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Abstract

La concepcid de que els enfocaments AICLE (Aprenentatge Integrat de Continguts i Llengua
Estrangera) només es poden realitzar amb alumnes que ja tenen un nivell alt de LE justifica la
realitzaci d’aquest treball de recerca*, en el qual estudiem el procés d’aprenentatge del principi
d’Arquimedes que desenvolupa un estudiant amb necessitats educatives especials d’'una aula
oberta on es va implementar una unitat didactica de ciéncies en angles. Partint d'una concepcié
sociocultural de I'aprenentatge i d’aproximacions pedagogiques com l'educacié inclusiva, les
preguntes que han guiat la recerca son: (1) quines activitats d’aprenentatge realitza aquest
alumne per apropiar-se dels continguts proposats? i (2) quins aprenentatges s’observen i com es
mostren discursivament aquests aprenentatges? Les dades principals estan constituides per un
fragment de 22 minuts d’enregistrament audiovisual d'una de les sessions d'aquesta unitat
didactica. El fragment ha estat transcrit i sobre ell s’ha efectuat una combinacié d’analisi del
contingut i analisi del discurs que mostra com aquest alumne canvia la mirada sobre si mateix i
també sobre el mén vist a través de les ciéncies. En concret, I'analisi ha revelat que I'estudiant fa
servir diferents estratégies per intentar comprendre el contingut meta; mostra indicis
d’aprenentatge a curt termini sobre la major part d’aquest contingut, al mateix temps que
s'aproxima discurs cientific, comencant aixi a desenvolupar les competéncies cientifica i
comunicativa. Paral-lelament s’observa com a través del procés, I'estudiant comenga també a
construir-se una nova identitat com a “bon aprenent” que cal protegir publicament.

Paraules clau: AICLE (Aprenentatge Integrat de Continguts i Llengua Estrangera) — educacio
inclusiva — construccidé compartida del coneixement

Abstract

The thought that CLIL (Content and Language Integrated Learning) lessons can be followed only
by students who already have a good command of the target language justifies this research
project, in which we have studied the learning process of the Archimedes’ principle developed by
one student with special educational needs, who was present in a classroom were a CLIL unit (in
this case, Science and English) was implemented. Starting from the point of view of sociocultural
theories on teaching and learning and pedagogical approaches like inclusive education, the
research questions in this project are: (1) which activities are carried out by this student in order
to learn the target content? and (2) which is the observable new knowledge and through which
discourse styles does this student express this knowledge? The main data for this project are 22
minutes of audiovisual recording corresponding to one of the lessons of this CLIL unit. This
fragment has been transcribed and analysed by combining both content analysis and discourse
analysis, and it has been observed that this student changes his way of looking at himself and
looking at the world through the lens of the Science. More specifically, the analysis reveals that
he uses different strategies in order to comprehend the target content; he shows some evidences
of learning regarding most of the items of information in the target content, at least in the short
term; and he also starts developing the scientific and communicative competences by showing an
approach to the scientific discourse. At the same time, this student starts to build a new identity
as a “good learner”, which he wants to protect publicly.

Keywords: CLIL (Content and Language Integrated Learning) — inclusive education — shared
construction of knowledge

‘Aquesta recerca s’ha dut a terme amb el suport de 'equip col-laboratiu CLIL-SI de la Universitat Autonoma de
Barcelona.



1. INTRODUCCIO

Una de les pors per les quals una part del professorat al nostre pais no esta convengut de
I'eficacia dels enfocaments AICLE és que només aquells alumnes amb un bon nivell de llengua
estrangera poden seguir les explicacions del professor i, aixi, adquirir els coneixements que
estipula el curriculum en cada cas. Per tant, si la practica de les classes AICLE es generalitzés,
s’hauria de baixar el nivell cognitiu dels continguts i s’hauria d’alentir també el ritme de les
classes perqué tots els alumnes poguessin aprendre.

Aquesta recerca, pero, se situa en el punt de vista contrari: 'enfocament AICLE implica
ensenyament de qualitat i, com a tal, aquest ha d’estar a 'abast de tothom, perqué tots els
alumnes hi tenen dret. Amb aquest pensament, I'any 2008 es va posar en practica una unitat
AICLE en una aula oberta d’un institut de secundaria del Vallés Occidental: durant sis hores de
classe, un grup d’alumnes amb necessitats educatives especials va estudiar el principi
d’Arquimedes i la flotacié, amb I'anglés com a llengua vehicular.

