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n els Ultims anys, la retroaccié correctiva ha despertat molt

interés i s’han dut a terme un nombre considerable de

recerques en aquest ambit, especialment en la didactica de
l'angles com a llengua segona o estrangera. Malgrat aixo, els estudis
sobre I'ensenyament del catala com a llengua addicional sén encara
incipients. Aquest article se centra en la retroaccié correctiva oral que
la docent proporciona a l'alumnat quan produeix un enunciat que
conté un error en un context d’ensenyament del catala com a llengua
addicional amb alumnes poc escolaritzats d’un centre educatiu
en seu penitenciaria. Per dur a terme Uestudi, es van enregistrar 5
sessions d’aula, que es van transcriure i codificar per a l'analisi. Els
resultats mostren que hi ha un alt nombre d’errors de pronunciacié
i de léxic, a banda d’un Us freqlient del castella (llengua compartida
amb la docent) quan s’espera que 'alumnat utilitzi el catala. Pel que
fa a les estrategies de retroaccié correctiva oral, les més freqiients
sén les reformulacions i les traduccions. Les incitacions sén menys
freqlients, pero destaquen les peticions d’aclariment i les elicitacions.
En la majoria dels casos, l'alumnat percep la retroaccié correctiva
oral proporcionada per la docent. Amb les reformulacions i les
traduccions, el nombre de respostes dels alumnes és molt alt, perd
només un terg de les ocasions condueix a la reparacio. Les incitacions
son les estratégies que provoquen una correcci6 de lerror per part
dels alumnes amb més freqiiencia.
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n recent years, corrective feedback has aroused much interest and

a considerable number of studies have been carried out in this field,

especially in English as a second or foreign language, but in Catalan
as an additional language it is still in its early stages. This article focuses
on the oral corrective feedback that the teacher provides to the students
when they produce an utterance that contains an error in a context of
Catalan as an additional language with low-educated adult students
of an educational center located in a penitentiary context. Data were
collected during 5 lessons that were recorded, transcribed and coded for
the analysis. The results of the study show that there is a high number of
mistakes of pronunciation and lexicon, apart from frequent use of Spanish
(language shared with the teacher) when the students are expected to use
Catalan. Furthermore, related with oral corrective feedback, the findings
show that the most common strategies are recasts and translations.
Prompts are less common, but clarification requests and elicitation stand
out. Finally, in most cases, students notice the oral corrective feedback
provided. With recasts and translations the number of uptake is very high,
but only a third of the cases conduct to repair. Prompts lead students to a
correction of the error by the students more frequently.
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oral corrective feedback; uptake; Catalan as an additional
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1. Infroduccid

a funcio de la retroaccio correctiva oral (oral corrective

feedback) que I’estudiant rep a partir d’un enunciat

erroni durant una interaccio ha estat el focus d’interes de
molts estudis, que han mostrat la importancia de la retroaccio
correctiva oral (RCO) en I’aprenentatge d’una llengua
addicional (Lyster i Ranta, 1997; Panova i Lyster, 2002;
Ranta i Lyster, 2007; Ellis, 2009; Nassaji, 2009; Fu i Nassaji,
2016, entre altres). Tanmateix, la majoria d’aquests estudis es
van dur a terme amb alumnes amb alts graus d’escolaritzacio
i, fins ara, han estat pocs els estudis que han investigat la
RCO amb alumnes poc escolaritzats (Tarone, 2021). La
majoria de les recerques es van desenvolupar en 1’ambit de
I’ensenyament de I’anglés com a llengua addicional, o bé
en ’ensenyament de I’espanyol com a llengua addicional
(Ferreira, 2006; Veliz Campos, 2008; Alonso Aparicio, 2010;
Sanchez Calderén, 2014; Bailini, 2020; Mufioz Moreno i
Mavrou, 2020, entre altres). Es per aixd que cal comprovar
la seva eficacia en contextos i combinacions lingiistiques
diferents (Fu i Nassaji, 2016), aixi com amb alumnes que
tenen una alfabetitzacid6 emergent (Tarone, 2010; 2021).
L’objectiu d’aquest article és estudiar la RCO 1 la resposta
dels estudiants (uptake) a la retroaccid6 en I’ambit de
I’ensenyament del catala com a llengua addicional i amb un
perfil d’alumnes poc escolaritzats.

2. Retroaccioé correctiva oral i resposta
dels estudiants

urant les interaccions que tenen lloc a l’aula, és
freqlient que es produeixin errors en els enunciats
dels alumnes i que els docents decideixin quins
errors cal corregir i quina RCO cal oferir. Els estudis
inicials van mostrar que era millor si, d’'una banda, el
docent centrava més 1’atencio en els errors més freqiients i
que dificultaven la comprensié del missatge (Hendrickson,
1978) i, de I’altra, implicava altres alumnes en la correccio
de manera que es creés un ambient més distés i de cooperacid
a I’aula (James, 1998). D’aquesta manera es podia limitar la
sensacio d’infantilisme o d’inhibici6 adulta generada pel fet
de no haver quedat bé o d’haver estat corregits publicament
(Fernandez Lopez, 1995). Pel que fa al tipus d’errors
comesos més freqiientment, Ferreira (2006) va mostrar que,
en els grups d’estudiants principiants, els errors més comuns
eren de gramatica i pronunciacié mentre que en els nivells
superiors anaven lligats a errors de gramatica i léxic. Jimenez
(2006), en el seu estudi amb alumnes italians universitaris que
estaven aprenent anglés, va destacar un error molt freqiient
que consistia en fer un Us no sol-licitat de la L1 (italia)
quan I’alumne podria haver utilitzat I’anglés perque els seus
coneixements li ho permetien. Aquest tipus d’error va rebre
RCO en més del 90% dels casos quan s’havia fet amb el grup
gran. En canvi, aix0 no passava quan la correccid era entre
companys i, en tot cas, quan la correccio era explicita.

En aquest estudi entenem la RCO com qualsevol reaccio
del docent que transformi clarament, desaprovi o exigeixi
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una millora de 1’enunciat erroni dels alumnes (Chaudron,
1977). Lyster i Ranta (1997), en una recerca amb alumnes de
primaria en una classe d’immersi6 al Canada, van identificar
sis tipus de RCO: la reformulacio, la correccié explicita, la
pista metalingiiistica, la petici6é d’aclariment, I’elicitacio i la
repetici6. Més tard, Ranta i Lyster (2007) van agrupar els tipus
de RCO en represes (reformulations), aquelles intervencions
del docent en qué oferia la forma correcta, i1 en incitacions
(prompts), aquelles correccions en que el docent intervenia
amb la intencié d’animar 1’alumne a autocorregir 1I’enunciat
erroni (Taula 1).

