L’analisi del discurs i Pavaluacio de P’expressio
oral: llicons de la recerca i implicacions per a la

doceéncia

En aquest article es descriu el paper de 'analisi del discurs en el procés de validacié
d’una prova d’expressio oral ja existent i en el posterior desenvolupament de tasques
per a Pavaluacié de Pexpressio oral. L’article fa referéncia a uns estudis portats
a terme amb alumnes adults d’anglés de nivell intermedi en el context d’escoles
oficials d’idiomes, pero tant el desenvolupament de les propostes de recerca com les
implicacions dels seus resultats poden resultar atils per a d’altres llengiies i nivells

educatius.

Introduccio

L'adopcié generalitzada de 1’enfocament
comunicatiu en el camp de 'ensenyament
aprenentatge de llengiies i la major atenci6
a l'oral és possiblement el motiu pel qual
a I'hora de dissenyar programes d’avalua-
cio de llengua es té en compte la inclusio
d'una prova d’expressio oral. Una de les
tasques que es troba en la major part de
les proves orals és l'entrevista o conversa
semiestructurada, en la qual I’examinador
0 examinadors plantegen qiiestions o pre-
guntes a l'alumne que examinen a partir
de diferents reactius, a partir dels quals
mantenen una conversa amb l’aprenent
candidat (una fotografia, un dibuix, un
article, un guié que només té 1'examina-
dor, etc.). Els professors/examinadors i, en
general, la comunitat educativa, accepten
de bon grat l’entrevista semiestructurada i
s’hi troben comodes, sovint molt més que
en altres tasques orals, ates que, pel fet
d’identificar-la al cap i a la fi amb una con-
versa, es considera una bona simulacié de
les situacions comunicatives en que es tro-
bara l'aprenent en la vida real. Cal recor-
dar que un dels objectius de I’enfocament
comunicatiu és facilitar als aprenents futu-
res actuacions en la vida real mitjancant
la simulacié —a partir de ’operacionalitza-
ci6 en activitats d’aula— dels constructes
comunicatius tal com tenen lloc a la vida
real. En el camp de l'avaluacié es fa un
pas més enlla en aquesta relacio entre les
situacions d’aprenentatge i de la vida real.
Aix0 comporta l'acceptaci6 dels resultats
de I'avaluacio de l'actuacié dels alumnes
en les diferents tasques orals proposades
(el mateix succeeix amb els resultats obtin-
guts en altres parts d'un mateix examen:
en exercicis de comprensio escrita, de com-
prensio oral, d’expressio escrita...) per eme-

tre judicis geneérics sobre les seves capaci-
tats generals. Trobem exemples d’aquesta
extrapolaci6 arreu, en el context d’escola
oficial d’idiomes, en el context dels certi-
ficats de catala de la Direcci6 General de
Politica Lingiiistica, i en el context de totes
les institucions que certifiquen capacitats
lingiiistiques. L'exemplificaci6 ajudara a il-
lustrar aquesta situacio:

1. A partir de les proves orals de certificat
de cicle elemental d’escola oficial d’idio-
mes, l'actuacié d'un alumne en una prova
oral amb dues parts (descripci6é d'una situa-
ci6 o imatge i conversa amb 1’examinador
sobre el tema suggerit per la imatge de la
primera part) permet certificar la capacitat
de

Utilitzar amb eficacia la llengua objecte
d’estudi com a mitja de comunicacié
en situacions de la vida quotidiana, en
situacions d’aprenentatge i com a mitja
d’expressi6 personal mostrant un domini
basic dels seus aspectes formals i discur-
sius i una suficient adequaci6 del discurs
a la situacié comunicativa.

2. En les proves del nivell intermedi de
la Direcci6 General de Politica Lingiiistica,
que es consideren equivalents al certificat
de cicle elemental d’escola oficial d’idiomes
(Ordre CLT/197/2002, de 12 de juny), I'ac-
tuacié d'un alumne en tres tasques que ava-
luen tipus d’interacci6 diferents (en la pri-
mera part I'examinand parla sobre un tema,
en la segona ha de resoldre amb un altre
examinand una tasca i en la tercera segueix
una conversa amb l’examinador), permet
certificar la capacitat de I'examinand

[...] per afrontar un ampli ventall de
situacions de comunicacié amb un cert
grau d’independéncia lingiiistica —no

Didactica

Autora

Neus Figueras Casanovas
Departament d’Ensenyament
nfiguera@pie.xtec.es

49




50

necessita confiar en estructures i formu-
les fixades ni limitar-se a torns breus
d’intervenci6. Ha de demostrar un grau
suficient de recursos lingiistics que li
permetin expressar-se de manera prou
precisa, fluida i correcta.