La gravacio en video de les sessions ha permés ara fer aquest estudi, en el qual s'estudia el
procés d’'aprenentatge del principi d’Arquimedes que segueix un d’aquests estudiants. El camp
d’investigacié on se situa aquest treball és, doncs, la construccié del coneixement. En concret, la
construccid compartida del coneixement, ja que partim aqui d’una concepcid sociocultural de
I'aprenentatge. També s’ha de dir que amb les dades principals (un fragment de 22 minuts de
video dels quals s’ha fet una transcripci6) s’ha realitzat una combinacié d’analisi del contingut i
analisi del discurs perque aquesta eina d’analisi ens permetra veure qué ha aprés aquest
alumne. Com afirma Cazden (1990), la llengua oral és el medi a través del qual es produeix gran
part de I'ensenyament i pel qual els alumnes demostren al docent gran part d’allo que han apres.



2. OBJECTIU I PREGUNTES DE RECERCA

L’objectiu del treball de recerca és descriure el procés d’aprenentatge del principi d’Arquimedes i,
en la mesura que sigui possible, els resultats d’'aquest procés, que segueix en Ramon, un dels
alumnes de 'aula oberta on es va dur a terme una unitat AICLE de ciencies en anglés.

Per assolir aquest objectiu, el treball intentara donar resposta a les seguents preguntes:

1) Quines activitats d’aprenentatge realitza aquest alumne per apropiar-se dels continguts
proposats?

2) Quins aprenentatges s'observen i com es mostren discursivament aquests
aprenentatges al fragment analitzat?



3. CONTEXT

3.1. El centre

Les dades que s'analitzen en aquest treball de recerca van ser recopilades en un institut de
secundaria del Valles Occidental, a la provincia de Barcelona. Es tracta d’un institut gran, amb
més de 700 estudiants i més de 70 professors, en el qual s'imparteixen classes d'ESO, batxillerat
i moduls professionals. El centre esta situat en un dels barris més antics de la ciutat, de fora del
nucli historic. El nivell socio-econdmic de les families que hi viuen és mig-baix i la llengua
predominant al barri és el castella.

En linies generals, podem dir que els alumnes d’aquest institut sén en gran part fills o néts de les
persones que van arribar a Catalunya durant 'onada immigratoria dels anys 60 des d’altres
zones d’Espanya. Per aquest motiu la seva llengua materna és el castella i el catala només el fan
servir en 'ambit académic per parlar amb el professorat.

3.2. L’aula oberta

L'aula oberta és un dels recursos que té el centre per atendre la diversitat d’alumnat. Els
alumnes que tenen dificultats académiques degut a un retard en l'aprenentatge o desfas
curricular, i també els alumnes que tenen aquestes dificultats degut al seu comportament per la
desmotivacié pel curriculum ordinari surten de l'aula ordinaria durant unes hores a la setmana
per anar a I'aula oberta, on fan refor¢ de llengua i matematiques treballant per projectes.

Durant el curs en que es van recopilar les dades d’aquest treball de recerca, a 'aula oberta hi
havia nou estudiants (quatre nois i cinc noies) i el professor que treballava amb ells a aquesta
aula era psicopedagog. Les assignatures que aquests estudiants deixaven de fer a l'aula
ordinaria per anar a l‘aula oberta eren 'anglés, les ciéncies i la tecnologia. Sobre 'area d’angleés,
en concret, s’ha de dir que perqué aquests alumnes poguessin tenir una nota d’'anglés, feien un
sol variable en tot el curs, que un professor preparava especialment per a ells.

3.3. L’alumne d’aquest estudi

L’alumne que seguim en aquest estudi es diu Ramon' i en el moment en qué es van enregistrar
les dades cursava tercer d'ESO. En Ramon és un dels alumnes de I'aula oberta que té un desfas
curricular respecte de la resta d’alumnes de la seva aula ordinaria degut a la seva desmotivacié
academica i el seu comportament. Es va escollir aquest alumne per fer el present estudi, ja que
es tracta d’'un bon informant: participa molt a classe durant el fragment de video que s'analitza en
aquest treball, és expressiu i diu el que pensa en veu alta.

