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Dades complementaries

VII. ANALISI DE LES DADES COMPLEMENTARIES

1. PERSPECTIVA DE L’APRENENT

1.1. Analisi interpretativa dels diaris

A partir de extraccid, a través d’un plantejament iteratiu (¢f. V.42.2), de les dades aportades
pels mateixos aprenents en els diaris semiestructurats (cf. annex 5), s’han identificat una série
d’actuacions, opinions i percepcions, que presentem a continuacié en forma d’informe analitic.
En primer lloc, hem agrupat els comentaris i pensaments dels aprenents a partir de la distincio

establerta des d'un principi, en dos blocs que corresponen a:

- comentaris que fan referéncia a fets

- comentaris que fan referéncia a valoracions

Comentaris de fets

Aquest primer bloc recull tots aquells comentaris que donen compte d'actuacions dels aprenents
durant el desenvolupament de les tasques. Les preguntes formulades per nosaltres, que havien de
fer sorgir aquest tipus d'informacio, estan agrupades en els diaris de les tasques 11 2; a partir del

diari de la tasca 3 totes les preguntes van dirigides a valoracions.

- Diari tasca 1: "Com heu solucionat els problemes?" / "Quines fonts de recursos heu utilitzat?" /

"Que feia el professor mentrestant?"

- Diari tasca 2: "Com has treballat en el treball en parella? / "Explica com has assimilat els nous

continguts”

Les dades més importants que extreiem dels enunciats sobre fets son, seguint el plantejament

iteratiu, les segiients:
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La reflexio metalingiitstica mitjancant la produccio escrita

@) La majonia dels aprenents, tant en un grup com en [altre, responen que han solucionat els
problemes que plantejen les tasques tot preguntant als companys o al grup. En segon lloc, i com

a recurs important, apareix el llibre de text; i en tercer lloc, el professor.

) Com a resposta a la pregunta dirigida explicitament a esbrinar les fonts de TECUrsos mes
consultades, apareixen en primer lloc, i en tots dos grups, el llibre de text. En el grup A, els altres
recursos usats soi, per ordre de freqiiéncia: els materials complementaris donats pel professor, el
professor, els coneixements del grup, els apunts. En el grup B apareixen, a més del llibre de text,

els diccionaris, el material complementari i els apunts, la posada en comu de coneixements.

¢) Respecte a la pregunta sobre I'actuacié del professor durant el desenvolupament de la tasca,
en el grup A apareix en primer lloc "ajudar/resoldre problemes", seguit de “passar pels grups i
observar”, "escoltar” i en darrer lloc "controlar els grups”. En els diaris del grup B es destaca
primerament "observar”, seguit de "contestar preguntes anant de grup en grup”, "ajudar",

"controlar I'avancament en l'exercici" i "corregir".

d) Finalment, €ls alumnes manifesten la seva propia actuacié durant el treball en col-laboracio.
Les actuacions son diverses 1 alhora molt similars en els dos grups: "buscant vocabulari”
"activament”, "aportant coneixements", "esbrinant paraules adequades”, "comentant el que
shavia de fer", "construint frases”, "discutint abans d'arribar a un consens”, "aportant idees”,

"treballant conjuntament”, "de forma participativa", "aportant informacio"
A partir de tots els enunciats presentats, queda patent:

@) que per als aprenents el professor no constitueix el recurs més important per solucionar els
problemes plantejats en les tasques; ‘

b) que els aprenents entenen de manera intuitiva el que significa treballar en col'laboracio:
aportar conetxements, cercar, discutir, arribar a un consens, etc;

¢) que, segons es despren del que s’ha dit a @) i §), es donen les condicions necessaries per aun
bastiment entre iguals. A partir dels coneixements que aporta cadasct i la discussié posterior, els

aprenents construeixen significats nous.
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Valoracions

Aquest bloc té una importancia especial perqué dona compte d'aspectes molt meés subtils que fan
referéncia a la implicacio 1 percepcio dels aprenents no nomeés en tasques concretes sind en un
tipus de metodologia didactica. La informacié extreta es presenta en forma de blocs temitics.
Dins de cada bloc 1 per a la presentacio dels aspectes més significatius, stha seguit també el
plantejament iteratiu. L'ordre d'aparicio dels blocs tematics segueix un plantejament que va d'alld

més global a allo més concret.
1. Valoracié glohal de I'experiéncia

El treball propasat en les tasques i la metodologia didactica que parten implicita es manifesten
en tots dos grups d’una manera satisfactoria. Arribem a aquesta conclusio a partir del buidatge
de les respostes a les preguntes que apareixen en els primers diaris: "Qué t'ha agradat més” / “Ho
has/heu passat bé durant el desenvolupament de les tasques?” / “Estas/esten satisfet/s amb el
resultat final?”/ “Ha estat un treball dificil?”/ “Com t’hi has sentit?” / “Estas satisfet del que has

apres?”/ “Et sents comode””.

En les seves respostes, s’observa una percepcié molt positiva del que han experimentat. La
majoria dels enquestats, tant d’un grup com de I'altre, s’han trobat a gust durant el
desenvolupament de les activitats proposades, s’han mostrat creatins i relaxats; han participat
activament perqué ha estat un treball entretingut i divertit. Per aixo se senten, en general, satisfets

amb els resultats obtinguts.

Obtenim també informacid significativa a partir dels comentaris i pensaments que apareixen en el
diari de la tasca 6, que és el diari més obert, que han d'omplenar al final de tota l'experiéncia.
Aquests comentaris argumenten, des del nostre punt de vista, les respostes a les preguntes
plantejades més amunt. Es significatiu que, en el darrer diari, apareixen també valoracions meés

negatives,
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La reflexio melalingiiistica mitjangant la produccio escrita
Grup A

Com a comentaris positius s constaten:

a) valoracions sense argumentacio: "amena" (fa referéncia a la metodologia), "interessant
treballar en grup”, "lintercanvi de coneixements en el grup és positiu", "correcta, pero et fa

pensar molt",

b) valoracions amb argumentacio: "s'assimila millor la gramatica i el vocabulari”, "veure els
propis errors ajuda a fer-ne menys", "t'obliga a pensar”, "t'obliga a pensar com aprenem una

"o

llengua", "globalitza i posa en practica el que has anat fent a classe”.
Com a negatius:

a) valoracions generals: "pesat, es perd temps discutint en grup i parlant catald", "és repetitiu el

fet d'escriure 1 després corregir”,

b) valoracions sobre les directrius: "les directrius d'alguns exercicis no eren gaire clares", "et

sents una mica perdut”,

¢} valoracions sobre el treball en ef grup: "alguns del grup no treballen prou”, "hi ha diferéncies
de nivells dins del grup".

Grup B

Com a valoracions positives apareixen les mateixes que en el grup A amb algunes precisions

sobre el treball en collaboracio:

- "El treball en grup €s molt bo per a la classe. Tot es feia molt més de pressa.”
- "La participacio en grup és molt util sobretot al principi. El treball en grup ajuda si el clima
entre companys €s bo.”

+ "Interessant pel fet de contrastar opinions.”
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- "Al principi vaig pensar que era una pérdua de temps, pero ara puc dir que hem aprés molt i
m'ha servit per espavilar-me tota sola davant d'una Hlengua desconeguda ”
- "Es un sisterna util per integrar la informacié rebuda a classe. T'adones que cal estudiar tot com

a conjunt.”

La critica negativa que apareix al grup B va dirigida, per una banda, al nombre de membres dels
grups, que, segons la seva opmi0, hauria de ser més reduit. Apareix també una critica respecte
als diaris (que ells anomenen qiiestionaris) que manifesta que haver d'escriurells trenca el ritme de

la classe. Aixi mateix, alguns aprenents critiquen la manca de sistematitzacio gramatical.

A mode de sintesi, l'experiencia es valora majoritariament com a positiva i, sobretot, interessant.
No obstant aixo, els comentaris dels aprenents manifesten alguns problemes d’aquest
procediment metodologic. Si, per una banda, aquest procediment es perfila com una bona
manera d'integrar de forma global i integradora la informacié rebuda a classe, d'obligar a pensar
sobre la llengua, d'assimilar millor la gramatica i el vocabulari i d’adonar-se dels errors; per una
altra, sorgeix una percepcio negativa respecte a la manca de sistematitzacio gramatical. Des del
nostre punt de vista, aquesta valoraci® més negativa esta relacionada estretament amb les
experiéncies, les creences i els habits dels alumnes basats en aprenentatges anteriors (recordem
que es tracta d'adults) | que fén que tinguin unes expectatives determinades respecte a la manera

com s'ha de tractar o presentar la gramatica a classe.

Tractarem, a partir de les gliestions que son més significatives, la valoracio global de
experiéncia. Segons la freqiiencia d'aparicid, els aspectes més rellevants son el treball en

col-laboracio, 111s de Ia L1 i el treball escrit.

2. El trebal! en col-laboracio

Un dels aspectes que mes significatius (per la seva freqiiéncia d’aparicio) és el treball en grup. El
que més destaquen els aprenents en els seus comentaris €s que, malgrat que no era una tasca
senzilla, no ha estat una feina impossible. Remarquem que el fet de treballar amb altres
companys/es ha estat un factor que ha facilitat en gran mesura I’assoliment de I’objectiu.

Efectivament, referéncies al treball en collaboracié sorgeixen reiteradament en els seus
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comentaris. Els arguments que addueixen a favor d'aquest tipus de treball a classe, i que

presentem de forma sintetitzada, son els segiients:

- facilita ’aprenentatge

- facilita el treball

- millora els resultats per rad de P'intercanvi de coneixements

- €5 constructiu

- és util per solucionar dubtes i problemes, ajuda a aprendre més i més rapid

- serveix per consolidar i1 aprendre, sobretot gracies al fet que cadascil aporta coneixements que
es contrasten entre s

- gracies a ell, es tenen més recursos

- aixi mateix, gracies al treball en grup es poden comparar diferents maneres d’estudiar

- afavoreix la participacié perqué ajuda a coneixer 1 a relacionar-se amb altres i a crear una

dinamica de treball molt positiva que ajuda a agafar confianca en un mateix.

També en aquest punt coincideixen els dos grups. La majoria responen, com hem vist en el bloc
sobre comentaris de fets, que la seva participacié ha estat alta en I'activitat dins del grup. Durant
el treball en collaboracio, i segons els diaris, els aprenents han reflexionat sobre la llengua.
Respecte a aquest tema es manifesten també positivament. Consideren que és molt important
parlar amb altres aprenents de giiestions relacionades amb el codi linghistic de la llengua que

estant estudiant perqueé:

- gjuda a veure les coses i a recordar coses oblidades

- ajuda a veure els propis errors

- condueix a autocritiques positives

- ajuda a reflexionar

- el fet de resoldre els problemes d’altres ajuda a aprendre
- ajuda a progressar

- el que diu el company es recorda més que si ho diu el docent

D’aquests comentaris s’extreu que el fet de reflexionar sobre dubtes i problemes plantejats no

nomeés per un mateix sind també pels altres ajuda a aprendre. Es significatiu que la discussio
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sobre la llengua sigui millor quan es realitza amb el company (en comparacio amb el professor).
En el bloc relacionat amb els fets, hem vist que, efectivament, en el desenvolupament de les
tasques el professor juga, per als aprenents, un paper de segon ordre i que el que ha ajudat a
solucionar els problemes ha estat la discussié dins del mateix grup (vegeu les respostes a la

pregunta 2 de la tasca 5).

A mode de sintesi, en els dos grups s’observa una actitud positiva pel que fa al treball en
collaboraci6. Si en algun cas (grup A) existeix un cert esceptisime respecte a la metodologia
didactica que suposa aquest tipus de treball, al final de Pexperiéncia s’observa un canvi d’opinio:
I’experiéncia ha ajudat en el procés d’aprenentatge tant pel que fa a I’intercanvi de coneixements

com pel que fa a la participacio 1 la motivacié personal.

Interpretem, doncs, que tant els aprenents del grup A com del grup B valoren positivament el fet
de reflexionar conjuntament sobre la llengua 1 que aquests espais de reflexid no destorben ni
trenquen el fil conductor de la classe o de la comunicacio. Tanmateix, apareixen alguns
comentaris negatius que consideren que aquest procediment €s "una pérdua de temps” per dues
raons: perqué es discuteix molt, la qual cosa fa que s'alenteixi el ritme de classe, i perqué es parla

en catala.

3. Us de la llengua materna

Un aspecte estretament relacionat amb el treball en grup é€s, com també detecten els aprenents,
I’as de la llengua materna. Durant les discussions en grup, els aprenents s’han vist forcats a usar
la L1 per parlar sobre les giiestions lingtiistiques. En un dels diaris (diari tasca 5) s’invita els
aprenents a opinar sobre aquest fet. En els seus comentaris s’observa una certa sorpresa pel que
fa a aquesta pregunta. La rad €s que no veuen una altra manera de poder parlar amb els
companys sobre el sistema formal de la nova llengua si no és en la L1. Tots dos grups

coincideixen en les mateixes opinions:
- "Es necessari usar la L1, si no aprendriem més lentament”

. "Es imprescindible per resoldre molts detalls"

- "Es necessari per poder assolir una base"
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- "No es pot fer d’una altra manera degut al nivell”
- "Si totes les explicacions fossin en L2, moltes giiestions importants passarien per alt"
- "El fet d’usar la L1 ajuda a entendre estructures”

- "D'altra manera, aniriem perdudissims"
Apareixen, tanmaterx, i també en tots dos grups, valoracions oposades:

- "Seria més positiu fer-ho en alemany, tot i que és més lent"
- "No s'acostuma l'orella a l'alemany”

- "Molesta, pero no es pot evitar"

- "Es molt important parlar en alemany quan es pot”

- "Em molesta, ja que no practiques"

Ens trobem davant de valoracions contradictories. Per una banda, la L1 és un recurs important,
sense el qual no seria possible una reflexié conjunta sobre la llengua, que en un principi sembla
necessaria per als aprenents; per una altra banda, 1is de la L1 és considerat un obstacle en la
classe comunicativa. Véiem en el capitol dedicat a aquesta qiiestio (cf TI.4.3.) que es tracta d'un
tema encara no resolt per investigadors i estudiosos. A més, aquesta qiiestio 1€ a veure amb les
representacions, les creences i les maneres de veure I'aprenentatge de llengies estfangeres de
cada aprenent. Des del nostre punt de vista, en aquesta pluralitat d'opinions es manifesta la

problematica presentada en el marc teoric.

Com hem descrit anteriorment, totes les tasques (excepte la 6) contemplen una fase oral i una
escrita (cf. V.3.)). Amb aixo es volia assegurar Iis de la LE en actes comunicatius,
simultanemament amb fases on sthavia de fer s de la L1 per a la negociacid. En els qliestionaris,

tal i com s’ha vist, es demana explicitament 1"opini6 als aprenents respecte a 'oral i I’escrit.
4. El treball escrit
Efectivament, donat que la proposta que fem a partir de la introducci6 de les tasques es basa en

la produccié de textos escrits, ja des dels primers moments de l'aprenentatge, els comentaris

respecte a la funcio del treball escrit des de la perspectiva dels alumnes s6n de gran Importancia
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per a la recerca. Aquesta €s la rao per la qual sells demana reiteradament que expressin en els
diarts la seva opinio. Hem de dir que en el diari més obert. que correspon al de la tasca 6, 1 on
descriuen experiéncia en la seva globalitat, no apareix cap comentari, en cap dels dos grups, en
relacid amb el treball escrit. Aquesta abséncia sorprén si canstrastem les respostes a la pregunta

que se’ls fa sobre les fases de les tasques que més els han agradat;

* "Les dues nitimes, eren més dinamiques” (la part escrita és sempre I'iltima)
- "Totes igual de bé"
- " La part del grup, era més variat i ens corregiem els uns als altres”

- "Resum escrit: hem treballat més en grup i ho hem passat bé, aprens més com es fan Jes frases"

També apareixen valoracions negatives, com ara;

+ "S'ha de pensar més en la part escrita" (apareix aquest comentar com a valoracid del que ha
agradat menys)

- "En el resum escrit no ens posavem d'acord"

De les valoracions positives extreiem la conclusio que el més engrescador no és el treball escrit
en si sind la negociacio oral del text escrit; és a dir, la interaccid dins del grup. En aquest punt
queda un altre cop reflectit linterés pel treball en col-laboracié. Aixi mateix, sembla que els
alumnes no perceben les fases dinteraccié oral en LE com un treball de col-laboracia, la qual

cosa no deixa de ser sorprenent.

Del buidatge de les respostes a les preguntes segiients hem extret informacions que ens semblen

molt interessants.

- "Que creus que has apres en la part escrita?" (tasca 2)
- "De que t'ha servit cada fase? (tasca 3, 4)
- "Et sembla interessant introduir una part escrita?" (tasca 4)

- "El fet d'escriure et fa sentit més segur?" (tasca 5)
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Si agrupem els comentans dels dos grups, armibem a la conclusi® que 'escrit els serveix

basicament per a:

- practicar les construccions alemanyes

- veure maneres de pronunciar 1 escriure

- practicar com fer oracions i redactar

- fixar idees

- practicar gramatica

- resumir el que s’ha aprés

- reflexionar

- adonar-se del que s’ha aprés i del que no
- assolir coneixements

- consolidar i retenir idees

* pensar mes

Respecte a la qgiiestio si escriure els fa sentir més segurs, en totes les respostes, excepte en dues,
una d’un grup i una d’un altre, apareixen comentaris afirmatius. L’argument més important que
addueixen els aprenents dona suport al que ja hem presentat més amunt: escriure permet raonar
tranquil-lament, reflexionar i consolidar idees, sobretot perqué hi ha més temps per pensar. En
aquest sentit, interpretem que els aprenents valoren positivament la introduccid a classe de

moments per escriure.

Tanmateix, alguns aprenents consideren que escriure exigeix un esforg mental massa elevat.
Altres comentaris destaquen leficicia, des del punt de vista de P'aprenentatge, de fases

d'escriptura collectiva, malgrat I"esforg esmentat.

