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RESUM

RESUM

Resum: Aquest estudi investiga quines sén les creences de tres professores d’anglés
en relacié amb la interaccié oral en 'ensenyament i 'aprenentatge de I'anglés com a
llengua estrangera en el camp de la formacié d’adults. Es du a terme mitjancant
I'exploracio i la interpretacio dels records d’aprenentatge i de la projeccié docent actual
de les professores per mitja de I'analisi de narrativa multimodal i del discurs escrit i oral
provinent de tasques escrites, de converses semi estructurades, d’observacié d’aula,
d’autoconfrontacié i de trobades de focus grup. D’aquesta manera, es pretén descobrir
com s’interpreta la interaccio oral considerant el pes essencial que té i el conjunt de veus
que en parlen en la bibliografia i li atorguen importancia en el camp de la didactica de la
llengua estrangera. Aquest estudi vol ser un espai de reflexid per poder prendre
consciéncia de la importancia i limpacte de les creences en l'ensenyament i

'aprenentatge de I'anglés i contribuir a la millora de la formaci6 del futur professorat.

Paraules clau: interaccidé oral, creences, ensenyament/aprenentatge, didactica de

I'anglés com a llengua estrangera, formacié d’adults

Resumen: Este estudio investiga las creencias de tres profesoras de lengua inglesa
como lengua extranjera en relacidon con la interaccién oral en la ensefianza y el
aprendizaje del inglés en el campo de la formacion de adultos. Se desarrolla mediante
la exploracion e interpretacion de los propios recuerdos de aprendizaje y de la
proyeccion docente actual de las profesoras a través del analisis de narrativa multimodal
y del discurso escrito y oral proveniente de tareas escritas, de conversaciones
semiestructuradas, de observacién de aula, de autoconfrontacién y de encuentros de
grupo foco. De esta manera, se pretende descubrir cémo se interpreta la interaccion oral
por el peso esencial que tiene y por el conjunto de voces que hablan de ella en la
bibliografia y que le otorgan importancia en el campo de la didactica de la lengua
extranjera. En resumen, este estudio pretende ser un espacio de reflexién para poder
tomar consciencia de la importancia y el impacto de las creencias en la ensefianza y en

el aprendizaje del inglés y contribuir a la mejora de la formacion del futuro profesorado.
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RESUM

Palabras clave: interaccion oral, creencias, ensefnanza/aprendizaje, didactica del inglés

como lengua extranjera, formacién de adultos

Abstract: This research aims to investigate the beliefs of three English as a foreign
language teachers in connection with the oral interactive processes in the context of
language teaching for adults. It is approached through the exploration and interpretation
of the teachers’ own memories on their foreign language learning process and their
current teaching projection through the analysis of multimodal narrative and oral and
written discourse from written tasks, from semi-structured conversations, from class
observation, from self-confrontation and from focus group meetings. There will be an
analysis and study of the teachers’ beliefs in order to discover the interpretation of oral
interaction processes due to their influence in the literature voices and because of their
importance in the teaching of English as a foreign language field. In sum, this study aims
to contribute to the improvement of language teacher training and to build a reflexive
space that promotes awareness of the importance of beliefs in language teaching and

learning.

Keywords: oral interaction, beliefs, teaching/learning, foreign language teaching,

English as a foreign language, adult education
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Su manera especifica de ser-en-el mundo es el resultado de su eleccion, el significado que él

confiere a lo que probablemente esta mas alla de la comprension humana objetiva.
Watzlawick, Beavin Bavelas i Jackson?

Retornar a l'arrel i buscar tot alld que ha construit i construeix una manera de fer, de ser,
d’entendre i de situar-se en el moén és la clau per a la presa de consciéncia i per a la
possible millora. No s’hauria de donar res per fet ni assumir que hi ha quelcom
inamovible fins que la reflexié i la reconceptualitzacioé ens indiquin que hi ha hagut un
sacseig que ha permés una possibilitat de canvi. La didactica de la llengua forma part
d'un camp de coneixement que pretén millorar les practiques d’ensenyament i
d’aprenentatge i adequar-les a les situacions canviants existents a la nostra realitat
(Camps, 2012). El llenguatge es pot concebre com a base de la interrelacid entre les
persones i aixd ens porta a entendre I'educacié com un procés de comunicacio i a
entendre el llenguatge de forma dinamica i terapéutica per transgredir en canvis i

millores en la practica docent. Tal com Walsh (2011) resumeix:
Given its complexity and centrality to teaching and learning, it is fair to say that
any endeavour to improve teaching and learning should begin by looking at
classroom interaction. Everything that occurs in the classroom requires the use
of language. Like most human ‘joint enterprise’ language underpins every action,
every activity. It is through language that ‘real world problems are solved’

(Brumfit, 1995). (...) Language, quite simply, lies at the heart of everything. (p. 2)

Comencem amb la interaccio dins de l'aula d’anglés, amb tot alldb que succeeix o que
volem que succeeixi mitjangant les paraules entre interlocutors simétricament i
asimeétricament presents, és a dir, entre alumnes i entre alumnes i docents. També les
accions dutes a terme per tal de garantir 'ensenyament i I'aprenentatge de l'anglés, la
presa de consciéncia i la reflexi6 sempre dins del constructe ideologic i cultural

préviament ja assentat. Van Dijk (1980) indica que “... una expresidon no deberia

2 Watzlawick, P., Beavin Bavelas, J., i Jackson, D. D. (1967). Teoria de la comunicacion humana.
Interacciones, patologias y paradojas (1a ed.). Norton and Company.
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caracterizarse solamente en términos de su estructura, sino en términos del acto
realizado al producir tal expresién” (p. 31). Volem descobrir quines accions emergeixen
del discurs provinent de les tres professores d’anglés participants en els estudis de cas
de la nostra investigacio. L’antropologia parla de I'etnografia de la parla, mentre que la
sociologia apunta a I'analisi de la conversa quotidiana en interaccié. Aixi, doncs, Van
Dijk considera I'existéncia de la relacio (1980, p. 46): “... entre estructura discursiva y el
cambio de creencias y actitudes”, tot i que exposa la “poca investigacién explicativa

dentro de los procesos cognoscitivos y sociales subyacentes” (1980, p. 46).

Busquem com les creences, emergides de situacions discursives diverses i multimodals,
tenen impacte en les decisions metodologiques preses a l'aula d’anglés. A més,
busquem la possibilitat inicial de fer prendre consciéncia d’aquestes creences per tal de
modificar la conducta i les accions i afavorir-les en plantejar una millor practica educativa
en 'ensenyament i 'aprenentatge de I'anglés com a llengua estrangera en I'actualitat, si

és que hi ha d’haver espai per a la millora. Tal com indiquen Lakoff i Johnson (1995):

Si se introduce en el sistema conceptual, en el que fundamentamos nuestras
acciones, una nueva metafora puede alterar el sistema asi como las
percepciones y acciones a que da lugar el mismo. Muchos de los cambios
culturales nacen de la introduccion de conceptos metaforicos nuevos y la pérdida

de otros viejos. (p. 187)

Cal introduir noves metafores, nous conceptes, en el nostre discurs, i desestimar-ne
alguns d’innecessaris. Renovar les metafores i assegurar que l'ensenyament i
I'aprenentatge de la interaccié oral es fonamenten en situacions discursives conscients
de l'accié que exerceixen i que provenen de la reflexié compartida i individual. Volem
entendre com modificar i millorar els programes de formacid del futur professorat
d’anglés en el marc de la formacié d’adults a Catalunya per mitja de la investigaci6 de
les creences sobre la interaccié oral de tres professores d’anglés com a llengua
estrangera. Posarem especial émfasi en I'exploracio i la interpretacio dels records de la
trajectoria d'aprenentatge de I'anglés i dels constructes provinents de 'ensenyament i la
projeccio docent actual de les tres professores per determinar les seves creences en
relaciéo amb la interaccio oral en 'ensenyament i I'aprenentatge de I'anglés en el camp

de la formacié d’adults. La metareflexié sera clau per tornar i retornar a tot alldo que un
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construeix i que normalitza. Aixi, doncs, esperem obrir nous camins i deixar ni que sigui

una petita petjada.
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CAPITOL 1. FONAMENTACIO TEORICA

CAPITOL 1. FONAMENTACIO TEORICA

El relato comienza la historia misma de la humanidad; no existe ni ha existido en ningun lugar

un pueblo sin relato, el relato esta ahi como la vida.

Roland Barthes?®

1.1. Introduccio

En aquest capitol farem una revisié del marc tedric de la interaccié oral com a element
clau dins I'ensenyament i I'aprenentatge de I'anglés. Tanmateix, exposarem les
decisions metodologiques i discursives preses a l'aula pel que fa a la interaccié oral i
com aquestes estan vinculades amb les creences del professorat. Explorarem de quina
manera les creences tenen un paper rellevant en la presa de consciéncia del
professorat, un pas previ i necessari per promoure transformacions i la transgressié en
decisions metodoldgiques posteriors. Com a conseqiéncia, cal revisar si es pot aportar
llum a la millora qualitativa de la formacié del professorat en el camp de I'ensenyament

de 'anglés com a llengua estrangera en el marc de la formacié d’adults.

1.2. Principals aportacions cientifiques sobre la interacci6 oral
en I'’ensenyament i I’aprenentatge de I’anglés com a llengua
estrangera

1.2.1. El llenguatge i la comunicacié humana

El llenguatge és I'eina clau dins de la comunicacié humana i és en el marc de la nostra
investigacid, alhora que des de fa segles per a moltes investigacions, objecte d’estudi,
ja que és I'element que ens defineix com a éssers humans i ens permet desenvolupar
pensament. D’acord amb Watzlawick et al. (1967), “...resulta evidente que la
comunicacion es una condicién sine qua non de la vida humana y el orden social” (p.
17).

Des del camp de I'antropologia s’ha dit que el llenguatge és un instrument del pensament
i de la comunicacié del pensament (Malinowski, 1954). D’acord amb l'autor, en la seva
funcié primitiva i original, té un caracter essencialment pragmatic i esdevé una conducta.

Les paraules no sén tan sols un mitja d’expressid, sind models eficients d’accié amb

3 Barthes, R. (1990). Introduccién al analisis estructural de los relatos. A E. Veron (Ed.), Anélisis
estructural del relato (pp. 1-45). Editorial Tiempo Contemporaneo.
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poder propi: s6n un mitja d’efectuar les coses i un maneig d’actes i objectes: “[W]ords
and language have a material presence in the world; (...) words have effects on people.
Words matter” (Denzin, 2001, p. 24). En clau, “[a]ctividad o inactividad, palabras o
silencio, tienen siempre valor de mensaje: influyen sobre los demas, quienes, a su vez,
no pueden dejar de responder a tales comunicaciones y, por ende, también comunican”
(Watzlawick et al., 1967, p. 50). Austin (1962) i Searle (1969) van indicar que les
expressions linguistiques tenen la capacitat de “fer” i transformar actes comunicatius en
accions socials. Gumperz (1964) i Hymes (1971) van posar I'émfasi i van afegir-hi la
peca clau del context en com aquests actes de parla tenen sentit i existéncia
comunicativa només dins d’un context concret simbolic on els parlants i la comunicacio
que s’hi desenvolupa sén significatius. Van Dijk (2008) va anomenar aquests actes de
parla, els quals fan i tenen un poder d’accid, “unitats basiques de la comunicacio

humana” (p. 72).

Des de I'ambit de la psicologia, Vygotsky (1988) va descriure el llenguatge com a eina
cultural pel desenvolupament der al coneixement compartit dins d’'una comunitat o
societat. Posteriorment, Kramsch (1998) va descriure les comunitats de parla com a
espais i maneres “... in which members of a social group use language to meet their
social needs. (...) This is a view of culture that focuses on the ways of thinking, behaving,
and valuing currently shared by members of the same discourse community” (pp. 6-7).
Tal com Sert (2015) va exposar de nou, “[tlhe social actions we accomplish do not
represent simply our individual capacities, but they are co-constructed. Through
interactions with others, we not only engage in socialization, but we also talk institutions
into being” (p. 10). La co-construccié individual i social s’inicia en el llenguatge i procés
de negociacié dels pensaments. La identitat és clau en aquest entramat d’estructures
que permeten situar l'individu i fer-lo ser i estar en un lloc i un moment concrets i el
converteixen en membre d’una comunitat cultural discursiva especifica on construira la
seva identitat i des d’on interpretara i representara el seu mon. De fet, Vygotsky (1988)
també va puntualitzar el llenguatge com a eina psicoldgica per tal d’estructurar els

processos i continguts del pensament individual i aixi donar sentit a I'experiéncia.

