que s’hi

esdevé,

Partint dels trets metodologics que hem presentat, el tipus de tasca dissenyat presenta la

seglient seqiienciacio;
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SEQUENCIA DIDACTICA DE LES TASQUES

FASE 1: Presentacié d’una situacié comunicativa en que calgui interactuar oralment:

En aquesta fase els aprenents han de transmetre i intercanviar informacié (tasques
bidireccionals) a través del canal oral. Per di..-li' a terme aquesta fase, els aprenents poden
optar per: a) fer us dels recursos verbals que en aquest moment siguin capagos de produir
de forma immediata (recursos que han obtingut a partir del treball sobre Vinput incorporat
pel professor i el llibre de text) o b) per dur a terme un treball més cognitiu de cerca dels
recursos verbals adients a partir d’una graella que els pot ajudar a fer una prediccid de

liengua® (annex 2).

FASE 2: Presentaci6 d’una segona situacié comunicativa, relacionada amb anterior, en qué

calgui escriure en col-laboracid

Aqui es tracta de la produccié d’un text escrit en col-laboracié a partir de la informacié
extreta de la interaccid oral en la fase anterior. Per aix0 és necessari que en la primera fase,
els aprepents apliquin técniques per retenir la informacié, com ara Ia presa de notes,

escriure paraules-clau, etc.

FASE 3: Revisié conjunta (professor-aprenent) dels textos per al tractament d’errors i oM a

possible font d’input nou (a partir de les giiestions que sorgeixen en aquesta revisid}

'* El treball amb aquest tipus de graella també és aplicable a les altres fases de Ia tasca,
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3.2. Les tasques: esquema global

FASE 1

FASE 2

Meitodoiogia de recerca

FASCA 1

Unitat 1: Primers contactes

Treball en grup 4}
Interaccid oral
interpersonal i informativa
Treball individual

Presa de notes a partir de
la informacié que es rep
dins del grup

Treball en grup
()

Resum escrit, a
partir de les
notes preses
individualment,
per a pesterior
presentaci6 del
grup a la resta
de la classe
(Negociacio
oral del text
escrit)

FASE 3

Professor-aprenents
Revisio conjunia dets
textos

TASCA 2

Unitat 2; Objectes de la

lar

Treball en parella
Interaccid oral informativa/
descriptiva: cerca d'una

part d'una foio

Treball en
parella
Descripcio
escritade la
totalitat de la
foto

per a una
posterior
presentacio
dimatge i texd a
larestadela
classe
{Negociacio
oral del text

escrit)

Aprenents

Revisi6 dels textos:
avaluacié de la
concordanga entre imatge
itext

TASCA 3

Unitat 3: Habits

alimentaris

A} Treball en parella dins un

grupde 6

Interaccid oral
interpersonal i informativa /
Presa de notes individual

Treball en grup
de 3 dins el grup
de 6

Resum escrit a
partir de ies
notes preses

Aprenents-aprenents
Intercanvi de resums per
tal de contrastar-los

en el nivell de contingut

Aprenents-professor

Revisié conjunta dels
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B) I'reball en grup (6
Transmissio oral de Ia
informacio rebuda en el
treball en parella a fa resta

individualment i
col-lectivament,
per transmetre

la informacio al

texios en el nivell formai

B) Treball individual
Resposta escrita individual
a |les preguntes dels

gilestionaris

individuaiment
pels membres
d'un alire grup,
com a
preparacio per
auna
presentacio oral
dels resultats
{Negociacio
oral del text

escrit)

del grup / Presa de notes | Professor
col-lectiva {Negociacié
oral dei text
escrit)
TASCA 4 A Treball en grup (4) Treball en grup Aprenents:
Elaboracio d'un qiiestionar | (4): grup inicial | FREViSiO de la informacio
Unitat 4: Temps liure | (Negociaci6 oral de text | Sinteside les | M &l nivell de contingut
escrit)'® informacions (cada grup revisa la
B) Intercanvi de extretes del sintesi d'informacio feta
gliestionaris entre els guestionari per un altre grup a partir
diferents grups de classe | elaborat en de la resposta escrita dels
grup i contestat guestionaris)

Professor-aprenents;
Revisié conjunta dels

texios en el nivell formal

TASCAS

Unitat 5: L'habitatge

A) Treball en parella

Interaccid oral interpersonal

{ informativa / descriptiva

Presa de notes individual

de la informacid rebuda

B) Treball en parella (canvi
de parella)

Treball en
parella (parella
de la fase IB)
Descripcio
escrita a partir
de la segona
presa de notes
{(Negociacio

Aprenent-aprenent:
Reconeixement per part
de cada aprenent del text
que cormespon a la
descripcid det propi
habitatge. Posterior revisid
individual en el nivell de
contingut/revisio en

'8 Es tracta aqui de |'iinica tasca on no s’interactua oralment en la primera part. La raé es basa en una
inlencid expressa de variar liengerament 1'estructura de les tasques, per raons de motivacio.
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Transmissid oral de Ia oral del text
informacio rebuda a la fase escrit)
1A
Segona presa de notes
TASCA 6 Treball en grup () Treball en grup
)

Unitat 6: El temps

cronolégic. Avui i ahir

Lectura i interpretacid d'un
didleg complex entregat
per la investigadora

Narracio escrita
en qué es pugui

Metodologia de recerca

col-laboracio en el nivell
formal

Aprenenis.

£ls aprenents revisen en
grup cada text en el nivell
de contingut | formalment

incorporar et

dialeg treballat Presentacié oral de fa
en la primera valoracio dels textos per
fase part de cada grup"”
{Negociacid

oral del text

escrit)

Intercanvi de
{extos entre els
grups pertai de
comparar les
diferents
Versions

En PPannex 3 es poden trobar les tasques tal | com es van presentar als alumnes,

" La primera fase d’aquesta darrera tasca és indiscutiblement menys interactiva. A diferéncia de les
lasques anteriors, la part mes interactiva correspon a l'ultima fase en que, com s’especifica, els
aprenents han de fer una valoracié oral dels diferents textos. Adduim aqui també raons de motivacié.
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3.3. Les tasques: la seva relaci6 amb els continguts de la programacié

establerta per la institucié i el Hibre de text

LLIBRE DE TEXT TASQUES
Funcions lin- Exponents de les Transformacio de
guistiques presen- funcions lingliistiques | discursos proposada

tades a cadascuna

segons llibre

per a cada unitat

- Presentar una tercera persona

- Preguntar pel nom

- Preguniar per altres dades
personals: edat. professio, lloc de

residéncia, de procedéncia, ...

- Donar infor-

macio personal: edat. professio., ...

dels elements en les oracions
interrogatives amb
resposta oberta o amb resposta
"si"/"no"

- Present dels verbs regulars

- Pronoms personals de primers i
tercera persona singular i plural
en nominatiu

- Adijectius numerals cardinals

- Connectors: jetzt. aber, und
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de les unitats de text

del llibre de

text

UNITAT 1 UNITAT 1: UNITAT 1:

- Saludar - Oracid enunciativa afirmativa: | Fase 1. Discurs oral:
ordre dels elements

- Presentar-se - Oracid interrogativa: ordre - Interaccid oral

informativa

- Presa de notes a partir de les
informacions que s'obtenen en la
interaccio oral

Fase 2. Discurs-escrit:

- Resum a partir
de les notes preses
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UNITAT 2

- Pregumtar pel nom d'objectes

- Anomenar i descriure ohjectes
de ta liar

- Preguntar pel preu

- Donar informacié sobre prens

UNITAT 2

- Particules
interrogatives

- Geénere dels
substantius

- Substantius compostos

- Artikehvéirter:
article determinat/inde-
ferminat en nominatin

- Pronoms demostratius en

UNITAT?2

Fase 1. Discurs
oral:

- Interaccio oral
informativa/des-
crHptiva: cerca

d'un objecte de mo-
biliani (part d'una foto)

nominatin
- L'adjectiu en funci6 atributiva | Fase 2. Discurs escrit:
- Adjectius numerals cardinals
- Adjectius possessiisg - Descripei escrita de 1a
- Adverbis de iloc totalitat de la foto
- La negacid
UNITAT 3 UNITAT 3 UNITAT 3
- Descriure habits alimentaris - Present dels verbs amb canyi Fase 1A. Discurs oral;
vocalic
- Expressar grat/ - El verb modal machten - Interaccio oral
desgrat - Ordre dels elements en les informativa. Presa de noles

- Fer comandes en un restaurant

- Demanar el compte

- Preguntar pel pren

- Fer reclamacions

oracions amb verbs modals

- Artikehvorter: article
determinat 1 indeterminat en
acusativ/l'article negatiu en
acusatiu

- Pronoms personals en acusatiu

- Formacié del plural

- Adverbis de guantitat

- La imversio

161

individual

Fase 1B. Discurs
oral;

- Transmissi6 oral de Ia
informacid. Presa de notes

col-lectiva

Fase 2. Discurs

escrit:

= Resum a partir de les notes preses
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- Demanar informacié concreta

sobre el tipus d'habitacle

- Expressar grat/desgrat

les preposicions
- El datin
- El verb modal diirfen

- L'imperatiu

UNITAT 4 UNITAT 4 UNITAT 4
- Demanar informacio - Verbs separables: prefixos d'is | Fase 1A. Discurs
freqiiem escrit:
- Fer propostes - Els verbs modals kdnmen,
nitissen - Elaboracié d'un giiestionari
- Acceptar/no acceptar una - Lainversio
proposta - L'hora Fase 1B. Discurs
- El pronom impersonai man escrit;
- Assenvalar dia, hora i Hoc per - Adverbis de temps/de
a una cita freqiiéncia - Resposta escrita a les preguntes
- Particules interrogatives del giiestionari
- Descriure activitats de Heure - Preposicions de temps: reccid
de les preposicions Fase 2. Discurs
- Descriure les activitats del dia - L'imperatiu escrit:
- Preguntar per 'hora - Sintesi de les
informacions ex-
- Donar I'hora tretes dels
qiiestionaris com a preparacio per a
una presentacic oral dels resultats
UNITAT 5 UNITAT 5 UNITAT 5
- Descriure I'habitacie - Pronoms demostratius: Fase 1A. Discurs
declinacio oral:
- Parlar sobre el que es pot - Ordre dels elements de I'oracio
fer/no fer en un habitacle amb pronoms demostratius - Interacci6 oral informativa/des-
- Pronoms indefinits:declinacié | cripiiva. Presa de notes
- Prohibir - Adverbis/com-
plements de Hoc Fase 1B. Discurs oral;
- Preguntar pel ipus d'habitacle - Preposicions de lioc: reccio de

- Transmissio de fa informacio
sobre ia descripeio de Phabitacle
rebuda a la fase 1A, Presa de notes

Fase 2. Discurs

escrit:
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- Pregumntar pel tipus
d'habitacions d'un hotel

- Donar informacié sobre les

concicions d'un hotel

- Descripei d'un habitatge a partir

de les viltimes notes preses

UNITAT 6

- Narrar fets del passat

UNITAT 6

- Temps verbals de passat: das
Perfekt

UNITAT 6

Fase 1. Lectura i interpretacio
d’un didleg,

- Narrar un succés - Els verbs auxiliars habern i sein
- Ordre dels elements de 'oracié | Fase 2. Discurs escrit: Text
- Donar mformacio explicita amb verb auxiliar i participi narratiu a partir del dileg treballat
sobre un succes perfet
- El preterit perfet dels verbs
- Descriure malestar separables
- El verb modal soflen
- Donar consells - L'imperatiu
- Pronoms personals en datin
- Complements de loc, temps,
manera...
4, EL CORPUS

4.1. Métodes de recollida de dades

4.1.1. REALITZACIO DE LES TASQUES

La recerca s’ha dut a terme a partir de la introduccio de les sis tasques presentades en
I’apartat anterior en dos grups de dues escoles d’idiomes diferents. Tots dos grups, que es

composen d’una mitjana de 25 alumnes per grup,’® pertanyen al nivell de principiants.

" Parlem de mitjanes perqué el fet d'estar matriculat en el curs no significa una preséncia obligatoria
dels alumnes a classe. Recordem que es tracta d’un ensenyament no obligatori. Malgrat que s'insisteix
en la importancia d’assistir a les hores de classe, el cert és que el nombre d’alumnes varia en cada una
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Com hem presentat amb detall, aquestes sis tasques corresponen als sis primers ambits

tematics (que en la institucio es treballen en set unitats) del llibre de text “Themen neu 17

Les tasques es van experimentar en els dos grups durant el curs académic 1996-97, des
d’octubre fins 2 maig (durant el mes de juny tenen lloc els examens oficials de la institucio).
Hem especificat que el responsable del grup (el docent) decidia el moment d’mncorporar
cadascuna de les tasques. En general, podem dir que s’introduia una tasca per mes. El
desenvolupament d’una tasca sencera {que inclou la fase d’intercanvi oral, la fase de
produccio escrita en col-laboracio i la fase de revisié conjunta dels textos) no correspon
necessariament a una sessio de classe (les sessions eren de 100 minuts, dos cops a la

setmana) sind que pot abastar diverses sessions.

4.1.2. TRIANGULACIO

Com hem esmentat al capitol V.2.2., el métode de la triangulacid consisteix en la recollida
d’mformacio des de diferents fonts 1 a partir de metodes d’analisi diferents. La “triangulacio”
com a instrument de recerca prove del camp de antropologia, en el qual es va considerar que
son necessaries almenys dues perspectives per obtenir una panoramica acurada dels fendmens
socials. La decisio d’aplicar aquest procediment es basa en els arguments presentats per
investigadors com Allwright & Bailey (1991), Van Lier (1988) i Watson-Gegeo (1988, 1992).
Aquests autors consideren la “tniangulacio” una estratégia important per arribar a resultats en

recerca interpretativa, perque:

@) permet integrar les impressions, percepcions i observacions de tots els participants en la
recerca (Fielding & Fielding, 1986, Van Lier, 1988; Watson-Gegeo, 1988);
b) si les dades procedents de fonts diferents condueixen a les mateixes conclusions, podem
estar mes segurs de la validesa dels resultats (Watson-Gegeo, 1988, 1992);
¢) els participants de la realitat investigada, a2 més de constituir una important font de dades,

poden ajudar a avaluar els descobriments principals d'un estudi (Denzin, 1978).

Tot aixé ajuda a la verificacio de les conclusions i fa possible l'ajust entre les categories

de les sessions. AixO fa que no puguem partit. com és el cas en practicament tots els estudis
longitudinals, d'un nombre concret de participants. El nombre oscilla entre 18 1 25 alumnes.

194




Merodologia de recerca

cientifiques extretes i la realitat (Guba, 1983), la qual cosa és absolutament necessaria per no
caure en el perill que la recerca es converteixi en un simple informe. La triangulacid, segons

Denzn (1970), es pot aplicar de diferent manera;

- “triangulacio de dades”, que significa usar una varietat d’estratégies;

- “triangulaci6 d’investigadors”, en qué collaboren més d’un investigador en la observacié dels
fenomens;

- “triangulacio metodologica”, que fa referéncia a I'is de diferents métodes per a la recollida de
dades.

Pel que fa a la nostra recerca, partint dels principis émic i holistic (cf. V.2,V.22), s’ha aplicat la
“triangulaci¢ metodologica™ i shan recollit les dades que conformen el corpus des de tres angles

diferents: I’observadora participant, I'aprenent, i el docent. °
4.1.2.1. I’observadora participant

1. Transcripeio dels enregistraments audio de les negociaciens orals en el treball en collaboracis.

El metode de recollida de dades més important des de la perspectiva de Iobservacid el
constitueix Penregistrament de classes i la seva posterior treinscn'pcié {Van Lier, 1988). La
transcripci¢ es considera en recerca interpretativa un procediment molt avantatjos, “perqué
permet tenir un punt de vista exterior, immergir-se intensivament en les dades, percebre
Jenomens Interessants que sovint no apareixen fins després d'una inspeccio detallada de les
dades, comparar amb altres dades, facilita la recerca acumulativa i contrarrestar 'observacic

selectiva que fa un observador” (Cambra, 1992: 339).
Per als objectius de la recerca, es va considerar el radiocasset com el mitja técnic més adequat
per garantir la qualitat técnica dels enregistraments, perqué durant el desenvolupament de les

tasques havien de treballar un minim de quatre grups d’aprenents athora.

En cada grup de classe, es van enregistrar les negociacions orals d’entre 4 a 5 grups (depenent

' Les idees principals sobre métodes de recollida de dades en recerca educativa parieixen dels estudis
treballats en el Curs de Daoctorat * Recerca a la classe de Hengua™ impartit en aguest Departament per la
Dra. Margarida Cambra (curs 1995-96),
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del nombre d’assistents) durant 6 sessions (d’una durada mitjana d’entre 30 i 60 minuts
cadascuna), al llarg de tot P'estudi. Aquestes negociacions correspenen a |ultima part de la tasca
{(cf V3.1 V.3.2)), que és la que més informacié ens podia aportar per a les hipotesis de recerca
(en el capitol V.3.2. hem presentat tota la seqgiiéncia didactica, perque considerem que ne es

poden entendre les diferents parts sense el conjunt global de la tasca).

A causa de la llargada dels enregistraments es va desestimar la idea de dur a terme una
microanalisi de tot el material disponible i es va decidir reduir aquesta analisi a un nombre
concret de sessions per a cada grup (3) 1, dins de cada sessio, a la negociacié d’un subgrup.
L analisi es basa aixi en les transcripcions (que a partir d’ara anomenarem protocols) de les
sequiencies de negociacio d’un total de 6 subgrups d’aprenents diferents: 3 d’un grup de
classe i tres de I’altre grup de classe, que corresponen a sis enregistraments en etapes de

curs diverses, dos de principi de curs, dos de mitjans de curs i dos de final de curs.
Els criteris de seleccid de les sessions i dels protocols corresponents son els seglients:

@) la transcripeié més intel-ligible actsticament;

b) un subgrup diferent;

¢) una tasca diferent (recordem que totes les tasques tenen el mateix perfil i es diferencien
nomes pel contingut). Aixi, del grup A s’han transcrit negociacions corresponents a les
tasques 2, primera fase de la tasca 4 1 6, i del grup B, negociacions corresponents a les
tasques 1, 3 1 segona fase de la tasca 4. S’ha desestimat la negociacio de la tasca 5 perque
en una primera analisi s’ha vist que no aporta res de significativ. La finalitat era obtenir una
panoramica general del desenvolupament de la proposta d’ensenyament global concretada
en les tasques. Tots els alumnes de cada grup de classe van realitzar, pero, totes sis tasques

al llarg del curs,
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GRUP A i GRUP B
Tasca 2; 1 subgrup Tasca 1: 1 subgrup |
Tasca 4/1%fase: Tasca 3: 1 subgrup
I subgrup

Tasca 6: 1 subgrup Tasca4/2%ase:

1 subgrup

Les seqliencies de negociacié seleccionades sén transcrites seguint un codi de transcripcio
que presentem a continuacid, mentre que la resta del material (no transcrit) havia de servir

com a dades addicionals per ajudar a verificar o no els resultats.