La majoria de les dades que tenim d’en Ramon sén aquelles que apareixen als videos que es
van fer durant la implantacié de la unitat didactica AICLE, és a dir, la informacié que exposem tot
seguit sobre aquest alumne és allo que ell diu sobre si mateix: sabem, pel diari de la professora
(veure annex 7) que en Ramon és un dels alumnes que més es va revelar contra la proposta de
fer ciéncies en anglés i que durant la primera sessi6 no volia parlar amb la professora i feia
comentaris com “jque no te entiendo!”.

1 Hem fet servir un nom fals per mantenir I'anonimat de I'alumne.



Sabem també que en Ramon havia suspes el variable d’anglés (mencionat a la secci6 anterior)
degut al seu comportament. Aquest comentari el fa ell mateix durant I'Gltima sessié de la unitat. |,
finalment, hi ha a les dades comentaris d’'en Ramon en qué podem observar quina imatge té de
si mateix com a aprenent, en general,

“Si los tontos volasen yo seria el ministro del cielo” (video sessié 6)
- “Este es peor que yo” (video sessié 2)

i com a estudiant d’angles, en concret.

- “... perqué jo tinc un videojoc i no ho entenc.” (video sessio6 2)
- “Miinglés es need for speed. Underground?.” (video sessi6 2)

Veiem, doncs, que en Ramon és conscient del seu baix nivell d’anglés i, a més a més, es
categoritza a si mateix com un aprenent no gaire bo.

3.4. La mostra analitzada

El fragment de video® que s'analitza en aquest treball correspon als primers 22 minuts de la
segona sessio de la unitat AICLE “Archimedes & buoyancy”. S’ha escollit aquest fragment
perqué les activitats que s’hi duen a terme promouen molt la interaccid entre els alumnes i els
professors i, com s’ha comentat a la introduccio d'aquest treball, s’han utilitzat dades
conversacionals per buscar en elles les respostes a les preguntes de recerca.

La sessi6 va tenir lloc el 5 de marg de 2008. Com s’ha dit anteriorment, es tractava d’'una classe
de ciéncies en anglés i, en concret, al fragment analitzat es parlava sobre el principi
d’Arquimedes. Les persones que hi havia a classe en aquell moment eren les segiients*:

- Professors®: Jaume (professor de I'aula oberta, psicopedagog)
Marta (professora d’anglés)
- Alumnes: Aina, Emma, Tamara, Miriam, Joan, Ramon, Albert i Adan.

A l'apartat de la mesoanalisi (secci6 6.1.2.) s'explicara més en detall quines eren les activitats
que es van dur a terme durant el fragment analitzat.

2“Need for speed. Underground” és el nom d’un videojoc de curses de cotxes.

3 El video en format DVD es pot trobar a I'annex 1 i la transcripcio corresponent als 22 minuts d’aquest video és a
l'annex 2.

4 Tots els noms sén falsos, per garantir 'anonimat de les persones que apareixen en aquest estudi.

5 Hi havia dos professors a l'aula perqué la professora d'anglés era una alumna d’'un master de formacio de
professors de secundaria, que estava en aquell moment fent les practiques d’aquest master en aquest institut, i que
va col-laborar, entre d'altres, amb aquest professor especialista en atencio a la diversitat.



4. MARC TEORIC

En el marc tedric es justifiquen els enfocaments tedrics que donen suport pedagogic a la
planificacié de la unitat didactica “Archimedes & buoyancy” i, més concretament, a aquelles
decisions pedagogiques que s'adopten durant la sessio de la qual provenen les dades que
s’analitzen en aquesta recerca.

Aixi mateix, a les aproximacions pedagogiques trobem tres grans blocs, cada un dels quals fa
referéncia a un aspecte important del context del qual s’han extret del dades. Es a dir, primer,
tenint en compte que I'estudi es fa sobre una sessi6 en la qual s'esta treballant un tema de
ciencies en angles, trobem en aquest apartat una seccid sobre Aprenentatge Integrat de
Continguts i Llengua Estrangera; segon, tenint en compte que aquesta sessio AICLE es dona en
una aula oberta, el segon punt d’aquest apartat correspon a 'educacio inclusiva; i, tercer, tenint
en compte que les preguntes de recerca se centren en l'aprenentatge d’'un dels estudiants
d’aquesta aula, el tercer bloc correspon a les teories socioculturals de I'aprenentatge. En quant a
aquest ultim bloc, es tracten de manera integrada tant les teories que tenen a veure amb
I'aprenentatge en general com aquelles que tenen a veure amb l'aprenentatge de segones
llengles.