Cal destacar que Brown i Yule (1993) van determinar que el llenguatge té dues funcions:
la transaccional, per transmetre informacid, i la interactiva, per mantenir relacions
socials. Es des d’aqui i sumant-hi les perspectives prévies que partirem per entendre la
importancia i el pes del llenguatge en la interaccié social entre individus i en la possibilitat

de negociacié i d’aprenentatge de forma compartida. Per tant, entenem el llenguatge i
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les seves funcions integrant totes aquestes perspectives i considerant la importancia

dels diferents camps d’estudi manifestats préviament.

1.2.2. La comunicacié i la interaccioé social

Vygotsky at al. (1979), tal com hem descrit préviament, van explicar que les persones
es desenvolupen intel-lectualment mitjancant la interaccié social i que el coneixement
és resultat d’aquesta interaccié. Quan l'individu es relaciona amb altres persones pren
consciéncia de si mateix, i és a través de la interaccié que aprendra a utilitzar simbols
que son la base de la comunicacié social alhora que podra integrar nous coneixements.
En una linia vygotskyana, quan les persones treballen conjuntament, construeixen
pensament de forma col-lectiva: “we do not only interact, we interthink” (Mercer, 2004,
p. 139). Un fet molt important segons Woods (1998) a fi que es produeixi una activitat
conjunta, i per tant, que hi hagi interaccio, és que els participants concedeixin el mateix
significat a un simbol concret. Aixd es denomina “interaccionisme simbolic”, un concepte
que va néixer a I'Escola de Chicago entre els anys vint i trenta del segle xx de la ma de
Blumer (1982) i Goffman (1956). La construccié de significat dins de la interaccié hi té

cabuda gracies a la negociaci6 entre participants.

Per tant, si entenem el llenguatge com una eina per promoure el pensament de forma
col-lectiva, també sera la base per a la construccié de pensament i coneixement a escala
individual. La construccié de coneixement i la possibilitat d’aprenentatge té lloc, segons
Vygotsky et al. (1979), “...primer entre persones (interpsicoldgica), i després, a I'interior
del mateix individu (intrapsicologica)” (p. 94). Per tant, el cami és des de fora cap endins
partint sempre de I'entorn, i per tant, assumint la interaccié social com a base. Aixi,
doncs, linterpensar sera clau per construir coneixement i hi ha diversos autors
(DiCamilla i Anton, 1997; 1998; 2004; Ellis, 1999; Lantolf, 2000; Lantolf i Appel, 1994;
McCafferty 1994; Zuengleri Cole, 2005) que sostenen que la teoria sociocultural defineix
la interaccid com un procés social i privat; i és des d’aquest angle que entenem la
construccio de coneixement i la possibilitat d’aprenentatge, el qual succeeix des d’'una
visio, segons Vygotsky et al. (1979), “...primer entre persones (interpsicoldgica), i
després, a l'interior del propi infant (intrapsicoldgica)” (p. 94). Per tant, el cami és des de
fora cap endins partint sempre de I'entorn, i per tant, assumint la interaccio social com a
base. D’acord amb Lantolf i Pavlenko (1995): “development does not proceed as the
unfolding of inborn capacities, but as the transformation of innate capacities once they

intertwine with socioculturally constructed mediational means” (p. 109).
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Mercer (1997) va tornar a subratllar que els parlants utilitzen la conversa com una
activitat per fer coses que permet que els interlocutors actuin uns sobre els altres,
influenciant-se i negociant. El llenguatge no es limita a representar la realitat, sindé que
la construeix en les formes amb qué els humans donen sentit a les seves vides i al mén
(Bolivar et al., 2001). El llenguatge és considerat, per tant, no tan sols un mitja per mitja
del qual I'individu pot formular idees, pensar i comunicar-les, sind que també és un mitja
perqué les persones pensin, aprenguin de forma conjunta i negociin significats de les
propies experieéncies per donar sentit al mén. Es pot entendre com un element
d’autoconsciéncia i de construccié del propi jo, ja que, tal com van indicar Greimas i
Courtés (1979), és mitjangant el discurs que la persona construeix el mén i es construeix

a si mateixa.

Aixi, doncs, com a professorat ens interessa tenir molt presents aquestes
conceptualitzacions per dotar de la importancia necessaria el discurs i qualsevol tipus
de comunicacié i interaccié que es generi de forma espontania o preparada a l'aula.
Vygotsky et al. (1979) i Bruner (1988) van apuntar que, per interioritzar el coneixement
i convertir-lo en aprenentatge, cal que hi hagi resolucié de problemes amb la guia
d’adults o en col-laboracié amb companys més capacitats. Vygotsky (1988) confirma
que el que pot fer I'aprenent en un moment inicial de forma col-laborativa ho fara en un
futur de forma independent. Per tant, la interaccio sera clau i la importancia col-lectiva
sera basica per construir aprenentatge. A fi que I'aprenentatge sigui efectiu, l'individu
negocia, rep correccions per part d’experts, i interioritza coneixements en la seva
memoria. Per exemple, mitjangcant evidéncia negativa es pot modelar i millorar la
produccio posterior. Per tant, la interaccioé té un paper fonamental en la correcci6 de
'error i aixd afavoreix la construcciéo de l'aprenentatge (Ellis, 1997). Segons Garcia
(2006), i partint de la transicié del que és social en psicologic, la diferéncia és clara entre
el que pot aconseguir una persona actuant tota sola o acompanyada d’altres participants

meés experts.

1.2.3. La interaccio social a I’aula d’anglés

Un dels objectius del professorat d’anglés és formar alumnat que pugui comunicar-se
en la llengua meta de forma afectiva i efectiva. El coneixement no es pot transmetre o
traspassar de forma material als alumnes; son ells que han d’elaborar els propis
conceptes i significats. Es important tenir clar com es vol ensenyar a I'alumnat, ja que la
metodologia d’ensenyament i la vehiculacié del llenguatge i el discurs poden tenir

consequéncies en el seu futur pel que fa a la seva relacié amb la llengua d’aprenentatge.
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Sannino (2008) exposa en els seus estudis que “...the interaction between the student
and the teachers generated connections and chains that led to deleterious
consequences in terms of the student’s learning efforts” (p. 279). Cal ser conscients de
la importancia d’aquesta responsabilitatperqué aixo pot tenir efectes positius alhora que
devastadors, com apunta I'autora en el seu estudi, el qual parla d’estudiants amb records
absolutament negatius a causa del discurs que en un moment clau es pot generar i tenir
un impacte sobre 'alumnat —és a dir, conseqiéncia del poder de les paraules dirigides
a 'alumnat amb consciéncia, o sense, de I'impacte d’aquestes paraules en el futur dels

individus.

La interaccio social és clau en I'aprenentatge de I'anglés com a llengua estrangera i és
per aixo que estudis com el de Baralo Ottonello (2000) i Mercer i Howe (2012) donen
sentit a tot el discurs que es genera a l'aula, entenent-la com a context de situacié de
'aprenentatge. Segons Baralo Ottonello (2000), parlar de tot el que passa a l'aula
d’anglés, sobre les necessitats i dificultats, les preferéncies, les estratégies més
adequades, les decisions i de tot alld que s’entén com a negociacié del discurs, afavoreix
la interioritzaci6 del procés d’aprenentatge de la llengua estrangera per part de I'alumnat.
Cal assumir que el discurs que es genera a l'aula és clau en el teixit de 'aprenentatge
de la llengua meta. La responsabilitat docent rau en decisions dins les converses
generades a l'aula. D’altra banda, Allwright (1981) va distingir la parla a I'aula en tres
tipus i, d’aquesta manera, s’expandeixen les possibilitats d’interaccié social: exemples
de la llengua meta, guia de com desenvolupar aquesta llengua meta i, finalment, gestio
de com procedir a executar aquesta llengua meta. Com a punt afavoridor del fet que
'anglés és tant la llengua meta com la llengua de del discurs de conduccié de l'aula, i
d’'acord amb Santibafiez (2003), en aquesta formulacié de la interaccié oral hi ha
presents dos processos de construccid de coneixement. D’'una banda, I'alumnat
construeix coneixement i aprenentatge en relacié amb els continguts treballats i escollits
pel docent que formen part d’'una sequéncia didactica. D’altra banda, els interlocutors,
formats per alumnat i professorat, construeixen interaccié social i oral mitjangant
I'activitat conjunta a mesura que avancga la sequéncia didactica a través de I'activitat
discursiva necessaria que es genera per fer efectiva la seqiiéncia en si mateixa. Sens
dubte, ja que la conversa s'utilitza per “fer coses”, és important escollir el tipus de

conversa que es vol desenvolupar a I'aula segons els objectius marcats pels docents.

Estem d’acord en qué el professorat té el deure inequivoc de proporcionar de forma

conscient i elaborada un discurs pertinent amb I'objectiu de propiciar la construccio
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d’aprenentatge dins de I'entramat social de l'aula. El discurs generat, tant de forma
controlada o preparada com de forma espontania, t¢ un pes i una repercussio en
laprenentatge de lalumnat. Com a exemple de situacions de conversa que
desenvolupen coneixement i aprenentatge i que es poden generar a l'aula, indica les
converses per descobrir el coneixement previ de I'alumnat abans de fer una tasca.
Alguns exemples poden ser el joc compartit, les discussions per crear opinions propies
o el recordatori d’activitats passades. Mercer i Edwards (1987) afirmen que la parla a la
classe esta organitzada per la transmissid controlada del coneixement. Aleshores, cal
analitzar aquesta parla no en funcié de la seva estructura lingiistica, siné del seu
contingut i la seva estructura discursiva i tenir el control de com es desenvolupa el
coneixement i com aprén I'alumnat. Per tant, valorar un discurs promovent la conversa
exploratdria i no la disputativa o acumulativa, pot ser un punt de partida rellevant per
iniciar el cami de I'aprenentatge de la llengua meta mitjancant la interaccié social que hi

ha a l'aula.

1.2.4. De la competéncia comunicativa a la mediacio

En la década dels seixanta s’elabora i es desenvolupa el concepte de “competéncia
comunicativa” de la ma de Hymes (1971), un concepte que té un impacte persistent en
l'actualitat i en com adaptar-lo als curriculums i garantir que I'alumnat adquireixi les
habilitats, les aptituds i les capacitats desgranades en el que sén competéncies. En
aquesta investigacio es valora si 'alumnat es comunica efectivament en anglés, ja que
entenem el concepte des de la perspectiva de Riggenbach i Lazaraton (2013):
“‘communicative competence entails not solely grammatical accuracy but also a
knowledge of sociocultural rules of appropriateness, discourse norms, and strategies for

ensuring that a communication is understood” (p. 125).

La competéncia comunicativa és un concepte que ha evolucionat i s’ha anat definint en
diversos estudis al llarg dels anys. Des de la linguistica generativa, Chomsky (1965) va
establir un punt de referéncia a partir del qual es desenvolupa el concepte assumint la
idea impossible d’'un parlant ideal en una comunitat homogénia on competéncia de la
llengua i actuacid existirien dins una perfeccié linglistica. Des de I'ambit de la
sociolinguistica, i en certa contraposiciéo amb Chomsky (1965), Hymes (1971) hi va afegir
els parametres pragmatics clau que situen el parlant en un context determinat. Hymes
(1971) va definir la competéncia comunicativa a partir de quatre grans dimensions: la
competéncia linguistica, la factibilitat, I'acceptabilitat 0 adequacié segons les regles

sociolinglistiques del context i el terme pragmatica, que atén als fets, que no es
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produeixi llenguatge sense sentit. EI mateix autor va indicar que les competéncies sén
les capacitats de les persones, i la competéncia comunicativa és la pega clau que permet
entendre i explicar la interaccid6 humana des de les capacitats dels interlocutors fent us
del llenguatge. D’acord amb Lozano et al. (1982), aquesta competéncia es podria definir
“como los conocimientos y aptitudes necesarios a un individuo para que pueda utilizar
todos los sistemas semidticos que estan a su disposicion como miembro de una
comunidad sociocultural dada” (p. 73). En aquesta investigacid6 entenem per
competéncia comunicativa el conjunt de “sabers, habilitats i recursos que cada individu
posa en joc per relacionar-se amb els altres, és a dir, per comunicar-se” (Cantero, 2014)
i, per tant, per negociar en espais d’interaccio social. També cal remarcar I'aportacié de
Canale i Swain (1980), a la qual s’afegeix la competéncia gramatical, la competéncia

sociolinguistica, la competéncia discursiva i la competéncia estratégica (Llobera, 1995).