Per a la seleccio del codi de transcripcié ens hem basat en el principi general presentat per
Allwright & Bailey (1991), segons el qual només s’han d’usar aquelles convencions de
transeripcio que siguin estrictament necessaries i utils per als objectius de la recerca; ha de
recollir, per tant, els elements relacionats amb tot allo que es pretén cbservar i analitzar.
Ates que es tracta d’una recerca interpretativa i el discurs dels aprenents té aqui una
importancia fonamental, s’ha respectat 1 reproduit fidelment el seu discurs. Per tal, pero, de
facilitar-ne la lectura, s’ha utilitzat una ortografia i una puntuacid convencionals, més
propies del discurs escrit. No obstant aixo, i per tal de no distorsionar Iesséncia i els
parametres del discurs oral espontani, s’han establert una série de criteris addicionals que
intenten recollir les caracteristiques propies d’aquest codi, sempre a partir dels objectius de
la investigacid. Aquests criteris es basen en la proposta presentada per Donato (1994) i

Kowal & Swain (1994):
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La identificacio de les linies permet localitzar els procediments wsars pels aprenents a
lhora de categoritzar-los.
e Al, A2 A3, .. participants

La lietra A amb el mimero corresponent identifica els aprenents Qe interachien,
e : torn de paraula

Els dos punts permeten identificar el moment en que s’inicia un torn de paraula. Aquest
simbol és necessari perqué les linies no es corresponen exactament amb els torns de
paraula. Els torns de paraula es separen per un salt de linia. Hi pot haver dos torns de
paraula consecutius d'un mateix parlant, si entre les dues intervencions hi ha una pausa
curta. Aquesia identificacio és absolutament necessaria perqué permet observar la manera
com es produeix el bastiment mutu.
e P1: professor de classe

Amb aquesia lletra i el mimero 1 s’identifica el professor de classe sense donar a
coneixer el seu nom. La seva identificacio és important en l'andlisi del bastiment col lectiu
perqué permel esbrinar com i quan el professor de classe aporta ajuda especifica.
e P2: investigador

Identifica l'investigador i conserva I'anonim. Aixi mateix, permet analitzar I'aportacié
de ['investigador com a professor-observador.
e //: pausa curta (fins a deu segons)
¢ ///. pausa més larga

La Hargada de les pauses permet identificar el grau d’inseguretat i també el temps que
necessiten els aprenents per aportar ajuda.
e ({ )) fragment inintel-ligible

Aquest simbol indica que es fracta d'un fragment de discurs no intel ligible
acusticament.
e ( ) comentari complementari

Aquest simbol serveix per incorporar descripcions d'actuacions i reaccions (no només
verbals) que poden ser significatives per a l'andlisi, és a dir, que poden contribuir a

interpretar la situacio.
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° cursiva (p.e. gesefien). mots i enunciats produits pels aprenents ep alemany
La cursiva permet reconéixer 1ois aquells enunciars o mots que els aprenents
produeixen directament en LE durant la negociacio del texi escrit (és a dir, després de
la fase dintercanvi oral de la tascay.
o Finalment, volem anotar que, seguint les propostes d’analisi funcional de Donato, no
assenyalem els encavalcaments, perqué no sén estrictament utils per als objectius de la

recerca.

Els protocols es troben al capitol VI (analisi de les dades observacionals).
2. Notes de camp durant el desenvolupament de cada tasca (Watson-Gegeo, 1988)

La investigadora havia simplement d’observar els aprenents mentre desenvolupaven les tasques.
Aquesta situacidé dona Poportunitat d’elaborar el que Elliott anomena “comentaris sobre la
marxa” (Elliott, 1991: 103), que es limiten a un nivell estrictament descriptiu, evitant tot tipus de
judici o interpretacid. Aquests comentaris havien d’utilitzar-se com a dades complementaries de

les extretes des dels altres angles.

3. Enregistraments en video de la classe on s’han dut a terme les tasques.

L'objectiu = primordial d'aquest darrer enregistrament  €s, sl s’escau, obtemir dades
complementaries que en un moment donat puguin ajudar a la investigadora a entendre millor els
esdeveniments de I'aula i també disposar d’informacié contextual que permeti després I’analisi
interpretativa,

4.1.2.2. L’aprenent

Els metodes de recollida de dades des de la perspectiva de I"aprenent que hem aplicat son els

seglients;
1. Diaris individuals dels aprenents: un després de cada tasca {annex 4),

Seguint les propostes d’Allwright & Railey (1991) 1 Vasseur (1995), entenem els diaris com la
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resposta escrita de I'alumne als esdeveniments de la classe | com a reflexi¢ sobre els propis
processos d’aprenentatge. L’objectiu principal de la introduccié de diaris en 1a nostra recerca era
que els aprenents narressin i descrivissin les seves reaccions, reflexions, int rpretacions,
sentiments, etc. respecte no només al desenvolupament de les tasques sind també a la
metodologia  d’ensenyament implicita. Efectivament, les seves narracions sobre els
esdeveniments no havien d’informar només sobre els fets puntuals sind transmetre també la
sensacio d’estar-hi participant. Aixd exigeix ﬁna introspeccio per part de I'aprenent que no
resulta upa tasca senzilla. En tenir coneixement de la seva biografia com a aprenents (cf.
V.212) es va considerar oportl estructurar els diaris. Aixi es va arribar a Iopcid que
presentem: es tracta de diaris amb preguntes obertes, elaborats a partir del concepte de “diari de
Paprenent” (Nunan, 1989b; Allwnight & Bailey, 1991; Elliott, 1991). La formulacio de preguntes
obertes els havia de servir de guia. Per tal de mantenir I"interés i la cooperacié dels alumnes per
recollir el maxim d’informacié possible sobre el seu procés d’aprenentatge i també per focalitzar
d’acord amb els objectivs de la recerca, es va decidir variar en cada diari el tipus de preguntes.
Respecte a aix0 hem d’apuntar que en la majoria dels casos es tracten de “preguntes sobre

valoracions”; apareixen tambe€, si bé en menys nombre, “preguntes sobre fets”.
Globalment, els criteris triats per a la seleccio de les preguntes son els segtients:

a) Preguntes sobre valoracions: grau de satisfaccio, grau de participaci6 i d’implicaci6 personal,
grau de dificultat de les tasques, valoracio de les diferents fases de les tasques, valoracio del
tractament de la gramatica a partir de I’expressi¢ escrita, valoracio global del treball en
collaboracié, valoraci¢ de ["is de la llengua matema.

b) Preguntes sobre fets: expressar estratégies i tis de fonts de recursos, expressar la manera com
s’han solucionat els problemes, expressar I"aportacio personal, expressar perque ha servit la part

escrita, descriure el comportament del professor.

En els diaris es pot observar com es passa paulatinament d’un format més estructurat a un
format més obert. L objectiu principal d’aguesta progressio era familiaritzar els aprenents amb
aquesta tecnica de recollida de dades. Els alumnes havien d’escriure els diaris immediatament
després d'haver dut a terme la tasca. Consideravem que aixi podrien descriure amb més exactitud

la seva percepcid de la tasca, la seva implicacié en el procés i la seva actitud envers el que
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estaven expenmentant,

En relacio amb els diaris, hem d'advertir dun fet important respecte a xifres baixes de
col-laboracio per part dels aprenents (aquesta questié es fa patent en el nombre d'enunciats
que apareixen en les llistes). Els aprenents no disposen de molt temps d’estudi fora de l'aula,
Aix0 ens va portar, com déiem, a prendre la decisio que els docents dediquessin un espai al
final de la classe perqué els aprenents poguessin escriure els diaris. Aixi mateix, es va
considerar que era una opci® positiva perqué, en no tractar-se d'una retrospeccié després
d'un espai de temps, permetia que els aprenents descrivissin la seva experiéncia amb més
detall. En el cas de la tasca 3 del grup A, per exemple, no hi va haver oportunitat de seguir
aquest procediment, per la qual cosa els alumnes van escriure els diaris a casa. El resultat va
ser que nomes van retornar-los un nombre molt reduit d'aprenents. No obstant aixo, i per
ser fidels a I'objectivitat i al principi émic, hem decidit introduir-los, Aquest fet, i el fet que,
respecte a l'assistencia a classe en les escoles oficials d'idiomes, hi ha una certa permisivitat,
és la causa que el nombre d'alumnes a classe varii de dia en dia. Aixo ha tingut una
repercussié directa en la recerca, perqué no sha pogut comptabilitzar sempre el mateix

noinbre de diaris,

2. Entrevistes collectives semiestructurades entre investigadora 1 aprenents en finalitzar el
desenvolupament de totes les tasques, és a dir, en acabar el curs i la recerca. Les entrevistes es
van enregistrar en casset.

La decisio d’usar aquest métode de recollida de dades es basa en Iz idea d’Elliott (1991) i en les
recerques en I"ambit de la sociclogia. Per a Elliot, I’entrevista constitueix una forma apta per
descobrir la sensacid que produeix la situacid des d’altres punts de vista. En recerca en
sociologia, 1 seguint Gilbert (1993) i Silverman (1993), Pentrevista és essencialment una
mteracci6 simbolica que s’ha d’entendre com un “esdeveniment social” en ef qual entrevistador
¢s un participant observador i que no es pot entendre fora del context on ha tingut lloc
{Silverman, 1993: 94). ** Des de la visio interaccionista de recerca, I’objectiu primordial de

I"entrevista €s generar dades introspectives que donin compte de les experiéncies de les persones

' La idea que |'entrevista és un esdeveniment social en que ¢ls subjecies construeixen conjuntament el
seu context 1 mon socials prové, dins de la sociologia, de la branca de I'interaccionisme simbolic. La
visio d’entrevista d’aquesta branca difereix substancialment de I’anomenat “positivisme”, que cerca en
les entrevistes no tant experiéncies de les persones en un context determinat com dades valides.
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en un context determinat; ’entrevista, en aquest sentit, no cerca dades puntuals i quantificables
sind informacions que ajudin a comprendre millor el context que s’esta investigant i, sobretot, a

descobrir la relaci6 entre els entrevistats i la realitat investicada.