A P’estudi de Lyster i Ranta (1997) la reformulacié va ser el
tipus de RCO que es va utilitzar més (en el 55% dels casos),
seguida per I’elicitaci6 (14%) i la peticid d’aclariment (11%).
Els altres tres casos de RCO es van situar tots per sota del
10%. Panova i Lyster (2002) van obtenir resultats semblants
en unes classes d’anglés L2, en que la RCO més utilitzada va
ser la reformulacié (també un 55%), seguida per la peticid
d’aclariment (11%). La resta de casos de RCO es van situar
també per sota del 10%. La diferéncia principal entre els dos
estudis va ser que a Panova i Lyster (2002) I’elicitacio es va
situar només en un 4%, comparat amb un 14% a Lyster i Ranta
(1997). Lyster i Mori (2006) van analitzar la RCO en dos
contextos de classes d’immersi6 diferents: un de japones i un
de frances. Van notar diferéncies en la relacid entre els tipus
de RCO i la resposta dels estudiants segons el context. En les
classes de japonés va ser més freqiient la resposta després
de les reformulacions, mentre que en el context de classes
d’immersi6 en frances la resposta dels estudiants va ser més
freqiient després de les incitacions. Fu i Nassaji (2016) van
analitzar la interacci6 a 1’aula durant unes classes de xines
com a llengua estrangera en un context universitari i van
mostrar que el 56,7% eren reformulacions, el 10% consistia
en pistes metalingiiistiques i1 en diferents moments tots dos
tipus de RCO es combinaven.

Quan els docents ofercixen RCO s’esperen una resposta
(uptake) dels alumnes. D’acord amb Lyster i Ranta (1997),
en aquest estudi definim resposta (uptake) com els diferents
tipus d’enunciats dels alumnes produits després de la RCO,
i que inclou respostes amb reparaci6 dels enunciats aixi com
enunciats que encara presenten errors. També es pot donar el
cas que I’alumne no tingui en compte la RCO i continui amb
el seu discurs.

Els resultats de les recerques que s’han centrat en la relacio
entre RCO, resposta i reparacio dels alumnes sén diversos.
Algunes han mostrat que les reformulacions porten a menys
respostes i reparacions dels estudiants que les incitacions
(Lyster i Ranta, 1997; Panova i Lyster, 2002). Altres estudis
han apuntat que les reformulacions poden ser efectives i
conduir a un alt percentatge de respostes (71,6%), de les quals
76,3% son de reparacio (Ellis, Basturkmen i Loewen, 2001).
A Fu i Nassaji (2016), 1’alt nombre de reformulacions no va
produir un alt percentatge de respostes (49,6%) per part dels
estudiants tot i que va portar a un 45,3% de reparacions. A
Shirani (2019) els docents van utilitzar més les incitacions
que les reformulacions. I les incitacions van proporcionar
més oportunitats per a la resposta dels estudiants, tot i que
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(Clarification request)

millor quan la produccié de l'alumne no
és comprensible.

Tipus de RCO Definicio Exemple
Represes Reformulacié El docent es limita a proporcionar E: L'eau érable? ,
(Reformulations) (Recast) la forma correcta mentre reformula P: L’eau d’érable. C’est bien.
'enunciat de 'alumne. E: L’aigua aurd.
P: L’aigua d’aurd. Esta bé.
Correccié explicita El docent proporciona la versi6 correcta B¢ La note pour le shot.
(Explicit correction) de la produccié erronia perd indicaque ~ £¢ Oh, pour la, oh, pour ca.
. Tu veux dire pour la piqlre.
hi ha un problema. Pigiire. Oui?
E: La nota per al shot.
P: Oh, per a la, oh, per a aixo. Tu
vols dir la picada. Picada. Si?
Incitacions Pista metalingiiistica El docent proporciona comentaris i E: eElugméai? l%gngiéphant. Le
(Prompts) (Metalinguistic feedback)  preguntes o dona expli;acions sobre p: Estzfce qugon dit le ¢léphant?
l:a\ forma correcta a partir de l'error de E: Mmm, el, el elefant. El elefant
lalumne. bramula.
P: Es diu el elefant?
Petici6 d’aclariment El docent fa preguntes per entendre E: Est-ce que, est-ce que je peux

fait une carte sur le.. pour mon
petit frere sur le computer?

P: Pardon?

E: Puc fet una carta sobre el.. pel
meu germanet sobre l’ordinador?
P: Perdd?
eita il fvita | ; E: Le chien peut court.
EIIFIFaCFO Eldocentlhyltal\al'umneaagtocorreglr P: Te chion peut court? Le chien
(Elicitation) la producci¢ erronia. Repeteix la peut. . .
r fe ‘alumne o 'estim m
produccioé de lalumne o l'estimula amb E: El gos pot corre.
preguntes. P: E1l gos pot corre? El gos pot..
Repeticié El docent repeteix la produccié de E: Le. le girafe?
. s . . ; P: Le girafe?
(Repetition) 'alumne i emfasitza l'error amb
‘4 A o E: El.. el girafa?
entonacio perque l'alumne el noti i p: £l girafa?

sautocorregeixi.

Taula 1. Tipus de RCO (adaptat de Lyster i Ranta (1997; 2007)

només en la meitat dels casos els va dur a la reparaci6. Les
reformulacions, en canvi, van provocar un percentatge alt de
reparacions (74,5%), que no eren reparacions autogenerades
sin6 que eren repeticions de la RCO del docent.

3. Retroaccié correctiva oral amb alumnat
adult poc escolaritzat

n nombre considerable d’estudis han investigat la
RCO oral amb alumnat adult poc escolaritzat, com
el que s’estudia en aquest article. Bigelow, Delmas,
Hansen i Tarone (2006) i Tarone i Bigelow (2007) van mostrar
que, a diferéncia de 1’alumnat alfabetitzat, 1’alumnat poc
escolaritzat processava el llenguatge en termes de significat
i no de forma lingiiistica. Posteriorment, Tarone, Bigelow
i Hansen (2009) van indicar que el nivell d’alfabetitzacio
estava relacionat amb un millor processament cognitiu de