Long (1981) va aportar la hipotesi de la interaccio: “[P]articipation in conversation with
NSs, made possible through the modification of interaction, is the necessary and
sufcient condition for SLA. (Long, 1981, p. 275). Krashen (1981) va introduir el
concepte de comprehensible input. Més endavant, Long (1996) va subratllar la
importancia de linput exterior en consonancia amb les possibles intervencions i
modificacions mitjangant la negociacié de signficats entre els aprenents i la correccio de
I'evidéncia negativa. Aquest enfocament va plantejar com aprendre de forma efectiva
una segona llengua mitjangant la negociacié dels significats que es construeixen en una
conversa en la llengua meta: “...adjustments that occur when meaning is negotiated
improve input comprehensibility, and because comprehensible input is necessary,
although insuficient, for acquistion, there is clear evidence of an indirect causal
relationship between conversation and acquisition” (Long, 1996, p. 449). Com més
oportunitats de negociacié ofereix una activitat, més positiu sera el seu efecte sobre
'adquisici6 de la llengua d’aprenentatge. Aixi, doncs, sembla que la clau en si mateixa
sigui la negociacio de significat: "it is not so much the input alone that matters; it is
learners’ engagement with it through negotiation work, including benefits received
from the implicit negative feedback the negotiation work elicits, mostly in the form of
recasts." (Long, 2023, p. 340).

Hatch (1978) ja va emfatitzar el concepte d’scaffolding, que es desenvolupa mitjangant
la construccié de discurs entre aprenents, i va indicar que les estructures sintactiques
es creen justament en aquest procés de co-construccié de discurs entre iguals, que si

no fos per la co-construccié compartida, els aprenents no podrien elaborar-lo de forma
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individual: “[L]Janguage learning evolves out of learning how to carry on conversations.
(...) One learns how to do conversation, one learns how to interact verbally, and out
of this interaction syntactic structures are developed.” (Hatch, 1978, p. 404). El
desenvolupament de les estratégies de comunicacio esta lligat a I'aprenentatge d’'una
segona llengua o llengua estrangera. La mediaci6, traduccié o us de determinades
activitats és un element clau per al desenvolupament d’aquestes estrategies (Ellis, 1997;
Masats i Nussbaum, 2016).

En aquesta linia, diversos autors i autores, entre 'enfocament més cognitiu i quantitatiu
i el més qualitatiu i sociocultural (Hall, 2009; Kramsch, 1998; Long, 1996, 2023; Moore i
Nussbaum, 2013), introdueixen el concepte de competéncia interaccional com a
capacitat de formar part en practiques orals que tenen una rellevancia sociocultural per
a un grup o comunitat de parlants. Aixi, doncs, en desenvolupar la competéncia
comunicativa sera important construir i negociar significats de forma conjunta per poder
desenvolupar la posterior competéncia interaccional dins de l'aula d’anglés. La
competéncia interactiva ha tingut impacte en materials didactics i ha introduit la conversa

natural —sense que sigui modificada— per aprendre una llengua estrangera.

La mediacidé és I'element clau per entendre la relacié entre interacci6 i aprenentatge
(Masats i Nussbaum, p. 42). D’acord amb Lantolf i Thorne (2006), la mediaci6 es refereix
a com la interaccioé conflueix entre tres elements clau: el mén, I'activitat cognitiva de
'aprenent i la societat. Walsh (2011) exposa que la competéncia interaccional té un
paper fonamental dins la classe d’anglés com a eina de mediacié per facilitar els
aprenentatges linguistics (Masats i Nussbaum, p. 50). Segons Coste i Cavalli (2015),
les competéncies s’activen en context per mitja d’activitats de produccio, recepcio,
interaccio i mediacié. Cal entendre que la interaccio oral esta estretament lligada a la
“mediacio relacional”, nou concepte incorporat al Consell d’Europa (2020), el qual té com
a objectiu permetre a 'alumnat I'accés al coneixement i a la informacié i contribuir a una
interaccio efectiva, de qualitat i que possibiliti la resolucié de tensions i conflictes
linguistics i/o cognitius. Els autors parlen de les comunitats de parla existents en les
quals es generen espais d’ensenyament i d’'aprenentatge. Tal com Coste i Cavalli (2015)
defineixen: “Mediation can be defined as any procedure, arrangement or action designed
in a given social context to reduce the distance between two (or more) poles of otherness
between which there is tension” (p. 27). Aixi, doncs, la interaccié oral promou que les
tensions i els conflictes redueixin la distancia entre els interlocutors, i que I'espai

d’otherness entre ells es vegi facilitat per una trobada dins la negociacié del significat
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mitjancant la mediacié relacional. Es en el punt de la mediacié relacional on el subjecte
fara Us de la interaccid, social i oral, per apropar-se i promoure |'aprenentatge i
I'acostament al concepte cognitiu 0 a la comunicacié per tal que esdevingui tan efectiva
com afectiva. En aquest procés hi ha un nou concepte anomenat alteration el qual
implica esdevenir un nou jo. Retornem aixi a un dels objectius de qualsevol procés
d’aprenentatge, segons el qual la identitat es construeix i es reconstrueix i, per tant, dona
espai a un procés transformatiu que implicara un “becoming-other’ (Coste i Cavalli,
2015, p. 29).

D’acord amb Riggenbach i Lazaraton, “when using communicative activities, it is
important to strive for a classroom in which students feel comfortable and confident, feel
free to take risks, and have sufficient opportunities to speak” (2013, p. 126). Es tracta de
garantir a 'alumnat I'oportunitat de domini de la propia competéncia comunicativa i tenir
eines per a l'aprenentatge de la llengua meta. Per aix0, cal acostar-nos-hi tenint en
compte els processos de mediacid, el discurs i la interaccié oral. La construccié d’'un nou
jo tan sols tindra lloc en un entorn on I'aprenent tingui espai per ser i des de la comoditat

i des de la confiancga.

1.2.5. La mediacié i la interaccié oral per a ’ensenyament i I’aprenentatge

de I'anglés

Tal com proposen Coste i Cavalli (2015), la mediacié “se manifeste sous de multiples
aspects et fait appel a une diversité de moyens” (p. 109). La interaccio oral és una peca
clau d’aquest dispositiu de mediacié. Seguint les aportacions vigotskianes i partint de la
teoria sociocultural d’ensenyament i aprenentatge, en aquesta investigacié entenem la
interaccié oral partint de la conceptualitzacioé d’Esteve (2010): “transmisién y recepcion
de mensajes y la negociacion de significado que éste conlleva” (p. 69) juntament amb
'ampliacié de parametres que defineixen el concepte i que la mateixa autora determina
(Esteve, 2010, pp. 71-72):

o Elprocés d’aprenentatge és un procés cognitiu a partir de la interaccié amb altres
individus.

e L’aula és contextualment un espai d’aprenentatge i de comunicacié on es
construeix pensament compartit (Allwright, 1984; Breen, 1987).

o El discurs que es prepara des de la figura del docent fins al discurs generat a

l'aula per part del docent i de I'alumnat forma part dels processos interactius orals
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que permeten construir ensenyament i aprenentatge —hi ha una co-construccié
constant.

¢ La mateixa parla sobre la llengua forma part de la interaccié oral establerta (Van
Lier, 1996).

e La L1 no és un obstacle sind6 que és una eina de mediacié que facilita
'ensenyament i 'aprenentatge de la llengua estrangera (Van Lier, 1995).

e Cal reflexionar sobre el paper de l'error i assumir-lo com a una possibilitat

d’aprenentatge.

El llenguatge intervé en el procés d’ensenyament i aprenentatge, segons Nussbaum i
Tusén (1996), des de tres nivells: com a instrument de comunicacio i construccié de
pensament, com a instrument per mostrar tot alld que s’ha aprés i, per tant, com a
instrument d’avaluacié i, finalment, com a element de relacié de les identitats individuals
i socials que es construeixen a 'aula. Cada interlocutor és emissor i receptor alhora. A
l'aula d’anglés, la interaccié oral adopta un rol significatiu, ja que la llengua és tant el
mitja o canal d’aprenentatge com el fi pedagogic (Esteve 2010; Hall i Walsh, 2002). En
aquest estudi ens centrarem en els processos interpersonals vinculats al llenguatge oral
produit especificament a la classe d’anglés com a llengua estrangera en el marc de la
formacié d’adults. Segons Brown i Abeywickrama (2010), hi ha dos propodsits de la
interacciéo oral: “(a) transactional (when the speakers use language for specific
information exchange), and (b) interpersonal (when the speakers use language to

maintain social interaction)” (Arévalo Balboa i Briesmaster, 2018, p. 144).

Com va apuntar Van Lier (1996), la parla a I'aula d’anglés se centra en com es diuen les
coses 0 en qué es fa, més que no pas en el qué es diu. Segons Anaya i Llobera (2008),
s’ha de proporcionar a l'alumnat les eines adequades perqué es pugui comunicar de
forma efectiva en contextos socialment significatius. Aixi, doncs, I'ensenyament de
I'anglés no només pot estar basat en assolir coneixements linguistics, tenint com a base
elements gramaticals, fonoldgics i I€xics, sind que cal incorporar-hi de forma clau altres
elements amb 'objectiu d’elaborar i comprendre discursos, integrar de forma estratégica
els coneixements i capacitats per afrontar noves situacions comunicatives, palpar la
realitat sociocultural implicita de la llengua d’aprenentatge i construir i negociar
coneixement compartit dins d’'una comunitat de parlants (Nunan, 1999). També cal
destacar, d’'acord amb Gee i Green (1998), la reflexivity, concepte que determina la
importancia de la creacidé d’un context base per al progrés de la conversa i perqué la

negociaci6 de significats entre els parlants sigui efectiva. Si un individu té interés en com
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la parla promou activitat intel-lectual compartida, també ha de mostrar interés en com el
coneixement compartit es representa i construeix en el dialeg (Mercer, 2004). D’acord
amb aquest autor, aixd produeix més comprensié entre els parlants i més coneixement

compartit.

La co-construccié del discurs que es genera a l'aula permet el coneixement mitjangant
la negociacié de significats. Per tant, el que és important és com enfocar aquesta
interacci6 oral perqué esdevingui comprensible, significativa i afavoreixi I'adquisici6 de
la llengua meta. D’acord amb Ellis (1999), formar part d’interaccions interpersonals orals
en les quals els problemes de comunicacié sén negociats, ajudara a adquirir la llengua
estrangera a l'alumnat. Es mitjancant la participacié activa que tindra lloc aquesta
adquisicid. Segons Nunan (1999), és important crear entorns en els quals els alumnes
estiguin activament implicats en el procés d’aprenentatge. La interaccié oral a les
classes de llengua estrangera, aleshores, esdevé una activitat social per als alumnes
per mitja de la qual no només construeixen coneixement, sind també confiancga i identitat
com a usuaris competents de la llengua meta (Bahadur Thapa i Lin, 2013). Quan un
alumne intenta negociar en una conversa en llengua estrangera, s’adona de totes les
mancances que necessita per abordar-la. Aquesta autorealitzacié que s’ha aconseguit
amb una interaccié animara I'alumne a produir informacio en la llengua d’aprenentatge
per tal de negociar el significat i, finalment, comunicar-se. Pica (1994) va definir aquesta

negociacié com a “...modification and restructuring of interaction that occurs when
learners and interlocutors anticipate, perceive or experience difficulties in message
comprehensibility” (Yilmaz, 2016, p. 46). Mitjancant la resolucié de problemes de forma

conjunta es propiciara una negociacié que afavorira I'aprenentatge.