Nosaltres hem optat concretament per I'entrevista semiestructurada i collectiva. Les raons son

les segiients:

@) En Pentrevista semi-estructurada hi ha un guié preparat que, malgrat que estigui basat en els

ambits de resposta que es volen tenir, s’aplica amb flexibilitat.

b) Aixi materx, tenint en compte la posicio d’autoritat de la persona que entrevista, en aquest cas
la investigadora, pot ser ttil per facilitar que els entrevistats es manifestin de forma “auténtica”.
Es considera que una manera de superar aquesta situacio inicial és prendre la iniciativa, en el
sentit de suscitar temes o questions per donar posteriorment peu que els entrevistats plantegin les
seves propies qiestions (Elliott, 1991). Aixi mateix, entrevista semiestructurada respecta el

principt émic de la recerca qualitativa: partir de les experiéncies auténtiques dels entrevistats.

¢) L'entrevista col-lectiva, per una altra banda, €s, segons destaca la perspectiva interaccionista
de la recerca en sociologia, molt valuosa, perqué “group discussions have a special value for
those who want 1o assess how several people work out a common view, or the range of views,
about some topic. The great majority of research interviews are one-to-one, but researchers
Interested in consensus formation, inseractional processes and group dynamics may Jind the
group discussion useful. They allow you 1o see how people react in considering a 1opi, and how
they react to disagreememt” (Gilbert, 1993: 141-142). Per tal d’extreure la maxima informacio
possible, s’ha dividit cada grup de classe en subgrups de quatre o cinc persones que

s’intercanvien en un espai de temps d’uns quinze minuts,
Fmalment, volem fer esment del fet que durant les entrevistes es va optar per usar la llengua

materna. La rad €s obvia. En tractar-se de grups de nivell principiant, era inviable optar per I'is

delaLE.
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4.1.2.3. El docent
Els métodes de recoliida de dades des d’aquest tercer angle son els sectients:
1. Diaris individuals dels ensenyants.

Com en el diari de I'aprenent, el “diari del professor” és una resposta escrita als esdeveniments
de la classe. Ha de servir d’eina de reflexio posterior sobre els propis procediments metodologics
aplicats a classe i poden ser més o menys detallats, Segons Nunan (1992a), els diaris dels
professors sdn, com tot diar, introspectius 1 al mateix temps retrospectius. Es consideren dades
retrospectives aquelles que “are collected some time after the event under imvestigation has

taken place” (Nunan, 1992a: 124).

En el cas dels docents, es tracta de diaris oberts, sense cap guia, on els ensenyants havien
d’apuntar tot allo que els semblés significatiu o interessant a partir de les seves percepcions 1
observacions a classe. Per a aquests diaris no es va donar cap tipus d’instruccid, nomes es va
insistir en I’esséncia dels diaris: com déiem més amunt, han de descriure, en forma de narracié,
els sentiments, les reaccions, les percepcions, etc. dels que Pescriven. Els docents havien de
decidir liurement la regularitat i la forma: despres del desenvolupament de cada tasca i de forma
retrospectiva. Revisar mentalment el que havia succeit a classe abans, durant i després del
desenvolupament de les tasques els havia de portar a un procés de reflexio sobre les propies
practiques docents. Aquestes reflexions shaurien de reprendre, com veurem a continuacié, en

les entrevistes col-lectives,

2. Entrevistes collectives semiestructurades (entre investigadora i docents),

Durant la posada en marxa de la recerca van tenir lloc 3 entrevistes: una en el primer trimestre de
curs (novembre de 1996), una altra en el segon (febrer de 1997) i una darrera en finalitzar tot el

proces (juny de 1997).

Es va optar tambe per I'entrevista semiestructurada per la mateixa rad exposada més amunt

(angle de 'aprenent) i per la forma col-lectiva per les raons sesiients:
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1) L’entrevista col'lectiva ofereix, pel que fa als docents, un espai on posar en comu i discutir
conjuntament aspectes significatius o problemes sobre els quals s’ha escrit en els diaris; aixo pot
iniciar un procés de triangulacié entre els mateixos professors participants en la recerca: dos
diaris, respostes escrites, discussions de grup21 (tornarem a reprendre aquesta qitestio en el
capitol sobre anlisi de dades). Efectivament, es va considerar que e fet d’exposar les idees i

opinions conjuntament instaria els docents a justificar-se més i a aportar més arguments.

2) Per tal de fomentar una interaccio entre els professors participants en la recerca, es va
considerar util posar en comut els pensaments, les observacions i reaccions, etc. descrites en els
diaris individuals. Les entrevistes havien de denar I’espai per a aquesta interaccio i iniciar una
practica col-lectiva de reflexio. Richards & Lockhart (1994) presenten una experiéncia similar gn
comentar un cas practic sobre “escriptura collectiva d’un diari d’ensenyant”™ (entre professors
diversos), aquests autors destaquen els avantatges d’un treball d’aquest tipus en col-laboracio,
perque ¢l fet d’exposar i comentar amb altres els propis problemes ajuda a dur a terme una

reflexio profunda sobre la propia practica docent.

4.2. Métodes d’analisi

Parlem de “métodes” 1 no de “metode d’analisi”, perque el concepte de triangulacid “entails
inspection of different kinds of data, different methods, and a variety of research tools” (Van
Lier, 1988: 13). Si saplica ¢l procediment de la triangulacid, les dades provenen de fonts molt
diferents; aixd fa que hagin d'ésser analitzades diferentment. En aquest tipus de recerca és

essencial, doncs, una metodologia d’analisi multidimensional.

Aqui volem apuntar que la majoria dels estudis actuals que han investigat la interaccid entre
aprenents durant tasques de producci6 de textos escrits en collaberacié han basat els seys
resultats nomeés en P'andlist de transcripcions dels enregistraments de les negociacions orals
(Sommers & Lawrence, 1992; Lockhart & Ng, 1995; Villamil & Guerrero, 1996). Sén menys
nombrosos els estudis que, dins d’aquest ambit, han integrat meétodes d’analisi diversos per tal

d’incorporar les diferents perspectives: Freedman (1992), Nelson & Murphy (1992), McGroarty

! Aquestes idees estan extretes dels apunts de ’assignatura de doctorat “Recerca a la classe de llengua™
impartida per la Dra. Cambra en aquest Departament durant el curs 1993-96.
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& Zhu (1997). D’aguests altims, volem destacar el darrer per 12 seva presentacio i, sobretot,
per P'especificacié que fa de cada un dels métodes d’analisi. En Iz nostra presentacio, seguim les

pautes d’aquest estudi. Els autors argumenten el segiient:

“Like other learning phenomena, peer revision is multi-dimensional and
defies a single operatinal definition’ (Webb, 1978); therefore, a deeper
ulderstanding of peer revision requires a multi-dimensional approach
combining different research methods, theoretical orientations, and data

sources” (McGroarty & Zhu, 1997: 2)

El fet que les dades provinguin d’angles tan diversos, si bé pot donar més veracitat als resultats
de la recerca, tamb¢ pot dificultar la seva analisi. Aquesta dificultat sorgeix de la mateixa
naturalesa de les dades: son riques, polisémigues, amaguen multiples matisos, contenen
informacio descriptiva respecte a llocs, conductes, persones, converses, 1 presenten un baix nivell
d’elaboracio. Per aquesta rad hem considerat necessari cercar dins els estudis sobre analisis de

dades qualitatives unes pautes que serveixin per presentar-les de manera clara i ordenada.

Per a la planificacié de les etapes d'analisi de dades i extraccié de conclusions hem seguit el marc
general propésat per Miles 1 Huberman (1994), presentat en l'article de Gil i altres (1995). En
aquest marc els autors fan una diferenciacio entre les activitats dirigides a la reduccio de dades, la
presentacio de dades i 'extraccié o verificacié de conclusions. Entre les tasques de reduccio es
troben les activitats de selecci i transcripcio, separacio d'unitats, identificacié i classificacié
d'elements o agrupament. L'activitat encaminada a obtenir resultats i extreure conclusions
consisteix a verificar si els resultats obtinguts corresponen veritablement als significats que els
participants atribueixen a la realitat. En aquesta fase és important comparar les dades extrefes
dels enregistraments de la negociacio de discursos amb les aportacions fetes pels participants

investigats en els seus diaris i en les entrevistes amb la investigadora.