Finalment, hem de fer referéncia a una questié que, segons els comentaris dels aprenents, ha
presentat alguns problemes pel que fa a les fases o a les parts de les tasques. Es tracta de
comentaris critics sobre el seu disseny. Els aprenents critiquen I’extensio d’algunes tasques: el fet
que la seqiiéncia tingués tantes fases feia la tasca “feixuga”. Aixi mateix, cansideren que en algun

cas les instruccions de les activitats en cada fase no eren prou clares.
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Ens sembla especialment interessant aquesta actitud critica pel que fa 3 les instruccions, sobretot
si pensem que en tots dos grups el docent les tornava a explicar amb detall S’observa clarament
que la critica no va dirigida a la metodologia docent sino al disseny. Finalment, els aprencnts
consideren que en alguns casos les tasques eren massa repetitives i que la part escrita es feia

massa fexuga.

1.2. Analisi interpretativa de les entrevistes

Presentem globalment i contrastivament les “seqiiéncies tematiques” que, a partir del
plantejament iteratiu 1 de I"aplicaci6 de 'analisi de “repertori lingiiistic™, hem identificat al Harg de
les entrevistes. El criteri de seleccio respecta els principis de 'entrevista des del punt de vista
interaccionista (cf. V.422): presentacio de les seqiiéncies tematiques segons I’ordre de
rellevancia per als entrevistats. Abans, pero, hem de fer una observacié de caire general: no es

donen divergéncies significatives entre els dos grups.
1. Canvi de paradigma metodoldgic

La primera qtiestio que destaquen els aprenents, en tots dos grups, €s que les tasques mpliquen
un tipus de metodologia diferent de la que estaven acostumats. S’exireu a partir dels seus
comentaris que inicialment els aprenents esperaven una metodologia més “tradicional” basada en

el treball centrat en el docent. Per a tots dos grups el treball a partir de les tasques

a) ha sigut una manera de separar-se del treball tradicional amb el llibre de text;

b} fomenta un tipus d’organitzacié que permet separar-se del docent;

¢} ¢s un tipus de treball engrescador i sobretot motivador que fa que la classe sigui molt més
amena;

d) s’ha integrat plenament en la metodologia de classe (grup A,

e} seguerx el llibre 1 per tant ha ajudat molt per practicar els continguts de les lligons;

/) fa que s’aprofiti al maxim I’aprenentatge a I’aula .

A més, els aprenents valoren positivament el fet que en les tasques es combinessin parts orals

amb parts escrites, perqué s’aprén tant parlant com escrivint.
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Tanmateix, s'observen, sobretot en el grup A, comentaris negatius relacionats amb la dificultat
que comportaven algunes fases. Aquests comentaris van dirigits, per una banda, al disseny de les
tasques, concretament critiquen que en alguns casos les fases eren massa llargues i que en altres
les instruccions no eren prou clares. Aixi mateix, i també en el grup A, apareix un comentari
sobre la implantacié d’aquest tipus de tasques en un nivell tan baix. Alguns aprenents
(concretament 4) consideren que aquestes tasques sén potser més adequades per a nivells una
mica més avaneats.

No apareix cap comentari d’aquest tipus en el grup B.

Una altra critica prové també del grup A, que exposa que en alguns casos els ha mancat

sistematitzacio.
2. El treball en col-laboracid

Un altre aspecte que subratilen els aprenents en el moment de descriure la percepcid global de les
tasques 1 pel que fa a I'is de la nova metodologia, és el treball en col'laboracio. A través dels seus

comentaris interpretem que aquest aspecte ha estat per a ells un dels més relievants.

Destaquen el fet que sorprenentment tambeé es pot aprendre molt dels altres aprenents. Els

arguments que donen son diversos:

a) “El parlar amb altres companys/yes fa que es vegin les coses no només des d’un punt de vist,
et dona una perspectiva meés multifacetica i global,

b) “Iaprendre un idioma no €s nomes rebre informacio, €s parlar, es un dialeg (es refereixen al
parlar amb els altres sobre Ia Ilengua); es dona un intercanvi molt important d’informacions™;

¢) tothom treballa justament “perque tothom no t€ exactament el mateix nivell”; estan tots en el
grup de principiants, pero cadascun sap coses diferents;

d) “aix0 fa que tothom s’impliqui a fons en la tasca”;

e) “i que aprenguis coses que segurament no trobes a cap llibre de text™;

£ “el sol fet de cercar les solucions conjuntament ajuda a aprendre”.
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Els altres arguments que addueixen estan relacionats amb 1 aspecte de ia motivacio:

2) “Treballant en grup, el temps passa molt de pressa”,
#) “no fa mandra posar-te a treballar™,
i} “t’ajuda a espawvilar-te” (conjuntament amb el grup) ;

J) “et serveix per rendir més a classe”,

A més, remarquen (sobretot en el grup B) que el treball en col-laboracié ajuda molt a comunicar-

se amb els altres i a coneixer millor els companys i les companyes.

En el grup A, apareix una critica negativa relativa al nombre de persones que formaven el grup,
que en alguns casos ha dificultat el desenvolupament de la tasca, sobretot per les divergéncies
que han aparegut. Els aprenents, no obstant aix6, msisteixen que es treu profit del treball en
col'laboracid. Un altre aspecte negatiu que sorgeix durant I’entrevista amb el grup A fa

referéncia a ’esforg que de vegades suposa la negociacid del text escrit.
En cap grup es fa referéncia a I'0s de la llengua materna en la fase de negociacio.
3. Tema 3: Pescrit

En parlar de les fases de les tasques i del treball en col-laboraci6 apareix de seguida la giiestio de

la produccio escrita col-lectiva.

Ambdés grups mostren unanimitat pel que fa a la necessitat d’introduir una part escrita. Segons

els comentaris dels aprenents,

a) “la part escrita t’ajuda indubtablement a pensar” (no es pot pensar i parlar al mateix temps);
bY’t’ajuda a veure on tens problemes i a rectificar si és necessari”,

¢) “t’ajuda a ser més rapid a ’hora de parlar™,

d) “per treballar la llengua en la seva totalitat (no paraules “soltes”),

e) “una llengua no nomes es parla, també s’escriu; s’ha d’aprendre tot”,

/) “t’ajuda a memoritzar les paraules i les estructures™,
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£) “fa que utilitzis el cervell”;

h) “atilitzes els recursos que tens en una situacio nova”.

Tanmateix, tots dos grups, i respecte a la produccid escrita en un nivell tan inicial de
I"aprenentatge, consideren que I’expressar-se per escrit exigeix un esfor¢ mental molt elevat. El
problema rau en la manca de recursos, la qual cosa suposa una limitacié a Phora de produir
textos escrits. Malgrat aixo, els aprenents consideren que I’escriptura és absolutament util,

sobretot perqueé ajuda a pensar, a repassar o a treballar gramatica.
4. L’avaluacid

Aquest tema sembla significatiu nomes per al grup B. Quatre aprenents esmenten ’examen final
de la instituci6 i mostren certa preocupacio pel fet que en una metodologia d’aquest tipus manca
l'aspecte relatiu a I'avaluacio, la qual cosa, des del seu punt de vista, significa avaluacid externa

(per part del docent).

2. PERSPECTIVA DEL DOCENT: ANALISI INTERPRETATIVA DFELS
DIARIS I DE LES ENTREVISTES

Al llarg de l'analist interpretativa dels diaris dels docents i de les entrevistes corresponents, shan
identificat en les entrevistes dades molt més significatives que en els diaris. Per aquesta ra¢ i
perqué no s’ha detectat cap tipus de divergéncia entre el que els docents expressen en els diaris i
el que exposen oralment en les entrevistes, s’ha decidit partir en primer lloc de les seqiiencies
tematiques identificades en les entrevistes 1 no de les dades que aporten els diaris. Aquestes
ultimes han de servir basicament per validar les primeres. Aixi matelx, i com hem pogut
constatar, el diari del docent 1 €s molt menys precis i més breu que el del docent 2, la qual cosa

ha establert una relacio asimétrica entre les dades de cadascun.

Recordem que en aquestes entrevistes intervenen, a part dels docents 1121 de la investigadora,
un tercer docent de secundaria que va portar a terme la mateixa experiéncia i que va aportar la
seva visio en les trobades collectives. Hem de dir, perd, que per a ’elaboracio d’aquest informe,

hem partit nomes dels comentaris dels docents 112. - -
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En relacio amb I'analisi interpretativa, recordem que hem seguit també un plantejament iteratiu

(cf V422

1. Eis problemes técnics

En la primera entrevista i abans que la investigadora plantegi cap qiestio, els docents, sobretot
el docent 2, mostren una gran preocupacid per la part técnica de la recollida de dades. En el diari
del docent 2 es manifesta aquesta preocupacio des d'un primer moment,. De les opinions respecte
a aquest tema, s’extreu la conclusioé que la incorporacio de tants mitjans técnics en la recerca ha
estat una de les qiestions mes problematiques per als docents. Aquesta problematica es fa patent

en totes les tres entrevistes 1 també en els diaris.

2. Percepcio dels docents de la possibilitat per part dels aprenents d'assolir els

objectius de les tasques (autonomia de 'aprenent)

Aquest es un dels temes més recurrents, tant en les entrevistes com en els diaris, Efectivament,
els docents mostren una gran inseguretat i grans dubtes respecte a l'adequacio dels objectius

establerts en les tasques per part dels aprenents:

- “No s¢, que no veia jo molt el tema de la descripcio (es refereix a la tasca 2) amb els poquets
elements, no, de, amb el que fa falta, 1 sobretot perqué entra molt el tema de la declinacig dels

adjectius {...)”

+ “Jo també tenia molts dubtes amb la introduccié de la declinacié dels adjectius. Jo és que al

principi no els ho vaig voler dir, no vaig parlar de Ia declinacio dels adjectius (...)”.

- ““Si, jo vaig haver d’introduir una mica el vocabulari aquest (...)".

S'observa al llarg de les converses una evolucié per part dels docents. Si en un princip sorgeixen
comentaris com els que hem presentat, que descriuen una certa reticéncia pel que fa a la
capacitat dels aprenents per dur a terme les tasques sense una pauta molt guiada, al ltarg de les
entrevistes s’observa un canvi d’actitud. Els docents expressen sovint la seva sorpresa en veure

que els aprenents “son plenament” capagos d’assolir els objectius per si mateixos:
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- “Jo aqui si que he vist els canvis més espectaculars. Les redaccions individuals no les he vist
encara, ara, de Pactivitat en grup estic molt content (...) Han escrit una pagina sencera....,
s’entenia tot perfectament. Evidentment, hi havia errors, pero s’entenia tot perfectament. El que

valoro €s Iesforg que havien fet i que a més s’entenia, i sense esforg per part del que ho llegia™.

- “A mi em va sorprendre bastant, perqué fins i tot abans havia fet una altra tasca que havien de

comparar aquelles dues cuines. Alla em vaig quedar molt sorprés (...), era una mica dificil”.

- “Jo he trobat una diferéncia bastant gran, perque jo abans, per exemple, per introduir els
continguts estava un dia dient ‘wie heisst du?” i ara ha sigut molt diferent, perque (...) han sigut
ells (femfasitzant) els que han tret d’aqui i d’all3, aix6 ha donat la volta a la cosa, 2ixo ha sigut

una volta per a mi (...}, si perqué a més a més, quan he vist les seves redaccions (_..)”.

* “Els meus, per exemple, ho trobavem normalissim que els ho digui (...) que ho troben molt

normal el fet d’escriure un text™.

» “(...) No, jo és que vaig comengar la tasca, els vaig dir, imagineu-vos que heu d’anar a un
restaurant, que necessiteu?, el que, el que us atreviu...., 1 va sortir tot, sense haver fet res del

restaurant. Bueno, un que en sabia, un altre que no sé que”.

* “A mi per exemple una de les coses que potser em va xocar al comengar amb aixo6 és que a la

primera lli¢o, les redaccions que van sortir (avaluant positivament)”.

+ “Exacte. M’han donat una pagina sencera, escrit, amb estructures senzilles evidentment, pero
vull dir. Saps que €s per a ells dir, fa tres setmanes que he comengat i hem fet una redacci6 en

alemany”.
3. La reflexi6 metalingliistica i la integracid de la gramatica
Els docents fan comentaris reiterats. sobre la necessitat d’introduir fases on els aprenents puguin

reflexionar sobre la liengua. Es un dels aspectes més destacables per a ells i el que han aprés i

entes més durant tota ’experiencia:
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- “Jo, per exemple, el que (...} Jo és que una de les coses que he aprés fent aquestes tasques i
aixd €s aquesta part, (...} és el que deia, per fer les coses espontaniament no tenen prou
seguretat, i el fer, a veure, quines estructures necessitaras (...), €s bo per a la reflexi¢ de llengua

(...) Penso que si que €s fonamental”.

+ (.) a mi una de les coses que trobo que he introduit de nou és aquesta activitat
metalingiiistica, aquesta reflexic sobre la llengua, sobre qué fan ells en el seu procés

d’aprenentatge”.

- “Per a mi ha estat una de les coses més importants de la classe. (...) Es una manera de (...),

perqué potser és una de les maneres d’aquesta instruccio formal que parlavem abans”.

- “T aix0, de fet, es reflectia en els diaris, aixo molta gent ho deia™.

- “Aixd, amb aix0 veus realment que la gent s'implica en la cosa, que no estan alla darrere i
escoltant i si quan toca fer algo 1 tal, si no ells esiin metidos en la olia, en el ajo contigo i estan

.. pensant perqué allo aixi i no d’una altra manera (...)".

- *(...) que no tot se’ls ha de donar mastegat sin6 que ells han de reflexionar sobre tot. Es una

cosa que queda tan sobreentesa des del primer dia que el procés d’aprenentatge és diferent”.

Respecte a aquesta diferéncia que s’esmenta aqui, tots els docents consideren que els canvis, no
son espectaculars en relacié amb els resultats sind a mivell de proceés d’aprenentatge i de qualitat
d’ensenyament. Per a ells, el que ha aportat aquesta reflexio sobre la llengua és sobretot un canvi

qualitatiu. Apareixen molts comentaris en relacio amb aquest fet:

+ “Els resultats no son espectacularment diferents (...) en les produccions, perd del que tine la

sensacio és que tot va molt més lleuger”™.
- “A nivell individual veus més o menys les coses que sempre veus, no és que tinguin menys

problemes que abans, no”. I més endavant: “ (...) Entren molt be també, almenys amb les coses

que jo he fet”.
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- “El que he notat és que els agrada molt aquesta manera de treballar™.

- “Es un canvi total. (...} perqué és una cosa que han fet ells. No €s una cosa que jo dic, obriu el
Hlibre a la pagina tal i escolteu. O sigui jo penso que el, crec que els va agradar perqué va sortir
d’ells i no va venir de fora. I a més a més perqué van veure que, les mateixes estructures en una

situacio nova, €s que no haviem dit res del restaurant (...)".

- “Gi aix0 si, jo també ho he vist amb els meus de primer (...) Ells saben ara perfectament el que
tal (_..)".

- “Jo la diferéncia que he trobat (...}, la diferéncia que he vist {...) és que abans ells eren capagos
de parlar en una situaci¢ molt concreta que fos exactament igual, amb lleugeres variants, a les
situacions que s’havien fet a classe. I el que he trobat ara €s que son més capagos d’aplicar el que

hem apreés a situacions noves’.

Aquest és "aspecte més important que, segons els docents, ha aportat la refiexié conscient sobre
la llengua 1 com funciona: una actitud d’aprenentatge diferent. El canvi de metodologia t¢ a
veure sobretot amb la manera com s’ha treballat la gramatica, en el sentit que la reflexio sobre la

llengua ha quedat més integrada en la globalitat de la seqiiencia didactica:

+ ¢4(...), potser no com ho féiem abans. Hem treballat la gramatica potser a partir de, espera, a

partir de qué...”. Si, a partir del que ells anaven necessitant”.

- %(...) com.si abans ho diferenciessis tot més, tinguessis una mica la sensacié de va, ara si fem
coses aixi més productives i tal, perd quan cal explicar una cosa, doncs, ens posem a explicai-la 1
aixi, no?, i ara potser tot, o sigui que no vol dir amb aix0 que no hi hagin moments on has
d’explicar, s’han de quedar les coses clares, perd com si tot anés molt més armonitzat, una mica

com i tot estigués una mica més eingebeiter (=integrat)”.

. “ Més ooordinat entre si, més, més relacionada una cosa amb [altra. Si, abans potser si que era

una cosa mes aillada, perd en aquest cas si que té tot un liigam™.
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L’opcio metodologica a qué els ha portat I’experiéncia duta a terme representa per als docents
una nova visio didactica. A partir dels seus comentaris, interpretem que aquesta visi6 els ha obert

un cami nou d’accid educativa:

* “1 no sé, per a mi tot, tot i tenir molts dubtes i estar canviant coses i veient i aixo (...), perd a
pesar de tot, ostres jo, jo estic molt contenta d’haver trobat aquesta via, d’haver comencat per
aquesta via. 1 llavors jo suposo que aixd també fa que que tu estiguis diferent, no SUPOSQ, Segur
que estas diferent tu a classe 1 d’alguna manera també ho defenses molt i no sé, i penso que

sempre, sempre arriba aixo”.

Tanmateix, els docents han observat en alguns casos que els aprenents esperaven un altre tipus
de tractament de la gramatica. El canvi de paradigma per als docents rau basicament en el fet que
han deixat “descobrir™ als aprenents el funcionament del nou sistema lingjiistic i que han bandejat
forca (encara que no Ihan exclosa) la classe magistral centrada en llargues explicaciones
gramaticals. Observem en els comentaris dels docents certa preocupacio en relacié amb aquest

tema.
4. Actitud dels aprenents envers al tractament integrador de la gramatica

Efectivament, els docents (sobretot el docent 1) mostren preocupaci6 respecte al fet que els
aprenents, malgrat tenr la sensacio que han treballat bé, no estan acostumats a tractar la
gramatica de la manera que ho han fet, la qual cosa els porta a tenir la sensacio que “no han fet

gramatica”.

- “Suposo que els meus alumnes estan més acostumats a dir. avui farem el ‘Perfekt’, jo no deia
avui farem el “Perfekt’, sino, doncs mira és una cosa que es diu ‘Perfekt’ (...) és una manera de
fer gramaticd per a mi millor que no, no Paltra. El problema que m’he trobat jo és que, clar,
molts alumnes no estan acostumats a aixo i potser se senten més insegurs. Es un problema meu

de no haver sabut donar-lis en un principi aquesta seguretat™.

- “No, pero si que passa que la gent espera aixo, que arribis un dia a classe i diguis, bueno, avui

farem el ‘Perfekt™.
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**T a més a mes donant-li molta importancia, és que heu de posar el verb al final, perqué si no

esta tot malament, esperen una mica una cosa aixi”.