Hi ha diversos estudis que evidencien diferents perspectives de com es treballa la
interaccio oral a 'aula d’anglés. Segons un estudi qualitatiu de Lizasoain (2017) en el
qual s’investiga el discurs pedagogic que es du a terme en una classe d’anglés a Xile,
'ensenyament de la llengua estrangera té éxit ja que hi ha una interaccié oral que
promou la negociacié de significats. Un clar exemple del discurs generat a I'aula i que
promou aprenentatge, segons Koshik (2010), és com els docents utilitzen de forma
conscient i didactica estratégies com I'is de frases inacabades perqué els aprenents
assumeixin que les estan millorant o corregint i, per tant, que les finalitzin de forma
gramaticalment correcta. En la mateixa linia, Doughty i Pica (1986) Varonis i Gass
(1985) confirmen que hi ha més negociacio de significat en un context en el qual els

aprenents son tots no nadius de la llengua meta d’aprenentatge alhora que tenen
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diferents nivells de competéncia de la llengua d’aprenentatge. D’acord amb Vraciu i
Pladevall-Ballester (2020), generalment la interaccio oral entre iguals sovint és en la L1
de l'aprenent i no pas utilitzant la llengua meta. Bygate (2001) va indicar que hi haura
aprenentatge mitjangant la interaccié oral només quan hi hagi oportunitats de parlar per
als aprenents. Sembla ser que el procés d’aprenentatge entre iguals s’inicia en la
interaccid en primera instancia per entendre i comprendre el missatge per part
d’interlocutors més experimentats. Finalment, com més complexitat cognitiva i més
internalitzacio de la llengua meta, més reflexié hi haura sobre tot alld que s’esta aprenent
(Walsh, 2011) i, per tant, més aprenentatge. DeKeyser (2007) proposa la posada en
practica de la interaccio en si mateixa, en el sentit d’aprendre a interactuar de forma oral

mitjangant activitats practiques a 'aula (Oliver i Philp, 2014).

També cal remarcar altres variables que tindran un impacte en la interaccié oral, en com
es produeix i en I'aprenentatge que pot generar. Per exemple, diferéncies individuals
cognitives, com l'aptitud per I'aprenentatge de llenglies (Doughty, 2019; Grafiena, 2013;
2016) o afectives com la voluntat de comunicar-se, el gaudi de la tasca en si o la
seguretat i confianga amb un mateix (Celce-Murcia, 2007; Macintyre, 2002; McCroskey
i Baer, 1985).

Van Lier (1996) ja va apuntar que la interaccio oral és concebuda com una de les peces
clau del curriculum. Mateo i Us6 (2016) també reivindiquen que “[a]ctualmente se podria
presuponer que la didactica de la competencia oral en las aulas de lengua extranjera en
nuestro pais es un objetivo prioritario, al menos tras mas de dos décadas de enfoque
comunicativo” (p. 96). Aixi, doncs, ens interessa si la interaccidé oral és un objectiu
prioritari a les aules d’anglés. En aquest estudi, com exposarem més endavant,

centrarem I'atencioé en la interaccio oral a les aules de formacidé d’adults.

1.2.6. La interacci6 oral a I’aula de llenglies estrangeres, una aproximacio

El paradigma dels processos interactius orals, segons Courtney (1988), s’ha basat i es
basa en la sequéncia del discurs de l'aula tradicional, el qual esta molt estructurat i
sembla seguir present en l'actualitat: iniciacié del professor, resposta de I'alumne i
avaluacio final del professor. Aquest model d’interaccié oral entre alumnat i professorat
va ser descrit en un primer moment per Sinclair i Coulthard (1975), i també desenvolupat
per Walsh (2006; 2011), i va ser conegut com a intercanvi IRF (Initiation-Response-
Feedback). Segons Sinclair (1982), mitjangant les preguntes, les instruccions i el fet de

donar informacié, el professor guia i controla la seva classe. Seguidament, 'alumnat ha
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de respondre, i, per acabar, és necessaria una avaluacio o retorn final per comprovar si

la recepcio de la resposta ha estat I'esperada.

Van Lier (1996) ja va apuntar que el patrd IRF interromp la fluidesa del discurs i I'esforg
interactiu de I'aprenent. Esta clar que si les oportunitats per utilitzar el llenguatge a l'aula
es limiten a la resposta automatitzada que espera el professorat mitjangant I'intercanvi
IRF, aquestes oportunitats son limitades i insuficients. Estudis més actuals conclouen
que la situacié no ha canviat gaire. Segons Sannino (2008), “in classrooms where this
discursive structure is dominant students usually do not take the initiative to speak, or if
they do so the exchange does not close with a third turn by the student” (p. 271). Per
tant, es parteix d’'una perspectiva historicament fallida i que sembla que de moment
encara té pes en l'actualitat. Segons Breen (2001), els aprenents aprenen a navegar
entre “opportunities and constraints provided by classroom discourse” (p. 306) i, per tant,
els docents son els responsables de garantir que aquests espais existeixin més en

oportunitats que no pas en restriccions.

Dut a terme en el marc de l'aula d’espanyol com a llengua estrangera, I'estudi de
Gonzalez Arguiello (2010), sobre interaccié oral, mostra que la gran majoria de preguntes
emeses a l'aula no permeten una participacié espontania de I'alumnat i, en general, els
alumnes es limiten a respondre alld que els demana el professorat, fet que implica que
a l'aula no hi hagi més oportunitats de parlar que de respondre. D’altra banda, I'autora
apunta que quan 'alumnat intervé de forma espontania, en moltes ocasions els alumnes

son “interromputs” pel professorat, ja que surten del que estava planificat.

Segons Oliver i Philp (2014), alguns professors seguiran els parametres de Barnes
(1976) en relaci6 amb la presentational talk i no pas amb I'exploratory talk quan
ensenyen, 0 creuen que ensenyen, interaccid oral a classe d’anglés: “From our
observations in many classes, teachers appear to think that having their students ‘give
a talk’ or do a presentation (such as with Power Point) fulfills the speaking component of
the curriculum” (Oliver i Philp, p. 12). De fet, les autores revelen que potser no és fins al
final de les presentacions orals, i si 'alumnat pot fer preguntes i dialogar amb els

presentadors, quan hi haura interaccio oral real.

Per acabar, Batlle (2014), en un estudi empiric sobre identitat i interaccié entre
professorat i alumnat, conclou que el model IRF segueix sent present i que aquest no

permet una presa de control i en relacié al desenvolupament de temes per part de
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'alumnat, i aixd no promou la interaccié oral de forma espontania entre 'alumnat. De fet

I'autor indica que:

Es necesario que el docente se escuche y reflexione acerca de como
interacciona con sus alumnos y de su propio discurso en el aula y que tenga en
cuenta el valor que mantiene para la adquisicion de la lengua que, justamente,

esta utilizando. (Batlle, 2014, p. 17)

D’acord amb Esteve (2010), cal establir un clima de confianga que permeti que el discurs
no planificat i espontani tingui cabuda a l'aula. Es pertinent propiciar oportunitats
d’aprenentatge que promoguin converses fluides i espontanies entre aprenents. En
aquest cas, el discurs IRF no hi tindra preséncia justament perqué el docent no tindra la
possibilitat de saber com es desenvolupara la conversa atés que son els interlocutors
(aprenents o docents) els que desenvolupen un tema de forma espontania i simétrica
entre uns i els altres (Herazo Rivera, 2010). Cal incidir en la realitat que la seleccié del
tipus de discurs i conversa emprada tindra impacte en la manera com la interacci6 oral

tindra lloc a 'aula d’anglés.

Tot i aix0, 'avantatge de les classes d’anglés és que tal com hem dit, el canal i la llengua
meta, o objectiu d'aprenentatge, es poden vehicular amb la llengua d’aprenentatge,
'anglés i, per tant, hi ha un doble joc que permet I'aprenentatge de la llengua des del
canal de comunicacio fins a I'objecte d’estudi de I'anglés a l'aula: és clarament entés
com un “microcosmos pedagdgico” (Nussbaum i Tusén, 1996). Walsh (2011) parla de
I'estructura interaccional que es genera quan ve determinada per les decisions que pren
el professorat mitjangant el classroom idiolect (p. 7) escollit. El discurs que es genera a
l'aula té una esséncia i una dinamica concretes en funcié de diverses variables, entre
altres, la del professorat concret i I'estructura social i cultural especifica de cada aula.
Walsh (2011) indica que la majoria de preguntes son display questions, les que
requereixen una resposta concreta que I'alumnat hauria de saber. Amb aquest tipus de
preguntes, el professorat és capa¢ de comprovar i avaluar si hi ha hagut aprenentatge
dels continguts concrets treballats. D’altra banda, 'autor també parla de preguntes
genuine open-ended, les quals promouen el debat i generen una resposta més
complexa i elaborada que en laltre tipus de pregunta. En aquest cas, els tipus de
preguntes que es generen busquen el guiatge dels aprenents cap a un tipus de resposta

que es pot consolidar entre tots. Finalment, també es parla de reparacions, que
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basicament sén les estratégies que s’utilitzen per corregir: hi pot haver correcci6 directa
o indirecta. Van Lier indica que “apart from questioning, the activity that most
characterises language classrooms is correction of errors” (1988, p. 276). Ibrahim (2018)

@

indica que “...students’ contributions were influenced by the teacher’s elicitation
techniques” (p. 51). Aixd mostra que la interaccio oral entre alumnat i professorat en una
classe d’anglés com a llengua estrangera esta condicionada pel tipus de preguntes, pel
tipus de correccio i feedback proposat i pel discurs pedagdgic generat per part del

professorat.

Tal com exposa Santibafiez (2003), dependra de com es concep i visualitza I'educacio
per tal de desenvolupar i poder parlar d’un paradigma d’interaccié oral. Per exemple,
esmenta quatre grans tipus de concepcioé de I'ensenyament-aprenentatge que tindran
impacte en quin tipus de paradigma es generara: una modalitat de traspas de
coneixements —per tant, hi haura una reduccid6 de del procés d’interaccié oral
significatiu. En segon lloc, un model d’aprenentatge inductiu —sense tenir en compte
'aprenentatge significatiu. | un tercer model basat en I'anomenat IRF sense una
coparticipacié efectiva de l'alumnat que propiciara que els alumnes no estiguin
compromesos amb I'aprenentatge. O finalment, i tal com proposen Halliday (1994) i Van
Lier (1996, 2004), la conversa pedagogica, que prové de la idea de Woods (1996) de
contingent interaction, que permet una conversa des de la simetria i des d'una
“[d]istribution of rights and duties in the talk” (Van Lier, 1996, p. 175).

1.2.7. Metodologia de ’ensenyament i aprenentatge de I’anglés en el marc

de la formacié d’adults

Fent una breu revisio bibliografica metodoldgica, la didactica de I'anglés fins als anys
setanta havia partit de la influéncia de les escoles estructuralistes: la de Praga amb
Troubeskoy i Jakobson; la de Copenhague amb Hjelmslev; i la dels Estats Units amb
Bloomfield i Harris. Per tant, alguns métodes didactics predominants eren el de traduccio
gramatical, el métode directe, 'audiolingual, el de resposta fisica total o el silencios
(Romero et al., 2019). En els primers manuals d’ensenyament de I'anglés es parla
d’ensenyament mitjangant “practicas didacticas que son dificiles de sistematitzar en una

metodologia unica” (Llobera, 1995, p. 6).
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Alguns manuals publicats per Lado* (1970) o Alexander® (1968), estan totalment
delimitats a treballar partint d’estructures fonétiques, morfoldgiques i sintactiques. Es en
aquest moment clau que hi ha un canvi de paradigma i que les creences sobre
'ensenyament i 'aprenentatge d’'una llengua estrangera adopten nous posicionaments.
Tal com indica Llobera (1995), “la competencia comunicativa procede de toda una
tradicion sobre todo etnolégica y filoséfica que aborda el estudio de la lengua en uso y
no como sistema descontextualizado” (p. 10). A partir de 1972 hi va haver una important
aparicid de nous materials didactics tenint en compte el concepte de competéncia
comunicativa i de competéncia pragmatica (Brumfit i Johnson, 1979; Halliday, 1994;
Munby, 1978; Van Ek, 1975; Widdowson, 1978; Wilkins, 1976). Tal com indica Llobera
(1995):

La gramatica del texto, la pragmatica y el analisis del discurso han ido modificando
el concepto de lenguaje de tal manera que la ensefnanza de LE permite numerosos
enfoques, adaptados a necesidades y a circunstancias mas o menos favorables y

de acuerdo con expectatives culturales (p. 12).