Les dificultats per formular hipotesis
sobre les competéncies dels aprenents (que
no son observables directament) a partir
de les seves actuacions puntuals (que si
que es poden observar de forma més o
menys directa atés que cal tenir en compte
les diferencies entre I’avaluaci6 de les com-
prensions i de les expressions) estan docu-
mentades en la bibliografia des de fa molts
anys (Hymes 1972, Chomsky 1965), i la
centralitat d’aquest problema en el camp
de l'avaluaci6 és subjecte de debat conti-
nuat (Bachman 1990, Bachman i Palmer
1996). En el camp de l'expressio oral, en
el qual ens volem cenyir en aquest article,
aquestes dificultats son 1'origen d'un pro-
blema que preocupa la comunitat edu-
cativa. Davant la importancia assignada
a l'oral en els paradigmes actuals en el
camp de I'ensenyament aprenentatge, tant
a l'aula com a les proves o examens, és
encara habitual constatar com els apre-
nents adults de llengiies (que sovint han
obtingut certificats on cal superar una
prova oral) —i sobretot aquells que no
estan immersos en un context on la llen-
gua objecte d’estudi és d'as habitual i obli-
gat— diuen que els costa llancar-se a parlar,
que tenen dificultats per trobar els mots
i expressions adequats, per reaccionar de
forma rapida i adequada quan en tenen
necessitat. Els aprenents mostren dificul-
tats per utilitzar la llengua oral tal com
s'utilitza en la vida real, en paraules de
McCarthy (1998), amb dinamisme, flui-
desa, variacio i mostres de capacitat d’inte-
raccio i negociacio.

La recerca que es descriu a continuacié
va sorgir de la preocupacié per estudiar
aquesta contradicci6, de la necessitat de
saber per que malgrat I’émfasi en I'oral, tant
en la docéncia com en I'avaluacio, els alum-
nes amb un bon resultat en les proves orals
manifesten dificultats en situacions d’inte-
raccio oral en la vida real. Sembla com si el
discurs oral generat en situacions d’examen
no es pugui comparar amb el que cal gene-
rar en situacions de la vida real. Es tractava,
en termes avaluatius, de validar una prova
d’expressio oral ja existent per tal d’analit-
zar fins a quin punt resultava adequat i licit
(Messick 1989) formular inferéncies basa-

des en els seus resultats, i al mateix temps es
volien identificar elements que contribuis-
sin a augmentar tant I'adequaci6 com la
propietat de la prova i en garantissin la vali-
desa. El procés de validacio, pero, encara
que sorgit de l'avaluaci, tenia també un
compromis amb la docencia i l'aprenen-
tatge. Atesa la influencia que té 1'avaluacio
en els objectius d’aprenentatge, la recerca
també pretenia estudiar com els possibles
canvis per fer en les proves orals per millo-
rar-les podien tenir l'efecte de rebot (was-
hback effect) de millorar el nivell d’expressio
oral dels alumnes de nivell intermedi.

Els dos estudis

La prova analitzada que es descriu en
aquest article és la prova oral del certificat
de cicle elemental d’anglés d’escola oficial
d’idiomes. A Catalunya, les proves de certi-
ficaci6 d’escola oficial d’idiomes s’elaboren
de forma estandarditzada i d’acord amb
pautes regulades pel Departament d’Ense-
nyament (Decret 312/1997). La prova oral
del certificat de cicle elemental és indi-
vidual, i cada alumne és avaluat per
dos examinadors, que alternen les seves
intervencions durant la prova. La prova
consta d'una introduccié no puntuada, on
I’alumne/candidat té 1'ocasié d’habituar-se
a la parla dels dos examinadors, i de dues
tasques. En la primera tasca (tancada i amb
temps de preparacié de cinc minuts) el
candidat ha de descriure una situacié a
partir d'una fotografia o imatge a partir
dels suggeriments que se li faciliten. En la
segona tasca, s'utilitza la primera com a
punt de partida, i els examinadors establei-
xen una conversa amb el candidat (tasca
oberta i no planificada).

La recerca es du a terme en dues fases
diferenciades que generen dos estudis. El
disseny de la primera fase, on es completa
el primer estudi i es valida la prova exis-
tent, t€ com a objectiu identificar els trets
caracteristics de la prova des del punt de
vista del context comunicatiu que genera
i del discurs que s’hi produeix, i facilitar
el disseny d’instruments alternatius. El dis-
seny de la segona fase inclou la materialit-
zaci6 de les propostes sorgides del primer
estudi i 'experimentaci6 d’aquestes.

Cal incidir en l'interes de la metodolo-
gia d’aquesta recerca en si mateixa en el
context on es porta a terme. A Catalunya
i a 'Estat espanyol, hi ha molt poca tradi-
ci6 en I'administracio i correccié de proves
estandarditzades i molt poca tradicié en
recerca avaluativa. Un objectiu addicional




dels estudis que es descriuen era contrares-
tar una situacié massa habitual a casa nos-
tra, on es constata massa sovint la situacio
descrita per Van Lier:

Both bilingual education and second
language acquisition are surrounded by
popular opinions, folk wisdom, and lay
theorising, as much as by serious rese-
arch. In settings where societal and poli-
tical pressures enter into the picture,
public opinion and official policy may
be swayed predominantly by such folk
wisdom and not by appropriate research.
(1990:6)"

Objectius de lestudi preliminar

Els objectius de la primera fase i de l'es-
tudi preliminar pretenien generar suficient
informaci6 per respondre a la qiiestioé cen-
tral de la recerca: fins a quin punt la prova
oral existent resulta valida per als seus pro-
posits. Es va estudiar el format de les tas-
ques utilitzades, i el context i la interaccio
(lingiistica i no lingtiistica) que generaven
per tal de poder

1. analitzar la situacié a que s’enfronten
els candidats durant la prova oral. Com
afecta el context generat la seva actuaci6?
Es troben en una situacié similar o com-
parable a les situacions de comunicacié en
que es trobaran a la vida real?