*“Els resultats de les
recerques que s’han centrat
en la relacioé entre RCO,
resposta i reparacio dels
alumnes s6n diversos. Algunes
(recerques) han mostrat que
les reformulacions porten a
menys respostes i reparacions
dels estudiants que les
incitacions. (Lyster i Ranta,
1997; Panova i Lyster, 2002).”
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les caracteristiques lingiiistiques formals en la llengua oral
necessaries per percebre i incorporar les reformulacions
proporcionades pels docents. Bigelow, Delmas, Hansen i
Tarone (2006) van replicar parcialment I’estudi que Philp
(2003) havia realitzat amb alumnes universitaris en el qual
havia investigat la RCO del docent i les respostes dels
alumnes quan estudiaven la formulaci6 de preguntes en
angles. Philp (2003) va concloure que les reformulacions
eren més efectives quan la competéncia de 1’alumne en la
formulaci6 de la pregunta es corresponia amb el nivell de
les formes proporcionades en les reformulacions. Bigelow,
Delmas, Hansen i Tarone (2006), en la seva réplica, van
comparar els resultats de dos grups d’alumnes, un amb
un nivell d’alfabetitzacio lleugerament més alt que 1’altre,
1 van mostrar que el grup més alfabetitzat recordava les
reformulacions significativament millor que el grup menys
escolaritzat. A més, Tarone i Bigelow (2007) van assenyalar
que els alumnes amb un nivell d’estudi baix utilitzaven més
estrateégies de tipus semantic per processar les reformulacions
i tenien dificultat per notar i repetir les reformulacions
relacionades amb aspectes gramaticals (per ex. la inversio de
I’ordre de les paraules en la pregunta Why he is mad? /| Why is
he mad?), ja que aquests canvis en I’ordre de les paraules no
provocaven cap canvi en el significat de I’enunciat original.
Segons Tarone (2021), I’abséncia o el coneixement limitat
de la llengua escrita dificulta la capacitat dels alumnes per
adonar-se de la RCO centrada en la forma i per assimilar-la.

En un context d’aula de neerlandés com a llengua addicional,
Strube (2006) va observar tres tipus d’aula segons el
grau d’alfabetitzacio: 1) una aula en que els alumnes amb
nivell d’alfabetitzacié o habilitats orals semblants estaven
separats en dos grups, un grup es dedicava a treballar les
habilitats orals i 1’altre I’alfabetitzacio; 2) una aula en qué
tots els alumnes tenien un nivell d’alfabetitzacié semblant
i tots feien activitats per desenvolupar habilitats orals i
d’alfabetitzacio; i 3) una aula en que el criteri de seleccid
es va basar en les caracteristiques personals de les alumnes
(totes dones, provinents del Marroc, amb com a minim
6 anys de residéncia al pais) i on es feien activitats per
desenvolupar habilitats orals i d’alfabetitzaci6. L’autora va
analitzar les reformulacions, les respostes i les reparacions

“Tarone i Bigelow (2007)
van assenyalar que els
alumnes amb un nivell
d’estudi baix utilitzaven
més estrategies de tipus
semantic per processar les
reformulacions (...)”
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dels alumnes que apareixien a les converses entre docent i
alumnes i va mostrar que amb els alumnes poc alfabetitzats
les reformulacions eren més efectives, és a dir, que conduien
els alumnes a reparar I’error, en activitats en les quals el focus
era molt definit (com per exemple les activitats amb un focus
lingtiistic). En canvi, les reformulacions van generar menys
reparacio per part dels alumnes quan es tractava d’activitats
més comunicatives en les quals la reformulacié del docent
podia centrar-se tant en aspectes d’us de la llengua com en la
forma lingiiistica.

En conclusio, els estudis previs han aportat resultats valuosos
sobre els diferents tipus de RCO del docent i la resposta dels
estudiants en contextos en qué majoritariament s’estudia
I’anglés com a llengua addicional i amb alumnes amb alts
graus d’escolaritzacio. L’objectiu d’aquest estudi és ampliar
la recerca en aquest ambit a un context d’aprenentatge del
catala com allengua addicional amb alumnes poc escolaritzats
en seu penitenciaria, un context en que 1’exposicio al catala
és limitada (Bretxa i Torner, 2005 i Barrionuevo, Cutillas i
Torner, 2009). Les preguntes de recerca que guien aquest
estudi son:

= Quin és el tipus i la freqiiéncia dels errors que
produeixen els alumnes?

= Quina RCO proporciona la docent i amb quina
freqiiéncia?

= Quins efectes tenen els diferents tipus de RCO en la
resposta dels alumnes?

4. Metodologia

4.1. Context de I'estudi

’ estudi es va dur a terme en un grup de Formacio
Instrumental (FT) 2 d’un Centre de Formacio d’ Adults
(CFA) en un centre penitenciari de Catalunya?. La
FI s’articula en tres cursos: Formaci6 Instrumental 1, 2 1 3.
El curs de FI 1 és un curs d’alfabetitzacié en qué s’ensenyen
les bases fonamentals de la lectura, I’escriptura i el calcul
aixi com nocions elementals de I’entorn social i natural. El
curs de FI 2 t¢ com a objectiu central consolidar aquests
coneixements lingiiistics, de calcul i que expliquen 1’entorn
i, finalment, en el curs de FI 3 s’amplien els coneixements
anteriors fins a assolir els objectius generals del cicle que
poden permetre a I’alumnat cursar els estudis de Graduat en
Educacié Secundaria Obligatoria (GESO) per a adults. La
superaci6 dels estudis de FI permet 1’obtencié del certificat
de Formacio Instrumental.

Els participants van ser 13 alumnes de FI 2, tots homes i
provinents del Marroc. Tenien un repertori lingiiistic ampli,
com també recull en el seu estudi Sans Bertran (2018), tot
i que en I’ambit penitenciari la llengua més utilitzada és
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el castella (Bretxa i Torner, 2005; Barrionuevo, Cutillas i
Torner, 2009). El seu repertori incloia com a llengua inicial
el darija (arab marroqui) i coneixements de frances i castella.
Els alumnes tenien una edat compresa entre els 19 i els 23
anys. La docent, que ¢és també autora d’aquest article, és
catalanoparlant i té una experiéncia d’ensenyament en el
centre de tres anys.

La metodologia del curs seguia un enfocament comunicatiu
i la docent va mantenir la programacid prevista sense cap
canvi en funcié de la recerca. En les sessions observades
1 analitzades, la docent va introduir un nou tema que tenia
com a objectiu dotar els alumnes dels continguts lingiiistics
necessaris per parlar sobre 1’ambit de la feina. L’esquema
de cada sessio d’aula era sempre el mateix. S’iniciava amb
una conversa semiguiada en que la docent feia preguntes i
I’alumnat responia lliurement, sense haver d’utilitzar una
determinada forma lingiiistica, que servia per introduir el tema
de la sessio i despertar I’interés de I’alumne. Seguidament,
els alumnes feien activitats que tenien un focus lingiiistic, per
exemple alguns aspectes de pronunciacio, léxic o gramatica.
En algun cas, es feien activitats de reconeixement del Iexic o
de creaci6 de petits dialegs a partir d’un model.