4.1. Aproximacions pedagogiques
4.1.1. Aprenentatge Integrat de Continguts i Llengua Estrangera

La societat actual, plural i diversa, requereix una nova manera d’ensenyar, que s’esta fent eco en
diferents marcs (Europa, Espanya, Catalunya...) i a diferents nivells (legislatiu, escolar...). Un
dels darrers canvis, per exemple, és I'ensenyament per competéncies. En concret, a Catalunya,
al decret 143/2007 es recullen totes les competéncies basiques que els alumnes han d’adquirir
durant 'etapa de I'Educacié Secundaria Obligatoria, que és I'etapa en qué se situen les dades
del present treball. La primera d’aquestes competencies, la competéncia comunicativa linguistica
i audiovisual es divideix en dues sub-competéncies: la competencia plurilingue i pluricultural i la
competéncia comunicativa.

Al Marc Comu Europeu de Referéncia trobem la segient definicié de competéncia plurilingle i
pluricultural: “La competencia plurilinglie i pluricultural fa referéncia a la capacitat d'utilitzar les
llenglies amb objectius comunicatius i de participar en una relacié intercultural en qué una
persona, com a agent social, domina —amb graus diferents- diverses llenglies i posseeix
experiencia de varies cultures. Aixd no es contempla com la superposicidé o juxtaposicié de
competéncies diferenciades, sin6 com [I'existéncia d'una competéncia complexa o inclus
composta, que I'usuari pot utilitzar” (a Noguerol, 2008).

Per adquirir aquesta competéncia plurilingle i pluricultural, €s necessaria una didactica integrada
de les llengiies a les escoles. Segons Noguerol (2008), el primer pas per aconseguir aquesta
didactica integrada de les llengiies és superar el nivell minim de coordinacié (programaci6
conjunta d'objectius, métodes i procediments d’ensenyament, i avaluacio); i I'Gltim nivell en
aquesta integracio seria aprendre les diferents llengiies tenint en compte els aprenentatges que
es realitzen a les diferents arees curriculars.



Es en aquest dltim nivell on se situen els programes AICLE (Aprenentatge Integrat de Continguts
i Llengua Estrangera). Aquest terme fa referéncia als contextos educatius en qué s'utilitza com a
llengua vehicular una llengua diferent de la llengua primera dels estudiants (Dalton-Puffer, 2007).

Segons Pérez Vidal (2005), els valors intrinsecs d’una aproximacié AICLE sén els segients: en
primer lloc, promou la idea de ciutadania europea i aporta les bases cap a una integracié dels
ciutadans en una Europa multilingtie i multicultural; en segon lloc, renova I'ensenyament del
contingut posant émfasi en la importancia de la responsabilitat dels estudiants sobre el seu propi
aprenentatge, i promovent el pensament critic i creatiu; i, en tercer lloc, pot millorar els
programes actuals de didactica de la llengua en, al menys, dos punts: augmentant I'exposicid
dels alumnes a la llengua meta i aportant un context significatiu a 'ensenyament actual.

Pel que fa a la relaci6 de I'aproximacié AICLE amb els altres dos punts exposats en aquest marc
tedric (educacié inclusiva i aprenentatge), tenim, d'una banda, que fins fa poc les aproximacions
AICLE s’han centrat generalment en les classes altes de la societat, mentre que actualment es
busca fer arribar aquest tipus d’ensenyament a totes les classes d’estudiants (Pérez Vidal, 2005;
Escobar, 2009); i, d’altra banda, Coyle proposa els segtients tres principis sobre els quals es
promou l'aprenentatge a l'aula AICLE, que l'autora ha anomenat “les tres C”: contingut, cognicié i
comunicacid. Aixi, segons Coyle, “és a través del progrés del coneixement, de les habilitats i de
la comprensi6 del contingut; de la participacio en processos cognitius associats; i de la interaccio
en contextos comunicatius, que té lloc I'aprenentatge” (Coyle, 1998, a Pérez Vidal, 2005).