+ “Jo, el que penso €s aixo, que ells han fet molta (...) Que entenen ells per gramatica? Es que a
mi una vegada em delen, €s que no fem gramatica i un dia vaig dir, voleu gramatica?, doncs mira,
farem un quart hora de gramatica. I res ho Gnic que vam fer va ser un quadre a la pissarra amb
les preposicions i amb quin cas anaven. M’ho van demanar, ho necessitaven, pues vaig pensar
que..., pero ells volien que jo em posés a la pissarra, i vaig pensar que també era important
perqué hagués una certa confianca. Vosaltres voleu aixo, jo no em nego, ho que em nego és

estar dues hores aqui, fent-vos teoria”.

- “Si, comparteixo aix0, perd el problema €és que clar, la gent no esta acostumada a treballar aixi i
aixo a vegades crea una mica d’inseguretat 1 molts (_..) els comentaris que sento, i la gramatica?,
no? Que a mi no em preocupa perque crec que han fet prou gramatica (...), perd, clar, ells estan
molt acostumats a que tota la seva vida estudiar idiomes és estudiar gramatica, llavors costa una

mica de portar-los 1 que ells vegin que aixd té un sentit ()",

Malgrat aquesta reaccio de vegades negativa per part dels aprenents, els docents mostren molta
satisfaccio per haver canviat el seu paradigma metodologic. Els comentaris dirigits cap a la

percepcio global de I"expenencia ho demostren.

5. L'activitat escrita

Una de les questions que esdevenen més sorprenents per als docents és, efectivament, I'activitat
de produccio escrita per part dels aprenents. Considerem que aquest tema és rellevant per
Pemfasi manifestat en els enunciats dels docents. Segons els seus comentaris, aquest és un dels
aspectes de I'ensenyament de llengiies que els ha cridat més ’atencid, concretament que els
aprenents poguessin escriure en un nivell de principiants zero. Els docents hi reflexionen i
conclouen que l'escrit €s un suport que ajuda P'aprenent a guanyar seguretat, cosa que

consideren molt important:
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- “Jo crec que €s un suport, I’escriure en alemany (...). Moltes vegades me n’adono (...} O sigui,

que realment t’adones que per a ells el suport escrit és important”.

- “Jo vaig fer una tasca ’altre dia, una situacio en un restaurant, 1 havien de fer un didleg, i ells el
van escriure. No "havien fet, era per aprendre les estructures (...) Perd penso que els va servir

per interioritzar una série d’estructures”.

- “Jo crec que per a ells és molt important, perqué els dona seguretat poder tenir les coses

escrites’”.

Un dels docents exposa la diferencia de visié pedagogica que té amb altres membres del seu
departament. Comenta concretament les divergéncies amb un altre docent que no creu en
Pactivitat escrita, en la reflexio, i que considera que el més important és parlar. El docent imphcat
en la recerca mostra clarament el seu escepticisme sobre I"opinio d’aquest professor. Aquesta
anécdota dona peu un altre cop a reflexionar sobre la necessitat 0 no d’introduir fases mes

reflexives 1 analitiques en la practica docent.

6. Eltreball en col-laboracié

La rellevancia que adquireix aquest tema per part dels docent s'identifica a través de I"emfasi que
contenen els enunciats relatius a aquesta gitestio. Quantitativament no ¢€s, pero, el tema més
recurrent.

Tots els docents avaluen positivament el treball en col-laboracio, excepte el dacent 3 Segons els
docents 112, ha estat decisiu per assolir les tasques. Tanmateix, preveuen el problema que es pot

plantejar si el grup és massa nombros:

- “Jo vaig tenir el problema que, na recordo exactament per que, els grups em van sortir molt

grans {...}, ja vaig veure que allo no servia”.

- “L mica manera de treballar amb una mica de dinamisme és treballar en grup, clar. Es que si no

es fa molt feixuc, jo trobo™.
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El docent 3 exposa la problematica del treball en collaboracio a secundaria. Atés que aquest
docent havia treballat anteriorment amb adults, exposa que existeix una gran diferéncia entre un
ambit 1 un altre, que el treball en collaboracié és mes factible amb aprenents adults. A la

secundaria obligatoria va resultar extremadament dificil que hi hagués respecte i cordialidad dins

els grups.

7. Integracid de les tasques en la programacid establerta

La investigadora planteja aquesta questio després d’haver fet una primera lectura dels diaris. Es
tracta d’una quiestio que practicament no es manifesta en els comentaris expressats per escrit. En
cls diaris, els docents mostren més preocupacio pel desenvolupament de les tasques que per la
seva integracio en la programacié. Pel que s’extreu del que descriuen en els diaris, els docents

han pogut integrar perfectament les tasques en la programacié que han seguit.

En les entrevistes, els docents manifesten la mateixa opinio: no han tingut problemes per integrar
el silabus preestablert 1 les tasques. Tanmateix, en la primera entrevista hi ha entre els docents
un intercanvi d’informacio respecte a quan i a com integrar-les. En aquest sentit, el docent 1
valora molt positivament les propostes del docent 2 i autocritica la seva actuacio. Aquest primer
intercanvi d’experiéncies és sumament positiu pel que fa a la integracio de les tasques restants.
Alxi, per exemple, el docent 1 reconeix que no ha treballat bé I'inpur abans de passar a la part de
reflexio 1 producci6, és a dir, que ha enfrontat els aprenents massa de pressa i de cop amb fases
de la tasca sense haver introduit un input ric. En tota aquesta discussio, la investigadora es manté
al marge, els docents aprenen uns dels altres, parlen amb llibertat i obertament i no senten recel a

expressar els punts febles de la seva actuacid. Més aviat, tenen necessitat de parlar-ne:

» “Jo us volia dir una altra cosa, jo estic molt insegur, a veure si he corregut massa. De cara a la

ligo 2...".

* “Ara ho veig més clar. (...) Ara ho faria diferent. Aix6 em servira de cara , a la propera”.
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- “Jo al principi tenia dubtes de com dinamitzar una mica. donar una mica mes de marxa. Bueno,
suposo que per la propera vegada ho tindré més clar, sobretot a partir del que hem comentat

7

ara ..

Aixi mateix, la discussio dona peu a parlar sobre I'esséncia de les tasques. Els docents exposen

una critica respecte al disseny: en alguns casos les instruccions no sén prou clares.

En la segona entrevista, els docents es mostren molt més segurs, fins al punt que s’atreveixen a

canviar una mica les instruccions o a alguna part de la tasca (sense canviar-ne I’esséncia).

8. Percepci6 global de Pexperiéncia per part dels docents

Al final del procés de recerca, Iinvestigadora (com descrivim en les entrevistes) demana
explicitament als docents que facin una avaluacid global de I’experiéncia. Com es constata 2
partir de tots els comentaris que hem presentat, la seva implicacid personal en ia recerca ha
provocat en els docents un canvi metodologic molt important. Al llarg de ies diferents
entrevistes, 1 com es despren de I'apuntat fins ara, s’observa certament una evolucio d’actitud i
de plantejaments didactics, sobretot perqué han entés molt millor tot el que s’havia presentat en

els cursets de formacié:

* “A I'dltim curset era una de les coses que jo no acabava de veure prou. Pero jo cada vegada,
faig, renuncio mes als dialegs (...) Es que a més a més ha arribat un punt (que em sentiria

malament fent aix6”. Aqui, la investigadora pregunta directament per queé se sentiria malament.

- “Perque estic segur que els meus alumnes dirien, mira clar, tornem-ho a repetir, no? No estarien

motivats”.
Es sobretot en la darrera entrevista on s’entreveu aguesta evolucio i en quina mesura els ha servit

experiéncia (aqui la investigadora planteja preguntes dirigides especificament a esbrinar la

percepcio dels aprenents):
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- “Tambe hi ha la part personal nostra, no?, que jo penso que també és important, perque
d’alguna manera tu estas alla i tii estas portant la classe, més o menys, i tal, no? I tu estas molt

meés convengut del que fas, ara almenys, jo vull dir, veig molt més cap a on vaig, perqueé, com”.
- “Com, sobretot com”.

- *{...) Penso que l'aula €s comunicaci6, no comunicacio aixi, és basicament comunicacia de tu
cap als alumnes 1 dels alumnes cap a tu i de la llengua cap als alumnes i de Ia llengua cap a tu i tot
aix0, 1 no se, aquesta sensacié de, ostres, trepitjar més segur, no perqué saps, no sé, veus, no,
coses, i aix0 1o ho faig perque si sind que ho faig per aix6, no, i amb aixo, doncs, veig que estic
treballant una série de coses que abans, doncs, no treballava i que tot €s, no sé, molt més, molt

mes ric”.

- “Jo volia dir que jo a part que jo personalment he experimentat una diferéncia en quant a adults
i tal, a part d’aix0, una cosa que si €s igual per a tothom és el fet d’implicar-se en tot el
Lernprozess (=proces d’aprenentatge) que €s el que deiem sempre, que abans, jo tenia una mica
la sensacié que abans era jo la que portava la batuta de fodo, i si tu no deies ara fem aixo i tal, tal,
doncs la gent estava una mica com alla esperant que ti pam, i a partir d’aqui anaven reaccionant
o els anaves estimulant. El que passa ara és, és diferent, esta tot més, esta tothom, la relacio (...),
han implicat de tal manera els alumnes amb el profe, el profe amb els alumnes que no he tingut
en cap moment la sensacio que yo fuera la que manda y ordena, la que (...) Aixo és una

diferéncia bestial (...)”.

En la darrera entrevista, la investigadora els pregunta si estarien disposats a treballar com ho
felen abans d’implicar-se en la recerca. En la seva resposta, els docents son molt categorics i

s’observa clarament que aquest métode els ha servit en el seu procés de formacio docent:

* “No, no, es que jo no crec que en sabes (...) Que en sabés si, perd que no ho aguantés, que no
crec que ho pogués, em resultaria molt, molt pesat, sobretot perque, a veure, com a professor, tu
t’has de quedar amb allé en el que creguis, sigui el que sigui, clar, quan ho feiem d’una altra
manera, meés o menys, ens ho créiem, perqué era I"inica manera que sabiem, perd, clar, si jo ara

he de fer les classes d"una manera en la qual no hi crec, dificilment podré transmetre”.
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- “Es com un aprenentatge (...) Es que forma part també del nostre aprenentatge com a profes’ .
- ““Si, hem fet un pas”.
- “Jo he aprés quantitat amb aquestes cases, estic molt contenta”.

- “Si, és verttat, si, (dona) molta mes feina, perd €s que a mi la feina no em fa por (...). Si agafes
el llibre i a veure avut el que he de fer, dones, en un quart d’hora abauos les prepares (...). Clar,
aixo t€ la contrapartida, que €s la satisfaccio. S1 t1 fas allo que creus que has de fer. La

satisfaccio a nivell professional tambg, per a mi és important™.

Tota la reflexio personal que ha suposat aquesta experiéncia ha donat peu a centrar 'atencié en
diversos aspectes, temes o qilestions en qué poder focalitzar, de vegades de manera autonoma,

de vegades en col-laboraci¢ amb els altres:

- “T a més jo trobo que has d’estar realment molt segur, a nivell de continguts i metodoldgics i a
nivell de realment saber de qué estas parlant, tenir clar molts conceptes i coses i tenir una mica

aix0 per la ma; no sé, la tipologia textual, la intencio del text 1 que”.

- “A mi aquest camp (el de la tipologia textual) m’atreu molt, moltes coses, el problema és que

no pots fer tot a la vegada™.

La bona disposicio, que manifesten per continuar treballant fa que la investigadora els convidi a
prolongar la recerca a I’aula més enlla d’aquesta primera recerca. Tots hi estan d'acord, sobretot
perqué el canvi de paradigma metodologic els ha fet, com s’extreu de les seves reflexions,
replantejar-se moltes giiestions. Un dels temes que queda en suspens i que esmenten els docents
és el tema de I’avaluacid. Sembla que més que ¢l tractament de Ierror o la seva propia percepcid
dels resultats de Favaluacio que determina la nstitucid, els preocupa el fet d'haver entrat en

conflicte amb alguns docents (no implicats en la recerca) del seu departament:

- “T després, en Pexamen escrt, vaig estar amb una polemica corregint amb Ialtra persona que

corregia amb mi les redaccions (...} Jo vaig estar quaranta hores intentant...”,
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Aquest fet té a veure amb el que consideren una visio qualitativa 0 Quantitativa dels resultats
finals. El resultat final del curs no els ha sorprés especialment; segons els docents, com ja hem
apuntat més amunt, no hi ha hagut canvis espectaculars. Es tracta mes aviat de canvis qualitatius.
El canvi s'evidencia en la part escrita, on els docents remarquen que no es tracta de “textos

empollats™

- “En aquest cas, notes una seguretat, abans, clar, la gent escrivia una mica el mateix amb por,

bueno, és que no se'n podien ensortir perqué no en sabien més™.

- “Es clar, si s’arrisquen vol dir que també, que saben, perqué esta clar, si s’arrisca a escriure algo
en llengua estrangera, s’arrisca perque té la minima seguretat de que poder es fa d’aquella

manera”.
El tema del “risc controlat” centra també 'atenci6 dels docents. Valoren molt positivament que

els aprenents s’arrisquin, també en els examens. Queda, pero, obert i pendent el tema de

PPavaluacio.
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VHI. RESULTATS I DISCUSSIO

1. SINTESI DE L’ANALISI DE LES DADES OBSERVACIONALS 1 DE
L’ANALISI DE LES DADES COMPLEMENTARIES: CONTRAST DE
RESULTATS

1.1. Esquema grific dels resultats

Pel que fa a la presentacio final dels resultats de la recerca partim, en primer lloc, dels resultats de
les analisis de les dades observacionals: a partir de la microanalisi funcional dels episodis, de la
categoritzacio posterior dels procediments utilitzats pels aprenents durant les negociacions orals,
i finalment, de I'analisi interpretativa global de cada tasca que hem presentat en forma de sintesi
(cf. VI). Aquestes resultats s’han contrastat, en segon lloc, amb els resultats de les analisis dels
diaris i entrevistes dels aprenents (cf. VIL1.) i, en tercer Hoc, amb les informacions que aporten

els docents (cf. VIL.2).

De forma sintetitzada, la grafica que presentem a continuacié mostra els procediments utilitzats
per cada grup durant les negociacions orals (dades observacionals). Els procediments.identiﬁcats

en I"analisi presentada al capitol VI han estat abreujats amb les sigles seglients:

GRUP | TASCA | ARF [ HRF TARP HRP | CMP {CMT |[CMSI [CMSE |CMM JOMF JCMC
A 2 46 14 16 23 5 2 3 1 8 8 2
A 4F1 | 24, 23 13 23 1 - 4 1 5 - 27
A 6 6 21 12 15 | 13 7 4 - 15 i 26

1 9 17 9 21 7 12 2 3 2 8 12
3 16 40 21 31 2 5 3 3 16 1 58
4/F2 | 18 28 - 39 8 6 3 2 16 5 k} B

ARF=Autoreformulacions / HRF=Heteroreformulacions / ARP=Autorepeticions / HRP=Heterorepeticions /
CMP=Comentari metapragmatic / CMT=Comentari metatextual / CMSI=Comentari metasintictic /
CMSE=Comentari metasemantic / CMM=Comentari metamorfologic / CMF=Comentari metafonologic/
CMC=Comentari metacognitiu
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GRUP | TASCA |DHRF | DEXP |[DCO |VL1 |VLE |M/ES |M/NE | E/CO |EMI | E/PL
A 2 9 - - 8 30 14 9 “ 18 -
A 4/F1 4 9 8 23 23 3 38 i 10 2
A 6 6 3 - 23 24 31 28 7 10 1
B 1 7 3 - 2 21 18 19 1 7 1
3 11 10 2 29 42 21 63 3 11 3
B 4/F2 - 6 6 15 40 20 5 2 2 12 3

DHRF=Demanda d'heteroreformulacié / DEXP=Demanda d’explicacié gramatical (explicita) / DCO=Demanda
sobre aspectes de contingut / /L1=Formulacié d'idees de contingut en L1 / YLE=Formulacié directa d'idees de
contingut en LE (formulacié directa d’enunciats en LE) / MES=Us de metallenguatge especific / M/NE=Us de
metallenguatge no-especific / EPYCO=Episodis de contingut / EPI/LI=Episodis lingiistics / EPI/PL=Episodis de
planificacio

Abans de centrar-nos en les questions més significatives, hem de fer unes observacions generals;
1. Maigrat que, globalment, Pactivitat negociadora sembla més intensa en el grup B que en el
grup A, no hi ha divergéncies significatives entre els dos grups d’aprenents pel que fa al nombre
de procediments utilitzats.

2. Respecte als aprenents, no hi ha divergéncies en els resultats de I’analisi de les dades
complementaries. Les opinions i la percepcio general de Pexperiéncia que hem extret dels diaris i

entrevistes dels aprenents coincideixen en els dos grups (cf. VIL1.1, VIL1.2),

3. No s’observen divergéncies significatives entre els professors participants en la recerca, com

s’extreu de [analisi dels diaris 1 de les entrevistes (cf. VIL2.)