Tal com va indicar Walsh (2011), una de les metodologies didactiques d’ensenyament
més adequades és la de Task-Based Language Teaching, que prové del Communicative
approach basat en Hymes (1971) i Wilkins (1976), ja que estimula la creacié d’un context
real dins I'aula per tal d’utilitzar la llengua per completar tasques quotidianes —més que
no pas com a element clau d’aprenentatge. Des d’aquesta perspectiva, la interaccio oral
és clau perqué és mitjangant aquesta interaccié que té lloc I'aprenentatge en llengua
estrangera. Els aprenents es troben immersos en un context on la llengua sera la clau

per comunicar-se i resoldre la “tasca” encomanada pel professorat.

D’acord amb Mercer (1997, 2004), en qualsevol institucié educativa, els models de parla,
la metodologia emprada per ensenyar i el tipus interaccié que adoptaran el professorat
i lalumnat estaran formats per tradicions culturals i pels escenaris institucionals
especifics. L’educacié és un procés dialogic que reflecteix els valors i les practiques
socials del mateix centre educatiu i, per tant, de la cultura de la societat. Aixi, doncs,

d’acord amb diversos autors i les darreres orientacions per a 'ensenyament de I'anglés

4 Lado, R. (1970). A complete course in English as a second language. Regents.
5 Alexander, L. G. (1968). First Things First: Students' Book: An Integrated Course for Beginners.
Longman.
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en el context europeu, podem acordar que I'objectiu que han d’assolir els nostres
alumnes és adquirir una competéncia comunicativa que els permeti interactuar en
intercanvis de la vida diaria en un pais estranger (Anaya i Llobera, 2008; Canale, 1983;
Canale i Swain, 1980; Hymes, 1971; Llobera, 1995). Es tracta d’anar molt més enlla del
coneixement del codi linglistic. Per dur-ho a terme, s’han de tenir en compte diversos
documents normatius que configuren i expliciten com abordar els processos interactius
orals i aixi dotar I'alumnat de la capacitat d’assolir aquesta competéncia i, en definitiva,

perqué pugui parlar, pensar i interactuar en la llengua d’aprenentatge de forma efectiva.

El Marc Europeu Comu de Referéncia per a les Llengies (MECRL) és un dels
documents base per assumir qué s’entén per interaccio oral dins de la classe d’anglés
com a llengua estrangera. Segons el MECRL (Consell d’Europa, 2020), les
competéncies sén la suma de coneixements, destreses i caracteristiques individuals que
permeten a una persona realitzar accions. La competéncia comunicativa esta composta
per elements lingulistics, sociolinglistics i pragmatics que possibiliten a una persona
actuar tot utilitzant mitjans linguistics. Tal com apunta el document, aprendre a
interactuar i, per tant, a relacionar-nos i comunicar-nos en una llengua estrangera
suposa més que aprendre a comprendre i a produir expressions parlades. La finalitat ha
d’estar enfocada en dur a terme activitats de llengua que comportin processos per
produir i rebre discursos relacionats amb temes d’ambits especifics tot posant en joc les
estrategies més pertinents i que permetin a I'alumnat que construeixi el seu propi discurs

segons el context concret.

La interacci6 oral produida en situacions d’aprenentatge realistes i significatives per a
I'alumnat ocupa un espai central al MECRL (2020). Aixi, doncs, és imprescindible buscar
activitats significatives per a I'alumnat que impliquin una comunicacio real i adaptar les
situacions de classe perqué 'alumnat sigui competent a nivell comunicatiu. El document
il-lustra amb descriptors de nivell des de I'A1 fins al C2 com autoavaluar la interaccio
oral i la mediacid, alhora que exposa parametres que cal tenir en compte en el treball en
grup en relacié amb la interaccio oral.® Es parla de torns de paraula, de cooperar i de
demanar aclariments com a estratégies per ensenyar a I'alumnat perqué desenvolupi la
competéncia comunicativa oral. Amb detall, quan es parla de torns de paraula, el
document incideix en la importancia d’ensenyar la manera d’iniciar, mantenir i finalitzar

converses alhora que la manera d’interactuar en una conversa en curs. Pel que fa a

6 Als annexos de I'apartat 3: Taules d’autoavaluacié de la interaccio oral i de la mediacio. | als
annexos de l'apartat 4: Taules dels descriptors d’interacci6 col-laborativa.
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cooperacio, es tenen en compte les estrategies cognitives, com pot ser el fet de planificar
i organitzar el contingut referencial, alhora que les estratégies col-laboratives, que serien
les destinades a treballar els aspectes més interpersonals. Finalment, quan es demana
un aclariment es posa I'émfasi a buscar estratégies per demanar la repeticié de contingut
o fer preguntes complementaries (2020, pp. 100-102). Cal destacar la importancia de la
co-construccié de coneixement en col-laboracié i com el MECRL ofereix taules amb
descriptors de nivell que indiquen com avaluar aquest aspecte i també com avaluar el
lideratge en petites discussions. Sens dubte, s6n elements clau que s’han de compte a

I'hora de configurar i programar sequéncies didactiques d’anglés.

Atés que emmarquem aquest estudi en 'ensenyament i I'aprenentatge als Centres de
Formacié d’Adults (CFA) de Catalunya, també tindrem en compte el curriculum de
llengies estrangeres dels CFA del Departament d’Educacié publicat al DOGC en
la RESOLUCIO ENS/1403/2018, de 21 de juny. Es un document clau i determina
aspectes que previament ja hem comentat, com poden ser la rellevancia de partir de
situacions significatives i funcionals reals i en diferents contextos per propiciar
'aprenentatge de I'anglés, fomentar la practica reflexiva, determinar I'alumnat com a
centre i focus del procés d’ensenyament-aprenentatge, orientar la metodologia a I'accio
i a I'enfocament comunicatiu, utilitzar metodologies dialdgiques que permetin a
'aprenent autoregular-se i, finalment, proporcionar una avaluacié tan formativa com
d’autoregulacié del propi procés d’aprenentatge. EI mateix document indica que el
MECRL és fonamental i que es té en compte a I’hora de determinar els objectius, les
orientacions, les competéncies i els criteris d’ensenyament-aprenentatge. Tanmateix,
també s’indica que el curriculum d’educacio secundaria és important en relacié amb les
competéncies basiques de I'ambit linglistic i en relacié amb el desplegament de les

competéncies de llengles estrangeres.
El document descriu com a clau la competéncia comunicativa:

...base de tots els aprenentatges, ja que el llenguatge és l'instrument de
comunicacio que fa possible I'accés i gestio de la informacid, la construccio i
comunicacio del coneixement, la representacio, interpretacié i comprensio de la
realitat, i I'organitzacio i autoregulacio del pensament, les emocions i la conducta.

(Departament d’Educacio, 2018, p. 4)
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Pel que fa a la comunicacié oral, el curriculum estableix que és: “...la capacitat de
produir i comprendre textos orals de tipologia diversa i d'interactuar oralment en
situacions comunicatives tenint present el destinatari, el proposit i la situacio
comunicativa” (Departament d’Educacio, 2018, p. 4). També s’inclou i es fa referéncia a
la mediacio, la qual va estretament lligada a la interaccié oral, per assegurar que es
creen les condicions adequades perqué es produeixi una comprensio i una comunicacio
efectiva. Finalment, cal tenir en compte la dimensié plurilinglie que permet a l'individu
“aconseguir una comunicacié eficag amb un interlocutor determinat” (Departament
d’Educacio, 2018, p. 4).

Mitjancant les dades clau que indica el Curriculum de llengles estrangeres dels CFA i
les competéncies basiques de I'ambit linglistic d’Educacié secundaria obligatoria, es
mostra com s’han de programar les situacions d’aprenentatge en relaci6 amb la
interaccio oral a les classes d’anglés en 'ambit d’educacié per a adults, tot determinant
els la competéncia, els objectius i els criteris d’avaluacié claus dins la dimensio
comunicativa oral, la dimensié de mediacid i actitudinal i la plurilingiie. Es en tots aquests
apartats on hi haura un clar desglossament de com treballar els continguts en cada

nivell. Per tant, la normativa queda clara i plasmada en la documentacié oficial pertinent.

Sens dubte, el centre de l'aprenentatge de I'anglés és l'alumnat i cal garantir que es
treballa de forma conscient per assegurar que I'alumnat aprengui a construir la seva
identitat, comprengui el moén i assoleixi el conjunt d’objectius desglossats per tenir la
competéncia en interaccio oral pertinent i poder-se comunicar de forma satisfactoria,

efectiva i afectiva en anglés.

1.2.8. Situacions d’aprenentatge interactives orals a I'aula d’anglés en el

marc de la formacié d’adults

En primer lloc, d’acord amb Bahadur Thapa i Lin (2013), es poden crear diferents tipus
d’enfocaments d’interaccié oral a la classe: interaccié entre alumnat i professorat;
interaccio en parelles i només entre alumnes i interaccio en petit grup (de tres, quatre o
cinc alumnes). Thornbury (2008) va determinar mitjangant un estudi d’autoconfrontacio

del professorat que “...getting students to work in groups and pairs is not in itself
‘communicative’ and that learners need to be helped and guided if they are to really
engage with L2 classroom discourse” (Walsh, 2011, p. 39). Segons Escobar i
Hasselgren (2002), la interaccié oral entre iguals promou avantatges pel que fa a

'aprenentatge de 'anglés. Sembla ser que en parelles o en petit grup, el temps de parla
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en anglés augmenta de forma considerable, alhora que el fet que I'alumne sigui el centre
de la classe els fa sentir més motivats. Fins i tot sembla que aixo tingui més impacte que
no pas la tradicional relacié dialogica entre alumnat i professorat (p. 7). Per tant, es pot
dir que no hi ha agrupaments estrella que promoguin una interaccié oral optima —hi ha
estructures i paradigmes amb més i menys oportunitats i un conjunt de factors que fan

que aixo sigui possible o no ho sigui.

En segon lloc, hi ha diferents activitats comunicatives orals per promoure I'aprenentatge
de I'anglés, com pot ser mitjangant “preguntas, ejemplos, contraejemplos, sugerencias,
reformulaciones, parafrasis, etc. se puede suscitar la reflexiéon o la correccién en los
alumnos y estimular la busqueda activa de soluciones a las dificultades” (Baralo
Ottonello, 2000, p. 171). Sigui com sigui, estem d’acord en el fet que la interaccio ha de
ser significativa en I'is en la llengua meta, és a dir, deixant en segon terme la forma —
si gramaticalment i sintacticament, per exemple, la sequéncia linguistica és correcta— i
posant I'émfasi en el missatge en si mateix; per tant, buscant la comunicacié sense
centrar-nos en 'analisi i I'estudi de com abordar els errors, en un primer moment. Walsh
(2006) planteja aspectes que cal tenir en compte dins de l'aula d’anglés que afavoreixen
la interaccioé oral; i posteriorment, I'aprenentatge: “[m]aximitzar I'espai interaccional;
incitar la participacié de I'alumnat; utilitzar preguntes adequades a I'alumnat, fomentar
la intersubjectivitat i prendre consciéncia de la interaccio que s’esta generant” (Masats i
Nussbaum, p. 133). També cal treballar quatre dimensions rellevants dins de la
interaccio perqué aquesta interacci6 sigui efectiva. Segons Masats i Nussbaum (2016),
hi ha quatre dimensions a tractar: “la practica de seleccié de torn de paraula, la practica
de com seqlenciar una conversa, practiques generals d’estructuracié del discurs i,

finalment, practiques de reparacio” (p. 211).