4.2. Recollida i tfractament de les dades

Per qiiestions ¢tiques, abans de comengar la recollida de les
dades es va demanar el consentiment a la direcci6 del centre
penitenciari, a la direccio del CFA i a tots els alumnes que
van participar en 1’estudi. Les dades es van recollir de 1’11
al 15 de gener de 2021 durant un total de cinc sessions d’uns
45-50 minuts cadascuna. Les sessions es van enregistrar en
audio, ja que no es va obtenir el permis de fer la gravacio
en video i per tant no tenim accés a aspectes no verbals.
Les gravacions es van transcriure completament segons les
convencions de van Lier (1988)* i van generar un total de
1.336 torns de paraula, dels quals 764 son de la docent 1 572
dels alumnes.

Les dues autores del treball van codificar totes les dades de
manera independent. En un segon moment van comparar els
resultats de la codificacio, que va coincidir en un 90%, i van
discutir juntes les diferéncies per arribar a un acord per al
10% restant. Segons Miles i Huberman (1994) la fiabilitat
entre els avaluadors ha d’aproximar-se o superar el 90%.
En aquest estudi la fiabilitat es va estimar amb la formula
“Acord/Acord+Desacord” i el nivell d’acord a qué es va
arribar entre les investigadores és alt: 187/187+19=0,91.

4.3. Codificacidé dels errors

Vazquez (1992, 1999) proposa una classificacié dels errors
dels estudiants durant el procés d’aprenentatge de 1’espanyol
com a llengua estrangera seguint 6 criteris: gramatical,
descriptiu, pedagogic, etiologic, comunicatiu i cultural.
Dins del criteri gramatical, I’autora diferencia entre errors

Sans Bertran, M.T.; Birello, M.

fonologics, ortografics, léxics, sintactics, morfosintactics,
semantics 1 pragmatics.

Per a la codificaci6 dels errors d’aquest estudi es va adoptar
el criteri gramatical de Vazquez (1992) i, seguint els estudis
de Ferreira (2006) i Bao (2019), es van classificar en 4
categories: pronunciacio, léxic, gramatical i multiple.

Pel que fa als errors de pronunciacié es van documentar
I’accentuacio tonica inapropiada i la pronunciacié erronia de
les paraules en catala (Exemple 1):

Exemple 1

1. E: la pintora pinta [ 'parets] [ 'parets]
2. P: molt bé! la pintora pinta [pa're::ts]

En el cas dels errors de tipus Iéxic, es van tenir en compte el
desconeixement de la paraula i 1’us inadequat o imprecis del
terme léxic (Exemple 2):

Exemple 2

1. E: vetenario vetenario de: (“vetenario” en lloc

de veterinari)
2. P: veterinari aquest els que cuiden els que

curen els animals

Quant als errors gramaticals, es van considerar els errors en
I’estructura de la frase, de la conjugaci6 dels verbs, i de la
concordanga de tres tipus: subjecte/verb, substantiu/adjectiu
i determinant/substantiu (Exemple 3):

Exemple 3

E: quin imatge corresponde al ofici de co- de
coci- de cu- cuina cocina (“quin imatge” en
lloc de “quina imatge”)

Pel que fa als errors multiples es van examinar tots els casos
que reunien més d’un tipus d’errors en la producci6é de
I’alumne (Exemple 4):

Exemple 4

E: [ta'Aer] [ta'Aer] [ta'Aer] no? exacto? (Us
inadequat de la paraula “taller” en lloc de
“tallar” i pronunciacid errdnia)

Finalment, es van afegir dos nous tipus d’error: “Gs no
sol-licitat del castella com a llengua d’Gs comu” i “0s no
sol-licitat del francés com a llengua addicional”. A diferéncia
de Jimenez (2006), els alumnes del nostre estudi a I’aula no
utilitzen la seva L1, el darija, sind que utilitzen la llengua
que comparteixen amb la docent (el castella) o utilitzen el
francés com a llengua addicional, que comparteixen amb els
altres companys i que és una llengua proxima al catala. Aixi
doncs, les dues noves categories d’errors es refereixen a tots
els casos en qué els estudiants van utilitzar el castella i el
francés quan s’esperaria que haguessin utilitzat el catala
com a llengua d’aprenentatge (Exemple 5):
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Exemple 5 Exemple 6
1. P: quins oficis vam treballar va! 1. P: que vol dir ven?
digueu-me el nom! 2. E: ven?
2. E: carpintero médico médico: 3. P: ven
4. E: que trabaja: en: de camarero

D’acord amb Lyster (1998) i Jimenez (2006), no es van Exemple 7
classificar dins d’aquest tipus d’errors els casos d’us del E: el caball es diu: professora! el cabell
castella com a resposta a una demanda de la docent (Exemple com es diu? es cortar?
6), quan els alumnes demanaven un aclariment a la docent
(Exemple 7), els enunciats per gestionar la tasca (Exemple Exemple 8
8) o per fer algun comentari que no estava relacionat amb E: cada foto le ponemos un numero ahi

I’activitat (Exemple 9):

Exemple 9

E: mecanic esta profesora ensefia muy bien
((dient-ho a la gravadora))

Tipus de RCO Definicio Exemple
Reformulacié immediata  El docent proporciona la forma correcta reformulant 1. E: vividor vindidor
(Immediate recast) enunciat 2. P venedor
: 3. E: venedor
Reformulacié diferida El docent reformula lenunciat que conté lerror de lalumne  1- E: quinze a policia(.) qué

(Delayed recast)

Petici6 d’aclariment

imatge corresponde a

amb una mica de retard. 1’ oficina yo he post al =

2. P: no:
3. E: = imatge
4. P: no:: quina imatge correspon

a 1’ofici de::
5. E: la policia!

El docent fa preguntes per entendre millor la produccié no 1+ jaima las mantas: XXX

vl

e . , . . HE it?
(Clarification request) comprensible de l'alumne, sense proporcionar la forma 2 ah com has dit
correcta.
Pista metalingistica El docent proporciona comentaris, fa preguntes o dona 1. P: qué vol dir ven?
. o . . , 2. E: ven?
(Metalinguistic feedback) — explicacions sobre la forma correcta a partir de l'error de 3 P ven
lalumne. 4. E: que trabaja: en: de camarero
5. P: no::
6. E: XXX
7. P: no:: ven ve del verb vendre:
Elicitacid El docent no proporciona la forma correcta, siné queinvita 1+ P: com es diu?
L ) . ., L. 2. E: soldadura
(Elicitation) l'alumne a autocorregir la produccio erronia.