Partint de I’analisi contrastiva dels resultats, presentem a continuacié els aspectes meés

significatius que han sorgit.
1.2. Treball en col-laboracié i bastiment col-lectiu
Dades observaciconals
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Les dades observacionals evidencien que els aprenents s6n capagos d’enfrontar-se amb tasques
més dificils que les que podien assumir sols gracies a ’ajuda que reben dins del grup. El treball en
col-laboracio €s un dels recursos més decisius perqué aixd sigui possible. Efectivafnent, en el
desenvolupament de les tasques s’observen unes actuacions per part dels aprenents que denoten
un bastiment col-lectiu. Les actuacions que identifiquem a partir de la microanalisi funcional de la

interaccio en el treball en grup son les segiients:

a) Els aprenents es responsabilitzen plenament de la tasca. La seva primera actuacid és
basicament esbrinar i, en cas necessari, comentar amb el professor ’objectiu concret de la tasca.
Un cop entés I'objectiu, els aprenents renuncien, excepte en molt pocs casos, a "ajuda externa

del professor 1 intenten assolir-lo autonomament.

b) A part de I"objectiu general ja especificat en les instruccions de cada tasca, els aprenents
s’imposen durant tota la negociacié oral, objectius concrets i parcials, la consecucio dels quals

els ha de portar a la solucio final (a assolir ’objectiu general).

c) En general, no renuncien a la feina encara que sorgeixin qilestions problematiques.
Efectivament, so6n poc nombrosos els episodis fallits. Quan ocorren, els aprenents deixen la feina,
en la majoria dels casos, perque I'objectiu que s’han imposat estd per damunt de les seves
possibilitats. Excepte en casos molt puntuals, els aprenents opten per deixar la tasca abans que
preguntar al docent. Es manifesta, aixi dones, una resistencia a buscar el suport del docent. Pel
que fa a aquest aspecte, cal dir que si bé els aprenents poden renunciar a acabar la feina en
episodis concrets, hi ha evidéncia que no ho fan en la consecucié de I"objectiu final, és a dir, en la

produccio del text escrit.

d) Els aprenents controlen 1 superen moments de frustracié durant el desenvolupament de la
tasca. Aquest control prové sempre dels mateixos membres del grup, que s’animen mutuament

en aquestes situacions.

e) Els aprenents argumenten les seves decisions. Aquesta necessitat d’argumentar la imposen ells
mateixos. Aquest €s un dels aspectes més importants del bastiment col'lectiu i on es manifesten

els coneixements que te cadascu en el moment de desenvolupar les tasques. En algunes ocasions,
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les argumentacions son explicites; en d’altres, pero, els aprenents argumenten d’una manera mes
indirecta, sense un llenguatge especific, en ambdos casos, 'argumentacid té una funcio
important: convéncer els membres del grup sobre la validesa d’una opcié. En relacio amb

aquesta qiiestio, les segiients actuacions ens semblen especialment interessants:

- En molt poques ocasions, els aprenents, entre ells, demanen ajuda explicitament (DEXP).
L’actuacié que es fa més patent en la microanalisi fincional €s que cada membre del grup aporta
el que sap sobre la qiiestio que esdevé objecte de debat; hi ha, per tant, un intercanvi de

conelxements.

- Mitjangant altres procediments més indirectes (HRF, heteroreformulacions i HRP,
heterorepeticions) s’avaluen totes les propostes i es decideix quina €s la més valida. Les
argumentacions que presenten els aprenents contenen en pocs casos metallenguatge especific.

Apareix, doncs, un is més intens de metallenguatge no especific.

/) Davant I’existéncia de discrepancies entre el que han produit 1 la solucié ideal, els aprenents
mostren una actitud critica pel que fa a la seva produccio escrita. Aquest fet es manifesta en
molts episodis en qué reprenen questions tractades en episodis anteriors 1 que, en un primer
moment, s havien acceptat. Efectivament, s’observa una revisié constant del que escriuen, que

prové d’aquesta actitud critica.

Aquests processos coincideixen plenament amb la descripcid que fa Donato (1994) de les
caracteristiques del bastiment collectiu (cf 11.2.2.2.2). Les actuacions dels aprenents

compleixen, per tant, les condicions necessaries perque tingui loc aquest bastiment collectiu.
Dades complementaries

A partir de les informacions dels diaris i de les entrevistes dels aprenents (cf. VIL1.1,, VI 12
creiem poder afirmar que, abans de la recerca, els alumnes no eren conscients del fet qﬁe es pot
aprendre d’altres aprenents. Aquest fet ha estat per a ells un dels aspectes més nous i positius de
PPexperiéncia que han dut a terme. El que més destaquen els aprenents respecte al treball en

col-laboracio €s que:
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- facilita I’aprenentatge gracies a I'intercanvi de coneixements

- serveix tant per consolidar el que se sap com per aprendre coses noves gracies sobretot als
coneixements que aporta cadascl i que es contrasten mutuament;

- ajuda a fer us de mes recursos (tant a nivell de recursos lingiiistics com de recursos per millorar
I'aprenentatge)

- afavoreix la motivacio

Aquestes analisis de les dades introspectives coincideixen amb el que ens han aportat les analisis
de les dades observacionals: com véiem meés amunt, en les analisis dels episodis s’observa que
efectivament t¢ lioc un intercanvi de coneixements a partir de les aportacions individuals dels
membres del grup i de la seva posterior negociacié. Aixi mateix, i com veurem més endavant, els
aprenents fan un s intens de tots els recursos que tenen al seu abast, excloent parcialment

’ajuda externa que pot proporcionar el professor.

Aixi doncs, de les valoracions dels aprenents s’extreu que el treball en col'laboracié és altament
constructiu i motivador. Aquesta percepci6 per part dels mateixos participants esta plenament en
consonancia amb el que ha emergit de les dades observacionals: aquestes donen compte, com
hem vist, d’una activitat col'lectiva intensa a I’hora de construir un text. Seguint les nostres notes
de camp, en totes les tasques els aprenents mostren un gran interés i una implicacié molt
personal. De tot aixo extraiem la conclusio que el treball en collaboracié es perfila com un tipus
de treball que fomenta fa implicacié personal en el procés d’aprenentatge i, consegiientment, la

motivacio, tambe en el nivell de principiants.

Des de la perspectiva dels docents (cf. VII.2.), el bastiment col-lectiu entre iguals també esdevé
Paspecte meés destacable. Si en un principi els docents mostren certa reticéncia pel que fa a les
possibilitats dels aprenents d’assolir I'objectiu de les tasques (per tractar-se d’un nivell de
principiants), al llarg de "experiéncia s’observa una evoluci6 i un canvi d’opini6. Cap al final de
la recerca, els docents subratllen que, des de la seva percepcio, els aprenents son capacos de dur
a terme les tasques sense un guiatge molt pautat per part seva. Aquest és Paspecte que més els
ha sorprés 1 que valoren meés positivament. Per als dos professors d’Escola Oficial d’Idiomes, el
treball en collaboracio no €s només possible, sind tambe decisiu en ’ensenyament d’adults.

Segons el seu parer, es tracta d’una eina d’aprenentatge important per als alumnes, adaptable
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també en el nivell de principiants. Tanmateix, el professor que prové de ’ambit de la secundaria
obligatoria apunta que, en aquest context, les relacions humanes que s’estableixen en ¢ treball en
collaboracio son clarament més problematiques; aixo fa que el treball en grup sigui molt més

dificultés i no es dom, per tant, un bastiment mutu tan clar.

Les analisis de les dades observacionals i de les dades complementaries manifesten que el treball
en collaboracié en nivells de principiants dins 'ensenyament de llengties estrangeres en adults

afavoreix una relacié més simetrica que fomenta el bastiment col'lectiu 1 ajuda a progressar.
1.3. Activitat metalingiiistica i bastiment col-lectiu

Dades observacionals

Les dades observacionals mostren que durant el treball en col-laboracié es produeix en el grup
una activitat metalingiiistica intensa que ajuda els alumnes a bastir-se mutuament. Efectivament,
el bastiment collectiu que té lloc durant el desenvolupament de les tasques esta plenament
orientat a una activitat de reflexié sobre la llengua. Els aspectes més destacables que observem

son:
- I4s no exclusiu de metallenguatge;
- la importancia de les reformulacions i repeticions

- la diversitat de mivells lingiiistics

1. Us de metallenguatge

Com es pot constatar en el quadre de categonitzacions de procediments i funcions (cf VL1.2,,
Vi22,VL32,VIL42, VI.5.2, VL6.2), que presentem en la grifica de forma sintetitzada, els
aprenents duen a terme una activitat metalingjiistica intensa que es manifesta tant en enunciats

metalingiiistics explicits com en altres procediments més indirectes.

Respecte als enunciats amb termes metalinglistics volem destacar que aquests ja apareixen des

de I'inici de I’experiéncia 1 sense que els alumnes hagin rebut una instruccié explicita per part dels
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docents. Aquest fet sembla suggerir que en I'is de metallenguatge, els aprenents aprofiten els
seus coneixements previs, que provenen en gran part de la seva formacio escolar. Cal precisar,

tanmateix, que apareixen dos tipus diferents de metallenguatge:

a) Metallenguatge no especific: activitat metalingiiistica que €s constata en I’analisi de les dades
observacionals no es manifesta només en enunciats metalingiistics especifics, sind, i en gran
nombre, en un tipus de llenguatge creat ad hoc pels alumnes. 1."us d’aquest tipus d’enunciats
indica que els alumnes posseeixen un coneixement gramatical i una terminologia metalingiiistica

prévia que tothom comparteix.

b) Metallenguatge especific: En el cas de metallenguatge especific, es tracta o bé d’un lienguatge
que prove de I"escola o, en alguns casos, d’un metallenguatge introduit pel docent en LE de
forma esporadica, que €s caracteristic de la llengua alemanya i que els aprenents adapten a la
seva L1 (p.e. acusatiu). Si el metallenguatge apareix directament en LE (es dona en pocs casos),
aquest prové del metallenguatge que ha introduit el docent o que apareix en el llibre de text i que
esta relacionat amb I’especificitat de la llengua. Lus de metallenguatge no especific és molt més

clevat que I"especific (s’han comptabilitzat 218 usos del primer i 109 del segon).

Segons les categoritzacions presentades, 1°Us de metallenguatge (s’inclouen els dos tipus) serveﬁ

primordialment per a:

a) demanar ajuda especifica sobre un aspecte del codi lingiiistic (ésla funcio menys usual);
b) argumentar una opcid triada;

c) corregir 'opcid d’un altre;

d) assegurar la validesa d’una opcio;

e} donar la soluci6 a un dilema;

f) identificar un problema nou;

g) avaluar una opcig,

h) expressar dubte respecte a una opcio.

En Pactuaci¢ dels aprenents, s’observa que en practicament tots els casos on té lloc una

discussio llarga 1 costosa, la manera més contundent d’imposar un argument a favor 0 en contra

499



La reflexic metalingiiistica mitjangant la produccié escrila

d’una opcié concreta €s a traves d’enunciats metalingiiistics amb termes especifics. Aquesta

actuacio també es manifesta a ’hora de donar ajuda.
Nivells lingtiistics

L ’activitat metalingiiistica amb enunciats explicits (especifics o no especifica) abasta tots els
nivells lingiiistics que apunta Gombert: des del nivell metafonologic, passant pel semantic,
morfologic, sintactic 1 textual, fins al metapragmatic i-—com veurem meés endavant—el

metacognitiu.

Respecte als nivells metafonologic, metasemantic, metamorfologic, metasintactic, metatextual i

metapragmatic, la grafica ens mostra que

a) apareixen tots aquests nivells, en tots dos grups, ja en les primeres tasques (tasca 11 2) 1 que,
també en tots dos grups, aquests nivells es mantenen al llarg de totes les negociacions. Aquest fet
és, des del nostre punt de vista, un dels aspectes mes significatius.

Aixi, en la primera tasca que duen a terme els alumnes (tasca 1 per al grup B i tasca 2 per al grup
A), malgrat que el procediment dominant son les reformulacions 1 repeticions dirigides als nivells
semantic, sintélctic i sobretot morfologic, apareixen, tanmateix, comentaris dirigits al nivell
metatextual, en els quals s’usa un metallenguatge especific en L1. En aquest punt es manifesta la
preocupaci6 dels aprenents per assegurar la cohesio textual, la qual cosa evidencia que no
treballen la llengua atomisticament, sind que parteixen de la globalitat del text i que usen un
metallenguatge que prové de la seva formacio escolar. Aquest mateix fet s’evidencia, com
veurem més endavant, en els episodis. Aixi mateix, apareixen progressivament meés nivells: el

metafonologic i, esporadicament, el metapragmatic.

b) Si es comparen els dos grups, s’observa que en el grup B apareixen més enunciats
metalingiiistics especifics, sobretot pel que fa referéncia al nivell metatextual i al nivell
metamorfologic. Al nostre entendre, aquest fet té a veure amb l'activitat negociadora del grup B
que es manifesta lleugerament més intensa. Tanmateix, en el grup A apareix un nombre molt

elevat d’enunciats especifics dirigits al nivell metapragmatic.
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Els enunciats metalingliistics (amb o sense termes especifics) evidencien que els aprenents ja
tenen interioritzats uns coneixements d’us verbal i de funcionament del llenguatge que provenen
dela L1 i tambe dels coneixements que posseeixen d’altres llengiies (aquest aspecte es manifesta

en certes actuacions on apareixen {ermes en anglés).

Aquest tipus d’activitat metalingtiistica no és un dels aspectes més importants. Efectivament, en
moltes ocasions apareixen les mateixes funcions amb altres tipus de procediments en. els guals no
s’observen termes metalingiistics (ni especifics ni no especifics). Es tracta d’una activitat
metalingfiistica més indirecta perd no per aixd menys important. De les dades observacionals es
despren que els aprenents fan un s mes freqiient d’altres tipus de procediments que compleixen
funcions molt similars a I’hora de negociar oralment els textos escrits. Ens referim a les

reformulacions i a les repeticions.

2 Reformulacions

Les reformulacions apareixen, efectivament, com a procediments amb unes funcions similars a
Jes que hem constatat respecte als enunciats amb termes metalingiiistics. Els aspectes més

significatius que sorgeixen de les dades son els segiients.

1) En primer lloc, s’observen dos tipus de reformulacions: les autoreformulacions i les
heteroreformulacions. El nombre d’autoreformulacions €s, com es desprén de la grafica,
inferior al de les heteroreformulacions. Cadascun d’aquests procediments compleix unes

funcions diferents:

ay Les auto-reformulacions serveixen per a :

- introduir un matis a una opcio triada

- autoCorTegir-se

- presentar dues propostes alternatives

- presentar una altra opcid, més adaptada a les possibilitats dels aprenents
- mostrar dubte

- demanar confirmacio

501



La reflexio metalingiiisiica mitjangant la produccic escrita

- constatar validesa

- incorporar una correccio que prové d’un altre aprenent

b) Les funcions que s identifiquen en les heteroreformulacions son:

- introduir un matis a una opcid introduida per un altre
- stimplificar una idea expressada en L1 per tal d’adaptar-la a les seves possibilitats d’expressar-la
enlalLE

- focalitzar I’atencio en un element de ’enunciat

- donar ajuda especifica

- acceptar o rebutjar una proposta de contingut

- proposar una idea nova de contingut

- insistir en un matis de contingut

- mostrar desacord amb una opcid

- corregir altres aprenents

- advertir sobre un problema gramatical

- matisar una equivaléncia donada

2) Les reformulacions son interlinguals i intralinguals: En les primeres, s’aprecien. les
combinacions segiients: de LE aL1 ide L1 a LE; en les segones, poden ser de LEa LE 1 de .1

a L1. En cada cas, s’observa una finalitat concreta:

a) Les reformulacions interlinguals LE-L1 serveixen basicament per defensar I'opcid triada,
mostrar dubte, demanar confinmacio, constatar validesa, donar ajuda especifica, per¢ també per
acceptar o rebutjar una proposta de contingut, proposar una nova idea de contingut i Insistir en

un matis del contingut.

b) Les reformulacions interlinguals L.1-LE tenen com a funcions generals les de demanar ajuda o
donar una solucio, pero compleixen també unes funcions meés concretes, com ara intentar
expressar una idea formulada en L1, introduir un aspecte nou de constingut, insistir en una
proposta de contingut, mostrar acord o desacord amb una proposta de contingut, o donar una

altra opcio.
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¢) Amb les reformulacions intralinguals LE-LE, que son menys nombroses que les anteniors, els
aprenents volen ajudar 1 corregir (i autocorregir-se), perd també insistir en 1a validesa d’una
opci6 anterior, detectar un problema gramatical, incorporar la correccid que prové d’un altre

aprenent, i adequar I'enunciat en LE a la idea en L1 i formular la versié final d>un enunciat.

d) Respecte a les reformulacions intralinguals L1-L1, hem d’assenyalar que apareixen en molt

poques ocasions i serveixen basicament per autocorregir-se o matisar una equivaléncia donada.

Finalment, cal destacar que I’0s de les reformulacions no queda limitat al nivell semantic sin6 que
abasta, sobretot, dos altres nivells lingiiistics: el morfologic i el sintactic. En algun cas, es
produeixen en el nivell textual i pragmatic (cf VI.1.2., VI22, VI32, VI42_ V152,
V16.2.). Des del nostre punt de vista, I'is d’aquest procediment explica la poca fregtiéncia

d’aparici6o d’enunciats amb metallenguatge dirigits a aquells nivells.

3. Repeticions

En les dades apareix un nombre molt elevat de repeticions. A diferéncia de les reformulacions,
les repeticions es donen majoritariament dins la mateixa LE (en un nombre molt reduit de casos
tenen lloc repeticions dins la L1). Els aspectes més significatius que presenten les repeticions sén

els segiients:

a) Es producixen en el nivell sintactic i sobretot morfologic. En aquest sentit cal destacar aquest
us de la Hengua. Efectivament, t€ lloc una activitat cognitiva molt intensa sense aparicié de
metallenguatge. A partir d’aquestes repeticions, els aprenents treballen a fons el nivell
morfologic, 1 se centren, com s’identifica en les dades, en moits aspectes del codi lingiiistic sense

que els anomenin especificament.
b) Com en el cas de les reformulacions, apareixen autorepeticions i heterorepeticions. Les
segones apareixen amb molta més freqiéncia que les primeres. Les funcions de les

autorepeticions son basicament les segiients:

- mostrar dubte respecte a un aspecte gramatical
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- demanar ajuda especifica

- avaluar I’opcio triada

- confirmar la validesa d’una opcid
- insistir en la validesa d’una opcio
- alertar d’un problema gramatical

- insistir en centrar [’atencié en un element de I’oracio

Les funcions que identifiquem en les heterorepeticions son:

- avaluar una opci6 donada per un altre

- confirmar la validesa d’una opcid

- mostrar acord amb una opcid

- insistir en la validesa d’una opcio

- alertar d’un problema gramatical

- insistir en centrar "atencié en un element de [’enunciat
- Tevisar opclons i enunciats sencers

- passar d’un mvell ngtiistic a un altre

Els nivells lingiiistics a qué fan referéncia les repeticions son sobretot el semantic i el morfologic,
seguit del sintactic i, si bé en un nombre inferior, del textual (¢f. VI.1.2,, VI.2.2,, VI3.2,V14.2,
V15.2., V1.6.2).

Finalment cal destacar les segiients observacions:

a) L'utilitizacid d’un tipus de procediment o un altre no €s una accié aleatoria: depén de la
voluntat d’imposar una opcio. Les analisis manifesten que, efectivament, el poder de persuasio
dels aprenents és molt meés fort si utilitzen un metallenguatge especific a ’hora d’argumentar la

validesa d’una opci6 o d’intentar imposar-se a les opinions dels altres.

b) La constatacio de les funcions de les reformulacions i repeticions suggereix que els enunciats

sense una expressio verbal explicita ultrapassen el nivell epilingiiistic (cf. 111.3.3)), perqué
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denoten un procés conscient i constant de monitoritzacio, malgrat que no hi hagi una

verbalitzacio explicita.