El model d’expressio oral que planteja Bygate (2001) descriu la interaccié oral com a
resultat de la relacio bidireccional de coneixements i habilitats destinats a planificar el
discurs que es va construint alhora que planificant les habilitats de conduccié del discurs
en si mateix, del missatge i dels torns de parla. També cal aprendre a seleccionar el
Iéxic, les frases i els recursos gramaticals alhora que treballar les habilitats de negociacio
de significats més pertinents a fi de poder fer una avaluacié de la comprensié de forma
optima. Finalment, els mecanismes de produccidé juntament amb les habilitats de
correccid promouran que lI'expressio oral hi tingui cabuda i que, per tant, quan es
produeixi la comunicacio entre individus, la interaccié oral existeixi. Van Lier (1988) i

Seedhouse (2007) parlen de diferents tipus de seqiéncies dins les classes de llengua
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que poden ajudar a conduir 'alumnat a I'aprenentatge de la llengua meta: establiment
de procediments de treball, tractament de les formes de forma sistematica, tractament
del sentiti la fluidesa i, finalment, la realitzaci6 de tasques (Masats i Nussbaum, pp. 116-
117).

En un estudi relacionat amb la interaccié (Pica, Young i Doughty, 1987) es van
determinar dos possibles espais d’aprenentatge: un caracteritzat per un discurs
simplificat pel professorat per tal d’arribar a 'alumnat, i un altre basat en student-to-
student interaction en el qual hi ha discurs auténtic (Riggenbach i Lazaraton, 2013, p.
126). Sembla que aquest segon format sigui el més real alhora que permet a I'aprenent
relaxar-se i sentir menys ansietat que en altres ocasions. Segons Riggenback i
Lazaraton (2013), les activitats d’habilitats comunicatives orals es distingeixen en:
activitats estructurades linguistiques, activitats de produccio, activitats de participacio i

activitats d’observacio (p. 127).

També cal destacar els aspectes no verbals juntament amb els citats anteriorment que
sén importants a I'hora de comunicar-nos. Cassany, Luna i Sanz (1993, p. 151)
plantegen un conjunt de tipologia d’exercicis d’expressié oral, els quals,, per tant, donen
peu a treballar la interaccié oral, molt pertinent, ja que es divideixen en funcié de la
técnica utilitzada: drames, escenificacions, jocs de rol, simulacions, dialegs dirigits, jocs
linguistics, treball d’equip i técniques humanistes. Hi ha diferents tipus de recursos
materials que afavoririen I'expressio oral: histories i contes, sons, imatges, tests,
questionaris i objectes. També tipus de resposta esperada: repeticid, buits d’informacio,
donar instruccions, solucié de problemes i pluja d’idees. |, finalment, es parla de tipus
de comunicacions especifiques, com poden ser I'exposicio, la improvisacié, parlar per
teléfon, lectura en veu alta, videos, debats i discussions. Segons Joy (1994), activitats
significatives de rols dins la classe de llengua estrangera potencien la consciéncia de la
diversitat del moén en I'alumnat i el fa particip del conjunt de rols i situacions que potser
haura d’afrontar en el futur. Si 'alumne té un rol interactiu baix, no aprendra a resoldre

conflictes cognitius. D’acord amb Joy (1994):

Shakespeare observed that, ‘All the world’s stage’ and that each of us plays
many parts. In an increasingly international context, purposeful role activities in

the foregin language classroom can contribute powerfully to extending the
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learners’ awareness of their world and of the many roles they may come to play.
(p- 179)

Bailey i Nunan (1996) van fer un estudi segons el qual es determinen elements
caracteristics en relaci6 amb les decisions que pren el professorat a la classe i que
poden tenir bons resultats pel que fa a la dinamica interaccional. Segons els autors, hi
ha sis principis a tenir en compte: el benestar del grup clase, tenir present el context de
l'aula i el moment concret, la flexibilitat per part dels docents, 'oportunitat de diversos
estils d’aprenentatge, la participacié de tot 'alumnat i la simetria entre torns de paraula
i espais discursius. Tal com Nation (2007) argumenta, cal propiciar 'alumnat amb
“meaning-focus input, meaning-focus output, language-focused learning as well as
practice leading to fluency development” (Oliver i Philp, p. 124). Batlle i Mafas (2021),
han presentat recentment un estudi pioner quantitatiu en el qual busquen quines sén les
preferéncies dels docents sobre I'is de la interaccié oral a l'aula d’espanyol com a
llengua estrangera. Aleshores, plantegen diferents escenaris, amb docents
experimentats i amb docents principiants, i els resultats mostren que la majoria de
professorat utilitza la interaccié oral com a element socialitzador i com a instrument per
fomentar les habilitats comunicatives i per crear un espai de confianga, i no com a
element per treballar continguts linguistics d’ensenyament i aprenentatge de la llengua

estrangera, com pot ser el Iéxic i la gramatica.

Herazo Rivera (2010) indica que els dialegs préviament estructurats i treballats en format
escrit formen part de les creences implicites dels docents com a activitats interactives
orals, tot i que no ho siguin: “its persistent occurrence in classrooms might be
reproducing the wrong belief that it indeed constitutes authentic oral communication” (p.
49-50). Un dels grans problemes d’aquest tipus d’activitats és el concepte de
contingency (Van Lier, 1996), el qual implica que en converses reals els interlocutors
improvisen el discurs en funcié de com es desenvolupa la conversa, i no pas de manera

planificada.

D’acord amb estudis recents (Van Batenburg et al., 2019), la gran majoria de material
produit utilitza “both the focus of instruction and the focus of interaction activities lie on
the development of language knowledge” (p. 310). Segons els autors, moltes activitats
es basen en repeticié de dialegs i en activitats d’'omplir els buits. Aquest tipus de tasques
sén les anomenades “exercises” segons Ellis (2009) i encara tenen molta preséncia a

laula d’anglés en l'actualitat. En canvi, activitats d’intercanvi d’informacié produeixen
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més oportunitats de negociacio de signficats entre els aprenents (Gass et al., 2005). Cal
promoure reflexié i canvi pel que fa al concepte d’interaccio oral i a com aquest concepte
es treballa a I'aula de llenglies estrangeres, atés que no totes les activitats assumides

com a interactives orals son per naturalesa interactives.

1.2.9. Avaluacioé de la interaccio oral

Qualsevol interacci6 oral pot ser avaluada i hauria de ser-ho —potser no sempre, pero
cal incidir en la importancia que tenen aquests moments i buscar la manera de donar-hi
importancia pel que fa al 'avaluacié per tal de dotar la interaccié oral com a objectiu a
l'aula, establir-ne uns criteris d’avaluacié solids i concrets i proporcionar a I'alumnat
eines d’autoregulacio i de presa de consciéncia del seu propi procés d’aprenentatge.
Aquesta interacci6 oral es pot avaluar des de la correcci6 linglistica, tenint en compte
elements com la pronunciacio, el Iéxic i la morfosintaxi; la claredat d’expressio, tenint en
compte elements com I'articulacio, el volum, el ritme, les repeticions o les rectificacions;
la forca expressiva o aspectes extralinguistics, com poden ser el manteniment de
'atencidé, I'entonacid, I'expressivitat, la gesticulacié i, finalment, el contingut de la
comunicacio en relacié amb la coheréncia i la cohesi6 textual, com pot ser 'adequacio
al context, I'estructura textual i la claredat, 'ordenacié i la seleccio de les idees (Cassany,
Lunai Sanz, 1993). També seria pertinent avaluar elements com el respecte del torn de
parla, el respecte al temps de resposta de laltre interlocutor, la possibilitat i el
desenvolupament de discurs en una discussié, la negociacié de significats, la mediacio

o el fet de pensar de forma conjunta i construir nou coneixement.

Segons Riggenback i Lazaraton (2013), I'avaluacié de la interaccié oral segueix basant-
se en tests que desglossen la competéncia en categories diferenciades, com poden ser
la gramatica, el vocabulari, la pronunciacié o la fluidesa (p. 133). D’acord amb les
autores, és questionable aquesta manera d’avaluar o, si més no, d’entendre la interaccio
oral. Un estudi empiric de les autores de 1987 mostra com un test estructurat amb
objectius comunicatius basats en tasques d’opinié, de comparacid, de narrativa, de
descripcio, de procés i d’entrevista funcionava i anava més enlla de la competéncia
linguistica, ja que buscava, en la seva avaluacid, elements que garantissin la
comunicacio. Aquest estudi esta molt lligat a la metodologia Task-based Language
Learning and Teaching, la qual es basa a utilitzar tasques concretes amb objectius
especifics per organitzar metodologicament les classes d’anglés. La taula seglent

(Taula 1) resumeix alguns dels tests internacionalment validats en relaci6 amb la
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interaccio oral (Riggenback i Lazaraton, 2013, p. 133) alhora que hi ha els representatius

a escala nacional:

Taula 1

Tests internacionals validats en relacié amb la interacci6 oral

Nom del test

Institucio

Format / criteris d’avaluacio

Bilingual Syntax
Measure (BSM)

Pychological Corporation,
Nova York, Estats Units

Imatges relacionades amb la
sintaxi / No es té en compte la
pronunciacio o els errors de

vocabulari

Cambridge Oral Exam

University of Cambridge
Local Examinations
Syndicate (UCLES),
Cambridge, Anglaterra

Conversa dirigida sobre un tema /
Fluidesa, gramatica, comunicacié
interactiva, vocabulari i

pronunciacio

Foreign Service Institute
I Interagency Language
Roundtable Oral
Interview (FSI/ILR)

Interagency Language
Roundtable, Arlington,
Estats Units

Entrevista / Habilitats funcionals

llyin Oral Interview

Newbury House, Nova
York, Estats Units

Imatges / Contingut apropriat i

precisio structural

Second Language Oral
Production Examination
(SLOPE)

Alemany Press, San

Francisco, Estats Units

Imatges / Actuacié en estructures

gramaticals especifiques

Speaking Proficiency in
English Assessment Kit
(SPEAK)

Educational Testing
Service, Princeton, Estats
Units

Imatges i text escrit /
Intel-ligibilitat en relacié amb
fluidesa, pronunciacié, vocabulari

i gramatica

Test of Spoken English
(TSE)

Educational Testing
Service, Princeton, Estats
Units

Material escrit i gravat /
Intel-ligibilitat en relacié amb

fluidesa, pronunciacio i gramatica
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Nom del test Institucio Format / criteris d’avaluacio

Conversa dirigida sobre diferents

ISE (Integrated Skills in  Trinity College London, temes / Efectivitat comunicativa,
English Exams) Londres, Anglaterra control linguistic i interaccié
efectiva
TOEFL (Test of English . Exposicio individual / Efectivitat
Estats Units o
as a Foreign Language) comunicativa

Imatges i text escrit /

Proves de certificacio Intel-ligibilitat en relacié amb

(Escoles Oficials Espanya fluidesa, pronunciacié, vocabulari

d’ldiomes) i gramatica i interaccio entre
iguals

Com es pot veure en aquesta taula, els Centres de Formacié d’Adults de Catalunya no
tenen cap examen oficial que inclogui la interaccié oral -entre iguals o entre el
professorat i I'alumne. | si ens hi fixem, només les proves de les Escoles Oficials
d’'Ildiomes proporcionen un espai per avaluar la interaccié oral -unic examen oficial a
Espanya del territori amb validacié internacional. En canvi, pel que fa a nivell

internacional, hi ha molt émfasi i molta més atencid en I'avaluacié de la interaccioé oral.