2. observar el tipus d’interaccié entre els
candidats i els examinadors i identificar
aquells elements que també estarien pre-
sents en interaccions de la vida real,

3. analitzar el tipus d’actes de parla que
produeixen els alumnes i veure si sén simi-
lars als actes de parla que hauran de pro-
duir en la vida real,

4. estudiar el rol de 'examinador, per tal
d’avaluar similituds i diferencies en el seu
comportament amb el que s’espera dels
parlants nadius o proficients amb els quals
els alumnes hauran d’interactuar en la vida
real.

Els resultats de l'estudi preliminar van
generar un seguit de propostes que va cal-
dre desenvolupar i sotmetre a una experi-
mentacio previa i també a la seva correspo-
nent validaci6, la qual cosa va donar lloc a
I'estudi principal.

Objectius de Vestudi principal

La situaci6 de que parteix ’estudi princi-
pal és molt diferent de la situaci6 en l’es-
tudi preliminar. No es tracta ja d’explorar
possibles fonts d’invalidesa o inadequa-

cio, sin6 de comparar, contrastar i validar
alternatives elaborades a partir de les pro-
postes sorgides de l’estudi preliminar. Amb
unes noves tasques alternatives elaborades
a partir dels resultats de l'estudi prelimi-
nar i a partir de l'estudi aprofundit de la
bibliografia sobre el tema. Els objectius de
l'estudi principal eren, d'una banda, estu-
diar els resultats obtinguts pels mateixos
candidats en unes tasques d’avaluaci6 dife-
rents de les de l'estudi preliminar, compa-
rant-los amb els resultats obtinguts en la
prova oral utilitzada en 1l'estudi prelimi-
nar, per tal de veure si diferents tasques
afecten els resultats finals i com, i observar
fins a quin punt dos tipus de prova oral
diferent poden arribar a avaluar diferents
dimensions de l'expressio oral, i, per altra
banda,

1. analitzar les actuacions dels candidats
en les noves tasques d’avaluaci6 i com-
parar-les amb les actuacions observades
en l'estudi preliminar, per tal d’identificar
I'efecte dels canvis en el tipus i la quanti-
tat de llengua oral generada, i veure si la
mostra obtinguda representa una evidén-
cia suficient per jutjar com els alumnes/
candidats utilitzaran la llengua en la vida
real,

2. identificar les principals caracteristiques
de les actuacions orals dels candidats en
les noves tasques per tal de proposar enfo-
caments d’aula que ajudin els alumnes a
millorar les seves destreses orals.

Figura 1. Els elements que interactuen en l'actuacié en una prova (McNamara

1996:170)
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El perqué i el com de Panalisi del
discurs dels candidats

L'estudi preliminar descrit més amunt deci-
deix analitzar la prova amb una visio glo-
bal, considerant la situacié d’examen com
una situacié comunicativa on interactuen
diversos elements (vegeu en la figura 1 1'es-
quema de McNamara completat per Ske-
han) en el marc d'un suposat contracte de
comunicaci6 (Goffman 1967, Charaudeau
1989).

Les analisis es duen a terme en tres fases,
de la més general i contextual als fets lin-
giiistics més concrets. Aquest article, pero,
es centra en l'analisi del discurs que es
porta a terme en la tercera fase i que es
descriu en detall en I'apartat segiient. S’ha
considerat que les evidéncies observades a
I'hora de comparar el discurs que es genera
en una situaci6 d’avaluacio i el discurs que
s’observa en situacions de la vida real son
potser el més rellevant per als professionals
que han d’elaborar proves i que han d’inci-
dir en els aspectes de I'expressié que neces-
siten més atenci6 a l'aula. A continuacio,
pero, i per tal d’ajudar a la contextua-
litzaci6 d’aquesta analisi, es descriuen els
procediments emprats en les tres fases i les
evidencies detectades en les analisis corres-
ponents.

En la primera fase, I’estudi de la situacio
comunicativa que es genera durant la
prova oral es fa des d'una perspectiva etno-
grafica utilitzant els parametres fixats per
Goodwin i Duranti (1992), i recorrent a
l'analisi de la situaci6 dins les definicions
de Hymes (1972) en el seu SPEAKING?
(vegeu Figueras, 2001 p. 96). Aix0 permet
constatar que nomeés hi ha un context
representat: el que genera la tasca propia-
ment dita en l'escenari organitzat pels
examinadors/interlocutors. L'alumne entra
sol en una aula, on dos examinadors (més
o menys amables, més o menys somrients)
seuen davant d’ell i li donen instruccions,
li fan preguntes, li faciliten les tasques, etc.
Aquest context defineix relacions de poder
concretes, ates que els examinadors diri-
geixen la interacci6 i per tant es limita el
comportament del candidat a seguir la ini-
ciativa de I'examinador.