Per a la presentacio dels metodes d’andlisi seguim aguesta guia. Ens centrarem, en primer lloc,
en el metode d’analisi de les dades observacionals (les transcripcions dels protocols en
enregistraments audio) per passar després a la presentacié del métode d’andlisi de les dades

addicionals que provenen dels diaris dels aprenents i docents i de les entrevistes que els va fer la
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investigadora, aixi com de les seves notes de camp. Finalment, wverificarem les hipotesis de
treball tot unint les informacions extretes dels tres angles del triangle. Aqui es compararan els
resultats extrets de les dades observacionals amb les informacions que provenen de les altres
fonts. Aixo ha de servir d’avaluacio final, ja que a partir d’aguest treball contrastiu es veura si les
dades dels diferents angles conflueixen, és a dir, si arriben a les mateixes conclusions (aquest

darrer pas el presentem en el capitol de resultats).
4.2.1. METODE D’ANALISI DE LES DADES OBSERVACIONALS

El tipus d’analisi que hem aplicat aqui és una microanalisi funcional de discurs, que es basa
plenament en la proposta d’analisi del grup vygostkia nord-america dirigit per James P.
Lantolf, i especialment en la metodologta d’analisi de Richard Donato, que se centra
especificament en el bastiment col-lectiu (collective scaffolding). Frawley & Lantolf (1985),
Richard-Amato (1988), Brooks (1994), Donato (1994). Com ja hem apuntat en el capitol
dedicat a la producci6 escrita en col-laboracid, i com tornarem a repassar a continuacio,
actualment son molt nombrosos els estudis que centren la seva atencié en esséncia de la
interacci® durant la produccid Yo revisid de textos escrits. Tots els estudis interessats en
aquesta dimensio de la interaccié (la dimensio sociocognitiva) parteixen d’un tipus d’analisi
vygotskia, que es caracteritza perque la seva finalitat va molt més enlla de Ianalisi
interaccional sobre com els participants en una interaccid arriben a comprendre inpur i a
produir output comprensibles (a partir de quines estratégies comunicatives). En els darrers
anys, molts investigadors en adquisicié han considerat que aguest primer tipus d’andlisi de
la interaccic ha deixat de banda un aspecte crucial de 'aprenentatge: Iactivitat mateixa
d’aprendre. Especificament, I’analisi vygostkiana centra el seu interés en la manera com
“speaking is used as a strategic tool for cognizing and constructing tasks, meaning, and
shared situational definitions” (Brooks, 1994: 208), ¢s a dir, com el discurs que es genera
en posar en marxa una tasca ajuda l'aprenent en el seu desenvolupament cognitiu.
S'entreveu aqui clarament Iesséncia de 1a filosofia de Vygotsky sobre la importancia de la
interaccio per al creixement del coneixement (la interrelacié entre parlar i pensar) i la
premissa d’ Allwright sobre el que significa learning through discussion, que hem presentat
en ¢l capitol sobre la interaccié. Aqui es considera que en aprenentatge, la parla és

’activitat cognitiva més important.
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Des d’aqguest punt de vista, les caracteristiques de I’analisi del discurs que genera una tasca
d’aprenentatge (o sigul, on line) és diferent de I’analisi conversacional (Sacks, 1974, Tuson,
1995b, Kebrat-Orecchiom, 1990-1994, etc.). En I’analisi de tipus conversacional s estudien
les estratégies i els moviments que segueixen els parlants per arribar a transmetre missatges
lingtiistics. En la microandlisi de discurs de base vygostkiana, el centre d’interés no 6s
Pestructura seqiiencial de moviments que presenta un tipus determinat d’intercanvi oral
(com en la conversa) sind els processos cognitius que s’imicien durant la tasca
d’aprenentatge (Frawley & Lantolf, 1985; Donato, 1994). Aixo significa, en primer lpc,
que un model de tipus vygostkia ha d’eliminar necessariament la distincié entre “correcte” i
"incorrecte”, perque tot el que apareix, tant si és correcte o no, pot ser un senyal importgnt
de com els aprenents s enfronten amb la tasca. Es a dir, els enunciats que emergeixen durant
Pactivitat discursiva no s’entenen com a marques de la competéncia linggiistica dels
aprenents, sind que tots son reveladors 1 rellevants: reveladors, perque totes les formes
produides pels participants en la interaccié indiquen d’alguna manera el seu estat cognitiu;
rellevants, perqué les formes estan relacionades sempre amb el mateix intent de completar [a
tasca que se’ls presenti. En aquest sentit, el discurs que es genera entre els aprenents durant
el desenvolupament d’una tasca s’entén com una externalitzacid d’inner speech

(Rommetveit, 1979).

L analisi de base vygostkiana s’interessa, doncs, primordialment pel discurs com a activitat,
Un dels principis basics €s que ha de ser forgosament un plantejament d’analisi de tipus top-
down (Forman & Kraker, 1985; Frawley & Lantolf, 1985). En el seu article The Social
Origins of Logic: The Contributions of Piaget and Vygostky (1985), Forman & Kraker
remarquen que tota analisi o recerca de solucié de problemes (conflictes) en col-laboracio
ha de partir necessariament d’un plantejament de tipus fop-down, perqueé I’analisi de tipus
hottom-up, que generalment es basa en sistemes i codis d’observacié, no pot apqrtar

informacio significativa sobre els processos cognitius:

"The contexi-dependency of behavioral acts in cognitive activity suggests
a ‘top~dawn’ approach instead. A top-down approach would view joint
cognitive activity as consisting of complex, interconnected activity systems.

This model would be synthetic: Wholes or activity systems ara sumed. and
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individual acts must be derived. In addition, individhual acts would he
defined by the context in which they are embedded. Thiy approach is
derived from an organismic or contextualistic model” (Forman & Kraker,

1985: 37)
Segiienciacié en unitats d’analisi: els episodis

En Paplicacié d'aquesta analisi hem adoptat, com la majoria d'estudis que se centren a
analitzar la conducta o el comportament de Pindividu en la interaccio, la unitat d'analisi
anomenada episodi proposada per Forman & Kraker. Efectivament, en practicament tots
els estudis retrobem el concepte d’”episodi” (Goldstein & Conrad, 1990, Samuda &
Rounds, 1993, Kowal & Swain, 1994; Villamil & Guerrero, 1996). Els episodis es
defineixen com a subunitats que tenen “a unigue combination of topic and purpose such
that a change in either or both signifies a new episode. Episode could be interrupted by
others, continuing at the end of the interruption” (Goldstein & Conrad, 1990: 488). El més
important €s que els episodis estan definits pels mateixos subjectes i no Der categories com
temps o actuacions determinades ja establertes. Es considera que les estructures d’analisi
preconcebudes no descriven el que els individus fan realment sing el que han de fer, la qual
cosa entra en contradiccio amb el pensament vygotskia. Donat que [Pindividu és
d'importancia cabdal en la teoria de Vygostky, només sera d’interés i s analitzara tot allo
que en provingui directament. I recordem que l'individu interactua en un context. Per axo,
repetim, no es pot obviar la importancia del discurs contextualitzat (top down). Gricies a
Panaiisi de tipus funcional es poden relacionar els enunciats amb el discurs; aguesta analisi
dona compte de la funci6¢ d’aquests enunciats “in the activity of relating a discourse”
(Frawley & Lantolf, 1985: 24). Els estudis més actuals que adopten aquesta unitat d'analisi

sOn els seglients:

1. En un estudi de Daiute & Dalton (1988) apareix la unitat d’analisi negotiating episodes.
Per a aguestes autores, en els episodis esmentats es presenta un conflicte cognitiu que
obliga els aprenents a negociar. A partir de la seva analisi, observen que els episodis
mantenen una estructura fixa que consta de quatre moviments: iniciacio, upiake, elaboracid

1 resolucio.
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2. Un estudi de Kowal & Swain (1994} es basa en la proposta de Samuda & Rounds
(1993), en la qual s’identifiquen CLREs (Critical language-relaied episodes), aue a partir
d*ara anomenarem “episodis critics™. Un "episodi critic” és tot aquell passatge de discurs en
qué el focus de la discussié son questions lingtiistiques (en el sentit més ampli). Segons
Kowal & Swamn, un “episodi critic” comenca quan els participants en la interaccio
identifiquen un problema linglistic (sigui a nivell fonologic, morfosintactic, textual, o
pragmatic) 1 acaba un cop els participants donen per finalitzada la discussié sobre el
problema concret (tant si la solucié a que han arribat és correcta o no). Aquestes autores,
un cop identificats i analitzats els episodis a partir d’una analisi de tipus funcional, agrupen i
ordenen els diferents episodis en tres grans blocs: meaning-based episodes, grammatical

episodes | orthographic episodes.

3. Villamil & Guerrero (1994) parteixen també de la identificacié d’“episodis” segons
definici6 de Goldstein & Conrad. A partir d”un procés iteratiu, aquestes autores identifiguen
tres tipus d’episodis: on-fask episode (sén tots aquells enunciats que fan referéncia a
problemes lingtiistics que sorgeixen en el desenvolupament de les tasques); about-task
episode (son segments d’interaccions o conversa en qué els participants parlen sobre
procediments de com dur a terme la tasca); off-task episode (unitats de discurs que no tenen
a veure amb la tasca 0 amb la resoluci6 de problemes, sind en aspectes més personals).

Nosaltres entenem el concepte d’"episodi” en el sentit de Goldstein & Conrad (1990),
Dauite & Dalton i Villamil & Guerrero. Des del nostre punt de vista és més ampli que el de
Samuda & Rounds 1 Kowal & Swain. A partir d’una primera microanalisi funcional
(que parteix de la globalitat per arribar a les unitats concretes) hem identificat com a
“episodis™ tots aquells fragments de discurs dirigits a “constrair enunciats” en la
llengua meta i que presenten un conflicte cognitiu que obliga els aprenents a negociar

(tant en el nivell de contingut com en el nivell lingiiistic), sigui quina sigui la seva

extensio.
Esquema analitic de ’episodi

Per presentar d'una manera ordenada de quina manera els aprenents arriben a construir

conjuntament significats nous a partir dels coneixements que aporta cadasct, apliquem
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’esquema de coordenades de Donato (1994). Si bé la seva analisi no contempla la unitat
d’analisi “episodi”, el cert €s que parteix també de tots aquells fragments de discurs en qué
els aprenents intenten construir enunciats nous, en els quals té lloc, per tant, una negociacié.
El més interessant de la seva recerca és que déna compte, tambe a partir d’una microanaitsi
funcional, de com s’arriba a una solucid conjunta nova (collective experts) a partir dels -
_coneixements ja adquirits que aporta cadascun dels participants (individually novice), és a
dir, de I'scaffolding col-lectiu que ocorre. Per tal de visualitzar les fases del bastiment que
Donato anomena explicitament help sequences = ao;uest autor presenta un diagrama amb

dues coordenades:

subj-pro-aux-pp 1- 1+
subj-aux-pp 1—

subj-pro-aux 3— 1+3+

subj-aux 2—-3~ 1+243+

“interactional time

(Donato, 1994: 42)

- La coordenada horitzontal dona compte de cada una de les fases del bastiment (help
sequences) 1 que a partir d’ara nosaltres anomenarem “seqiiéncies de bastiment”. En aquesta

coordenada es visualitza la seqiiencia sencera, la seva durada a partir del nombre

** Ei concepte de sequences de Donato no guarda cap relacié amb el gue s'enién com a segiiéncia en
I'analisi de la conversa. en la qual, com tots sabem. es tracta d’estructures fixes de organitzacid del
desenvolupament de la conversa (per exemple, inici-manteniment-final) i és una de les categories que
juntament amb “imeraceig”, “intercanvi”, “moviment” 1 “acte” serveix com a hase per analitzar aquest
tipus de discurs (Tuson. 1995),
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d’intervencions.” Al costat de cada xifra (que correspon a cadascun dels participants)
apareix un signe positiu o negatiu. El signe positiu (+) representa que el que exposa
PPaprenent en qlestid €s correcte, €s a dir, aporta una solucid correcta encara que no sieui

completa; el signe negatiu representa coneixement incorrecte o incomplet.