1.3. El pensament i les creences del professorat d’anglées

1.3.1. Conceptualitzacié del pensament i les creences

Les investigacions en el camp del pensament i les creences del professorat de llengua
estrangera son forga recents, ja que podem indicar que s'inicien a partir dels anys 70
(Borg, 2003; Cambra, 2000; Fons i Sanchez-Quintana, 2010; Freeman i Johnson, 1998;
Kalaja i Barcelos, 2003; Palou, 2008; Woods, 1996; entre altres). Kalaja i Barcelos
(2003) descriuen la importancia de les creences en ambits com I'antropologia, la
psicologia i I'educacio; perd en canvi, en ambits com la linglistica o la didactica de la
llengua només ha estat a partir dels anys vuitanta que han esdevingut més presents
dins de la bibliografia especifica del camp d’investigacié. Es a partir d’'aquest moment
que les creences esdevenen un factor més en el conjunt d’elements individuals del
subjecte que tenen un impacte en I'estudi d’adquisicié de llengles estrangeres. Malgrat
que hi hagi una diversitat d’opinions forga amplia sobre el concepte en ell mateix i sobre

com definir les creences (Woods i Cazir, 2011), en la nostra investigacio les entenem
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com a “opinions and ideas that learners and teachers have about the task of learning a

second/foreign language” (Kalaja i Barcelos, 2003, p. 1).

Cal destacar la importancia dels contextos socials i culturals en la construccié de les
creences juntament amb la seva estructura variable en cada individu i en funcié de les
circumstancies. Segons Bakhtin (1982), les paraules utilitzades en les interaccions orals
sempre contenen i reflecteixen interpretacions ideoldgiques de com és el mén. En
aquesta linia, Woods (1996) destaca: “I wish to emphasize that the teachers’
verbalizations are the source of the individual propositions posited in their networks of
beliefs, assumptions and knowledge” (p. 197). Partim d’estudis com el de Woods (1996)
perqué suggereix el concepte de BAK —beliefs, assumptions and knowledge— per
parlar de les creences del professorat, entre les quals hi ha les creences internes sobre
el llenguatge que pot tenir qualsevol individu i el coneixement provinent de la bibliografia
i la formacié académica rebuda al llarg de la trajectoria vital. La diferéncia entre els tres
conceptes rau en el fet que les beliefs sdn proposicions acceptades per I'individu malgrat
que no hi hagi un coneixement convencional, les assumptions sdn proposicions que
estan en procés d’acceptacio, ja que no hi ha un coneixement convencional sobre elles
i, finalment, el knowledge fa referéncia a tot el coneixement convencional formal
acceptat per la comunitat. En aquesta investigacié entenem les creences a partir de la

seguent definicio:

...a form of thought, constructions of reality, ways of seeing and perceiving the
world and its phenomena which are co-constructured within our experiences and
which result from an interactive process of interpretation and (re)signifying, and

of being in the world and doing things with others. (Kalaja et al., 2015, p. 8)

Aixi, doncs, les creences soén el resultat de processos d’interaccid que la persona
experimenta amb el mon, amb els altres i amb ella mateixa. A partir de Woods (1996) i
a través de Cambra (2000), entenem les creences com les proposicions cognitives no
necessariament estructurades de la dimensi6 personal les quals s’interrelacionen amb
les representacions, que formen part de sistemes de significat compartits pels grups
socials, i els sabers, que estan relacionats amb aspectes del procés d’ensenyament i
aprenentatge acceptats per convinenca. Es a partir d’aqui que es pot parlar de CRS

(Creences, Representacions i Sabers) (Cambra i Palou, 2007).
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Tot alld que una persona verbalitza és font de la seva cultura, xarxa de creences,
suposits i coneixements i sempre té una repercussié social. La historia i el costum soén
presents en totes les persones i, d’acord amb Woods (1996), les prioritats dels docents
pel que fa a la manera d’estructurar una classe depenen crucialment de les propies
creences i experiéncies sobre el llenguatge, I'aprenentatge i 'ensenyament. De fet,
d’acord amb Richards et al. (2001): “Teachers’ beliefs are formed on the basis of
teachers own schooling as young students while observing teachers who taught them”
(p. 50). Es clau, doncs, retornar als records i a tot alld construit des del passat i a com

aquest passat es concep per tal de poder entendre i, si cal, modificar el present.

1.3.2. Creences, emocions i identitat

Segons Richards i Lockart (1994), el sistema de creences del professorat es forma
mitjangant els trets de la propia personalitat, I'experiéncia com a aprenents, I'experiéncia
professional, les practiques consolidades dels centres educatius on es treballa, els
principis derivats d’'un meétode, I'aproximacié a la recerca, i les influéncies del mateix
sistema educatiu i societat. Aixi, doncs, les consequents decisions i accions del
professorat quedaran marcades pel pensament i per les creences que han construit
aquest pensament (Freeman i Johnson, 1998). Segons els estudis, hi ha un consens en
el fet que el professorat adquireix les seves creences en funcid de les seves
experiéncies de vida en societat, de I'escolaritat, de la formacié com a docents i,
finalment, de la seva experiéncia i practica docent actual. La construccio de les propies
creences és el resultat d’experiéncies personals i alhora de contextos socials i culturals
en un lloc i un moment determinats. Hi ha una interaccié constant entre les experiéncies
passades i presents (Gabillon, 2012). Les creences tenen un origen social i, per tant, és
important analitzar-les des d’aquest angle. Tot i aixi, com s’ha remarcat préviament,
cadascu té una vida unica i singular, i aquesta vida configura el conjunt de significats
que l'individu atorga a les seves experiéncies i accions. Calderhead (1996) estableix
cinc categories de creences del professorat: “beliefs about learners and learning;
teaching; curriculum; learning to teach; and about the self and the nature of teaching”
(Pourhosein i Banou, 2017, p. 79).

Cal discernir entre creences, emocions i identitat; tot i que els tres constructes estan
estretament vinculats tant en relaci6 amb com un aprenent se situa davant de la llengua
estrangera fins a com un docent se situa davant la practica educativa d’ensenyar una
llengua estrangera: “We are what we believe and our beliefs make up our identities”

(Barcelos, 2015, p. 310). Tal com indica Barcelos (2015), les emocions tenen un impacte
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directe en les accions de lindividu, en forma d’aprenent o de docent, i han estat
estudiades des de la perspectiva de I'ensenyament i 'aprenentatge de llengles a partir
dels anys setanta (Arnold ,1999; Bailey i Nunan, 1996; Gardner i Lambert, 1972;
Golombek i Doran, 2014; Krashen, 1981; Pavlenko, 2007; entre altres). En aquesta
investigacié entenem emocié segons la definicié d’lzard (1991): “experienced as a
feeling that motivates, organizes, and guides perception, thought, and action” (citat a
Barcelos, 2015, p. 308), i sembla ser que les accions provinents de les emocions
configuren la identitat de la persona; per tant, la xarxa de creences construida també
parteix de les emocions i com aquestes co-construeixen i influencien en les accions que

un determinara com a propies i que formaran part de la identitat de I'individu:
It is important to understand how emotions interact to shape what teachers (Borg,
2006) and learners (Barcelos i Kalaja, 2013) do, their implications for their
learning (how and what they learn) (Nespor, 1987), and how teacher emotions
are part of teachers’ practical knowledge and pedagogical content knowledge
(Rosiek, 2003) and learners’ emotions are related to their beliefs (Aragao, 2011).
Thus, understanding the relationship between beliefs and emotions can help us
understand how together these influence teachers’ and learners’ actions.

(Barcelos, 2015, p.302)

Segons l'autora, hi ha limitacions en la recerca en I'entramat dels tres parametres. Tot i
aixi, la identitat és clau en el nostre estudi i sobretot per parlar de mobilitzacié de
creences, ja que aleshores aquesta identitat es mostra dinamica i amb possibilitat de
canvi. Aixi, doncs, en aquesta investigacio I'entenem des de la perspectiva de Lemke
(2008): “identities are multi-faceted and dynamic, they develop and change as who we
are is constructed within the constraints of our interactions in different settings in our lives
with different people” (p. 19). Tal com apunta Batlle (2014), “la identidad de los
participantes subyace y emerge del propio discurso y no viene dada aprioristicamente
(Richards, 2006; Yasui, 2010), siendo una identidad dinamica que se desarrolla en el

habla en curso” (p. 3).

Les paraules construeixen identitat i situen el parlant en una cultura concreta i en un
microcosmos social determinat: “speakers identify themselves and others through their

use of language; they view their language as a symbol of their social identity” (Kramsch,
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1998, p. 3). El discurs generat a 'aula d’anglés esta situat en un context i i en una cultura
concrets on cada alumne té cabuda, ja que és una petita comunitat de parla que
comparteix molt més que 'ensenyament i I'aprenentatge d’una llengua. Tal com indica
Kramsch (1998):

The words that people utter refer to common experience. They express facts,
ideas or events that are communicable because they refer to a stock of
knowledge about the world that other people share. Words also reflect their
author’s attitudes and beliefs, their point of view, that are also those of others. In

both cases, language expresses cultural reality. (p. 3)

En el moment de presa de consciéncia sobre les propies creences i sobre com les duem
a terme veiem la identitat de Iindividu, i només assumint un canvi en aquesta co-
construccio de nova identitat I'individu sera capa¢ de mobilitzar les creences. Per tant,
la mobilitzacié de la identitat sera clau per mobilitzar creences. La construccié de la
identitat del professorat esta teixida en com se senten i actuen els docents davant dels
aprenents en relacié amb I'ensenyament-aprenentatge de I'anglés. Per tal que hi hagi
un canvi en la practica docent, cal un canvi més profund lligat a la identitat d’aquest
docent. La construccio de la identitat com a parlant en una llengua estrangera, com és
en el nostre cas, I'anglés, és clau per tal de permetre I'evolucié i el desenvolupament del
coneixement de la llengua i per afavorir que I'aprenentatge de la llengua que inicialment
sera d’Us i cognitivament menys complexa, acabi poden ser més complexa i fins i tot de
pensament per a I'aprenent. Tal com indica Van Lier (2004), cal un espai per poder
construir aquest nou “jo” on capiga aquesta nova identitat com a membre parlant de la

llengua meta en questio:
The development of proficiency in a language depends on the development of a
dually compatible identity, that is, compatible with the self, and compatible with
the life space of the new semiotic reality, in essence, an identity that can provide
a solid link betweent he self and the new reality. This in turn requires having a
voice in that language, and having both the right to speak and the right to be

heard, as well as having something of consequence to say. (p. 82)
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A més, quan l'autor parla de tenir una veu propia implica que I'aprenent t& molt més a
dir que no només el llenguatge d’us de nivell cognitiu i poc complex. Aixi, doncs,
'aprenentatge d’'una llengua és molt més que la transmissié de la informacio i la
participacié en dialegs col-laboratius; cal la construccié d’'un dialeg intrapersonal i
interpersonal amb la nova llengua perqué aquesta llengua formi part de la identitat de

I'aprenent i pugui tenir una veu amb aquesta llengua meta d’aprenentatge.

Tal com Negueruela-Azarola et al. (2013) apunten, ‘[sJome interaction leads to
conceptual transformation through mindful engagement (...), some to learning of skills
or noticing of forms, and some interaction is merely transactional and no new knowledge,
ideas, or skills are gained from the exchange” (p. 234). Per tant, la clau és garantir una
interaccié que permeti construir coneixement. Els autors indiquen que una de les

tasques perqué aixd succeeixi és permetre una transformacio en la propia identitat:

Seeing oneself as someone different through a new language and discovering
who we are in the classroom setting is how personality is enacted. It is not only
about who we are, it is also about beginning to become who we want to be (2013,

p. 236).

Els autors indiquen que la comunicacié és paradoxalment social i privada, és a dir,
alhora que ens comuniquem amb els altres també construim el nostre jo. Aixo si que tan
sols passa quan hi ha transformacié i conceptualitzacié mitjangant la interaccié. D’acord
amb Oliver i Philp (2014), els aprenents construeixen coneixement i aprenentatge, pero
cal assumir que hi ha diferéncies individuals entre ells segons “their past knowledge and
experience in language and content learning,(...) their aptitude for language learning,
their motivation to learn, and preferences for how they best learn” (p. 116). La trajectoria
d’aprenentatge i la construccié de la identitat com a aprenent té i tindra impacte en la
relacié amb la llengua anglesa, des del punt de vista d’aprenent i des del punt de vista
de docent si aquests individus escullen una trajectoria professional relacionada amb
'ensenyament d’aquesta llengua estrangera. Segons les autores, es pot parlar de
diferents factors que configuren com se situen es aprenents en relacié amb la llengua
d’aprenentatge, com poden ser: actituds d’integracié cultural i prestigi de la llengua meta
o interés cultural de paisos de parla de I'anglés. També hi ha elements integrats dins la
propia motivacié de 'aprenentatge com poden ser I'ansietat que pot producir el fet de

fer us de la llengua de forma conjunta, el tipus d’ambient d’aula, el prestigi de la llengua
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en I'entorn més immediat de I'alumnat, 'acompanyament familiar en relaci6 amb la
lengua o la idea de parlant ideal que un aprenent pot tenir com a model (Oliver i Philp,
2014, pp. 118-119).