En la segona fase es comparen les carac-
teristiques de les interaccions durant la
prova a partir de les caracteristiques obser-
vades per Sacks, Schegloff et al. (1974) en
interaccions de la vida real, i es constata
que el candidat, durant la prova oral, no
té I'oportunitat d’obrir o tancar els inter-

canvis i no té mai necessitat de prendre la
paraula o de guanyar-se el torn, atés que
li és ofert pels examinadors. A més a més,
'existéncia d'un guié —que pot conside-
rar-se més o menys obert, perd que cal
seguir— determina que la interacci6 sigui
mecanica i artificial, ateés que es fa dificil
per a qualsevol dels interlocutors modifi-
car el discurs previst a partir del que diu
I'altra part.

La tercera fase de 1'analisi es centra en la
for¢ca comunicativa del comportament oral
dels aprenents/candidats. Es parteix del
concepte d’Austin (1962) segons el qual els
actes de parla tenen lloc per tal de comu-
nicar quelcom «saying something is in fact
doing something», i té com a objectiu evi-
denciar que és el que poden «fer» els can-
didats amb la llengua generada durant la
prova oral. Es van analitzar totes i cada una
de les transcripcions de les actuacions dels
candidats des del punt de vista del propo-
sit comunicatiu i de la funci6 il-locutiva a
I'hora de formular actes de parla. Es va uti-
litzar el model de Tsui (1994), que aplica
el concepte d’estructura de Halliday (1961)
i descriu la conversa en termes d’inter-
canvis, amb tres elements ben delimitats,
una iniciacié, una resposta, i un follow up
(vegeu també Sinclair i Coulthard 1976).
S’esperava que analitzant aquests tres ele-
ments estructurals podriem veure la natu-
ralesa real de les actuacions dels candidats
i escatir fins a quin punt les interaccions
podien considerar-se adequades a la situa-
ci6é comunicativa que es pretenia replicar
de la vida real. En converses habituals que
tenen lloc a la vida real, els alumnes han
de respondre a preguntes, naturalment,
pero també n’han de formular, han d’ini-
ciar intercanvis, han de mostrar recepcidé
i/o conformitat al que han sentit, etc. Per
tal de poder portar a terme aquest objec-
tiu d’acotar el tipus de funcions del dis-
curs generat durant la prova i comparar-lo
amb el que se n’esperava, es van enregis-
trar les actuacions dels candidats, es van
transcriure i es van etiquetar d’acord amb
la taxonomia de Tsui (1994).

Els resultats de Panalisi dels actes
discursius i les seves implicacions

Els resultats de Uestudi preliminar
(figura 2)

Els actes lingiiistics observats en les actua-
cions dels candidats que s’analitzen en ’es-
tudi preliminar es limiten basicament a




respostes, un nombre molt reduit d’inicia-
cions i cap us de la llengua per completar la
intervencio de l'interlocutor (follow up). A
més a més, i dins de la produccié d’inicia-
cions, en la major part dels casos els can-
didats prenen la iniciativa per demanar un
aclariment o que se’ls repeteixi alguna pre-
gunta. Els actes lingtistics dels candidats
que s’observen confirmen el que es preveia
a partir de I'analisi del context de la prova
i de les interaccions que s’hi generen. La
figura 2 mostra graficament i quantitativa
la naturalesa de les contribucions de 18
candidats i candidates de diferents nivells
de domini durant la prova oral. En I'exem-
ple que segueix es pot constatar 1’abast real
de les mancances detectades (en negreta,
les contribucions dels examinadors/T, i en
cursiva, les dels alumnes/A). Malgrat que
I'examinador fa els possibles per oferir un
ventall prou ampli de preguntes i seguir els
temes que inicia el candidat (en la linia 2
o en la linia 6, per exemple, on el candidat
respon de forma no prevista), la mostra de
llengua produida és molt petita:

1 T4 Would you like to work at
home?

2 A8no

3 T4 aha, not at all, alright. Did both
your parents work when you were a
child?

4 AS8yes

S T4 what was it like?

6 A8 well. my grandmother was at home
doing the housework and the dinner..supper
7 T4 aha, and did you like that?

8 AS8yes

9 T4 right exr some people say that
parents nowadays bring up boys and
girls in the same way, do you agree?
10 A8 yes, of course

11 T4 can you give us an example??

Malgrat el que s’ha observat en 'exem-
ple anterior, s'inclouen exemples del com-
portament interactiu dels examinadors, on
s’observa com mantenen el control de
la situaci6 i marquen el context malgrat
els «ajuts» que poden prestar durant la
interacci6. La intervencié dels examina-
dors exemplifica comportaments prefixats
i estableix relacions de poder en

* donar el senyal d’entrada utilitzant
expressions com ara OK, go ahead,
OK, Right, You can start, OK, you're ready?,

* donar permis per comencar, amb expres-
sions com ara Yes, when you're ready, Yes?,
* decidir quan acaba la conversa: OK,

Miguel, we have finished, OK, then that’s
enough, That’s it then (37), That’s enough for
us,

* informar el candidat sobre la darrera pre-
gunta: Aha, aha... Alright, just one other
question and that’s it.