Correccio explicita

(Explicit correction)

1. E: camionero

El docent proporciona la versié correcta de la produccié ) .
2. P: camioner en catala

erronia pero indicant que hi ha un problema.

Repeticid El docent repeteix la produccié de I'alumne emfasitzant ; E: no! lclhagistf
(Repetition) l'error amb l'entonacié perquée 'alumne el notii - P: s chapista:
Sautocorregeixi.
Traduccid El docent proporciona una traduccié en la llengua meta % B: tral};ajl'? enlel campo
(Translation) d’un enunciat expressat en la llengua d’Us comu del grup, - P: treballa al camp
el castella.
Pregunta directa El docent fa una pregunta directament a 'alumne al 1. E: profesores de deporte:: e::
> . . ) ) y fisica
(Asking a direct question)  voltant d’una determinada forma o expressié en la llengua . . o
B N [N 2. P: en catala com ho diries
meta (per ex. “com es diu aix0 en catala?”). Sassembla 2ix6?
a lelicitacié i l'objectiu és incitar l'alumne que intenti 3. E: esport profes- esport
novament de produir la forma de manera correcta. profesores esport

Taula 2. Codificaci6 dels tipus de RCO (adaptat de Fu i Nassaji, 2016)
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Tipus de resposta dels estudiants  Definicié

Exemple

Amb eéxit Lalumne nota lerror i el repara després ~ 1- P+ vale! queé son tot aixo que esteu
(Successful uptake) de la retroaccié del docent. dient?

2. El: /trabajos/

3. E2: /trabajadores/

4. P : treballadors? treballs?

5. El: treballadors
Sense éxit Hi ha una reaccié verbal de l'alumne, 1. El: comptabilité no sé como se dice
(Unsuccessful uptake) perd la reparacié és parcialonorespon 2+ £ @ ah! un comptable

a l'objectiu. 3. El: eso si

4. P : una persona que fa comptes

5. E2: /si/
Sense resposta Lalumne no reacciona verbalment 1. P : quins oficis més trobem aqui al centre
(No uptake) alaRCO del docent. peanenCl{jrl?

2. El: funcionarios

3. P : funcionari:s que més?

4. E2: porteros

5. E3: educadore:s

6. P : educadors molt bé

7. E3: trabajadores sociales

8. El: psi- ps-i psi- psicdlogos

9. E3: psicélogas

10.P : molt bé! psicolegs

Taula 3. Codificaci6 del tipus de resposta dels estudiants (adaptat de Fu i Nassaji, 2016)

4.4, Codificacié dels tipus de RCO

La codificaci6 dels diferents tipus de RCO es va basar en la
classificacio de Fu i Nassaji (2016). A la Taula 2 s’ofereix
una explicacio de cada tipus de RCO de la taxonomia de Fu
i Nassaji (2016) amb un exemple per a cada cas extret de
les dades recollides. Cal notar que de la classificacio de Fu i
Nassaji (2016) se’n van excloure els segiients tipus de RCO:
preguntar de nou, preguntar a un altre estudiant i s de la L1,
ja que no se’n va documentar cap cas a les dades del nostre
estudi.

4.5. Codificacio del tipus de resposta dels
estudiants

Per codificar la resposta (uptake) dels estudiants ens vam
basar en Fu i Nassaji (2016) i vam distingir entre resposta
dels estudiants amb exit, sense éxit i sense resposta. La
Taula 3 dona una definicié i un exemple per a cada tipus de
resposta.

5. Resultats

les dades de I’estudi es van detectar 287 errors en
total. A la Taula 4 es pot veure que la majoria dels
errors van ser els relacionats amb 1’Gs no sol-licitat
del castella com a llengua d’us comu (41,5%) en un moment
en el qual s’hauria esperat que els alumnes utilitzessin el
catala. Els errors de pronunciacid van ser el 24,0%, seguits
dels errors de lexic (17,4%). Els errors gramaticals, els

errors multiples i 1’Us no sol-licitat del francés com a llengua
addicional es van situar tots per sota del 10%.

Tipus d’error Freqiiéncian Freqiiéncia %

Us no sol-licitat del castella 119 41,5%
Errors de pronunciacié 69 24,0%
Errors de lexic 50 17,4%
Errors gramaticals 25 8,7%
Errors multiples 19 6,6%
Us no sol-licitat del francés 5 1,7%
Total 287 100%

Taula 4. Freqliencia de tipus d’error

La Taula 5 mostra que en la majoria dels casos (34,8%) els
alumnes no van rebre cap tipus de RCO. La decisio de la
docent de no proporcionar RCO va dependre principalment
del fet que els enunciats inclofen més d’un error i que la
docent va optar per resoldre’n només un, generalment
I’altim. En I’exemple 10, ’alumne en el torn 1 va fer un 0s
no sol-licitat del castella com a llengua d’us comu (“imagen
corresponde”), un error léxic (“oficina” en lloc “d’ofici”) i
un error de pronunciacio ([ 'tatfi]). En aquest cas, la docent,
a través d’una peticio d’aclariment, va portar I’alumne a
centrar I’atencio en la pronunciacié de la paraula “taxista”:
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Exemple 10

1. E: quina imagen corresponde a la oficina de
["tatfi] ['tatfi]

2. P: perd espera de que?

3. E: taxista

En altres casos la docent va focalitzar la seva atencio en el
funcionament de ’activitat i va prioritzar la comprensio6 del
significat de la paraula per part dels alumnes. En ’exemple
11, la docent no va considerar els errors de pronunciacié en
I’enunciat del torn 3 i va confirmar (torn 4) la relacio entre la
imatge i la paraula que li corresponia:

Exemple 11

1. P: no ara professor no:: que professor ja

ho sabem haurem de posar paleta no?

2. El: paleta si
3. E2: jo he ['post] la [i'maxe] ca
4. P: ca! molt bé! aleshores sabem que

paleta::és

Els altres tipus de RCO més freqlients van ser les
reformulacions i les traduccions (Taula 5). Concretament, el
23% dels casos de RCO van ser reformulacions immediates,
el 16,7% van ser traduccions, i les reformulacions diferides
van representar un 7,7%. La docent, a través de la RCO, va
proporcionar les respostes correctes als alumnes i només
un 17,8% van ser RCO que incitaven I’alumne a corregir
el seu propi error. Dins d’aquest segon grup, la peticid
d’aclariment va ser el tipus de RCO més freqiient (5,6%),
seguit per I’elicitacio (4,9%). Tots els altres tipus de RCO es
van situar per sota del 5% del total.