- La coordenada vertical visualitza en forma d’escala les parts constituents de tot el
bastiment, €s a dir, com les diferents seqiiencies de bastiment condueixen a una solucid
concreta, que, insistim, no ha de ser necessariament correcta. En estar representat en
forma d’escala (que representen metaforicament els “esglaons™ del bastiment) s’ha de

legir de baix a dalt.

I aixi, si unim les dues coordenades, obtenim una visio global:

a) del contingut exacte de la negociacid i del grau de dificultat (a partir del nombre
d’intervencions) que ha tingut cada un de les fases;

b) de la correcciod o incorreccio dels coneixements aportats per cada membre del grup;

¢) dels tipus de problemes lingiiistics o “conflictes” que apareixen al llarg de tota la
negociacio i

d) de la interrelacié entre les aportacions individuals de coneixement lingiistic i la

consecucio de I'objectiu: la construccié de significats nous.

A partir de les propostes presentades, i per a ’analisi de les dades observables, hem seguit

els seglients passos:

= S'entén aqui “intervencié” en el sentit literal de ia parauia: ei moment en qué internvé algun membre
del grup per exposar quelcom respecte a iz solucié de iz tasca.
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1. Analisi dels episodis:

A. Identificacio de I’episodi (transcripcié del fragment de discurs identificat com a
episodi)

B. Microanalisi funcional de I'episodi -

C. Esquema analitic de I'episodi (només en aquells episodis en qué propiament tingui
lloc la “construccid™ conjunta d’un enunciat, €s a dir, en qué s’arribi a una solucio

conjunta nova a partir dels coneixements que aporta cadascun dels participants)

D. Analisi interpretativa global de 'episodi

2. Categoritzacio dels procediments 1 les funcions (en forma de taules: VI.12.;

22ah;23,;,32,;42,52,62)

3. Sintesi global dels aspectes més significatius del desenvolupament de la

tasca, a partir de la interpretaci6 de les analisis dels diferents episodis

(VI.13:23.ah;33.:43..53.:63)

1. Analisi dels episodis

A. Identificaci¢ d'episodis

S'han identificat episodis segons el concepte definit més amunt: fragments de discurs en
qué hi hagi un intent de construir un enunciat (sense tenir en compte si ’enunciat final és
correcte o no), la qual cosa representa un problema o conflicte lingiiistic. Per tal d'identificar

els episodis corresponents a cada grup i a cada tasca, sha aplicat des del comengament el

segiient codi:

AT2/E1(L...... )
A (o B): grup analitzat

T1,2,3,.... tasca analitzada
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E 1.2.3,..: nimero d'episodi per ordre d'aparicio
(L.......... ). linies transcrites dels fragments dels protocols que conformen

I'episodi

B. Microanalisi funcional dels episodis

S'ha dut a terme una microanalisi funcional de cadascun dels episodis identificats. Es tracta
d’una analisi de discurs en qué no només s’han identificat actes de parla sin6 que s’ha fet
una interpretacio de la seva funcid en Iepisodi en giiestio (que és, com hem dit, un fragment
de discurs). Per exemple, “repetir”, perqué un aprenent repeteix un comentari que ha fet un
altre, per expressar acord o desacord, per expressar validesa? La resposta nomes es pot

trobar dins el fragment de discurs.

C. Esquema analitic dels episodis

La presentacio grafica de la interpretacio de les dades extretes a partir de la microanalisi
funcional s'ha fet en forma d'esquema i seguint les coordenades del bastiment col‘lectiu de
Donato. Aquest esquema dona compte de la manera com es construeix I’enunciat

col-lectivament en cadascun dels episodis identificats:

4, (L615-627) wir lieben in Barcelona / alle wohnen in
Barcelona auch A4 - A27 A47 A2 A1+
A2 - Al+A4+ A2+~ A4 (A1) (A4) A1 +

A2+
3. (Ls08-614) alle kommen aus Barcelong auch leben A2+- Al-
A4+ A27 A4+ A1+ A27
2. (L604-607) ' alle kommen und auch A27 A37? A4- Al
1. (L601-603) und // auch, auch A3 +7 Al- Ad+

Com s’extreu d’aquest esquema, la nostra presentacié grafica és essencialment la mateixa

de Donato, perd en difereix en alguns aspectes:
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° per tal de visualitzar millor els processos en la interaccio, presentem les dues
coordenades en un requadre. Les xifres de I’esquerra serveixen per enumerar les
"seqiiencies de bastiment" per tal de poder obtenir una idea global del grau de dificultat
de la tasca;

* en la coordenada horitzontal apareix en cursiva la part o ’element de Penunciat que
concentra el focus d’atencio de cadascuna de les "seqiiéncies de bastiment”;

o cls aprenents s’identifiquen per la lletra A i un nimero (per exemple, Al) que és com
apareixen en la transcripcid; si apareix la lietra P significa que ha tingut lloc, per peticié
explicita dels aprenents, o bé una intervencio per part del professor de classe (Pl)odela
investigadora (P2). En cap cas, el professor déna directament la solucid sinéd que
simplement ajuda els aprenents a trobar per ells mateixos el cami o els recursos.

o als signes “+” i “-” de Donato (que donen compte de la correcciéd o incorreccié de

'enunciat) hem afegit els signes segiients:

» %27 aquest signe d’interrogacio representa que un aprenent formula explicitament
una pregunta al grup o a algun membre del grup sobre alguna giiestio lingtiistica que
tingui a veure amb la mateixa tasca.

*“( )7 : els paréntesis representen comentaris de tipus metacognitiu en el sentit de
Gombert; és a dir, comentaris que fan referéncia a la mateixa gestio dels processos
cognitius (avaluacions, valoracions, referéncies directes a estratégies o recursos, de

planificacid, etc.).

- algunes intervencions apareixen sense signe. En aquest cas es tracta de propaostes
concretes de contingut tematic o idees sobre possibles maneres de formular que

donen peu a una discussio

-/ /. aquest signe fa referéncia a comentaris laterals. Entenem per comentaris
laterals aquells que no tenen a veure directament amb la tasca (en I’ambit vygotskia

nord-america es parla aqui de comentaris off task);

Hem d’apuntar que, seguint I’esquema analitic de Donato, les "segii¢ncies de

bastiment" s’han de llegir de baix a dalt, perqué com déiem representen
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metaforicament els “esglaons™ de I'scaffolding.
D. Analisi interpretativa global de Pepisodi

Després de cada episodi incorporem un breu informe interpretatiu®® en el qual es fa un recull
de les qilestions mes significatives que han emergit de la interrelacio entre les dues
coordenades i que es tornen a confrontar amb la microanalisi funcional de Iepisodi que ha
servit de punt de partida. I aixi, de forma recursiva i amb finalitat avaluativa, tornem a les

dades inicials.
2. Categoritzacio dels procediments i les funcions després de cada tasca

Una vegada identificats i analitzats de manera concreta i global cadascun dels episodis
corresponents a una tasca, presentem una categoritzacid de les dades. Per a aquesta
categoritzacio, partim de la proposta de Villamil & Guerrero (1996). En el seu estudi,
aquestes autores fan una llista dels diferents recursos que usen els aprenents per facilitar el
procés de revisio en col-laboracio (peer revision). Un dels recursos que identifiquen és el
proveiment d'scaffolding. Villamil & Guerrero interpreten 'scaffolding com una estratégia
general que ajuda a assolir la tasca de escriptura col'lectiva. Dins d’aquesta estratégia global
reconeixen un total de 10 subestratégies que categoritzen com a actes de parla, amb la seva
funcié en el discurs. Aixi presenten un acte de parla (per exemple, requesting advice) i el
que elles anomenen “definicid”, que dona compte de la funcio de ’acte de parla concret dins
el fragment de discurs analitzat (per exemple, asking for suggestions). Finalment, aporten

un exemple contextualitzat.

Per a la nostra categoritzacio, hem partit de la proposta de Villamil & Guerrero i I’hem

expansionada. Nosaltres presentem un total de 7 camps descriptius:

- PROCEDIMENT: S’especifiquen els procediments que usen els aprenents per solucionar

el problema i que els serveix al mateix temps d’estrategia d'scaffolding.

*Per a I'elaboraci6 d'aquest informe ens basem en "I'informe analitic” proposat per Elliott (1991 ).
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- FUNCIO: Déna compte de la funcid del procediment concret dins el fragment de discurs

analitzat.