Des del punt de vista de la validesa, es
pot dir que I'analisi suggereix que la prova
no aconsegueix avaluar allo que s'entén per
expressio oral, tal com preveuen els objec-
tius de la prova, i per tant evidencia una
infrarepresentacio del constructe (construct
underrepresentation). La mostra de llengua
que generen les tasques no és suficient per
permetre als examinadors dir que un can-
didat pot

Utilitzar amb eficacia la llengua objecte
d’estudi com a mitja de comunicaci6
en situacions de la vida quotidiana, en
situacions d’aprenentatge i com a mitja
d’expressio personal mostrant un domini
basic dels seus aspectes formals i discur-
sius i una suficient adequacié del dis-
curs a la situacié comunicativa. (Messick
1996)

La prova analitzada, a més a més, déna
exemples de variabilitat irrellevant (cons-
truct irrelevant variance) en les analisis pre-
vies sobre el context que genera el seu
format i sobre el tipus d’interacci6 que
s'observa entre els seus participants. Els

Figura 2. Els actes discursius en les actuacions dels candidats (Tsui 1994)
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candidats, per poder fer les tasques que
se'ls proposen, han de sotmetre's al con-
text i a les relacions de poder que marca la
prova i a les interpretacions que els exami-
nadors fan de les instruccions que reben a
'hora d'administrar la prova.

Implicacions dels resultats de l'estudi
preliminar

Els resultats de I’estudi preliminar suggerei-
xen l’elaboraci6 de noves tasques que con-
trarestin els problemes evidenciats durant
l'analisi i que permetin

e minimitzar l'efecte del context i de les
relacions de poder preestablertes entre exa-
minadors i candidats,

e minimitzar el rol de I'examinador i maxi-
mitzar les possibilitats que els candidats
mostrin iniciativa,

e generar una amplia gamma d'actes d'ini-
ciacio resposta i follow up per part dels can-
didats,

e incloure diferents tipus de tasca en dife-
rents condicions per tal de generar dife-
rents tipus de llengua.

Les noves tasques s'elaboren seguint
els parametres d'utilitat (usefulness) d'una
prova definits per Bachman i Palmer (1996)
i d'acord amb les variables que es consi-
deren significatives en l'elaboraci6 de tas-
ques (Norris 1998). S'incideix especialment
en el fet que la prova pugui considerar-se
d'utilitat per als objectius als quals va diri-
gida i es comprova que respecti les quali-
tats que il-lustren aquesta nocio:

Segons Bachman i Palmer (1996), aques-
tes qualitats son: la consisténcia i fiabilitat
de la prova com a instrument de mesura
(reliability), I'adequacio de les interpreta-
cions que sorgeixen dels resultats de la
prova (validity), l'autenticitat amb que
les caracteristiques de les tasques d'ava-
luaci6 reflecteixen les caracteristiques de
les tasques de la vida real (authenticity),
la interaccié que s'observa entre les tas-
ques d'avaluacié i el candidat a I'hora de
portar-les a terme (interactiveness), la qua-
litat de l'impacte o influéncia de la prova
en els candidats, la societat i la comunitat
educativa (impact) i les possibilitats que
una prova que incorpori les cinc qualitats
anteriors es pugui portar a la practica en
realitat (practicality).

Aquests elements es garanteixen amb
una seleccio de tasques que incorporen
una suficient varietat de nivells (Norris et
al., 1998) pel que fa al

e codi (complexitat de vocabulari, gra-
matica, estructura textual, pragmatica i
pronunciacié que cal processar i produir:
inclou la gamma i el nombre de fonts),

e complexitat cognitiva (complexitat dels
processos que intervenen a l'hora de portar
a terme la tasca: organitzacio de l'input i de
l'output; disponibilitat de l'input),

e demandes comunicatives (fins a quin
punt els alumnes estan sotmesos a la pres-
si6 del temps/accid; aixo es veu influit pel
canal i pel nivell de resposta requerit).

Aix0 es concreta en tasques que plantegen
escenaris i situacions en les quals les
segiients variables son distintes i tenen rols
diferents:

e nombre i tipus d'interlocutor

e quantitat i tipus d'input

o familiaritat amb el contingut de la tasca i
amb els interlocutors

e temps de planificacio

e tipus d'activitat interactiva

e objectiu comunicatiu

A partir dels resultats de la recerca bibli-
ografica, i a partir d'una experimentacio
prévia per tal de veure la tipologia més
adequada per poder incorporar els requisits
suggerits per les necessitats observades a
I'estudi preliminar, s’elaboren tasques per
avaluar l'expressié oral que corresponen
als tres tipus segtients:

Tasca 1

La primera tasca consisteix en un joc de
rol, on dos candidats d'un nivell de domini
similar porten a terme una tasca amb un
buit d’informaci6 i tenen temps per pla-
nificar la seva actuaci6. Els dos candidats
reben input escrit sobre una situacio, que
cal que interpretin per tal de poder interac-
tuar per completar la tasca. L'input donat es
complementa durant la tasca amb l'input
generat pels mateixos candidats a I’hora de
resoldre-la.

Tasca 2

El segon tipus de tasca és una conversa
semiestructurada entre un dels candidats
i un dels examinadors, sense planificacio
prévia o input escrit o visual. La informa-
ci6 que es dona als candidats abans de
la prova és que 'examinador fara algunes
preguntes sobre el tema de la tasca 1.