La retroacci6 correctiva oral amb estudiants adults poc escolaritzats

Tipus RCO Freqiiéncian Freqiiéncia %
Sense RCO 100 34,8%
Reformulacié immediata 66 23,0%
Traduccid 48 16,7%
Reformulacié diferida 22 7,7%
Peticié d’aclariment 16 5,6%
Elicitaci 14 4,9%
Correcci6 explicita 8 2,8%
Pregunta directa 6 2,1%
Repeticid 4 1,4%
Pista metalinguistica 3 1,0%
Total 287 100%

Taula 5. Freqiiéncia de cada tipus de RCO

La Taula 6 presenta les freqiiéncies i les relacions entre el
tipus d’error de les produccions de I’alumnati el tipus de RCO
proporcionat per ladocent. En total, ladocent va proporcionar
187 correccions orals (65,2% dels errors comesos, 287 en
total). Els errors que van rebre RCO més freqiientment van
ser els que impliquen 1’0s no sol-licitat del castella llengua
d s comu (70,6%), que també van ser els més freqiients.
Un 16,7% del total dels errors va rebre RCO per traduccio.
Els errors de pronunciacié van rebre RCO en un 39,1% dels
casos i es va fer a partir de reformulacions immediates. En un
10,1% dels casos els errors de pronunciacié es van corregir
amb reformulacions diferides. La RCO en resposta als errors

Us no Error Us no
sol-licitat del ronuncia- Error Error Error sol-licitat del

Tipus de RCO castella com POy o ) e francés com Total

a llengua cié lexic gramatical multiple allengua

d’Gs comd addicional

n % n % n % n % n % n % n %
Sense RCO 35 29,4 25 36,2 21 42,0 17 68,0 1 53 1 20,0 100 34,8
Reformulacido immediata 11 9,2 27 39,1 12 24.0 3 12,0 12 63,2 1 20,0 66 23,0
Traduccié 44 37,0 0 0 0 0,0 0 0,0 1 53 3 60,0 48 16,7
Reformulacié diferida 10 8,4 7 10,1 2 4,0 1 4,0 2 10,5 0 0 22 I8
Peticié aclariment 6 5,0 4 58 4 8,0 1 40 1 53 0 16 56
Elicitacié 3 2,5 3 43 12,0 2 8,0 0 0 0 0 14 49
Correcci6 explicita 2 1,7 1 14 4 8,0 0 0 1 53 0 0 8 2,8
Pregunta directa 6 50 0 0,0 0 0,0 0 0 0 0 0 0 6 2,1
Repeticié 1 0,8 1 14 1 2,0 1 40 0 0 0 0 4 14
Pista metalingtiistica 1 08 1 14 0 0 0 0 1 53 0 0 3 10
Total 119 100,0 69 100,0 50 100,0 25 100,0 19 100,0 5 100,0 287 100,0

Taula 6. Freqliencies i relaci6 entre el tipus de RCO i el tipus d’er
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gramaticals, multiples i d"0is no sol-licitat del frances llengua
addicional és poc informativa, ja que el nombre d’errors se
situa per sota del 10%. Cal destacar que el 68% dels errors
gramaticals no van rebre cap tipus de RCO.

Pel que fa als efectes dels diferents tipus de RCO en la
resposta dels alumnes després de la intervencio de la docent,
en el 32,3% dels casos els estudiants la van incorporar amb
¢éxit i van corregir 1’error (Taula 7). En el 32,8% dels casos,
els alumnes van agafar el torn, perd no van aconseguir
reparar I’error o el van reparar parcialment. En la resta
de casos (34,9%), no hi va haver cap intent dels alumnes
d’incorporar la correccid proposada per la docent.

Tipus de resposta dels estudiants  Freqiiéncian Freqiiéncia %

Amb exit 61 32,3%
Sense éxit 62 32,8%
Sense resposta 64 34,9%
Total 187 100%

Taula 7. Tipus i frequiéncia de les respostes dels estudiants

AlaTaula 8, es recullen les relacions entre els diferents tipus
de RCO utilitzats per la docent i la resposta dels alumnes.

L’alt nombre de les reformulacions immediates i diferides
(n=88) va fer que la majoria de les respostes dels estudiants
estiguessin relacionades amb aquests dos tipus de RCO.

Sans Bertran, M.T.; Birello, M.

Quant a les respostes dels alumnes davant les reformulacions
hi va haver, perd, una diferéncia de tendéncia entre les
reformulacions immediates i les diferides. Les reformulacions
immediates van provocar un 37,9% de reparacions, mentre
que, en les reformulacions diferides, només un 18,2% va
portar els alumnes a corregir I’error en el seu enunciat. Les
reformulacions diferides van ser el tipus de RCO que va
presentar un percentatge més elevat de casos sense resposta
(59,1%).

Tot 1 no ser un dels tipus més freqiients, ’elicitacid va ser
la RCO que proporcionalment va conduir més els alumnes
a reparar 1’error, concretament, en el 50% dels casos. La
traduccio, tot i que va ser el segon tipus de RCO més freqiient
entre els que va utilitzar la docent (16,7%), en el 44,9%
dels casos no va portar els alumnes a la reparaci6 i només
en el 30,6% dels casos els alumnes van reparar 1’enunciat
expressat en 1’Us no sol-licitat del castella com a llengua d s
comu.

La petici6 d’aclariment, tot i ser el quart tipus de RCO més
utilitzat, no va ser un tipus de RCO gaire efectiu . De fet, en
el 62,5% dels casos no va portar els alumnes a la reparacio.
Els altres tipus de RCO (correccio explicita, pregunta directa,
repeticié i pista metalingiiistica) van aparéixer en ocasions
molt limitades i per aixo son poc informatius. Tanmateix,
I’Gs de la correccidé explicita i la pista metalingiiistica
apunten a una tendéncia de reparacio. En canvi, la repeticid
i la pregunta directa podien ser percebudes com a estratégies
discursives i no correctives i, per tant, no van atraure 1’atencid
dels alumnes.