També pel que fa la relacié entre els enfocaments AICLE i aprenentatge s’ha de dir que podem
trobar ja diversos estudis que demostren I'eficacia d’'una aproximacio AICLE per a 'aprenentatge
tant de llenglies com de contingut, degut, entre altres factors, perqué fer classes AICLE sol
implicar una revisié en la metodologia que, en molts casos, comporta fer, per exemple, més
activitats de tipus col-laboratiu, de les quals s’ha vist el seu important valor per a la construccid
conjunta del coneixement (Corredera, 2007; i Escobar i Nussbaum, 2008).

4.1.2. Educacio inclusiva

Com s’ha mencionat anteriorment, fins fa poc les aproximacions AICLE s’han centrat
generalment en les classes altes de la societat (Pérez Vidal, 2005). No obstant, aquest fet esta
en contradiccié amb les darreres teories sobre educacio, que posen I'accent sobre una educacid
inclusiva. Aquest terme fa referéncia al fet d'oferir una educacié de qualitat per a tothom i ja son
moltes les fonts on es poden trobar referéncies a aquest concepte o a d’altres, de sindnims, com
educacio integradora, educacio en la diversitat, educacié per a tots, atencio a la diversitat, etc.

Per exemple, a I'Organitzacié de les Nacions Unides per a I'Educacié, la Ciéncia i la Cultura
(UNESCO), podem trobar que “I'educacioé inclusiva i de qualitat es basa en el dret de tots els
alumnes a rebre una educacié de qualitat que satisfaci les seves necessitats basiques
d’aprenentatge i enriqueixi les seves vides”. |, a Catalunya, al Decret 143/2007, pel qual
s'estableix I'ordenacié dels ensenyaments de I'educacié secundaria obligatoria, quan es tracta el
tema dels objectius per a I'etapa de 'ESO, el text diu el seglient: “Els elements que conformen el
curriculum s'ordenen i es determinen tenint present els principis de comprensivitat, de diversitat i
d'autonomia del centre. Aquests principis han d'afavorir la flexibilitat curricular per adequar
I'ensenyament a les caracteristiques de l'escola i a les diferencies dels grups que la conformen, i
han de fer viable, possible i prioritaria I'atencid a la diversitat com a base per construir una escola
realment inclusiva.”



4.1.3. Interaccionisme social

Durant les ultimes décades han sorgit diferents teories que afirmen que els processos
d’aprenentatge estan relacionats amb la interacci6 social.

4.1.3.1. Teoria sociocultural de I'aprenentatge

La idea central de I'interaccionisme social la trobem a la teoria socicultural de I'aprenentatge de
Viytgoski (1962, 1978). Segons aquesta teoria, I'aprenentatge es déna gracies a la relacié social
entre el no-expert i I'expert, i 'ls d’eines socioculturalment significatives i sistemes simbdlics, el
més important dels quals és el llenguatge.

Un concepte clau de la teoria de Vygotski és la zona de desenvolupament proper. Aquest
concepte aplicat al context de I'aula fa referéncia a la possibilitat de I'estudiant de dur a terme
tasques la dificultat cognitiva de les quals es troba just per sobre del seu nivell actual de
coneixements. Es a dir, si el professor proposa tasques que ja es troben a la zona de
desenvolupament actual, 'alumne no haura aprés res, perque ja tenia tots els coneixements
necessaris per fer aquesta tasca. D’altra banda, si la tasca se situa més enlla de la zona de
desenvolupament proper, I'alumne no sera capa¢ de dur-la a terme, ni tan sols amb I'ajuda de
I'expert (en aquest cas, el professor o algun company més avangat). En canvi, si la tasca es
troba just en la zona de desenvolupament proper, I'estudiant podra dur a terme la tasca amb
I'ajuda de I'expert i, per tant, és només en aquesta zona on 'aprenentatge és possible.

L’ajuda que el professor proporciona als estudiants perqué aquests puguin realitzar la tasca
proposada s'anomena bastida (Wilhelm, 2001). Aixi doncs, si la tasca es troba a la zona de
desenvolupament proper de l'alumne i el professor li pot proporcionar la bastida adequada,
llavors és possible que tingui lloc algun tipus d’aprenentatge per part de I'alumne.