Dades complementaries

Les dades observacionals evidencien que els aprenents duen a terme una activitat metalingiiistica
intensa, ja des del comengament del seu aprenentatge, a partir de la produccid escrita en
col-laboracid. Com hem vist, en les interaccions orals dels alumnes no és tan important I'Us de
metallenguatge especific com la gestio cognitiva 1 ¢l treball amb el llengua que t€ lloc durant el
procés de construccio d’enunciats. Aixi ho demostren Putilitzacio dels procediments com ara les
reformulacions i les repeticions. Les dades complementaries ofereixen una informacié addicional
molt interessant, perqué mostren una certa contradiccid en relacié amb la percepcié i I'avaluacio

que fan els participants en la recerca sobre aquesta activitat metalinglistica.

Una de les valoracions més importants que sorgeix de les dades introspectives dels aprenents €s
que malgrat I"esforg cognitiu que representa la produccio de textos escrits en un nivell tan baix
de P’aprenentatge, hi ha unanimitat respecte a Poperativitat d’introduir-hi fases o activitats
d’escriptura col-lectiva. L’argument més important que addueixen és la gran ajuda que ofereixen
aquestes activitats com a eina per reflexionar sobre el funcionament de la lengua, com a
preparacio d’activitats orals, per memoritzar lexic 1 estructures, per prendre consciéncia del que
s’ha aprés i del que no, per consolidar i retenir idees 1 per treballar la llengua en la seva totalitat.
La implementacio de tasques amb fases de produccio escrita col'lectiva es percep, aixi, des de la
perspectiva de I’aprenent i malgrat la dificuitat que comporta en alguns casos, com una activitat
factible i altament instructiva, apta per ser desenvolupada en un nivell de principiants.
Efectivament, la reflexio sobre la llengua entre els mateixos aprenents és, segons suggereixen els

seus comentaris, no nomes possible sind també molt beneficiosa per a I’aprenentatge.

Des d’un punt de vista contraposat, les dades introspectives inclouen comentaris més critics. En
tots dos grups, alguns aprenents mostren una certa insatisfaccid perqué creuen que no “han fet
gramatica a classe”. Aquesta actitud negativa dels alumnes respecte al tractament de la gramatica
també I’ha percebut un dels docents (grup A), que no compren que els alumnes considerin que

no s’ha treballat suficientment la gramatica després d’haver dut a terme una activitat relacionada
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amb la llengua de forma tan intensa. Segons les opinions dels docents, aquesta percepcio t€ a
veure amb les experiéncies que tenen els seus alumnes com a aprenents de llengiies i amb la seva
preconcepcio de com treballar la gramatica: només a partir d’una instruccié explicita per part del

docent.

No obstant aixo, els docents consideren necessari introduir fases per reflexionar conjuntament,
docents i aprenents, sobre la llengua. La incorporaci6 de la reflexi6 metalingjiistica en la seva
practica docent ha estat un dels aspectes més nous i destacables. El canvi fonamental rau
basicament en el tractament de la gramatica. En aquest sentit, els docents destaquen que a partir
de 'expeniéncia de recerca, 1 malgrat la reticencia de certs alumnes, han aprés a integrar millor la
gramatica en tota la seqiiencia didactica 1 a fer un plantejament molt més globalitzador i no tan

atomistic dels continguts.

Els resultats de les dades observacionals, que donen compte d’una activitat metalingiiistica
intensa, que sembla interessant i motivadora per als aprenents, no es cormresponen en la seva
totalitat amb la percepcié que tenen d’aquest tipus de treball. Com hem vist, d’una banda,
I’experiéncia resulta engrescadora i motivadora, d’una altra, tanmateix, parlar sobre la llengua en
grup no forma part de les concepcions sobre el tipus d’ensenyament gramatical que tenen els

alumnes i que es basa en explicacions gramaticals per part del professor.
1.4. Importancia de ’objectiu comunicatiu

Dades observacionals

I.’actuacio dels aprenents suggereix que la finalitat comunicativa és molt important. No es tracta,
doncs, de construir simplement enunciats sind de comunicar alguna cosa als altres. Aquesta idea
és suggerida pel fet que els aprenents negociin sempre (excepte en la tascal) en primer loc el
contingut i avaluin constantment que el que proven d’expressar en LE s’adequi realment a la idea

que volen transmetre.

Aquesta actuacié es manifesta en els tipus d’episodis que s’han identificat al llarg de ’analisi:

episodis de contingut o de textualitzacid, episodis propiament lingtiistics, episodis de planificacio
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de la tasca. Malgrat que els episodis de contingut o textualitzacio i els de planificacié son menys
nombrosos que els lingiiistics, també resulten significatius perqué indiquen que efs aprenents no
estan nomes preocupats per la forma sind també pel contingut 1 per la manera com abordar més

convenientment la tasca.

1. Els episodis de contingut estan estretament relacionats amb els lingiiistics. En totes les
tasques (excepte en la primera, que correspon al grup B) s’observa una preocupacié constant per
part dels aprenents pel contingut del missatge. S’identifica reiteradament una actuacié que

presenta un ordre seqiiencial i que segueix els pasos segiients:

a. Els aprenents es plantegen, sempre en primer lloc, el que volen expressar. La negociacid de

contingut pot tenir lloc

- abans de comencar la produccio escrita amb la finalitat d’organitzar la informacio,
- dins dels mateixos episodis per tal de revisar si el que escriuen es correspon a la idea inicial,

- entre episodi 1 episodi, per tal de revisar el que van produint.

Els aprenents, si son capagos, expressen les idees de contingut directament en LE, s1 no ho fan
en L1 (en la grafica que hem presentat a VIIL1.1. es corresponen aquestes categories a I/LE o
I/L1). En ambdos casos es negocia el contingut. El nombre elevat de la primera categoria
(“intent de formular idees directament en LE) és significatiu perque indica que els aprenents
cerquen, en molts casos 1 des del principi de I’experiéncia, recursos en el limitat repertori
lingiistic que posseeixen en la LE. Pel que fa a aquest aspecte, considerem que la introduccié de
graelles per preveure els recursos verbals que els poden ser utils per al text que escriven (cf

annex 2) ha estat avantatjos.

b. A continuacid, €ls aprenents intenten construir ’enunciat segons la idea negociada inicialment.
En aquest punt no té lloc encara una discussio molt intensa sobre aspectes formals, siné un “loc
d’idees”, en el qual els aprenents proposen opcions, les avaluen, les desestimen o les accepten,
sempre a partir de "objectiu comunicatiu que s’hagin imposat 1 de les seves possibilitats. El més

destacable €s que s’avalua, sobretot, la capacitat d’expressar la idea de contingut amb els
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recursos que tenen. S1 no €s aixi, els aprenents adegilen la idea a les seves possibilitats, tot

simplificant-la o reformulant-la dins la mateixa L1.

¢. Finalment 1 ja durant Pepisodi lingiiistic, els aprenents s’aturen sovint abans de continuar la
tasca per tal de revisar i avaluar si el que estan expressant en LE concorda amb el contingut
negociat. Efectivament, apareixen comentaris dirigits al nivell de contingut dins dels mateixos
episodis lingiiistics. Aix0 fa que en tots els episodis, com hem apuntat reiteradament en la sintesi
de les analisis de les dades observacionals, es produeixi una fluctuaci® de nivells que van de dalt

a baix i de baix a dalt (top-down 1 bottonr-up).

2. Els episodis de planificacié son els menys nombrosos i no presenten cap ordre d’aparici0. En
algunes ocasions i de forma sobtada, els aprenents s’aturen per reconsiderar com es plantejen la
tasca. Generalment, s’observa un episodi d’aquest tipus en el moment que apareix un dubte

respecte a I'objectiu global de la tasca o als objectius concrets que s’han imposat.

3. Episodis lingiiistics: En els episodis propiament lingtiistics, que sén els que se centren
especificament en els aspectes formals de la llengua, s’observa que les segiiéncies de bastiment
presenten un ordre estructural. Els episodis lingiiistics estan, com hem apuntat més amunt,
estretament lligats als de contingut. Aixo explica, des del nostre punt de vista, I’estructura

seqiiencial seglient:

a. Formulacié d’una idea (0 més) en L1 o en LE (per negociar el contingut del text). un dels

membres del grup fa una proposta.

b. Avaluacio de les possibilitats d’expressar la idea proposada en LE. $’inicia una activitat mental
que condueix als membres del grup a haver de triar entre formes alternatives. En aquest moment

es desencadena un “conflicte lingiiistic”,
¢. Focalitzacio en aspectes del codi lingiistic. Es plantegen hipotesis, s’accepten o es desestimen,

es reconsideren 1 s’argumenten opcions. En aquesta interaccié €s on, a partir de les propostes

individuals, t€ lloc una intensa activitat mental de tipus metalingiiistic

508




Resufiars i discussic

d. Avaluacio final, encara que sigui breu, de J’enunciat respecte a la idea inicial (a nivell de
contingut). Després de centrar I’atencid especificament en els elements formals d’un enunciat, els
aprenents retornen al nivell de contingut i comenca aixi un nou “procés ciclic”, que quedara
reflectit en un altre episodi. Aquesta actuacié motiva, en alguns casos, aparicié d’episodis breus

de revisio

En cap cas, excepte en la tasca 1 (grup B), s’inicia un episodi on es discuteixin aspectes del
sistema formal. Els aprenents parteixen del que €s mes general per passar al que és més concret, i

no a 'inrevés.

Els tres tipus d’episodis identificats estan interrelacionats 1 son interdependents. En efecte, moltes
qilestions introduides en un episodi es reprenen en episodis subsegiients, encara que en el primer
es considerin acabades. Aixi mateix, un cop finalitzada la producco d’un text es retorna a la idea
incial i s’avalua el text globalment. En alguns casos, aquesta revisio motiva discussions ulteriors
sobre relacionades amb el codi lingtistic. Hi ha aixi, en la seva actuacié global, moviments que

van de dalt a baix (fop down) 1 de baix a dalt (botrom up).

En resum, els aprenents parteixen sempre de les idees, del contingut, per passar progressivament
a treballar aspectes concrets del codi lingtiistic. Els aprenents parieixen de ‘qué’ volen expressar
per passar a analitzar ‘com’ ho poden expressar. Adoptant aquesta actuacio, cerquen els
recursos més adients; si no els troben adeqien la idea (sense desestimar-la) a les seves
possibilitats d’expressio.

Dades complementaries

De les dades introspectives no extraem cap informacio6 relacionada amb aquesta qiiestio.

1.5. Autonomia

Dades observacionals
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El fet que apareguin reiteradament comentaris en un nivell metacognitiu indica la importancia
que posseeix per als aprenents el procés d’aprenentatge i el fet d’assolir autonomament 1"objectiu
de les tasques. Segons la reflexié que hem fet al capitol II1.3.2, la consciéncia lingiiistica i
I'autonomia estan estretament relacionades, perqué l'activitat metalingliistica abasta tant les
activitats sobre la llengua com les activitats de control conscient 1 de planificacié per part del
subjecte dels seus propis processos de tractament lingiiistic en comprensio i produccid. La
reflexid conscient dels processos d’adqﬁisicié-apreﬂentatge €s, com véiem, la que més aporta a
autonomia de Paprenent. Els comentaris metacognitius que hem identificat son, des del nostre
punt de vista, molt significatius perqué evidencien la reflexié intensa que els aprenents duen a

terme respecte al propi procés d’aprenentatge.

Aixi matetx, la constatacié que en la majoria dels episodis els aprenents sén capagos de
solucionar els problemes que s’esdevenen en la tasca 1 d’assolir I'objectiu que es proposen de

manera autdnoma, proporciona un altre argument que déna suport a la idea sobre I’autonomia.

En les dades empiriques apareixen un gran nombre de comentaris metacognitius, la majoria
sense metallenguatge especific. Sintetitzant la informacio que extraiem a partir de la microanalisi

funcional (cf. graelles de categoritzacions), a través dels comentaris metacognitius els aprenents

a) donen compte d’algun recurs que pugui ser util;
b) expressen / verbalitzen el grau de coneixements;
¢) verbalitzen els problemes que esdevenen en la tasca;
d) proposen estrategies d’actuacio,

e) manifesten la dificultat de la tasca;

f) avaluen opcions triades

g) cerquen estrategies per arribar a una solucio;

h) assignen subtasques a membres del grup;

i} rebutgen opcions /o recursos;

]} reconeixen efrors;

k) avaluen la possibilitat d’expressar una idea en LE;
1) dubten respecte a una opcio,

m) expliciten problemes que detectats en el seu progreés;

2?
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n) planifiquen la tasca i les seves fases;

0) proposen revisar els textos;

Hem de precisar que el nombre de comentaris metacognitius €s més elevat en el grup B que en el
grup A, la qual cosa manifesta que la gestio cognitiva del grup B és més intensa que en la del
grup A. En ambdés casos, pero, apareixen comentaris d’aquest tipus ja des dels inicis de

I’experiéncia, que es mantenen al llarg de totes les tasques.

Dades complementaries

En les dades introspectives (cf. VIL1.1. i VIL1.2), els aprenents mostren en general una gran
satisfaccid respecte a la experiéncia duta a terme, sobretot perque han constatat que sOn capagos
d’assolir els objectius de les tasques de manera autonoma. No obstant aixo, també apareixen
comentaris meés negatius. Aquests comentaris van dirigits, per una banda, a la dificultat que
presenten algunes tasques i, per una altra, a esfor¢ cognitiu que de vegades suposa la
negociacio del text escrit. Malgrat la idea, compartida globalment per tots els aprenents unplicats
en la recerca, que aquest tipus d’activitat ajuda a espavilar-se i fomenta un tipus d’organitzacio
que permet separar-se del docent, el treball cognitiu que desenvolupen és de vegades esgotador.
En aquest sentit, alguns aprenents consideren que aquest tipus de tasques serien més adients en

nivells més avangats.

En els comentaris dels docents (cf VII.2.2)) s’observa un canvi d’actitud. Si en un primer
moment es constatava una certa reticencia respecte a la capacitat dels aprenents per dur a terme
les tasques sense un guiatge pautat per part del docent, al final de Pexperiéncia destaquen amb
gran emfasi I'actuacio dels aprenents. Fan una avaluacié molt positiva tant del procés que han
seguit com dels resultats concrets, com ara els textos que han estat capagos de produir sense

ajuda externa.

Per als docents, els canvis no han estat espectaculars quant als resultats finals. Estan, pero,
plenament d’acord que ho han estat en relacié amb la qualitat de ensenyament 1 de

Paprenentatge. Han regstrat, doncs, un canvi qualitatiu.
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1.6. Continguts externs i continguts interns
Dades observacionals

Al llarg de la microanalisi desenvolupada a partir de la identificacid d’episodis, s’observa que el
pas d’un nivell global de contingut a un nivell més lingtiistic ve determinat per les necessitats del
grup, no per la dinamica global de la classe i del curs. Aixo fa que, malgrat que les tasques estan
adaptades als continguts de la programacio i del llibre de text, els “‘continguts™ que treballen els
grups no coincideixen totalment amb els previstos en la llico corresponent. En molts casos, els
aprenents usen recursos verbals que corresponen als que apareixen en la llico estudiada o en les
anteriors; en molts altres casos s’observa que emergeix el que Breen anomena un “curriculum
intern” (Breen 1997) que ve determinat per les necessitats dels objectius que els aprenents s’han
marcat. Creiem que aquesta €s una de les raons perque apareixen tants comentaris metacognitius

respecte a les seves possibilitats o al seu Gs estratégic.

Els aspectes gramaticals en que se centren els aprenents a partir dels procediments descrits més

amunt son per ordre alfabétic els segiients:

- Actants obligatoris de " oracid simple {6) - Formacié participi passat (7)
* Adequaci6 pragmatica (4) - Génere dels substantius (31)
- Adjectius interrogatius (4) - Hiperonims (4)

- Adjectius possessius (8) - Macroestructura textual (9)
- Adverbis (13) - Marcadors del discurs (10)

. Aspectes foné‘:tics i f(\)ntflc‘)gics 3 - Negacio (3)

- Aspectes Iexloos‘emantlcs (116) - Oraci6 composta (2)

- Aspectes ortografics (24) - Oracions interrogatives (28)
- Coheréncia textual (26) - Paraules compostes (26)

- Cohesid textual (7) - Preposicions de loc (6)

- Complements de lioc (17) - Pronoms indefinits (6)

« Complements dc temps (21) - Pronoms interrogatius (8)

- Conjugacié del present (66) - Pronoms personals (9)

- Conjugaci6 verbs modals (7) * Referents anaforics (10)

- Connectors (15) - Signes de purtuacio (10)
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+ Declinacions (109 - Temps passat dels verbs (20)
- Estructura sintactica de [oracié simple (93) - Tipus de text {12)

- Estructura d oracions amb verbs modals (3) - Us del temps verbals (14)

- Estructures segons tipus de text (1) - Verbs modals (2)

« Formacid del plural - Verbs separables

Les gitestions mes interessants que sorgeixen d’aquestes dades son les segiients:

1. En primer lloc, s’evidencia que els aprenents fan- referencia a aspectes gramaticals que no
formen part dels continguts del llibre de text ni han estat introduits explicitament pels docents (cf.
V.3.3.). Els continguts gramaticals nous se situen majoritariament en el nivell metatextual i

metapragmatic: .

- Nivell metatextual: macroestructura del text (organitzacid de la informacid), referéncies
anaforiques, cohesio textual, coheréncia textual, connectors, marcadors de discurs, signes de

puntuacio.

- Nivell metapragmatic: tipus de text, adequacidé a la situacié comunicativa (adequacio

pragmatica).

Es interessant que els aprenents facin referéncia a aquests nivells a partir no només d’enunciats
metalingiiistics especifics sind, sobretot, a través de procediments més indirectes, com ara les

reformulacions 1 les repeticions.

2. Tots els altres aspectes gramaticals en qué se centren els alumnes quan negocien el text escrit
apareixen sense excepcio en els continguts del llibre de text que hem presentat a V.3.3.
D’aquesta constatacié s’extreuen una série de conclusions que poden tenir unes implicacions

molt importants per a les practiques de classe:

a) En primer floc, les dades evidencien que els aprenents observats parteixen dels seus
coneixements 1 capacitats d’as de la llengua, que provenen del seu repertori lingiiistic (cf 11.2.3.).