Resposta dels Resposta dels Total Sense
Tipus de RCO estudiants estudiants resposta dels resposta Total
amb éxit sense exit estudiants P
n % n % n % n % n %

Reformulacié immediata 25 379 20 30,3 45 68,2 21 318 66 100,0
Traduccié 15 30,6 12 24,5 27 55,1 21 449 48 100,0
Reformulacié diferida 4 18,2 5 22,7 9 40,9 13 59,1 22 100,0
Peticid aclariment 3 18,8 10 62,5 13 81,3 3 18,8 16 100,0
Elicitacid T 50,0 5 35,7 12 85,7 2 14,3 14 100,0
Correcci6 explicita 4 50,0 2 25,0 6 75,0 2 25,5 8 100,0
Pregunta directa 1 143 4 57,1 5 71,4 1 28,6 6 100,0
Repeticid 0 0,0 4 100,0 4 100,0 0 0,0 4 100,0
Pista metalingtiistica 2 66,7 0 0,0 2 66,7 1 333 3 100,0
Total 61 32,3 62 32,8 123 65,1 64 34,9 187 100,0

Taula 8. Relacié entre el tipus de RCO i la resposta dels estudiants
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6. Discussio

centrava a identificar els diferents tipus d’error i la seva

freqiiencia. Dels 287 casos d’errors que es van obtenir,
el 41,5% va correspondre a 1’is no sol-licitat del castella
com a llengua d’Gs comu, a diferéncia de Lyster (1998),
que va documentar un 16% de casos, i de Jimenez (20006),
en que els casos de L1 no sol-licitada van ser molt limitats
(menys del 10% en els dos grups). Seguint Vila, Sorolla i
Larrea (2013), I’Gis del castella per part dels participants
del nostre estudi es pot relacionar amb diferents factors.
D’una banda, habitualment les persones marroquines que
arriben a Catalunya prioritzen 1’aprenentatge del castella,
idioma que predomina en ’ambit laboral on s’incorporen.
D’altra banda, hi ha la norma de subordinacié del catala
enfront de la llengua de I’Estat, imposada al llarg del segle
XX per les politiques lingiistiques publiques. Finalment,
les persones marroquines presenten unes trajectories
migratories que els porta a seguir la feina en diferents zones
d’Espanya seguint amistats o familia que els poden acollir
1 proporcionar habitatge i contactes laborals. Altres autors
posen en evidéncia que en el context penitenciari el castella
és la llengua que s’utilitza de manera més freqiient i aquest
fet té una influéncia en 1’Gs del catala (Bretxa i Torner, 2005;
Barrionuevo, Cutillas i Torner, 2009; Sans Bertran, 2018,
Birello, Pérez Ventayol i Casadella Matamoros, 2017).

| a primera pregunta de recerca d’aquest estudi se

La segona pregunta se centrava en el tipus i la freqiiéncia de
la RCO proporcionada per la docent. Quan els alumnes van
emprar el castella, en lloc de fer servir el catala, la docent
va proporcionar RCO en el 70,6% dels casos. El tipus de
RCO més utilitzat va ser la traducci6 al catala (37%). Aquest
resultat marca una diferéncia important amb 1’estudi de Fu
i Nassaji (2016), en que la traduccio se situava en només un
7,3% de la RCO proporcionada per la docent. Com a Fu i
Nassaji (2016), al nostre estudi la docent tenia la intencid
d’encoratjar els alumnes a fer s de la llengua meta, i el

“La primera pregunta de
recerca d’aquest estudi se
centrava a identificar els

diferents tipus d’error i la seva
frequiéncia. Dels 287 casos
d’errors que es van obtenir, el
41,5% va correspondre a I’as
no sol-licitat del castella com a
llengua d’as comt’’

La retroacci6 correctiva oral amb estudiants adults poc escolaritzats

percentatge molt més elevat de casos es pot explicar amb la
voluntat de promocionar 1’us del catala, llengua minoritaria
davant de I’ts preferent de I’altra llengua cooficial, el castella
que, tal com ja s’ha esmentat, és molt més present en I’ambit
penitenciari.

Igual que en altres estudis, la majoria de les RCO del nostre
estudi van correspondre a les reformulacions (47,1%) (Lyster
i Ranta, 1997; Lyster, 1998; Panova i Lyster, 2002; Lyster
i Mori, 2006; Jimenez, 2006; Fu i Nassaji, 2016). Aquest
resultat apunta a una tendéncia de la docent a proporcionar
una RCO més implicita, amb la intencié de facilitar més
mostres de llengua meta a un col-lectiu que tenia poques
possibilitats de sentir-la i utilitzar-la. Cal destacar que els
errors gramaticals, tot i ser un tipus d’error poc freqiient
(8,7%), només van rebre RCO en un 32%. Aquest resultat es
pot relacionar amb dos fets. D’una banda, la majoria de les
activitats d’aula tenien un focus léxic i per tant la docent va
prioritzar la correccié d’aquest tipus d’error. D’altra banda,
els alumnes poc escolaritzats tenen dificultats per reparar
errors centrats en la forma, tal com han indicat estudis
anteriors (Tarone, Bigelow i Hansen, 2009).

Cal destacar que en el 34,8% dels casos d’errors no es va
proporcionar cap tipus de RCO. Aquest fet s’explica perque
molts enunciats contenien més d’un error i es va prioritzar
un tipus concret d’errors que en la majoria dels casos eren
errors de pronunciacié o leéxic. En algun cas, es va prioritzar
la correccio6 en funcid de la posicid en qué I’error apareixia
en I’enunciat produit pels alumnes, i en aquest cas es va
tendir a corregir I’error que es trobava al final. Entre les
represes, la correccio explicita es va utilitzar d’una manera
molt esporadica, només un 4,5%. Molt probablement aixo
depen del fet que la correccid explicita, a diferéncia de la
reformulaci6 i de les incitacions, indica més clarament que
I’alumne s’ha equivocat i la docent va preferir utilitzar un
tipus de RCO que estimulés la participacio de 1’alumnat per
evitar casos d’inhibici6 adulta (Fernandez Lopez, 1995).

Latercera pregunta de recerca de I’estudi tenia com a objectiu
indagar sobre quins efectes tenien els diferents tipus de RCO
en la resposta dels alumnes. La reacci6 dels alumnes davant
la RCO va ser bastant repartida entre les respostes amb
exit (32,3%), sense €xit (32,8%) 1 sense resposta (34,9%).
En el 65% dels casos, els alumnes van percebre la RCO
proporcionada, perd només en un 32,3% dels casos hi va
haver reparacio. Igual que a Strube (2006), amb els alumnes
poc escolaritzats, les reformulacions van ser efectives, tot i
que es podria tractar d’una repeticidé (Shirani, 2019) sense
que hi hagi una comprensié real de la diferéncia entre
I’enunciat produit i la mostra de llengua meta proporcionada
pel docent. Aixo explicaria la reincidéncia apreciada en el
corpus de determinades formes erronies fins i tot després de
laintervencio, de vegades reiterada sobre el mateix contingut,
de la docent. En aquest sentit, es necessiten més recerques. En
el nostre estudi, les reformulacions més efectives van ser les
immediates, ja que els estudiants les percebien en el 68,2%
dels casos i en el 37,9% portaven a la reparacid. En canvi,
el cas de les reformulacions diferides va ser lleugerament
diferent, ja que van semblar menys efectives pel fet que
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“La majoria de les
activitats d’aula tenien un
focus léxic i per tant la docent
va prioritzar la correccio
d’aquest tipus d’error.