4.1.3.2. Derivats de la teoria sociocultural de 'aprenentatge

Després de la teoria sociocultural de I'aprenentatge han sorgit gran quantitat d’estudis que s'hi
han basat i que han anat aportant punts de vista complementaris. Per exemple, Firth i Wagner
(1997) van aplicar la teoria socicultural al camp de I'aprenentatge de segones llenglies i van
concloure que I'aprenentatge no és un fenomen individual que consisteix en pensaments privats
executats i després transferits d’'una ment a una altra, sind un producte social i negociable de la
interaccid, que va més enlla de les intencions i els comportaments individuals. Igualment,
després d’aquest article, van sorgir gran quantitat d’estudis que incorporaven el punt de vista
social i contextual a I'aprenentatge de segones llengues.

L’aprenentatge situat

Un d'aquests estudis correspon a Mondada & Pekarek (2004), que desenvolupen el concepte
d’aprenentatge situat. Aquestes autores afirmen que la interaccio es du a terme en un context,
que és 'activitat socioculturalment situada i, el que fan els estudiants, és adaptar el seu discurs a
aquest marc o context. Més encara, I'activitat situada no és només un context per a la interaccio
o un context que influeixen sobre I'accid, sind també que aquesta interaccid influeix sobre el
context i contribueix a crear-lo, ja que aquest és dinamic.

Afegeixen també, fent mencié a altres estudis anteriors (Perret-Clermont, Perret i Bell, 1991; i
Rogoff, 1990), que els factors socials no sén només variables independents que afecten els



processos cognititus, sind que també son part intrinseca del procés pel qual les persones creen
el significat, és a dir, la produccié cognitiva dels participants en una activitat és el resultat de la
seva interpretacio no només de les dimensions cognitives de lactivitat sind6 també del seu
significat social i de la situacié comunicativa en qué se situa.

La teoria de l'activitat

La teoria de I'activitat de Leontiev és un marc filosofic i multi-disciplinar per estudiar diferents
tipus de practiques de I'ésser huma com els processos de desenvolupament, tant a nivell
individual com a nivell social. Es a dir, es tracta d’'un marc filosofic que ajuda a entendre les
practiques diaries de les persones, en general.

La teoria de I'activitat aplicada a I'ambit de 'aprenentatge i, en concret, a 'aprenentatge de
segones llengues ha fet una gran contribucié a la recerca i la practica en aquest camp. Mentre
que Vygostki afirmava que el motor de I'aprenentatge era la combinacié de la interaccié social
amb les eines mediadores, Lantolf i Thorne (2006), basant-se en la teoria de Leontiev,
argumenten que hi ha molts més factors que intervenen en 'aprenentatge d’'una segona llengua.
En concret, I'aprenentatge té lloc amb la combinacié de tres factors: les eines mediadores de
I'aprenentatge (llengua, ordinadors, etc.); la comunitat i les seves normes; i la divisio del treball
en la comunitat (identitats, rols socials, etc.). A més a més, és necessari també tenir en compte
el subjecte que du a terme l'activitat i 'objectiu, que és la rad que motiva I'accio.

Aquesta complexa combinacio de factors va ser il-lustrada per Engestrom (1987, 1993, 1999,
2001):

Eines mediadores

Objectiu

Subjecte

Y,
& N &
< > <

Comunitat Normes Divisio del treball

En resum, la teoria de I'activitat estipula que és I'activitat® el qué porta a I'aprenentatge i, per tant,
la comunicaci6 amb eines mediadores és només un dels seus components. Finalment, és
important dir també que aquests components de I'activitat no son fixes, sind que sén dinamics, al
igual que els altres sistemes d’activitat que comparteixen el mateix context. Finalment, s’ha de dir

6 El terme activitat s’ha d’entendre aqui en el sentit especific explicat en aquest apartat i no en el sentit de la llengua
general. A més a més, amb la teoria de I'activitat per a I'aprenentatge de segones llengiies s’ha de fer la distincié
entre fasca i activitat. Segons Roebuck (citat per Lantolf i Thorne, 2006), la tasca representa allo que el professor o
linvestigador voldria que fes I'estudiant, mentre que I'activitat és alld que realment fa.



que adoptar el punt de vista de la teoria de I'activitat &s important en aquest treball de recerca ja
que aquesta “visio de la realitat’ ens pot ajudar a comprendre alld que passa a l'aula durant la
sessio objecte d’estudi.