1.3.3. La teoria de l'activitat i la creacié de situacions d’interaccié oral a

'aula d’anglés

La generacié d’un problema condueix a una situacié de tensié i aquesta tensio sera la
clau per negociar, expandir coneixement, compartir i actuar per transformar i,
conseglentment, per resoldre-ho. Per tant, és important crear situacions d’interaccio
oral dins de l'aula, ja que aix0 esta en consonancia amb la teoria de I'activitat, la qual
entén les activitats humanes com complexos fenomens socialment situats en les quals
I'individu ha de tenir veu per poder resoldre els tres passos de conflicte que li permetran
avancar, i dins el nostre context, permetran que 'alumnat aprengui: tensid, expansio i
transformacio. Diversos autors sostenen la relaci6 amb la teoria de [lactivitat i
'ensenyament i 'aprenentatge de llengles estrangeres (Coughlan i Duff, 1994; Ellis,
1999; McCafferty, 1994; i Tresserres, 2016). Sembla ser que el discurs privat és present
sempre que I'aprenent hagi d’afrontar la realitzacio de tasques que li produeixin un repte
cognitiu. Per tant, la generacié del primer pas corresponent a la tensid sera necessari
perqué posteriorment hi hagi aprenentatge. Es en aquest context intrinsec i significatiu
on lalumnat incorporara l'aprenentatge de l'anglés: des d’una practica interactiva,
col-laborativa i socialment contextualitzada amb la resoluci6 d'un problema que
cognitivament sigui un repte. Tal com planteja Engestréom (1987), I'activitat humana, que
es desenvolupa dins de sistemes d’activitat, sorgeix de les contradiccions dins un
sistema o entre sistemes. Si entenem l'aula d’anglés com un espai on conflueixen
diferents sistemes d’activitat i on es generaran contradiccions, I'aprenentatge sorgira
justament de la resolucié de les tensions produides per aquestes contradiccions. | el
llenguatge, sent I'eina i alhora la llengua meta d’aprenentatge, sera clau per transformar
aquest coneixement nou en aprenentatge. Per a Barnes (2010), el professorat no es
limita a proporcionar entorns d’aprenentatge, sind que la relacié dialéctica generada a
l'aula pot produir confrontacions i disjuncions entre les creences implicites de I'alumnat

i les que ofereix el professorat.

Sannino (2008) parla de I'experiéncia de la parla com a “process through which an
individual, supported by others, engages in a quest to overcome critical situations. This

process is an activity which explicitly aims at working out critical conflicts in the
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individual’s life” (p. 272). Aquesta conversa que esdevé activitat i que facilitara que el
subjecte aconsegueixi copsar coneixement, negociar i resoldre conflictes per tal
d’aprendre, tindra en compte tres conceptes clau: “the concept of emotional experience,

the concept of personal sense, and the concept of inner speech” (Sannino, 2008, p. 272).

La parla construeix sentit i és capag¢ de permetre una modificacié de la conducta si té
impacte en les accions i conflictes individuals. Conversar amb I'alumnat no tan sols és
essencial i una peca clau en el seu procés d’aprenentatge, sind que és una clara
responsabilitat per part dels docents que tindra conseqliéncies en el desenvolupament
vital de l'alumnat. L’éxit o el fracas educatiu pot ser explicat per la qualitat del dialeg
educatiu i amb detall, Sannino (2008; 2015), tal com s’ha explicat préviament, exposa
com la manera com es viu la conversa configura el punt crucial on el llenguatge i
I'activitat es connecten. Aquest sembla ser el punt on la parla adquireix una naturalesa
material i té impacte en 'activitat. L’experiéncia d’'una conversa és un procés en el qual

el subjecte, acompanyat d’altres, s’inicia en la resolucié de conflictes.

Esteve (2000 i 2010) presenta estudis basats en I'ensenyament de la gramatica de
'alemany com a llengua estrangera en el camp d’adults, i descriu un procediment
metodoldgic basat en tasques que incorpora elements reflexius dins les activitats on els
alumnes interactuaran entre ells i negociara els significats de forma col-lectiva
d’elements préviament treballats. Segons Esteve (2010): “estas actividades fomentan
dentro del aula un discurso coherente y ‘auténtico’ entre el profesor y los alumnos y entre
los alumnos entre si, que ayuda a la co-construccion de saberes nuevos” (p. 76). En
I'dltima fase, s’incorpora un espai d’extensié (o expansio) en el qual 'alumnat haura
d’incorporar o “explotar els recursos linguistics que ha aprés” (2000, p. 4) i que culminara
en activitats d’escriptura col-laborativa en les quals incorporara els aprenentatges
assolits en les fases prévies. Segons Esteve, aix0 ofereix a I'alumnat un “espacio para
creary fantasear” (2010, p. 81) i construeix un espai simétric de negociacié que fomenta
la interaccio oral entre iguals amb la guia del professorat, tot resolent conflictes i buscant
un element d’expansio autbnoma. Els resultats indiquen que la “consciéncia linguistica”
(2000, p. 8) emergida a l'aula permet I'aprenentatge tot allunyant el paradigma IRF i
evitant que el professor sigui el model que explica unidireccionalment conceptes
linglistics. Es en aquesta fase d’anar més enlla que hi haura resolucié de conflictes, i

per tant, aprenentatge.
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Tot i aixi, no qualsevol tipus d’intervencié tindra un impacte en canvis en la practica
docent. D’acord amb Esteve (2020), les sessions de curta durada de formacié sense un
expert sistematic no sén efectives en la transformacié de les creences del professorat.
De fet, hi ha un ventall de recerca sobre com dinamitzar les creences i mobilitzar-les.
Una possibilitat seria mitjangant el principi de doble estimulacid, un model proposat per
Vygotsky (1988), en el qual primer de tot cal una revisio critica del sistema d’activitat —
com podria ser, per exemple, mitjangant una sessié d’autoconfrontacio. En segon lloc,
hi ha una expansio de la realitat assumint que s’obren nous horitzons conceptuals
mitjancant la preséncia de models validats cientificament. Finalment, hi ha una reflexio
sobre aquests models i es readrega la propia practica docent —o, si més no, hi ha una

reconceptualitzacié que facilitara un canvi en la presa de decisions.

La practica reflexiva és clau en aquests processos d’acompanyament, ja que és una
opcioé molt eficient i eficag que permet treballar des d’alld més profund i inamovible fins
a la realitat tangible de la practica docent: “Cal fomentar un pensament sobre el
pensament, un pensament sobre I'accié i un pensament sobre I'accié en la practica per
tal d’aconseguir una presa de consciéncia que capaciti per gestionar i arbitrar els CRS,
aixi com la transformacio d’aquests ultims” (Palou, 2008). Segons Esteve et al. (2010),
s’anomena “formacio realista” aquella que es planteja des de la integracio de la persona
amb les propies experiéncies previes, els coneixements tedrics, les representacions
sobre qué significa ensenyar i aprendre mitjancant la reflexié. Per tant, podem parlar
d’aquest tipus de formacio en la nostra investigacié. Aquest aprenentatge reflexiu parteix
d’estudis basats en la teoria sociocultural de Vygotsky (1988), en la idea del professional
reflexiu de Schén (1983) i en la visio realista de Freudenthal (1991) que sobretot remarca
la importancia de construir el coneixement sobre la practica docent des del mateix

subjecte en formacio.
1.3.4. L’impacte de les creences en la practica docent

Dins del camp de la didactica de la llengua i la literatura, diversos estudis aporten llum i
coneixement pel que fa a l'impacte que les creences tenen en la practica docent del
professorat: Birello, 2012; Borg, 2003 i 2006; Cambra, 2000; Clandinin, 1986; Elbaz,
1983; Freeman i Johnson, 1998; Kagan, 1992; Pajares, 1992; Palou, 2008; Woods,
1996. De fet, tal com indiquen Mercer i Edwards (1987), “...el mestre representa i
proporciona pels alumnes una cultura acceptada de major amplitud d’ideologia,

coneixement i practica educativa” (p. 30). Es de gran importancia i rellevancia tot alld
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que succeeix a l'aula, ja que tindra un impacte en la manera com l'alumnat elaborara i
generara coneixement. Estem d’acord que el professorat és un subjecte reflexiu amb
opinions i creences que, en el context educatiu, pren decisions sobre I'alumnat en relacio
amb el procés d’ensenyament i aprenentatge (Palou, 2008). Tal com indica Woods
(1996), “in order to begin planning, teachers must make some assumptions about what
Language consists of” (p. 187). De fet, l'autor planteja que en funcié d’aquestes

decisions, hi haura una creacio i desenvolupament de la sessi6 diferenciada:

Assumptions about Language play an important role in a language course (...).
People unconsciously internalize beliefs about Language throughout their lives,
and so the beliefs about what Language is, what ‘proper’ Language is, and so
on, vary from individual to individual and are often deeply held. (Woods, 1996, p.

186)

La concepci6é del mateix llenguatge per part del professorat té i tindra impacte en com
es transmet, es comunica i s’ensenya. Gabillon (2012) es refereix a les creences com a
dinamiques que tenen la possibilitat de desenvolupar-se i canviar a través de les
interaccions i experiéncies amb altres individus. El mateix autor planteja que les
creences del professorat sobre ensenyament i aprenentatge influencien les seves
decisions envers les practiques docents i aixo afecta a tot alld que fan i passa a la classe.
Diferents estudis fets per investigadors com Borg, 2003; Freeman i Johnson, 1998; Hall,
2009; Mok, 1994; o Williams i Burden, 1997, indiquen que hi ha evidéncia en el fet que
les experiéncies previes del professorat com a aprenents de llengua estrangera tenen
impacte en les creences pedagogiques, i que aixo influencia la seva futura experiéncia
docent. A més, exposen que perqué la formacid del professorat sigui efectiva, cal

retornar als records i a les experiéncies propis d’aprenentatge del professorat.

Segons Gabillon (2012), les creences del professorat poden emergir tant de forma
explicita com de forma implicita. Es per aquest motiu que dirigirem la nostra investigacio
en fer una recerca de les creences mitjangant la narrativa multimodal i el discurs oral i
escrit. Altres estudis donen suport a la possibilitat canviant i dinamica com poden ser:
Cabaroglu i Roberts, 2000; Clandinin, 1986; Flores i Day, 2006; Freeman i Johnson,
1998; i Kagan, 1992. Tot i aixi, cal incidir en la resisténcia del canvi que els subjectes
poden viure en certs casos; i per tant, també hi ha evidéncia de la resisténcia de mobilitat

en estudis com els de Kagan (1992), en els quals es va veure que no hi ha suficient
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evidéncia dels processos que promouen aquests canvis. També, Kagan (1992) va
exposar que generalment els professors en practiques tenen unes creences més
estatiques provinents de la formacié académica recent i prefereixen confirmar les
creences que no pas confrontar-les. D’altra banda, Hall (2009) indica que les creences
existents de forma interna durant molt temps sén més dificils de canviar (Gabillon, 2012,
p. 195).

Phipps i Borg (2009) indiquen en un estudi que el professorat té una xarxa de creences
complexa i que no totes tenen el mateix efecte en els individus. Moscovici (1984) diu
que quan una persona es troba davant una nova idea, aquesta idea és percebuda com
una amenaca i aleshores el subjecte té un conflicte entre alld que és nou i desconegut i
allo que és conegut i forma part de la normalitat. Com a conclusié, sembla que el que
és desconegut no acaba tenint rellevancia. Hi ha sempre una creenga nucli en
contraposicio a uns creences perifériques (Gabillon, 2012). Les que corresponen a les
nuclears, sén construides, reconstruides i acceptades cada vegada que hi ha una
confrontacio provinent de la societat. Aixi, doncs, podem descriure aquestes creences
com a unif