Tasca 3

El tercer tipus de tasca és individual. El can-
didat ha de mostrar com reacciona davant
de situacions de la vida diaria. Ha de des-
criure situacions a partir d’una il-lustracio
i recrear-la tal com creu que tindria lloc
en realitat. El candidat tria un minim de
tres situacions a l'atzar d'un banc d'il-
lustracions i no té temps de planificar la
seva actuacio per tal de replicar la immedia-
tesa d’aquest tipus de situacio en la vida
real. Aquest tipus de tasca és el més «dife-
rent», ates que no és corrent en contextos
avaluatius. L'objectiu és poder observar la
capacitat del candidat per reaccionar lin-
giiisticament a situacions diaries corrents
distintes i veure com posa en practica
els diferents components de competencia
estratégica (Bachman 1990). A més a més,
aquestes tasques pretenien generar llen-
guatge transaccional en situacions topi-
ques diverses.

A continuaci6é es comenten els resultats
de I'estudi principal, basat en aquests tres
tipus de tasca, i es comparen amb els resul-
tats de l'estudi preliminar.

Els resultats de l'estudi principal,
comparats amb l'estudi preliminar
Les principals diferéncies entre els actes
que s'observen en l'estudi preliminar i en
les tasques 1i 2 en I'estudi principal (figura
3) s'observen en el nombre d'actes de res-
posta, que es redueixen del 97 % al 61%,
i en l'augment d'actes d'iniciacid, que pas-
sen del 7% al 23%, i també dels actes de
follow up, que del 0% arriben al 10%. Es
poden observar diferencies similars quan
es compara el discurs en I'estudi preliminar
i en la tasca 3; els actes d'iniciaci6 comp-
tabilitzats en la tasca 3 per part dels candi-
dats arriben al 56% del total, mentre que
els actes de resposta no superen el 44 %,
proporcié molt diferent de l'observada en
l'estudi preliminar. Els resultats que es 1lis-
ten a la figura 3 també mostren que es
detecten actes de parla en 1'estudi principal
que no s'havien observat en l'estudi pre-
liminar. Aixo és prova de 1'Gs de diversos
tipus de llengua per part dels alumnes, i
per tant facilitara als examinadors poder
avaluar les capacitats orals dels candidats,
i fer una hipotesi més acurada de com
aquests funcionaran en la vida real.
Fragments com els que es citen a con-
tinuacio mostren com la interaccié entre
els examinadors i els candidats observada
en l'estudi principal exemplifica millor les
caracteristiques en les converses de la vida

Figura 3. Els actes discursius en els dos estudis comparats

real segons Sacks et al. (1975). En el primer,
que correspon a una actuacio en el joc de
rol, s'observa com els dos candidats com-
parteixen responsabilitats a I'hora de bastir
el discurs, s'interrompen i mantenen inter-
canvis amb significat real (linies 3-10). En
el segon, que correspon a l'entrevista, es
constaten els fruits d'haver comencat la
prova amb una tasca on els examinadors
no controlaven el discurs, i es veu com tots
dos candidats mostren el desig de partici-
par en la conversa, encara que l'examina-
dor no els hagi donat l'entrada (linies 2-5).

(Tasca 1)

1S9 Well but why can't you phone me?

2 S101 forgot to call my my head turned
a lot of turns I forgot I must say sorry I am
very sorry really (smiles).

3 89 You're sorry but It was raining and I
bought the tickets for the cinema

4 S10 well -

S 89 you must do something about it.

6 10 Yes yes I'd like to I'd like me to invite
you to go to to the cinema next time, so next
time I'm going to pay both, -

7 89 I hope so-

8 810 and another thing I want to say
is that I'm feeling better but I'm still now
taking medicines, so =
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Figura 4. Mancances identificades en l'estudi preliminar i les correccions validades
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en l'estudi principal

9 89 = and when do you think we can go
next time to watch the film?

10 S10 Sorry can you repeat, please?

11 S9 When you can go to the cinema the
next time?®

(Tasca 2)

1 R What about you? Do you go to
the cinema regularly?

2§14 Er: For me it depends, on the period
of time, and on films < R aha> and it
depends—

3§13 the money also —~

4 S 14 also on the money (S13 and S14
laugh)

5 R And what type of films do you
like to go to?¢

Les diferéncies entre les actuacions obser-
vades en les tasques utilitzades en 1'estudi
preliminar (descripci6 d'imatge i entrevista
semiestructurada) i en l'estudi principal
(joc de rol, entrevista, situacions) es resu-
meixen en la figura 4.

Implicacions per al procés d'ense-
nyament aprenentatge

Les analisis de les tasques fetes en 1'estudi
principal ajuden a identificar els proble-
mes i les limitacions dels candidats en
el nivell intermedi, resultat de les seves
dificultats per «prendre decisions rapida-
ment i portar-les a terme d'una manera
natural i fluida, ajustant la seva conversa»
(Bygate 1987). Les mancances inclouen,
d'una banda, una sobreutilitzaci6 de repe-
ticions i un as molt limitat de férmules
per cridar l'atenci6 a l'interlocutor, i d'una
altra, l'abséncia de marcadors del discurs
i un domini molt limitat dels exponents

lingiiistics i pragmatics que ajuden a com-
pletar els intercanvis orals entre parlants
nadius de la llengua (McCarthy i Carter
1994). En la transcripcié que segueix a
continuacio, 1'as excessiu d'OK mostra les
mancances dels dos candidats (i en espe-
cial del candidat 20) en 1'as variat de mots
falca i fa molt feixuc el seu discurs