- METALLENGUATGE: Indica si els aprenents usen metallenguatge en el moment
d’aplicar un procediment. Aqui hem distingit entre "metallenguatge especific en L1 o LE
_(Ll-E, LE-E)", que és un metallenguatge que prové de I’ambit escolar, i "metallenguatge no
especific en L1 o LE (L1-NE, LE-NE)"; aqui es tracta d’un metallenguatge ad hoc, més

famihiar, usat nomes pels aprenents.

- ASPECTE GRAMATICAL: Aquest camp explicita I’aspecte gramatical {(en el sentit més
amph, segons concepte de gramatica presentat al capitol 1.6.) en qué els aprenents
concentren la seva atencio en el moment de fer s d’un procediment.

- TASCA: Serveix per identificar la tasca que duen a terme els aprenents i el grup, A o B.

- EPISODI: Identificacié de P’episodi.

- LINIA: Identificacié de la linia enumerada de la transcripcio de ’episodi analitzat.

La presentacio d’aquests camps descriptius queda de la segiient manera:

Procediment | Funcié | Metallenguatge | Aspecte Tasca | Episodi Linia

gramatical

Per a la categoritzacio dels procediments s’ha fet Us de la terminologia segiient:

** Per raons d'espai no apareix la linia en les 1aules sobre les categoritzacions de procediments i funcions
que presentem en el capitol VI
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o Reformulacions i repeticions: Segons els treballs de Trevise (1 8992, 1998) i Vasseur (1996)
sobre comunicacié exolingiie, les reformulacions i repeticions formen pait de ['activitat
metalinguistica de qualsevo! parlant d'una llengua estrangera (cf. 111.3.3.) Per aquesta rat les
hem categoritzat com a tals. Aqui, i a partir dels moviments de regulacio de Vygotsky, hem
distingit entre autoreformulacions, heteroreformulacions, autorepeticions i heterorepeticions.

Els termes restants es basen en la terminologia i els conceptes proposats per Gombert (1993,
1996), que hem presentat al capitol sobre reflexio metalingtistica (cf. L33} i que tornem a

presentar aqui.

e Comentari metafonologic: fa referéncia al coneixement de I'estructura fonologica dels items
lingGistics. S'inclouen aqui totes les explicacions relacionades amb la pronunciacio i la grafia

de les paraules.

o Comentari metasemantic: fa referéncia a verbalitzacions de les relacions entre significant i

significat. Esta per sobre del nivell de la reformutacio.

« Comentari metamorfologic: fa referéncia als enunciats relacionats amb les regles

gramaticals que regeixen el nivell de {a paraula.

» Comentari metasintactic: fa referéncia als enunciats referents a les regles gramaticals que

regeixen el nivell de l'oracid.

o Comentari metatextual: son els comentaris que fan referéncia a les relacions formals
intralingiitstigues i a les estratégies d'elaboracié sintactica de fextos que donin compte de les

seves relacions intemnes.

« Comentari metapragmatic: els enunciats en aquest nivell fan referéncia a la relacié entre e
sistema linglistic i el seu context no lingliistic d'ds. S'inclouen aqui tots els comemtaris
relacionats amb I'adequacié d'una paraula o un enunciat en el seu context, pero també a

ladequacit d'un enunciat en relacié amb la idea que es vol expressar.

« Comenfari metacognitiu: Malgrat que per a Gombert aquest terme abasta tots els altres
(segons aquest autor, les activitats metalingiistiques son part de la metacognicic), hem optat
introduir-lo en la nostra classificacié per desctiure tots aquells enunciats relacionats amb el
control dels mateixos processos cognitius de comprensid i produccié fingtiistiques
{planificacié, avaluacions i valoracions, efc).
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3. Sintesi

Finalment, un cop identificats 1 analitzats tots els episodis d’una tasca, i després de
categoritzar els procediments que utilitzen els aprenents per negociar la produccio del text
escrit, s’ha dut a terme una segona lectura dels diagrames que representen els diferents
bastiments i s’han extret un altre cop els aspectes més significatius. Es tracta d’una analisi
més general que fa referéncia a la globalitat de la tasca. Te com a finalitat sintetitzar les
gliestions meés significatives que han emergit al llarg de I’analisi dels episodis 1 de la

interpretacio dels diferents procediments i les seves funcions.

4.2.2. METODES D’ANALISI DE LES DADES COMPLEMENTARIES

Les dades complementaries s”han recollit, com ja hem especificat, a partir de

a) diaris semiestructurats dels aprenents

b) diaris no estructurats dels docents;

c) entrevistes semiestructurades col-lectives entre investigadora i aprenents;
d) entrevistes semiestructurades col-lectives entre investigadora i docents;

e) notes de camp preses per la investigadora en I’observacio de classe.

Per tal de garantir la validesa dels resultats, les dades extretes a partir d’aquestes técniques
s’han analitzat de manera independent de les observacionals. Com ja hem apuntat, es
considera que si les dades procedents de fonts diferents condueixen a les mateixes
conclusions, podem estar segurs de la veracitat dels resultats (Watson-Gego, 1988). El
procés d’analisi ha de ser, per aquesta rad, forcosament no acumulatiu en la primera fase.
Aqui, les dades que provenen de cadascun dels angles del triangle tenen hegemonia propia,
perqué aporten punts de vista diferents, aixi com informacions importants respecte als
processos que s'esdevenen a I"aula: és obvi que les dades procedents de les transcripcions de
les negociacions dels aprenents on /ine no ofereixen la mateixa informacié que la inspeccid
detallada de les dades extretes dels seus diaris 1 dels seus comentaris en l'entrevista amb la
investigadora. Les primeres son més “objectives”, mentre que les segones donen compte de

percepcions i actituds que dificilment es poden percebre si no és a partir d’un aitre tipus
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Efectivament, si es volen percebre amb detall tots els fenomens que tenen lioc en aquest
context, I'investigador s’ha d’immergir intensament en totes les dades que poden ser
significatives (Van Lier, 1988). Crelem que aix6 només €s possible si, com hem dit, en una
primera fase s’analitzen les dades provinents de fonts diferents de forma independent.
Seguint Watson-Gégeo (1992), en tota recerca interpretativa s’ha de tenir en compte la seva
naturalesa emica 1 holistica, €s a dir, la seva esséncia ciclica que compoﬁa per pait de
Vinvestigador “take into account all relevant and theoretically salient micro and macro
contextual influences that stand in a systematic relationship to the behaviour or events one
is attempting to explain” (Watson-Gegeo, 1992: 54). L’analisi de cadascun dels
components de forma independent dona compte del nivell “microcontextual”. Si transferim
aquest principi a la nostra recerca, podem dir que el punt de partida era la incorporacié de
tasques amb fases de produccié escrites en col-laboracid, més concretament la possibilitat
d’incorporar I’expressid escrita en un mnivell d’aprenentatge molt inicial d’una llengua
estrangera. Seguint I'esséncia de la recerca interpretativa, no podiem obviar tot el que
s'esdeve en el context que s'estudia, és a dir, la interaccid social i les diferents conductes
dels protagonistes d’aquest context en tota la seva extensio. Aixi mateix, aquest minicontext
esta inserit en un context mes glébaf que introdueix uns factors que so6n determinants per a
I’actuacio en el minicontext de "aula, factors que tambe s’han de tenir en compte en recerca

educativa.

4.2.2.1. Diaris

Com hem descrit detalladament, els diaris dels aprenents son semiestructurats i contenen
preguntes obertes, els diaris dels docents sén totalment oberts. En ambdés casos, els
participants en la recerca havien de descriure per escrit la seva percepcid de les tasques i de
la metodologia didactica que implica la seva realitzacio. Per a extraccio de la informacié
dels diaris s’ha seguit el plantejament iteratiu que proposen Allwright & Bailey i que

consisteix a:

a) identificar la freqiiéncia en qué un mateix tema o una mateixa qiestié apareix
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retteradament en els diaris;
b) identificar el nombre de persones distintes que esmenten la mateixa qliestio,

{Adaptat d’Allwright & Bailey, 1991: 193)

A mes, aquests autors fent esment d’un tercer procediment que, si bé no esta exempt de
subjectivisme, permet identificar aspectes rellevants: identificar 'émfasi dels enunciats (és a
dir, identificar els aspectes que son més rellevants segons la manera com s'expressen: "molt
intens”, "el que m'ha agradat meés",...). Per tal de reduir la subjectivitat, Allwright 1 Bailey
proposen que una altra persona, diferent de I'investigador, ajudi a dur a terme I’analisi.
Seguint aquesta proposa, es va considerar interessant involucrar els mateixos docents
participants en la recerca en I'analisi d’aquestes dades complementaries. D’aquesta manera,
i tamb¢ per tal d’involucrar plenament els docents en el procés de la recerca, havien

d’ajudar a la investigadora a I’hora d’extreure dades dels diaris dels aprenents.