D’altra banda, els alumnes
poc escolaritzats tenen
dificultats per reparar errors
centrats en la forma, tal com
han indicat estudis anteriors
(Tarone, Bigelow i Hansen,
2009).”’

només en un 18,2% dels casos van desembocar en reparacio.
Cal destacar que la reformulacio diferida va ser el tipus de
RCO que tenia el percentatge més alt de casos sense resposta
per part dels alumnes (59,1%). Una explicacido d’aquest
resultat pot ser que quan es va proporcionar la RCO de
manera diferida I’alumne estava concentrat en altres tasques
i no va percebre la RCO de la docent com una correccio a un
error que havia produit anteriorment.

Com va passar amb les reformulacions, la traduccio al catala
per part de la docent dels enunciats en castella dels alumnes
va ser un tipus de RCO poc efectiu, ja que va portar els
alumnes a la reparacié en només un 30,9% i, en la majoria
dels casos (44,9%), es va quedar sense resposta de I’alumnat.
La traduccid és una manera d’aportar nou input a I’alumnat,
pero els alumnes no el van percebre com una correccid i per
tant no es van autocorregir.

Cal destacar que, encara que no es tracti de tipus de RCO
molt freqiients, la peticid d’aclariment i 1’elicitacid van
provocar una resposta per part dels alumnes en un 81,3%
i en un 85,7% dels casos, respectivament. En aquest sentit,
es mostra una tendéncia amb els alumnes poc alfabetitzats
similar a la que Fu i Nassaji (2016) van detectar amb
alumnes universitaris. Pel que fa a la reparacid, els alumnes
poc escolaritzats van tenir un comportament diferent: la
meitat dels casos d’elicitacid va portar a la reparacio, en
canvi, la peticié d’aclariment no va ser tan efectiva, ja que
en la majoria dels casos (62,5%) no va portar els alumnes a
reparar I’error. Aixo pot dependre del fet que 1’alumnat del
nostre estudi no va percebre la peticié d’aclariment com una
estratégia correctiva sind com una estratégia discursiva. En
aquest sentit, son necessaries més recerques.

Finalment, encara que siguin pocs casos, sembla que hi va
haver una tendéncia a la reparaci6 quan la docent va utilitzar
un tipus de RCO més explicit, que guiava més els alumnes
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a la reparacié com, per exemple, la correccid explicita,
I’elicitacio i la pista metalingiiistica. Molt probablement
aixo va dependre del fet que amb aquest tipus de RCO la
docent indicava clarament on era el problema i aixo ajudava
I’alumne a identificar-lo i situar-lo. En aquest sentit, també
es necessiten més recerques.

7. Conclusions

Is resultats d’aquest estudi posen en relleu que les

interaccions que es produeixen a 1’aula amb alumnes

poc escolaritzats inclouen la producci6é freqiient
d’enunciats que contenen més d’un error i de diferents
tipus. A més, queda reflectit que en el context catala, en les
interaccions que es generen a I’aula, hi ha un us molt elevat
del castella en un moment en el qual s’hauria esperat que els
alumnes utilitzessin el catala ja que tenen el coneixement per
fer-ho. Aquests dos aspectes propicien algunes dinamiques
dins I’aula. D’una banda, en moltes ocasions la docent tria
per a la reparacié només un dels errors presents a I’enunciat
(sobretot els de pronunciacié i léxic) i no es consideren els
altres. De I’altra, s’aprecia un s molt freqiient de la traduccid
com a tipus de RCO, que no ¢és gaire efectiu en el sentit que
no porta els alumnes a incorporar la correccié de la docent a
la seva resposta.

Els resultats mostren com la majoria de les RCO son
reformulacions que, a diferéncia del que passa en contextos
amb alumnes alfabetitzats, son efectives en el sentit que
produeixen una reparacié de I’alumne encara que es tracti
només d’una repeticio de 1’enunciat del docent.

Aquest estudi té unes limitacions que s’han de considerar
en el moment d’interpretar els resultats, ja que es va dur a
terme en un Unic centre amb dos grups del mateix nivell,
amb un nombre reduit d’alumnes i en un nombre limitat
de sessions enregistrades. Per a futures recerques s’hauria
d’ampliar el nombre de participants i grups amb diferents
nivells d’alfabetitzaci6 i esbrinar el nivell de consciéncia
dels alumnes sobre la RCO rebuda, especialment de les
reformulacions i dels tipus de RCO més precisos a I’hora
d’indicar I’error i que inciten I’alumne a 1’autocorreccio.

Finalment, aquest estudi t€¢ unes implicacions pedagogiques
importants per als docents que treballen en el context
penitenciari i, en general, amb alumnes poc escolaritzats.
D’una banda, a I’hora de planificar classes de catala com
a llengua addicional s’ha de tenir en compte 1’exposicid
limitada a la llengua que tenen els alumnes i se’ls ha d’oferir,
des del principi, les eines lingiiistiques que necessiten
per dur a terme les tasques. De I’altra, el docent ha de
considerar que 1’us de la reformulaciéo és positiu, pero
quan ha de reaccionar davant un error hauria d’insistir més
amb tipus de RCO com ara I’elicitacid i la correccio explicita
i la pista metalingiiistica, que sembla que ajuden 1’alumnat
a detectar que hi ha un problema i I’acompanyen cap a
I’autocorreccié. B
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Notes

1 Per qiiestions relacionades amb l’emergéncia sanitaria
COVID-191 les indicacions del Departament d’Educacio
de la Generalitat de Catalunya i el Departament de
Justicia, el centre va decidir dividir cada grup en dos
subgrups.

2 Vegeu I’Annex 1 per a les convencions de transcripci6 de
les dades.
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Annex 1

Convencions de transcripcio

E,E1, E2: estudiant

P: professor

va! émfasi amb to descendent
que és? to ascendent, pregunta
no::: allargament de so

co- interrupcié abrupta

= torn que continua més a baix

((riure)) comentaris

negreta us altres llengties

[ta’ Aer] transcripci6 fonética

(.) pausa breu

lectura lectura en veu alta de I’enunciat de ’activitat
XXX incomprensible
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