Dins dels coneixements previs es troben, com véiem, els esquemes mentals, dels quals els
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aprenents fan un s estratégic. Efectivament, els grups d’alumnes implicats en la recerca no han
rebut dels docents una instruccid directa i explicita sobre generes textuals 1 tipus de text. Malgrat
aix0, han aplicat de manera intuitiva i “no salvatge™ aquest tipus de coneixement en el moment

d’haver de solucionar el “problema lingiistic” que planteja cadascuna de les tasques.

b). En segon lloc, les dades evidencien que els aprenents son capagos d’aplicar el coneixement
lingiiistic nou a contextos diferents dels que han treballat. Si no fos aixi, no haurien estat
capagos d’assolir els objectius de les tasques. Efectivament, el fet que els aspectes del codi
lingiiistic que_ apareixen durant les negociacions orals es corresponguin perfectament als
continguts establerts manifesten aquesta giiestio. Crelem que aquest punt és decisiu per
fomentar ’autonomia, pel fet que obliga els aprenents a utilitzar tots els recursos que tenen al

seu abast.

3. El que s’ha dit fins ara mostra que les representacions del coneixement sén omnipresents en la
ment dels aprenents i que son capagos d’enfrontar-se a tasques d’una dificultat superior a les

seves possibilitats gracies precisament als coneixements previs que posseeixen.

Dades complementaries

En la descripcié de la percepcié global de les tasques (cf. VIL1.1. 1 VII.1.2), els aprenents

destaquen els aspectes seglients:

@) La incorporacié de les tasques fomenta un tipus d’organitzacio que permet “desviar-se” dels

continguts establerts pel llibre /o el docent;

b) d’una altra banda, pero, seguir el llibre de text i, per tant, la programaci6 establerta fa que

I’aprenentatge s”aprofiti al maxim
Aquestes opinions coincideixen amb les dels docents (cf. VIL.2)), que consideren que la

integracid de les tasques en la programacié establerta per la institucio i en el llibre de text no ha

estat problematica 1 no ha interferit negativament en el desenvolupament del sil-labus.
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L’evidencia aportada per les dades observacionals es correspon amb les informacions provinents

de les dades mtrospectives.
2. VERIFICACIO DE LES HIPOTESIS

En I’apartat anterior hem presentat els resultats de la recerca tot contrastant les dades obtingudes
a través dels diferents metodes de recollida i d’analisi. La comparacié de dades a partir de
i"aplicacio del procediment de la triangulacié ha aportat informacions rellevants que serveixen de

base per a confirmar o desestimar les hipotesis de recerca.

HIPOTESI 1: Es possible Pacompliment satisfactori, per part d’aprenents principiants
adults, de tasques de produccid escrita en collaboracié que inclouen transformacions de

discursos
Aquesta primera hipdtesi queda plenament confirmada a partir de diverses fonts:

- de les dades observacionals extretes dels protocols analitzats;

- de la formacié extreta dels qiiestionaris/diaris dels aprenents i de les entrevistes entre
investigadora i aprenents;

- de la informacié extreta dels diaris dels docents 1 de les entrevistes entre investigadora i
docents;

- de les notes de camp de la investigadora.

Des dels tres angles s’arriba a un mateix resultat: la produccio escrita en col-laboracié que inclou

la transformacio de discursos és possible en el nivell de principiants.

a) A partir de I’analisi de les dades observacionals, s"evidencia que els aprenents son capagos de
produir textos escrits treballant en col-laboracié a partir d’un nivell de principiants i en un estadi
molt micial del seu aprenentatge. Malgrat la manca de recursos verbals en aquest estadi, els
aprenents han pogut assolir els objectius de les tasques i utilitzar el mode escrit per transmetre
informacié significativa. Les dades evidencien empiricament que a partir dels recursos minims

dels que disposen, els aprenents fomenten en la tasca en col-laboracié una activitat mental intensa
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que els permet “‘comunicar per escrit”, que no significa simplement “escriure”. Des de I'analisi
dels protocols, s’ha vist que la finalitat comunicativa, i, per tant, el contingut del que escriuen, t€
molta importancia per als aprenents, ja des del principi de I"aprenentatge. Com hem observat en
els diversas episodis, els aprenents parteixen sempre d’una idea de contingut, passen després a
treballar aspectes concrets del codi lingtiistics i tornen finaiment a la globalitat del text, és a dir, al
contingut. Aixi mateix, les valoracions negatives que apareixen en els comentaris metacognitius
respecte a la dificultat que representen les activitats d’escriptura col-lectiva son molt menys
nombrosos que les valoraciones positives en relacioé amb el treball realitzat. Efectivament, dels
comentaris metacognitius que apareixen en les negociacions dels textos s’extreu que en la
majoria dels casos els aprenents senten una gran satisfaccio per haver pogut assolir I"objectiu de

les tasques de manera autonoma.

Draltra banda, Panalisi empirica dels protocols evidencia que la transformacio de discursos és
possible en un nivell de principiants. En aquest sentit, el conexement previ dels aprenents ha
estat un recurs de gran ajuda. Efectivament, els aprenents parteixen dels coneixements lingistics
sobre us de la llengua que provenen de la seva llengua materna o de I'aprenentatge d’altres
llengiies. En I'andlisi dels diferents episodis es manifesta aquesta qestid, sobretot quan
sorgeixen comentaris dirigits al nivell textual i pragmatic. En la minianalisi interpretativa que
apareix després de cada episodi hem apuntat més d’un cop que el fet d’especificar el tipus de text
que han de produir els aprenents els ajuda a situar-se i a cercar recursos d’una manera mes
guiada i orientada a les seves necessitats, la qual cosa els economitza esforgos. Sense un
pensament esquemdtic sobre el tipus de text o els models ingtiistics, no seria possible aquesta

actuacio.

b) Les dades extretes a partir dels qiiestionaris/diaris escrits pels aprenents i de les entrevistes
entre aprenents i investigadora aporten la mateixa informacio. Malgrat I"esforg mental que
suposa, els aprenents mostren satisfaccié pel fet que son capacos d’escriure missatges en un
nivell tan inicial d’aprenentatge. Tanmateix, tamb¢ apareixen opimions contraries: aquest tipus

d’activitat seria més adient en nivells mes avangats.

¢) La percepcio per part dels docents (a partir de la informacio que aporten els seus diaris i els

seus comentaris en les entrevistes amb la investigadora) 1 per part de la investigadora és també
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positiva. La percepcid des d’aquests angles valida les conclusions extretes a partir de 'angle de
I'aprenent: els aprenents son plenament capagos de produir textos escrits sigmificatius, que
inclouen la transformacié de discursos, des dels primers moments del seu aprenentatge. Aquesta
constatacio €s l’aspecte que mes sorprén als docents, que inicialment mostren un cert
escepticisme pel que fa a les possibilitats dels aprenents, un escepticisme que desapareix ja a la
tasca 2. El fet de comprovar que en la segona unitat didactica els aprenents estan en condicions
de d’escriure un petit text descriptiu, malgrat I’opinié compartida pels dos docents, segons la

qual els manquen molts recursos verbals, els ha provocat un canvi radical de percepcio.

Efectivament, aquest canvi d’actitud per part dels docents t€ lloc en comprovar que els aprenents
son capagos tant d’extreure estructures especifiques d’un text ja des de Pinici del seu
aprenentatge, quan encara no han adquirit cap coneixement en la llengua estrangera i amb una
guia molt poc pautada, com d’escriure un tipus de text diferent al de partida amb pocs recursos i
sense que hagin rebut instruccié especifica sobre géneres textuals. Aixod queda confirmat per les

notes de camp de la investigadora.

Draltra banda, i abans d’introduir cap contingut de la lli¢d 3, que tracta situacions com “en el
restaurant”, els aprenents han estat capagos, segons les observacions dels docents, d’estructurar i
elaborar tot el text dialogat que t€ lloc en un restaurant, sobretot a partir del seu pensament

esquematic.

HIPOTESI 2: En la negociacié oral que es genera en el treball er collaboracié es produeix

un bastiment collectiu entre iguals, per part d’aprenents principiants adults.

a) Hi ha evidéncia empirica que la negociacio oral que es genera en el treball en col-laboracid
afavoreix en el nivell de principiants un bastiment col-lectiu entre els mateixos aprenents. Hem
constatat que son molt poc nombrosos els episodis en qué els alumnes deixen la feina
incompleta. A partir de la microanalisi funcional dels protocols de les negociacions orals, s’ha

vist que

- cada membre del grup aporta una informacio concreta que serveix de guiatge per als altres;
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- que aquesta informacio individual es tinguda en compte per part dels altres membres i influeix
decisivament en la manera de construir significats;

- que gracies a Iaportacié individual de cada membre del grup els aprenents son capagos de
produir textos escrits sense ajuda (o amb ajuda minima) per part dels docents;

- que els aprenents s'impliquen plenament en el desenvolupament de les tasques, la qual cosa

indica que se senten motivats.

b) La informacio extreta dels qiestionaris i dels diaris dels aprenents i de les entrevistes entre
investigadora 1 aprenents, aporten també informacié significativa que coincideix plenament amb
el que hem apuntat. Com hem vist, els aprenents valoren altament el treball en collaboracio.
Remarquen en aquest sentit no només que Pintercanvi de coneixements els serveix per
incorporar-ne de nous 1 arribar a assolir Iobjectiu de les tasques, sind també un aspecte més
efectiu: es tracta d’una activitat engrescadora, motivadora i divertida que ajuda que la classe
sigui més interessant. En aquest sentit destaquen que aquestes activitats fomenten un tipus
d’organitzacié que permet “desviar-se” dels continguts establerts pel llibre de text o pel docent.
Tanmateix, a I'inici de I'experiéncia, els aprenents no eren conscients que es pot aprendre
d"altres aprenents. En els qiiestionaris i en les entrevistes s’observa que aquest aspecte ha estat

un dels aspectes mes nous 1 destacables.

¢) Finalment, la mateixa percepcid prové de I'angle dels docents. Com hem extret de les
entrevistes entre investigadora i docents, els aprenents sén capagos de construir coneixements
d’una manera conjunta. Com hem indicat més amunt, aquest €s I’aspecte metodologic que ha
sorprés més positivament als docents. S’observa que cada membre del grup no té “el mateix
nivell”, és a dir, no comparteixen els mateixos coneixements, la qual cosa es valora molt
positivament, malgrat la inseguretat que els ha creat en un principi respecte a la dinamica de la

classe.
HIPOTESI 3: EI bastiment collectiu que es produeix en la negociacié oral per a

Pelaboracié de textos escrits esta orientat a la reflexié metalingiiistica, també per part

d’aprenents principiants adults,
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Aquesta tercera hipotesi queda confirmada novament a partir dels tres angles: les dades
observacionals, la informacié complementaria aportada pels aprenents i la informacio aportada

pels docents.

a) Les dades observacionals, com es desprén de les taules de categoritzacié de procediments i
funcions, indiquen que els aprenents duen a terme una reflexié intensa sobre la llengua a ’hora
de produir textos escrits en collaboraci6. L analisi empirica palesa una actuacio especifica per
part dels aprenents: en la negociacio oral no es tracta nomeés de fer propostes de contingut sind
d’arribar a construir significats el mes correctes possibles, tant a mvell de contingut com a nivell
de correccié gramatical. Aixo fa que cada membre del grup hagi d’argumentar i defensar les
propies opcions, acceptar o desestimar les introduides pels altres tot raonant la seva decisio,
avaluar les opcions consensuades en el grup, €s a dir, a verbalitzar 1 al mateix temps avaluar els
seus coneixements sobre la llengua estrangera. L activitat suposa, segons evidéncia empirica, una
reflexid metalingiiistica molt profunda, que ajuda clarament els aprenents a construir significats

en la llengua objecte d’estudi.

Les dades observacionals manifesten, efectivament, que durant el treball en collaboracid es
produeix en el grup una activitat metalingiiistica intensa que ajuda els alumnes a bastir-se
mutuament. D'aquesta manera, el bastiment collectiu que té lloc durant el desenvolupament de

les tasques estd plenament orientat a una activitat de reflexio sobre la llengua.

b} A partir de les informacions dels quiestionaris 1 dels dians escrits pels aprenents, extraiem la
conclusié que Iintercanvi de coneixements lingtistics i la intensa reflexié sobre la llengua que
duen a terme conjuntament es presenta, des de la seva percepcid, com a molt positiu.
Efectivament, la reflexio sobre la llengua entre els mateixos aprenents €s molt beneficiosa, també
en un nivell de principiants. En aquest sentit, I’angle de I"aprenent destaca I'operativitat
d’activitats d’escriptura col-lectiva: I"escrit ajuda a reflexionar, a pensar sobre el funcionament de
la llengua, com a preparacié de I’oral, a memoritzar lexic i estructures, a adonar-se del que

s’apres i del que no, a consolidar 1 a retenir idees, 1 a treballar la llengua en la seva totalitat.

¢) Finalment, des de ’angle del docent 1 de la investigadora s’arriben a les mateixes conclusions.

La incorporaci6 de la reflexid metalingiiistica en la seva practica, a partir de ’activitat generada
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en el treball en collaboracio, ha estat per als docents un dels aspectes més destacables 1 nous.
Segons els seus comentaris, no s’han registrat canvis quantitatius espectaculars (és a dir, respecte
al grau de coneixements que assoleixen; pensem que abans d’aquesta experiéncia, els docents
treballaven de una manera molt més guiada i pautada) siné en la qualitat del procés
d’ensenyament-aprenentatge. En aquest sentit destaquen que tot el que té lioc a Faula és molt
més profund i que el canvi fonamental rau precisament en el tractament de la gramatica: la
reflexid sobre la llengua sorgeix, gracies a les activitats proposades i sobretot al treball en

col-laboracio, d’una manera natural i es pot integrar molt més facilment.

HIPOTESI 4: La reflexi6 de I'aprenent principiant adult sobre els recursos lingiiistics de
qué dispesa i de la manera com en pot aprendre de nous, contribueix a desenvolupar la

seva autonomia des dels inicis de I’aprenentatge.

a) A partir de les dades observacionals ens aventurem a afirmar que I"aprenent adult pot arribar a
adquirir una consciéncia sobre el que ¢s llengua i del que significa aprendre liengua si les
activitats de classe estan configurades de tal manera que deixen “‘espais naturals” perqué tingui
lloc una reflexio conscient sobre el que estan fent. Com hem vist en la presentacié global de les
dades empiriques, en els protocols analitzats apareix un nombre bastant elevat de comentaris a
nivell metacognitiu que fan referéncia a la cerca de recursos adients per assolir I"objectiu de la
tasca, al grau de coneixement que tenen els aprenents en un moment determinat, a propostes
d’estratégies d’actuacio, a valoracions sobre la propia actuacio, a Pexplicitacié de problemes que
hom detecta en el seu procés, a dubtes en relacio amb el que s’esta fent 1 al reconexement
d’errors. A partir de la microanalisi dels episodis s’observa que els aprenents manifesten
reiteradament una reticéncia a preguntar directament a I’ensenyant. D¢iem en el seu moment que
els aprenents es mantenen ferms en la voluntat d’assolir els objectius sense ajuda externa i que en
aquest intent intervé una intensa activitat conscient d’aprenentatge. Entenem que és precisament
fa consciéncia dels propis processos de gestié cognitiva {la metacognicio), el nivell que realment
fomenta ’autonomia de "aprenent pel fet que el condueix a ser conscient del que fa i perque ho

fa.

b) Des d’altres angles d’aportacio de dades, s’arriba a la mateixa conclusié. D’una banda, dels

diaris dels aprenents extraiem informacié significativa pel que fa a aquesta hipotest. Els aprenents
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mostren una actitud molt positiva respecte al treball en col'laboracié, sobretot en relacio amb
I'esforg cognitiu que representa l'intercanvi d’informacio. Aquest esforg comporta, segons els
seus comentaris, una reflexi i una autoavaluacid molt profundes, que els ajuda a aprendre i a
progressar i, sobretot, a adquirir confianga en si mateixos. D’una altra banda, la informacio que
aporta I’angle dels docents també verifica la hipotesi. Des del punt de vista dels docents, els
aprenents son certament capagos de gestionar i solucionar els problemes sociocognitius que
sorgeixen de les tasques de manera totalment auténoma. Aquesta constatacié ha originat en els
docents un canvi d’opinié respecte a les possibilitats de fomentar "autonomia a aula i sobretot

respecte a les capacitats dels mateixos aprenents.

HIPOTESI 5: Es pot fomentar una autoformacio dels docents, a partir de 'observacié
conjunta, enire investigadora i docents, del desenvolupament de les tasques i de la reflexio

sobre la proposta didactica implicita,

a) La hipotesi queda confirmada a partir de les dades aportades pels mateixos docents en dur a
terme una reflexio (mitjangant diaris i entrevistes col-lectives) del que ha significat per a ells
participar en aquesta experiéncia. Com s’extreu de I'informe analitic elaborat a partir de les
informacions incloses en les entrevistes i resumides en les conclusions corresponents,
Pexperiéncia duta a terme ha conduit els docents a adquirir una visié diferent del procés
d’ensenyament-aprenentatge, la qual cosa els ha provocat un canvi en la metodologia. El canvi
fonamental rau basicament en el tractament de la gramatica. En aquest sentit, els docents
destaquen que a partir de U'experiéncia duta a terme conjuntament amb la investigadora han
aprés a fer un plantejament molt més globalitzador i no tan atomistic dels continguts. Aixi
matelx, en els seus comentaris es manifesta una actitud molt reflexiva en relacié amb els
esdeveniments de I"aula. En les respostes aportades pels docents respecte al gque ha significat
aquesta experiencia per a la seva evolucié com a docents, es mostra clarament un procés
evolutiu en la propia metodologia didactica. Textualment, els docents expliciten que per a ells

implicar-se en la recerca ha significat un aprenentatge.
b) Segons les notes de camp de la investigadora, un dels aspectes més destacables és Iintercanvi

d’informacions, experiéncies 1 opinions entre els mateixos docents que han intervingut en la

recerca, per una banda, aquest intercanvi els condueix a tractar profundament Iesséncia de les
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tasques i per una altra, els ajuda a verbalitzar els propis problemes de gestié didactica, la qual

cosa fomenta la presa de consciéncia del propi procés com a ensenyant (Lehrprozess).