Un cop identificades les idees, qliestions i els temes a partir del plantejament iteratiu, i
seguint la proposta de Nunan (1992), s’ha configurat una llista a partir de la freqiiéncia de
les respostes. Per tal de respectar el principi émic, en la llista apareixen els enunciats en la
seva versié original, és a dir, com els han formulat els participants. Aquesta Hista ha servit
de base per elaborar el que Elliott anomena “informe analitic”, que, com el seu nom indica,
recull la interpretacio per part de I'investigador de les dades que ha obtingut a partir dels
documents en que es basa; en aquest cas, dels comentaris reiteratius extrets dels diaris dels
aprenents i dels docents. Es tracta, doncs, d’un informe interpretatiu, en que I'investigador
exposa els seus pensaments a partir de la interpretacié dels documents que té al seu abast,
En un dels pocs treballs sobre produccié escrita en col-laboracié que aplica el procediment
de la triangulacié i preveu, per tant, dades introspectives a partir (en el seu cas) de
questionaris semioberts, els investigadors també parteixen d’aquest plantejament iteratiu per

extreure informacié6 signtficativa dels diaris (McGroarty & Zhu, 1997),

Hem d’especificar que, en el cas dels aprenents, Iinforme analitic que presentem ha partit
no nomes de la identificacio i interpretacié de fenomens recurrents de cada grup per separat,
sind tambe d’una analisi contrastiva entre els dos grups, en qué es comparen les mostres de

conducta entre si. El mateix procediment s’ha seguit en el cas dels docents.
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Els diaris semiestructurats dels aprenents, tal i com es van presentar als alumnes, es troben
en I"annex 4. L’analisi dels diaris dels aprenents a partir del plantejament iteratiu es troba en

Fannex 5. Els fragments analitzats dels diaris dels docents es troben en ’annex 6.

4.2.2.2. Entrevistes

L’entrevista que, com hem vist, és considerada com un dels meétodes més valuosos de
recollida de dades introspectives, no esta exempta de problemes a I’hora d’aplicar un
metode d’analisi. La seva analisi planteja a Finvestigador (segons Gilbert, 1993) una série
de qiiestions que haura de tenir en compte abans d’incorporar les entrevistes com a métode

de recollida de dades:

a) En primer lloc¢, ens hem de plantejar si s’ha de transcriure fidelment tota I’entrevista
(verbatim choice) o si la transcripcid ha de ser selectiva (selective twranscription). La
transcripeid fidel impedeix que es perdi cap tipus de dada. Aixd pot ser Gitil en el moment
d’analitzar, ja que mentre transcriu, Pinvestigador no pot ser conscient de quines dades son
les més significatives. Aixo requereix una segona introspeccio de les dades, molt més
minuciosa 1 que, per tant, només es pot fer un cop s’hagi acabat de transcriure. El
desavantatge.d’aquest primer procediment és que és molt laborios i requereix molt de
temps. Strauss & Colbin (1992) consideren que en recerca interpretativa i des del punt de
vista d'una grounded theory, * i donat gue l'nvestigador posseira dades diferents, no es
poden analitzar totes les dades alhora. Les primeres dades s6n les que s'han de transcriure
en la seva totalitat. Les primeres dades, un cop analitzades, proporcionen una ajuda o guia

per a l'analisi de les properes. A mesura que linvestigador vagi desenvolupant una teoria a

*Aquest tipus de teoria prové de dos investigadors en 1'4mbit de 1a sociologia: Glaser & Strauss (1967) i
es basa en I'observacio i interpretacio dels esdeveniments socials, Segons Strauss & Corbin (1992) "the
grounded theory approach is a qualitative resedrch method that uses a systematic set of procedures to
develop an inductively derived grounded theory about a phenomenon. The research Jindings consti ute a
theoretical formulation of the reality under investigation, rather than consisting of a set of numbers, or
a group of loosely related themes. Though this metodology, the concepts and relationships among them
are not only generated but they are also provisionally tested. ...) The purpose of grounded theory
method is, of course, to build theory that is _faithful to and illuminates the area under study” (Strauss &
Corbin, 1992: 24). Un aspecte que destaquen aquests auiors é&s la diferencia entre “teoria” i "descripcio”.
La "teoria” usa conceptes: les dades s'agrupen i es conceptualitzen. Aixo significa que les dades s'han
d'interpretar. Aixi mateix, els conceptes shan de relacionar entre si. En "descripcions”, s'organitzen les
dades segons temes i ¢s basen generalment en un resum de paraules; agui es dénz molt poca
interpretacié de les dades i no hi ha una intenci¢ especifica de relacionar els temes per conformar un
esquema conceptizal.
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partir de les primeres dades, podra ser selectiu en la transeripcio de les segiients.

b} L’altra qliestio, molt més important, fa referéncia a la validesa i fiabilitat de les dades. No
€s estrany pensar que, com més estructurades i guiades siguin les entrevistes, més facil sera
arrbar a resultats fiables. Les entrevistes no estructurades plantegen, segons molts
investigadors, problemes de fiabilitat, perqué la seva analisi &s forcosament molt més

subjectiva.

Cap dels autors esmentats presenten, perd, un model d’analisi d’entrevistes. Heath & Luff
afirmen: “There is no method per se, no set of clearly formulated techniques and
procedures which if properly followed will unaambigously provide rigorous explanation of
imeractional conduct. There are however, some wider methodological orientations which
underpin the analytic stance that conversational and interaction analyses adopts towards
its ‘data’, and a body of practice for ways in which analyses of Phenomena are articulated
and warranted” (Heath & Luff, 1993: 312). Les orientacions a que fa referéncia aquesta

citacio son les segiients:

@) Malgrat la valua de I’analisi conversacional, per entendre 1’organitzacié sociointeractiva
de la interaccio, aquest tipus d’analisi presenta certs problemes quan es tracta d’entrevistes.
Es considera que 'analisi conversacional “places rigorous constraints on the way in which
talk-in-action can be explicated with respect 1o the ‘context-at-hand’” (Heath & Luff,
1993: 313). El problema que planteja Panalisi conversacional &s que intenta identificar
caracteristiques del context en qué tenen lloc les interaccions. Aquesta sistematitzacié no
forma part de I’esséncia de I’analisi d’entrevistes, on es considera que el context és
necessari i important perqué ajuda a entendre el caracter d’una reaccié o una d'activitat en
un moment determinat. En I"analisi d’entrevistes no interessa la seqiiéncia organitzativa dels
enunciats segons es tracti d’un tipus o altre de context (conversa cara a cara, conversa
telefonica, etc.) sind I’activitat social en si.

b) Es poden, perd, extreure dades a partir de la identificacio de giestions o seqiiencies
tematiques que es manifestin rellevants o irrellevants per als entrevistats. Per a aquesta

identificacio es proposa [P’aplicacid d’un tipus d’analisi de discurs (diferent del
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conversacional),”’ que es basa en el que s’anomena “repertori lingiistic” (linguistic
repertoire: Gilbert & Mulkay, 1984;). Un repertori linguistic és “simply a set of descriptive
and referential terms which portray beliefs, actions and events in a specific way”
(Woofiitt, 1993: 292). En un exemple d’analisi que presenta aquest autor s’identifiquen
unes formulacions que clarament denoten una valoracié extrema (maximalista /o
minimalista) dels esdeveniments que esta descrivint I’entrevistat (alvays, every, nobody,
everybody, completely innocent). Segons Silverman (1997), es tracta d’interpretar el “que”
a traves del “com”. A través dels comentaris i les respostes, els entrevistats construeixen la
seva realitat conjuntament amb entrevistador. Es un acte comunicatin en que Dentrevistat
no solament aporta unes informacions sind que, a través de Ia interaccié  amb

Pentrevistador, va construint significats.

En els estudis sobre recerca a 'aula que presenten metodes d’analisi de dades
introspectives, les propostes més pfoperes a Pessencia de I’analisi socioldgica d’entrevistes
que hem presentat les trobem a Allwright & Bailey (1991). Aquests autors, en presentar el
planiejament iteratiu en I’elicitacié de dades de diaris, 2 més de tenir en compte la
freqiencia d’aparici6 d’un tema o una giestio, presenten un tercer cami per establir
prioritats: “the strength of the expression with which a lopic is recorded” (Allwright &
Bailey, 1991: 193).

A partir de totes aquestes consideracions, en I’analisi de les entrevistes, tant dels aprenents

com dels docents, hem seguit els passos segiients:

1) S’han transcrit les entrevistes de manera selectiva, malgrat que s’han desestimat pocs
fragments. Per aquesta decisié ens hem basat en els plantejaments metodologics de recerca
que presenta la 87‘01111de theory. Les primeres dades analitzades han estat les dades
observacionals (protocols de les negociacions orals dels alumnes), que com hem apuntat i
s'extreu de l'annex, shan transcrit totalment. D'aquestes primeres dades han sorgit moltes
questions. En segon lloc, s’han analitzat completament els diaris. I'entrevista forma part de
les dades addicionals que, com indica el seu nom, han d'afegir informacio significativa. En |a

transcripcio s'ha respectat el principi émic i no shan manipulat els enunciats dels

*" Remetem per a aquest tipus d’anilisi al treball de] “Grup de recerca sobre creences dels professors de
llengua™ d’aquest Departament (Riera et al., 1998).
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entrevistats. Aixi mateix, i per tal de seguir el fil conductor. a més dels fragments transcrits,

hem optat per afegir uns comentaris descriptius molt breus. sense valoracio subjectiva.

2) Per a I'analisi dels fragments transcrits, i per tal d’identificar seqiiéncies tematiques s’ha

adoptat un plantejament iteratiu (aparicio reiterada d’un tema o un aspecte);

5) Finalment, i per a la presentacio final (analisi interpretativa), s’ha partit del métode
d’analisi discursiva sobre “émfasi en les formulacions™, proposat per Allwright & Bailey, i
s’ha elaborat un informe analitic a partir dels aspectes tematics que s identifiquen com a més

rellevants per als entrevistats.

Els fragments transcrits de les entrevistes amb els aprenents i amb els docents es troben
en I'annex 7 1 8, respectivament. El codi de transcripcio aplicat és el segiient:

° - Al, AZ o be docent I, docent 2: identificacié dels torns de paraula dels parlants

» - “imvestigadora”: identificacié del torn de paraula de la investigadora

o - (...): fragment no significatiu

e - ... acabament obert d’un enunciat

® - cursiva. comentaris complementaris descriptius que serveixen per interpretar milior
la situacié