4.2. Analisi del discurs

La teoria del discurs ens serveix alhora com a justificacié pedagogica de la conversa que es
genera a l'aula i, posteriorment, ens aportara eines per a I'analisi de les dades. Concretament,
els conceptes desenvolupats dins de I'analisi del discurs son els parells adjacents i 'alternanga
de torns.

Parells adjacents

Un parell adjacent és la unitat minima de la conversa. Aixi, doncs, esta format per dos torns
consecutius que es caracteritza perqueé la presencia del primer torn fa que s’esperi a continuacié
un segon torn determinat. Un exemple de parell adjacent seria el seglent:

T1 - Professora: What'’s this?
T2 - Estudiants: Water.

No obstant, els parells adjacents de vegades poden quedar separats per una altra intervencid.
En el seglent exemple veiem que la professora fa una pregunta, i malgrat que aixd fa que al
seguent torn s’esperi la resposta a aquesta pegunta, el que trobem és una altra pregunta d’un
alumne. El parell adjacent esta format, doncs, en aquest cas, pels torns 11 3.

T1 - Professora: How do we call this water? Do you remember the name of this water?
T2 - Estudiant 1: ; Cémo se llamaba?
T3 - Estudiant 2: a hundred, no, hundreds fifteen, ;no?

Alternanca de torns

L’alternanca de torns és una de les formes d’organitzacid principals en la conversa. Sacks,
Schegloff i Jefferson (1974) van dissenyar un model que explicava el sistema d’alternanca de
torns. Segons aquests autors, aquest sistema esta format per dos components: la construccié del
torn i I'assignacié dels torns.

El primer descriu com es forma un torn. Un torn és la unitat minima de significat dintre de la
conversa. Pot ser una oracio, un enunciat o qualsevol so. Quan un parlant té la paraula, disposa
de tot el temps que necessiti per completar un torn i, quan la unitat és completa, s’arriba a un
punt de transicid, en el qual es pot donar un canvi de parlant.

El segon descriu com s’assignen els torns al llarg de la conversa. El sistema d’assignacié de
torns que van descriure Sacks, Schegloff i Jefferson és el segiient (a Psathas, 1995, 34-35):

1. a. Si el parlant actual selecciona el segient parlant, la persona seleccionada pot
comencar a parlar al torn seguent.

b. Si el parlant actual no selecciona el segiient parlant, una altra persona pot
autoseleccionar-se per parlar al torn seguent.



c. Si el parlant actual no selecciona el seguent parlant, el primer pot continuar parlant fins
que un altre parlant s'autoselecciona.

2. El sistema és recursiu en el fet que si no es donen les situacions 1a o 1b i llavors el primer
parlant continua, al seglent punt de transicié es pot donar qualsevol de les tres situacions
descrites al punt 1.

Finalment, aquests autors també van observar que els participants en la conversa parlen d’'un en
un i procuren evitar els buits i els solapaments.

Fins aqui s’ha descrit el primer model que es va dissenyar sobre canvis de torns i que
corresponia a la conversa ordinaria. Després d’aquest model s’ha estudiat més sobre aquest
tema i el 1978 McHoul, basant-se en el model de Sacks et al., va descriure un sistema de canvis
de torn que corresponia a la conversa a l'aula (a Markee, 2000, 92-93):

1. La professora té la paraula

a. Li dona la paraula a un estudiant en concret - Aquest estudiant, i ningu altre, té el
dret i I'obligacié d’agafar el torn de paraula.

b. No li déna la paraula a ningu = La professora manté el torn de paraula.

2. Si es dona la situacio 1.a. i un estudiant té la paraula

a. Li déna la paraula a la professora = La professora, i ningu altre, té el dret i 'obligacio
d’agafar el torn de paraula

b. No li dbna la paraula a ningu = el seglent parlant s’autoselecciona i possiblement
(encara que no obligatoriament) sera la professora qui s’autoseleccionara.

c. No li dona la paraula a ningu = el mateix estudiant manté el torn de paraula, a menys
que la professora s'autoseleccioni.