$19 and then we we can have dinner? after
<820 yes yes OK OK > after going to the
cinema

S 20 OK and we can phone tomorrow OK
§19 OK

S 20 And we agree with the hour

520 OK

§19 to meet OK

520 OK

S 19 see you tomorrow”

Aquestes dificultats suggereixen possi-
bles actuacions a 1'aula, amb la posada en
practica de programes, materials i profes-
sors que focalitzin més en la consciencia-
ci6 dels alumnes en 1'as d'aquestes formes
i en I'ts d'exemples de la vida real en prac-
tiques i activitats significatives.

Poden resultar especialment ttils aqui
les propostes de McCarthy (1998) i de Van
Lier (1996) a I'hora d'incloure a les aules
més evidencia de com s'usa realment la
llengua oral i acompanyar aquesta eviden-
cia d'activitats per ajudar els alumnes a
detectar, aillar i practicar que fan realment
els parlants a I'hora de comunicar-se oral-
ment.

El treball de McCarthy (1988) sobre com
s'hauria d'ensenyar la llengua oral facilita
el que pot esdevenir un molt bon vincle
entre el mon del discurs i de 1'analisi de la
conversa i l'aula. McCarthy utilitza dades
d'un corpus de llengua oral (CANCODE)
per il-lustrar les seves propostes alternati-
ves als tradicionals enfocaments metodo-
logics de presentacio-practica-produccio.
La proposta metodologica de McCarthy,
les tres i (il-lustracié-interaccié-induccio),
té en compte les caracteristiques estructu-
rals, interactives i genériques de la llengua
oral en tres fases, on

e il-lustracié inclou l'estudi de llengua oral
real, amb mostres de llengua enregistrades
i transcrites en situacions auténtiques,

¢ interacci6 inclou la discussié entre apre-
nents i professors sobre la llengua obser-
vada en la fase d'il-lustracio, i

e inducci6 fa referéncia a la fase on s'arriba
a conclusions sobre com la llengua objecte
d'estudi estructura el seu discurs i els seus




generes i com utilitza el lexic i la gramatica
per transmetre significat.

Aquest enfocament permet als docents
respondre —i exemplificar les seves respos-
tes— preguntes com ara «Com puc “pro-
duir” marcadors de discurs de forma natu-
ral?». McCarthy creu que

If this is done in tandem with a syllabus
where the lexico-grammatical and into-
national components are discourse sen-
sitive and not merely sentence-based
abstractions, then teaching about the
spoken language may have an unexpec-
tedly powerful pay-off in the more rapid
acquisition of fluency and naturalistic
conversational skills. Such a claim would
not be out of line with the general drift
of argument of second-language acquisi-
tion researchers who in recent years have
attempted to show that ‘noticing’ phe-
nomena in L2 is a crucial step towards
effective acquisition. But it is what the
target for ‘noticing’ is that matters most,
and if the input is impoverished, there
will not be much noticing. (1998:68) %

L'aplicaci6 de les propostes de McCarthy
es veu facilitada pel treball de Van Lier
(1996), que dona pistes sobre 1'as de la
recerca que s'ha fet en psicologia en els
darrers anys (Vigotsky, 1978, Bruner, 1966)
i que aconsella I'as de tecniques de scaffol-
ding (bastiment)® a l'aula. Aquest enfoca-
ment permet el desenvolupament del cur-
riculum que Van Lier proposa i que es basa
en tres a, awareness (consciencia), auto-
nomy (autonomia) i authenticity (autentici-
tat), que acompanyaran els aprenents cap
a la independencia. Per Van Lier, aquests
tres conceptes estan tan intimament lligats
que no poden separar-se. Primer de tot, i
fent referéncia a la primera a, cal ser cons-
cient del que s'esta fent. Segons Van Lier,
no es pot aprendre quelcom si primer no
ens hem adonat que existeix. Pel que faala
segona a, la d'autonomia, inclou la respon-
sabilitat de l'aprenent i la seva possibilitat
d'escollir, cosa que comporta l'apropiacié
del procés d'aprenentatge. La tercera a, la
d'autenticitat, fa referéncia a tot el procés
d'aprenentatge, a com l'aprenent i les situa-
cions d'aprenentatge s'integren de forma
significativa.

Les propostes apuntades en aquest apar-
tat no son noves. Fa temps que es parla
de l'analisi del discurs i fa temps que hi
ha coneixement de I'existencia de corpus
de llengua, tant escrita com oral. Pero 1'ts

que es fa del potencial que hi ha darrere
la recerca en el camp de l'analisi del dis-
curs i dels corpus de llengua existents és
encara molt reduit. Caldria fer un esforg
per aconseguir que tant els formadors de
professorat com els autors de llibres de
text incorporessin 1'as habitual de corpus
de llengua oral en el seu treball, de forma
significativa i contextualitzada. Es espera-
ble que si aquests enfocaments entressin
a les aules de forma generalitzada, les difi-
cultats observades en les tasques experi-
mentals a l'estudi principal podrien supe-
rar-se.