3. RESULTATS I DISCUSSIO

Els resultats de la recerca que hem dut a terme permeten fer una série de constatacions que, des
de la nostra perspectiva, poden tenir unes implicacions molt directes en I’ensenyament de
liengiies estrangeres en adults. La recerca, malgrat que, com veurem en aquest darrer capitol,
plantgja preguntes noves 1 en deixa d’altres obertes, t€ interés en dos sentits: en primer lloc,
perqué €s una recerca didactica que se centra en la complexitat dels processos dindmics
d’aprenentatge de llenglies estrangeres en contextos formals, i en segon lloc, perqué obre camins
metodologics tant per a aprenents com, i sobretot, per a docents. En aquest sentit, i a partir dels
resultats presentats, aquesta recerca presenta les caracteristiques del que Van Lier anomena
“projecte pedagogic” (Van Lier, 1996) i que conforma la base de la recerca educativa: la
participaci® dels protagonistes en el “microcosmos” de ’aula dins una accio de recerca iniciada
per un investigador, que coneix bé aquesta realitat, i els resultats de la qual repercuteixen
directament en ells. A partir d’aquesta implicacio, els participants de la realitat estudiada poden

per si mateixos Iniciar accions pedagogiques.

Les aportacions que fa la nostra recerca son d’ordre divers. Per una banda, volem destacar la
implicacié dels resultats obtinguts a partir de la recollida de dades i la seva analisi posterior. Per
una altra, no menys important, volem fer unes consideracions d’ordre metodoldgic sobre el tipus
i el mateix procés de recerca que mereixen també una atencié especial perqué poden ajudar a

iniciar altres recerques de base qualitativa.

3.1. Discussié dels resultats de analisi empirica

1. Una de les aportacions més importants de la investigacio és la constatacio que els aprenents
adults s6n capagos, ja en un nivell de principiants i des d’un estadi molt inicial del seu

aprenentatge, de produir textos escrits coherents i gramaticalment forca correctes. La

microanalisi funcional ha permés constatar que, efectivament, els aprenents de nivell inicial poden

522




Resuliqrs i discussio

enfrontar-se amb tasques amb un component de produccié escrita, que presenten clarament un
gran de dificultat supenior a les seves possibilitats actuals individuals.
™

Adquesta constatacio afegeix un punt de vista nou als estudis de Donato (1994) i Kowal & Swain
(1994), que com hem vist (cf. II1.4.2.), se centren en aprenents de nivells intermedis i/o avancats.
En P'estudi de Kowal & Swain, es tracta d’aprenents en programes d’immersié que ja han
adquirit una competéncia en la llengua objecte d’estudi abans d’enfrontar-se amb tasques de
produccio escrita. En Pestudi de Donato, es tracta d’aprenents de francés en context formal

{(com a llengua estrangera), situacié més similar a la nostra, perd de nivell intermed;.

Aixi mateix, la nostra proposta dona forma a I’aplicacié practica dels plantejaments tedrics sobre
la importancia de la produccié escrita en principiants que defensen Swaffar (1991), Bomer
(1992) i Little (1997), que hem presentat al capitol I11.4.1., i que retrobem en alguns treballs dins
de ’ambit de processament d’informacio (Multhaup, 1997). D’altra banda, ofereix una
alternativa a les propostes practiques de Willis (1996); la nostra, pero, a diferencia de la seva, es

basa en recerca empirica.

L’aspecte més destacable és que aquest fet $’ha aconseguit, segons evidencien les dades, gracies

al treball en col-laboracio.

2. En les estudis de Kowal & Swain i de Donato esmentats més amunt, es fa palesa la
importancia del treball de redaccio en grup, perqué es manifesta com un dels desencadenants
més importants d’un tipus de bastiment entre iguals. Aquesta mateixa actuacio es fa patent en
1"analisi que hem dut a terme, per la qual cosa podem afirmar que I'activitat cognitiva que esdevé
en ¢l treball d’escriptura en grup afavoreix, també en el mivell de principiants, una relacio més
simétrica, que ajuda no només a produir textos escrits amb un grau de correccié bastant elevat,
sind i sobretot, en la construccié conjunta de coneixement. Aquest aspecte s’observa en els
esquemes analitics que hem introduit al final de I’analisi de cadascun dels episodis. En la
presentacio del métode d’analisi aplicat a les dades observacionals (cf V.4.2.1.) hem desecrit amb
detall la funcio d’aquests esquemes: representar de forma grafica les seqgiiéncies de bastiment.
Com déiem aleshores, el tipus d’esquema analitic esta basat plenament en el métode d’analisi de

Donato (1994).

523



La reflexic meralingiiistica mitjancant la produccic escrita

Ara be, hi ha diferencies entre la proposta de Donato i la nostra respecte a la informacié que
aporten aquestes representacions grafiques. En aquest sentit, considerem que la nostra proposta
completa la de Donato, afegint-hi un tipus d’informacio addicional que indica, al nostre veure,
com els aprenents arriben a construir significats nous a partir de 1’aportacié de cadascun dels
membres i la manera com la interaccié entre ells aporta 'ajuda necessaria per al bastiment.
Recordem que en la proposta de Donato es tracta d’un diagrama en qué apareixen dues
coordenades, una horitzontal 1 una altra vertical. La primera indica el nombre d’intervencions en
cada seqiiencia de bastiment i Ia validesa o no del coneixement aportat per cada membre; la
segona serveix per visualitzar les parts constituents de tot el bastiment. En la nostra proposta, a

més dels signes +7" 1 “-” de Donato, apareixen els signes “Al, A2, A3, >, “P" “( y*i%/ [/

Considerem que la nostra proposta d’analisi no només s’endinsa més en els processos interactius
siné que tambe manifesta altres aspectes que poden ser interessants per a analisis posteriors, com

ara la dimensié social del treball en grup, en el sentit de si apareixen figures liders en els grups.

3. En el capitol sobre la interaccid (cf 11.2.2., i especialment, 112.2.2) destacivem la
mmportancia del que actualment s’anomena “la concepcid constructivista de I’aprenentatge”
(Coll, et al, 1993) que destaca la idea que aprendre no és copiar o reproduir la realitat, siné que
significa ser capag d’elaborar una representacio personal d’objectes o continguts de la realitat, de
construir significats nous, sempre a partir de les experiéncies, interessos i coneixements previs.
La interaccio (el didleg) amb altres, iguals o més experts, juga un paper primordial en aquest
procés de construccio de coneixements. Apuntdvem en els capitols esmentats la importancia
d’una qiiestio que actualment esta prenent gran rellevancia en ["aprenentatge en ambits escolars o
mstitucionals: la construccié conjunta de coneixement dins la comunitat d’aprenents. Segons
aquesta concepcio, totes les persones que formen part de la comunitat, és a dir, tant ensenyants
com aprenents, poden aportar parcelles de coneixement i un guiatge que poden ajudar altres a
avangar en el seu procés d’aprenentatge. Es considera, a partir dels estudis que hem presentat

aleshores, que hi ha un major progrés cognitiu i la relacio entre els participants és més simétrica.
Respecte a-aquesta giiestio, la nostra recerca no pot aportar conclusions en termes d’adquisicio,

és a dir, de progrés en I"adquisicio de coneixement. D’acord amb Donato (1994), per arribar a

resultats d’aquesta mena s’hauria d’haver aplicat un tipus d’analisi diferent, més experimental 1
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amb grups de control, i que no partis d’una perspectiva vygostkiana, que, com veiem, es basa en
la relaci6 de I'individu amb el seu context i de la manera com el context social ajuda I'individu en
el seu aprenentatge. No obstant aixo, els resultats evidencien empiricament que existelx un
bastiment mutu entre els mateixos membres del grup, gracies al qual son capacos d’abordar
tasques on es plantegen “conflictes lingtiistics”, és a dir, en qué no es tracta de copiar o reproduir
el que s’ha apres a partir de I'input introduit pel llibre de text o pel mateix professor, sind
d’aplicar aquests coneixements a situacions noves. En I’analisi microgenética que hem dut a
terme fa palés que els membres de tots els grups analitzats es converteixen, durant el treball en
collaboracié, en “experts potencials™, pel fet que cadascii aporta una ajuda especifica que
conforma la base del que podriem anomenar “guiatge collectiv”. Com apareix en les dades
observacionals, es tracta d’un guiatge que practicament no esta reforcat per persones externes
mes expertes (els docents), almenys a I’entormn immediat. Aquesta constatacié es veu reforcada
per les informacions extretes dels diaris dels aprenents: recordem que en les respostes a algunes
preguntes sobre fets, concretament sobre els recursos que han utilitzat els aprenents per assolir
Iobjectiu de les tasques, el docent apareix en tercer o quart lloc. Aixi materx, 1’aspecte de
Pintercanvi de coneixements sorgeix reiteradament en les entrevistes entre investigadora i
aprenents. La conclusio que extraiem és que aquest guiatge collectiu €s possible en un nivell de
principiants, malgrat la poca competéncia dels aprenents en la llengua estrangera i 1is de la

llengua materna. Aquestes darreres qiiestions mereixen una atencio especial.

4. Els aprenents participants en la recerca han abordat les tasques amb un nivell de competéncia
zero en la llengua estrangera. En una de les darreres publicacions, Ellis (1997) mostra una certa
reticéncia a mcorporar tasques per fomentar la consciéncia lingiiistica en un nivell de principiants
(cf. 1I1.3.4). Els arguments que déna sén: per una banda, considera que la limitacié del seu
coneixement implicit (es refereix al coneixement en la LE) és un obstacle perque els manca una
base solida de partida 1, per una altra, no considera optim I'tts continu de la L1 (Ellis defensa en
aquest sentit la hipotesi de la interaccio en el sentit de Long: la negociacid d’input comprensible

en LE afavoreix adquisicio).

A partir de la nostra recerca i respecte a aquestes qiiestions, insistim, no podem aportar dades en
termes d’adquisicio, pero si en termes d"actuacions, reaccions i valoracions dels aprenents. En

primer lloc, les nostres dades evidencien que els aprenents fan un s estratégic dels coneixements
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previs que ja posseeixen de la seva L1 o d’altres llengiies segones i/o estrangeres. Aquest
coneixement previ €s un dels instruments més importants que usen els aprenents per assolir les
tasques. Una nova hipotesi que establim a partir d’aquests resultats i que obre més preguntes és

que hi ha tres factors que ho han afavorit:

a) el procediment metodologic dels docents (a partir de les discussions en els cursos de formacio
previs a [’inici de la'recerca): els docents han tingut cura d’aportar els elements per fomentar
"autonomia;

b) la presentacio de les graelles de previsi¢ de llengua abans del desenvolupament de les tasques
(cf annex 2) i

c) el disseny de les mateixes tasques, que preveu posar recursos a ’abast.

a) El procediment metodologic dels docents,' aixi com el disseny de les tasques es basa en el
model didactic de Wolff & Legenhausen (1992) (cf. IL.3.; V 3.}, que déna suport a la idea que
“s’apren la llengua tot usant-la”. Recordem que per a aquests autors, “Us” té una dimensio social
(usar la flengua en actes comunicatius) i una altra més cognitiva (dirigida a reflexionar sobre la
llengua, individualment o amb altres). En els seus estudis, no apareix cap observacié respecte
que aquest us nomes €s possible si ja s’ha adquirit un minim de competéncia en la LE. Una altra
autora a qué hem fet referéncia en el marc tedric (Garrett: 1991; cf. IT1.1.) també defensa la idea
que "actuacio precedeix la competéncia. Des de la nostra recerca, basada en ’observacié i la
interpretacio, evidenciem que, en I'ensenyament a adults, el coneixement previ que posseeixen
els aprenents, conjuntament amb els coneixements que cadasci va adquirint en la LE, conformen
una base solida sobre la qual poder treballar i reflexionar sobre la llengua i sobre la qual poder
construir coneixements nous a partir del treball en col-laboracio. Aquesta constatacio planteja
forgosament un canvi en el rol del docent que haura de passar de la figura d’expert unic i de

transmissor de saber a acceptar un format interactiu de co-construccié conjunta de coneixement.

b) Les graelles de previsio de Hengua (cf. annex 2) havien de servir per invitar els alumnes a usar
els recursos lingtiistics al seu abast i que fossin utils per solucionar el conflicte lingiiistic que
planteja cada tasca. A partir de les graelles s’havia d’induir-los a activar els seus coneixements

previs. Les graelles de previsio o prediccié s’han d’entendre com un instrument-pont entre

! Recordem que els docents participants en la recerca havien participat també en els cursos de
formacio6 impartits per la investigadora.
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coneixement implicit i explicit (seguint les idees de Multhaup presentades a 1.2.3., i de Bange,
1999, que també defensa la idea que no ha d’haver una ruptura entre un tipus de coneixement i

un aitre).

¢) Finalment, recordem que en el disseny de les tasques s’ha tingut cura de dues qliestions molt
importants. Per una banda, les tasques estan adaptades plenament als continguts de les unitats del
libre de text (cf. V.3.3.). Per una altra, les tasques presenten un grau de dificultat superior
perque plantegen la solucié de problemes lingiiistics que obliguen els alumnes a aplicar ef que
han aprés a contextos comunicatius nous (cf. IIL1.; 1I1.4.). A partir dels resultats de ’analisi de
les dades observacionals podem afirmar que aquest disseny de tasca concretitza una proposta
didactica basada en els estudis sobre processament d’informacié i que estableix un equilibri entre
plantejaments implicits i plantejaments explicits, com es defensa des d’aquests treballs i des dels

plantejaments didactics que se’n desprenen (cf 11.2.3;I1.3.; II1.1.).

Ara bé, hem de dir que el disseny no esta exempt de problemes. Segons alguns comentaris, tant
per part dels aprenents com dels docents, les diferents fases de les tasques son de vegades massa
[fargues, les instruccions no soén prou clares, la qual cosa exigeix una explicacié addicional per
part dels docents. Una altra critica és que la mateixa voluntat de crear situacions de comunicacié
reals dins de I’aula ha tingut com a conseqiiéncia que algunes tasques fdssin massa repetitives.
Recordem que totes es basen en la transmissio d’informacio, primer per canal oral i després per
canal escrit, a partir de la presa de notes. Si, per una banda, aquest disseny ha ajudat a mantenir
I’objectiu comunicatiu, per una altra, es pot esdevenir monoton. Aquest fet ens ha fet replantejar
la qliestio de “I"autenticitat de les tasques™; en aquest sentit estem d’acord amb Portmann (1991)
que si bé defensa, en la mesura del possible, una interaccié escrita “auténtica™ (cf V.3)), també
considera que no sempre és possible i que el fet d’intentar dissenyar tasques de produccio escrita
amb funcions reals de comunicacit a "aula pot sobrepassar les capacitats i les possibilitats tant

del docent com del dissenyador de tasques.

Es important destacar que aquestes critiques respecte al disseny de tasca, que des del nostre punt
de vista son altament constructives, no haurien sorgit si no hagués estat a partir de la
incorporacit de metodes de recollida de dades introspectives. Aquesta gliestié no pot identificar-

se en les dades observacionals.
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5. En relacio amb el coneixement previ implicit, hem de destacar el Coneixement metalingiiistic,
especific 0 no, que, com es manifesta al llarg de tota Pexpenéncia, constitueix un instrument molt
important en el treball de redaccio en grup, encara que els aprenents no hagin rebut instruccio
especifica. En aquest sentit, la nostra recerca dona suport als estudis de Cots et al. (1997) i
Guasch (1997), perque dona compte, com aquests estudis, que les representacions
metalinglistiques dels aprenents adults son omnipresents (apreciacions que també constaten els
treballs de Gombert i els estudis en exolingiiisme). Els resultats d’aquest treball aporten,
tanmateix, dades noves que poden tenir implicacions importants en I’ensenyament de llengiies
estrangeres en adults: els aprenents aduilts de nivell inicial (principiants) també fan un us
estratégic de les representacions sobre la llengua gue ja posseeixen de I'is de la L1 o daltres
Hlengiies segones /o estrangeres. El fet de verbalitzar (a nivell conscient) aquests coneixements

enla L1 els serveix d’emna d’aprenentatge.

6. Aquesta constatacio ens porta a replantejar el paper de la L1 en I"aprenentatge de llengiies
estrangeres, no en termes de processos d’adquisicié sin6 en termes d’actuacions pedagogiques
que poden afavorir els processos d’aprenentatge a 'aula. Respecte a I’us de la L1 durant les
negociacions orals en el grup, volem destacar les informacions que hem extret de "analisi de les
dades introspectives. A partir de les dades extretes dels diaris individuals dels aprenents i de les
entrevistes col-lectives entre aprenents i investigadora (cf. VII), I'as de la L1 en la negociacio
oral no disminueix la finalitat comunicativa de la tasca, sind que permet de realitzar coses que no
haguessin estat possibles sense la L1. Aix0 queda constatat, com hem vist (cf VIII.1.4), a partir
de la identificacio d’una estructura seqitencial en els episodis, segons la qual els aprenents
parteixen sempre de I'objectiu comunicatiu 1 d’idees de contingut abans de passar a centrar

Patencié en problemes propiament lingiiistics.

Considerem que aquests resultats indiquen la importancia del paper de la 1.1 en la negociacié
oral en grup de textos escrits. D’una banda, s cognitiu” de la llengua que apareix en el model
didactic de Wolff & Legenhausen (1992), I que fa referéncia a la necessitat de reflexionar-ne, no
hagués estat possible si no hagués existit una llengua vehicular en qué tots els aprenents fossin
competents. Aixi mateix, 1 atés que en principi el nivell de competéncia enla L1 és igual en tots i
que el punt de partida respecte a la LE €s practicament el mateix, la possibilitat d’usar la llengua

materna per aprendre fomenta una relacid més simeétrica, que forgosament ha d’afavorir les
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condicions d’aprenentatge. Creiem que aix6 explica 'actitud positiva i la gran implicacio per part
dels aprenents en aquest tipus d’activitats d’aprenentatge. Les dades observacionals i les
valoracions personals que provenen dels seus diaris permeten constatar aquesta qiestio.
Tanmateix, hem d’apuntar que en les dades introspectives apareix un tipus de valoracié que es
contradiu amb el que hem constatat fins ara. En principi, Ia L1 es veu, en els diaris d’aprenents,
com un recurs important, sense €l qual no hauria estat possible una reflexio conjunta sobre la
llengua. Segons algunes valoracions, pero, la L1 és vista alhora com un obstacle en la classe

comunicativa.