Conclusions

La recerca descrita en aquest article, que
tenia com a objectiu la validaci6 d'una
prova oral ja existent, permet una critica
documentada de la prova i és una demos-
tracio practica de com pot elaborar-se una
prova alternativa i valida que generi un
discurs oral més proper al discurs que s'ob-
serva en la vida real.

El fruit d'una prova més valida és perme-
tre 1'observaci6 de les capacitats dels dife-
rents candidats per funcionar en la vida
real, i aix0 permet alhora identificar les
dificultats i mancances dels aprenents pel
que fa a les destreses d'expressié oral. En
aquest sentit, 1'avaluacié presta un servei
important al procés d'aprenentatge, sug-
gerint els punts que cal reforcar i donant
orientacions concretes. Aixo demostra que
és possible cercar la validesa a partir del
disseny d’'una prova, com a base probable
per a un efecte de rebot positiu (Messick
1996) que apropi el camp de l'avaluaci6 al
de 'aprenentatge.
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Notes

1. «Tant I'ensenyament bilingiie com 1'adquisicié
de segones llengiies estan rodejades tant d’opi-
nions i saviesa populars i de suposades teories
sense base cientifica com de recerca seriosa.
En contextos on les pressions socials i politi-
ques entren en joc, I’opini6 publica i la politica
de 'administracié poden veure’s sacsejades per
aquestes influéncies “populars” i no per una
recerca adequada.» (1993:6)

2. SPEAKING és un acronim resultant de les ini-
cials de vuit termes que descriuen els elements
que incideixen i interactuen en la produccio
d'un acte comunicatiu. A continuaci6 es llisten
els termes en I’ordre adjudicat en I’acronim amb
la seva corresponent traduccié al catala: set-
tings, context o espai de comunicacio; partici-
pants, participants; ends, objectius; act sequence,
seqiiencia de 'acte de parla; key, registre; instru-
mentalities, instruments; norms, normes; genres:
generes.

3. 1 T4 T’agradaria treballar a casa?

2 A8no

3 T4 aha, no, d’acord. Quan eres petit, els
teus pares treballaven tots dos?

4 A8si

5 T4icom era?

6 A8 bé, la meva avia era a casa i feia la feina de
casa i el menjar... sopar

7 T4 aha, i aix0 et semblava bé?

8 A8si

9 T4 molt bé exr hi ha gent que diu que els
pares d'avui en dia crien els nois i les noies de
la mateixa manera. Hi estas d'acord?

10 A8 si, naturalment

11 T4 ens en pots donar un exemple?




4. Utilitat = Fiabilitat + Validesa del constructe +

Autenticitat + Interacci6 + Impacte + Practicali-
tat.

. (Tasca 1)

1 89 Home, pero per que no em pots trucar?
2§10 Vaig oblidar-ho, jo jo em voltava el cap ho
vaig oblidar he de dir ho sento ho sento molt de veri-
tat (somriu).

3 89 Ho sents pero plovia i vaig comprar les entra-
des per al cinema -

4 S10 home -

5 89 hauries

de fer quelcom per a aixo.

6 S10 Si, si, m’agradaria, m’agradaria jo convi-
dar-te a tu a a a anar al cinema la propera vegada,
aixi la propera vegada jo les pagaré les dues, -

7 89 Espero que si~

8 S10iuna altra cosa que vull dir és que em trobo
millor pero que encara ara estic prenent medecines,
i=

9 89 =i quan creus que podem anar la propera
vegada a veure la pel-licula ?

10 S10 Perdo pots repetir, si et plau?

11 89 Quan pots anar al cinema la propera
vegada?

. (Tasca 2)

1 RItu? Vas al cinema regularment?

2 S14 Er: Jo depen, de I'época, i de les pel-licules <
R aha> i depen-

3 S13 dels diners també -

4 S14 també dels diners (S13 i S14 riuen)

5 R I quin tipus de pel-licules t’agrada anar
a veure?

. 819 i llavors podrem podrem dinar? després <S20 si
si OK OK > després d’anar al cinema

820 OK i podem trucar dema OK

$19 OK

820 1 ens posem d’acord per a I’hora

$20 OK

§19 de trobar-nos OK

520 OK

$19 fins dema

8.

Si aixo es fa en el marc d’una estructura cur-
ricular on els components lexicogramaticals i
d’entonaci6 sén sensibles a les caracteristiques
del discurs oral i no unes simples abstraccions
basades en frases aillades, aleshores, la docén-
cia sobre la llengua oral pot donar un fruit
inesperadament poderés en l’adquisicié més
rapida de la fluidesa i de les destreses con-
versacionals. Aquesta proposta, a més, estaria
relacionada amb els arguments dels investiga-
dors sobre adquisici6 de llengiies que recent-
ment han intentat mostrar com els fendmens de
«conscienciacio» en la llengua objecte d’estudi
és un pas crucial per a una adquisici6 efectiva.
Pero és precisament el focus d’aquesta conscien-
ciacio el més important, i si l'input esta empo-
brit, no hi ha gaire de qué conscienciar-se.

. Vegeu el treball fet a Catalunya en aquest ambit

en el camp de I'ensenyament de llengiies estran-
geres (Cambra, 1998, Esteve, 1999).
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