També sorpren el fet que, tant en els diaris com en les entrevistes, apareguin comentaris que
manifesten una percepcio interessant: malgrat les llargues discussions sobre la llengua, els
aprenents no consideren que hagin “treballat gramatica”. Aquesta qiiestié mereix també una

atencio especial.

7. A partir de les dades observacionals, s’evidencia que els aprenents duen a terme un treball
intens sobre gramatica durant el treball de redaccié en grup. Les dades introspectives aporten
una informacié que té gran rellevancia: si bé al llarg de I"anlisi microgenética es fa patent una
intensa activitat metalingitistica, que és la que ajuda a assolir I'objectiu de les tasques, en les
dades introspectives dels aprenents s’aprecia una pércepcié contraria: parlar sobre la llengua
entre iguals no forma part de les representacions sobre el tipus d’ensenyament gramatical que
tenen els alumnes 1 que es basa en la “instruccié explicita per part del professor”. En aquest
sentit, la critica que apareix reiteradament va dirigida a la manca de sistematitzacié dels aspectes
gramaticals per part del docent. Aquesta percepcié es manifesta també en els comentaris dels

docents,

No podem contrastar aquests resultats amb altres estudis, perqué cap dels esmentats (Cots,
1997; Guasch, 1997)2 mcorporen métodes de recollida de dades introspectives. En aquest sentit,
un dels pocs estudis que presenta una perspectiva d’analisi com la nostra és el de McGroarty &
Zhu (1997), el qual, pero, no aporta informacio rellevant per a nosaltres. Destaca només la

importancia del procediment de la triangulacio.

* Tampoc hi trobem aquest tipus de dades en els treballs sobre escriptura col-lectiva en L1 en el
nostre pais (Camps, 1994, 1997).
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Des del nostre punt de vista, les dades introspectives mostren la rellevancia d’un factor que no es
pot obviar quan ens endinsem en la complexitat dels processos de I"aula: les creences i biografies
dels aprenents en el marc de I'ensenyament de llenglies estrangeres. En aquest sentit, la nostra
recerca constata la importancia d’incorporar métodes de recollida de dades introspectives en
recerques en didactica. En el nostre cas, les dades observacionals palesen una intensa activitat
metalingiiistica. A partir dels resultats d’aquestes dades es podria plantejar un procediment
metodologic basat en un enfocament per tasques, en qué es contemplés una part de produccio
escrita, i que exclogués la instruccio explicita per part del professor; ara bé, la informaci6 extreta
de les dades introspectives adverteix que un procediment d’aquest tipus pot entrar en conflicte
amb les expectatives, les creences i les representacions propies dels aprenents sobre el que
significa aprendre llengua, que provenen del discurs escolar en L1 en que han estat immersos
(aquest entorn ha conformat les seves idees sobre I"aprenentatge de llengiies). En el context que
hem investigat, la conclusié més important que extraiem de la comparacio de dades des de
diferents angles €s que en les practiques pedagogiques en I’ensenyament a adults, i pel que fa a
Fambit de Iaplicacio gramatical, s"ha d'arribar a un equilibri entre plantejaments didactics
implicits 1 explicits (com defensa també Bange, 1999). En el primer cas, es tracta de coneixement
gramatical que es despren indirectament de I’ensenyament/aprenentatge de la llengua i que no
s’obté a través d’exphcacions; el segon, es basa en I'exposicié i en explicacio de regles per part

del professor.

8. De P'analisi de les dades observacionals es dedueix (cf. VIIL8.6.: “continguts externs i
continguts interns”) que en les negociacions orals els aprenents se centren en aspectes
gramaticals que sobrepassen els continguts establerts en la programacié. Efectivament, com hem
vist, malgrat que les tasques estan adaptades als continguts ja predefinitits per la institucié i el
libre de text, els aprenents es refereixen a aspectes gramaticals diferents, que se situen
majoritariament en el nivell metatextual 1 metapragmatic. Aquesta constatacié fa pensar que la
proposta didactica que hem plantejat a partir de les tasques presenta una aproximacié clara als
“plans processuals” de Breen (1997) (cf 1.4.4.3.3)). La informacio extreta de les entrevistes a
aprenents 1 docents (cf. VIL.1.2,; VII.2} déna suport a aquesta idea; segons aquestes dades, la
incorporacié de les tasques fomenta un tipus d’organitzacid que permet “desviar-se” dels

continguts establerts, pero, al mateix temps, seguir tambe¢ el llibre de text i la programacié.
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En aquest sentit, considerem que el bon coneixement per part de la investicadora del context
estudiat ha estat un factor decisiu, perqué, en el moment de dissenyar les tasques, li ha permes

establir una relacié d’equilibri entre els objectius de les tasques i els objectius de la pProgramacio.

Volem destacar aquest fet, perque, si bé en tots els estudis en que hem basat 1a nostra recerca
apareix una descripci6 del tipus de tasca incorporada, també hem constatat que no s’hi esmenta
la relacid de la tasca amb la programacié establerta. Efectivament, tant ’estudi de Kowal &
Swain (1994) com el de Donato (1994), els de Cots et al. (1997) i Guasch (1994) descriuen el
tipus de tasca que introdueixen per dur a terme la recerca. Altres estudis que hem presentat en el
capitol sobre adquisicid de segones llengiies també fan referéncia al tipus de tasca, la qual cosa
permet apreciar la rellevancia d’aquesta qiiesti6. Ara bé, i malgrat que aquests estudis no son
experimentals (en laboratoris) sin6 que analitzen les verbalitzacions dels aprenents a partir de les
tasques incorporades en situacions reals d’aprenentatge a ’aula, en cap cas es descriu la relacio

entre el tipus de tasca i els continguts externs establerts.

9. En aquesta mateixa linia, i per finalitzar aquest bloc, volem apuntar una qliestio estretament
lligada amb el que s’ha presentat. Creiem que aquesta recerca permet afirmar que presenta una
proposta didactica concreta que dona forma al que Van Lier (1996) presenta com a curriculum
com a Interaccio 1 que es basa en el principi de les tres AAA: auionomy, cwareness,
authenticity. Els dos primers conceptes han estat prou explicitats al llarg del treball, el tercer, que
engloba els dos primers, fa referéncia a la importancia que Paprenent de llengiies estrangeres
entengui i accepti que forma part d’un “microcosmos” diferent del de la realitat de fora de Paula i
que el més important en aquest context €s el proposit mateix d’aprendre, D’aqui la importancia
del context de la classe com a cultura especifica i de la interaccié que esdevé en ella- ensenyants i

aprenents interaccionen amb una finalitat comuna, la d’aprendre
La manera d’incorporar un curriculum d’aquest tipus és, seguint Van Lier, a partir:
a) d’un treball productiu dins la Zona de Desenvolupament Proxim (cf, 1.1}, que ha de portar

I’aprenent a usar tots els recursos, que inclouen ajuda per part d’iguals 0 més experts, interaccio

amb iguals, interaccio amb menys experts, recursos interns;
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&) de la potenciaci6 del bastiment pedagdgic segons el principi de “contingéncia” (cf. 1.2.2.2.1,
11.2222)

¢) d’un equilibri entre “elements planificats™ i “elements improvisats” (cf. plans processuals).

Creiem que la nostra proposta d’accid pedagogica se situa plenament en aquest plantejament i

segueix els principis que el defineixen.

3.2. Discussio sobre la metodologia de recerca

A diferéncia de la majoria d’estudis sobre processos d’escriptura col'lectiva en Paprenentatge a
laula, creiem que el nostre estudi fa també una aportacié important d’ordre metodologic en

recerca interpretativa:

1. En primer lloc, considerem que pel que fa a la didactica, la nostra recerca ha tingut en compte
tots els espais que conflueixen en la realitat que s’ha estudiat (cf V.1.; V.2.): I'espai de les
disciplines teoriques ha fonamentat la proposta educativa que s’ha situat en un context
determinat, amb un microespai d’actuaci¢ 1 uns components externs especifics; en aquest punt
s’han tingut en compte tots els elements contextuals i d’interaccio personal que conflueixen en

aquesta realitat.

2. En aquest ambit volem destacar, sobretot, la valua de I’aplicacié de métodes diversos de
recollida de dades i d'analisi i des de perspectives diferents. Com hem pogut constatar, aquest fet
ha estat un factor decisiu per endinsar-se en la complexitat dels processos d’aprenentatge. En
aquest sentit, i des de la nostra recerca, defensem, com McGroarty & Zhu (1997), la combinacid
de métodes quantitatius 1 altres més qualitatius en els estudis sobre els processos dinamics de

produccio escrita en situacions d’aprenentatge.

Si bé les dades observacionals aporten I’evidéncia més important sobre els processos interactius i
conformen la base empirica mes forta en qué es basen els resultats, també €s cert que les dades
complementaries han aportat unes informacions altament interessants, que no s haurien obtingut
d’una altra manera, 1 que poden ser rellevants per a accions pedagdgiques posteriors. D’aquestes

informacions addicionals, que hem presentat en detall en el primer bloc, volem destacar:
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a) la constatacié que s’han de tenr en compte les representacions i les expectatives dels
aprenents pel que fa al tractament de la gramatica a la classe de llengua estrangera en adults,

b} la percepci6 altament positiva del treball en col-laboracio per part de tots els participants de la
recerca, sobretot pel que fa a la construccié conjunta de coneixement en un nivell tan inicial
d’aprenentatge;

¢) el canvi de plantejament metodologic dels docents en observar que les activitats de produccio
escrita son també possibles en un nivell de principiants i en comprovar que els aprenents son
capagos per ells mateixos d’assolir uns objectius que, en un primer moment, consideraven
superiors a les seves possibilitats;

d) la constatacié que, en alguns casos, el disseny de les tasques presenta dificultats;

e) la percepei6 ambigua sobre I'iis de la L1 en les situacions d’aprenentatge d’una llengua
estrangera;

/) la constatacio que per als aprenents les fases de negociacié oral dels textos escrits es

consideren com a més “col-laboratives” que les fases d’interaccid oral enla LE.

Aquestes constatacions, que només s’han pogut fer a partir de les dades introspectives, poden
tenir gran rellevancia per a les practiques docents. Més amunt hem presentat un exemple concret:
si be les dades observacionals evidencien una intensa activitat de reflexid sobre Ia llengua, les
dades introspectives des de la perspectiva dels membres implicats directament en l"experiéncia
revelen una percepcié diferent, que dona compte de les creences i expectatives dels aprenents

respecte al que significa “ensenyar o fer gramatica”.

3. D'altra banda, 1 dins de I'aplicacio de métodes de recerca qualitatius, volem destacar I'aplicacio
de Festrategia de la triangulacié. Els aspectes més destacables d'aquest procediment de recollida

de dades que han estat decisius per entendre el context de la recerca son els segiients:

a) La triangulacio ha permes unir els nivells “microcontextual i macrocontextual”. E} primer fa
referéncia a [’analisi microgenetica dels processos dinamics de construccid conjunta de
coneixement. Sense aquest nivell, no hauria estat possible obtenir una visié tan acurada del que
succeeix durant el treball en collaboracid entre iguals, en situacid d’aprenentatge de 1’aula.
Dialtra banda, pero, I'espai de I'aula esta immers en un context més ampli que té un

funcionament determinat, amb unes directrius establertes, i que exerceix una clara influéncia
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sobre els processos que hi esdevenen. El coneixement del “macrocontext” ha estat possible
gracies a les aportacions personals dels mateixos participants en la recerca i, i aix0 és molt

important, gracies al coneixement profund d’aquest context per part de la investigadora.

b) La triangulacid ha permés una avaluacid dels resultats de la recerca per part dels mateixos
implicats, que somn, en definitiva, els que conformen el context estudiat. FEls resultats hi
reverteixen immediatament i directament. Gracies a aquest fet, 1a partir de la conscienciacié i
reflexié dels processos que s'esdevenen a ’aula a partir de la recerca, els docents poden iniciar de

seguida 1 per st mateixos practiques d’avaluaci6 de la propia tasca docent.

Aquest procés de reflexiod no ha tingut lloc de manera solitaria siné en col-laboracio. En aquest
sentit, 1 aquest és un aspecte que volem destacar especialment, la metodologia de recerca ha
afavorit un tipus de bastiment entre els mateixos docents, gracies al dialeg que s’ha establert
entre ells mateixos i entre ells 1 la investigadora (a partir, per exemple, de les entrevistes). Pel que
fa a aquesta gliestio, volem dir que en I’ambit de formacié de professorat s'evidencia actualment
un interés especial a aplicar la visio constructivista d’aprenentatge a aquest camp. Concretament
Oxford (1997) discuteix, en el seu estudi, maneres d’integrar practiques constructivistes a
programes de formacio de professorat de llengiies estrangeres. Per a aquesta autora, els elements
constructivistes en formacio continua inclouen 'experiéncia dels ensenyants, les seves creences,
I’observacio de diferents procediments metodologics, i, sobretot, la interaccid social. Els
avantatges d’aplicar les teories constructivistes a la formacié de professorat sén, segons Oxford:
“First, the learner is active in creating meaning. Second, the traditional roles of passive
learner and teacher-as-spoon-feeder must be reconsidered, with increasing responsability
recognized for and by the learner. Third (...), the learner goes through a series of broad stages

of learning in which describable mental activities occurs (...). **(Oxford, 1997: 60).

¢) Seguint les idees exposades a b), la triangulacio, en comportar una relacid estreta entre
participants i investigadora, ha servit per establir les bases del que Van Lier (1996) anomena
“projecte pedagogic” que pot beneficiar la formacié de I'ensenyant. Cambra ens parla dei “model
col-laboratiu™ “Es fracta d'una formacio entesa, no tant en el sentit estricte de transmissio
d'un saber fer sind en un sentit ampli, proxim a 'autoformacic en equips, i també a la recerca

a l'aula dels mateixos professors. (...) Es tracia d'una empresa comuna de professor, formador
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i equips de formadors™ (Cambra, 1992; 341). En el nostre cas, formadora j investigadora son la
mateixa persona, la qual cosa ha repercutit positivament en laplicacio practica d’aquest model de
formacio: els ensenyants participen en un programa de formacid en que s’han introduit els
plantejaments tedrics actuals i models didactics. A partir d’una proposta de recerca per part de la
formadora-investigadora, els ensenyants apliquen un mode! didactic basat en aquest plantejament
en un context que la formadora-investigadora coneix en profunditat. S’inicia una recerca en
col-laboracid que ha de portar a I"autoformacié a través de I’observacio i de la reflexié col-lectiva
sobre les propies practiques docents, reflexio que al mateix temps pot facilitar el tractament
d'altres questions teoriques i a comengar un cicle nou. D’aquesta manera hem aconseguit unir els

tres extrems del triangle de Van Lier (1996, cf. V.1.): teoria, recerca, practica.

d) Finalment, creiem fermament que la nostra recerca, a partir de dades empiriques, descriu,
explica 1 i'lumina el funcionament d’un ambit escolar especific, el constituit per les Escoles
Ofictals d’Idiomes. Aixi mateix, podem afirmar que, a partir de la recerca, s’ha desenvolupat un
model d’acci¢ pedagogica, basat en pressupdsits tedrics fonamentats, aplicable a aquest sistema i
que ha estat avaluat pels mateixos protagonistes d’aquesta realitat: aquest model déna compte de
la funci6 del treball escrit i del treball en collaboraciéd en els nivells de principiants en

I’ensenyament de I’alemany com a LE per part d’aduits,

Efectivament, en la nostra recerca s’han recollit dades des de diferents angles, s’han agrupat,
categoritzat i interpretat les dades des de cadascuna de les perspectives, i, finalment, s’ha
establert una interrelacio entre aquestes dades. Aquest darrer pas ha conduit a desenvolupar un
concepte sobre activitats d’escriptura col-lectiva per a principiants en P’ambit de les escoles
oficials d’idiomes, que t€¢ en compte la realitat de Iaula com a comunitat d’aprenents i els

processos gue shi esdevenen.
4. Tanmateix, 1 per acabar, hem d’indicar que I’aplicacié d’aquest procediment metodologic no
esta exempt de problemes. En el nostre cas, les dificultats més importants es troben en el nivell

metodologic:

a) Per una banda, la manca d’estudis que contenen propostes concretes d’analisi de dades

introspectives, ha dificultat molt Panélisi dels diaris i, sobretot, de les entrevistes, Efectivament
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malgrat que en els darrers anys, 1 a partir de molts estudis, es defensa la incorporacié d’aquests
metodes d’analisi en les recerques sobre interaccid a I'aula son molt poc nombrosos els estudis
que presenten casos concrets d’aplicacid. Aixo ha fet que hagim hagut de recorrer a ambits de
recerca diferents, com és el de la sociologia. Malgrat I'ajuda que ens ha proporcionat aquest
ambit, creiem que son necessaries meés propostes en 1’ambit de recerca educativa, on els
plantejaments teorics respecte a la necessitat d’introduir métodes d’analisi d’aquest tipus estan

prou especificats,

b) Per una altra banda, el fet que variés el nombre d’alumnes assistents ha restringit el grau de
fiabilitat de les dades introspectives, pel fet que en alguns casos el resultat no és prou significatiu
(aquest €s el cas del dian de la tasca 3 en el grup A, que nomes va ser entregat per sis alumnes).
Un altre cop volem insistir que el fet de tenir dades des d’angles diferents i des de métodes

d’analisi diversos ha ajudat a equilibrar aquests déficits.

¢) En aquesta mateixa linia, el disseny del tipus de diari i d’entrevista també ha generat

problemes. En aquest sentit, volem fer una autocritica respecte a les preguntes que hem plantejat

en els diaris semiestructurats. Com véiem en el seu moment, hem distingit entre preguntes

dirigides a fets 1 preguntes dirigides a obtenir informacio sobre valoracions. En un primer
moment créiem que el segon tipus de pregunta seria més adient per als nostres objectius. En
acabar la recerca hem constatat, perd, que hauria estat interessant introduir més preguntes de
fets, perque les seves respostes ens han aportat una informacié que ha estat decisiva per entendre
certes actuacions i ha ajudat també a verificar hipotesis.

d) Tampoc no podem obviar els problemes de desplegament técnic que suposa aquesta
metodologia de recerca. En aquest punt volem destacar la relacid estreta entre investigadora 1
participants com un factor decisiu que ha ajudat a superar els maltiples problemes técnics que

han sorgit al llarg de tota la recerca.
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