3. Si es ddna la situaci6 1.b. i la professora continua, al seguient canvi de torn s’aplicaran les
regles 1.a. i 1.b. de manera recursiva, fins que es doni la paraula a algun estudiant.

4. Si es dona la situacié 2.c. i l'alumne ha mantingut la paraula, al segient canvi de torn
s'aplicaran les regles 2.a. i 2.c. de manera recursiva, fins que la paraula torni a la professora.

4.2.1. El discurs a I'aula

El discurs a l'aula és un dels temes sobre els quals s’ha fet més recerca, ja que si és en la
interaccid on es troba una de les raons de I'aprenentatge, és imprescindible observar en detall
com és el discurs que es fa servir durant aquesta interaccié. De tots els sub-temes que abarca
aquest gran tema que és el discurs a I'aula, ens hem volgut fixar aqui en el génere explicatiu i en
la discussié com a eina pedagogica, ja que son I'explicacio i la discussio les formes discursives
mes rellevants en aquest treball de recerca.

4.2.1.1. El génere explicatiu
Com afirma Tsui (1995), la manera en qué els professors expliquen el contingut de la classe és
molt important, ja que una explicacié inapropiada o I'excés d'informacié poden obstaculitzar, mé

que promoure, la comprensi6 dels alumnes. De totes les estrateégies que fan servir els professors
per fer explicacions, ens aproparem aqui a dos conceptes que, segons diferents estudis, estan
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molt relacionades amb I'elaboraci6 i el manteniment de la intersubjectivitat, i la construcci6 del
coneixement: les sequéncies IRF i les reparacions.

Sequencies IRF

Sinclair and Coulthard (1975) van anomenar seqtiéncies IRF a un tipus de seqléncia composta
per tres parts: Initiation (iniciativa del docent, normalment, una pregunta), Response (resposta o
reaccié de l'alumne) i Follow-up (avaluacio o comentari del professor). Aixi, el professor, en
comptes d’explicar el contingut meta donant ell tota la informacio, pot elicitar la informacio de
I'estudiant mitjancant sequéncies IRF, que es poden repetir de manera recursiva durant tota la
sessio. Amb aquesta actuacid, el que fa el docent és provocar (elicitar) la participacié de I'alumne
i, al mateix temps, controlar la construccié del discurs (Nussbaum, 2007). Un exemple de
sequéncia IRF pot ser el seguent:

T1 - Professora: And when the orange is immersed in the water, what happens?
T2 - Estudiant: Rose the water, no?
T3 - Professora: Very good.

Si analitzem detingudament les tres parts de les sequéncies IRF, veiem, pel que fa a la Iniciacio,
que aquesta sol ser una pregunta. S’ha vist que les preguntes tenen una gran importancia en el
discurs a l'aula i, de fet, hi ha estudis que tracten exclusivament aquest tema. Una conclusio
d’aquests estudis, és per exemple, que els professors fan moltes més preguntes didactiques (en
anglés, display questions), la resposta a les quals és coneguda pel professor, que referencials, la
resposta a les quals és nova o desconeguda pel professor (Long & Sato, 1983; Pica & Long,
1986; a Markee, 2000).

A més a més, pel que fa a les preguntes al context de les classes AICLE, Dalton-Puffer (2007) ha
pogut comprovar al seu estudi que el mondleg explicatiu, extens, del professor, tipic de les
classes més tradicionals, no es troba a les aules AICLE en les quals aquesta autora ha fet la
seva recerca. Aix0 fa de les preguntes del professor la principal estratégia discursiva per
vehicular el contingut.

En quant a les respostes dintre de les sequencies IRF, s’ha trobat a la majoria dels estudis que
aquestes solen ser respostes curtes i, per aquest motiu, el discurs académic que es basa
principalment en aquest tipus de sequencies ha rebut critiques per part d’alguns autors. Per
exemple, Nussbaum (2007) afirma al seu article “Prototipos de actividades en el aula” que les
sequencies IRF tenen una estructura discursiva PAP/PAP/PAP... (professor/alumne/professor) i
que aixd deixa poc marge de participaciéo a l'alumne, qui té la seva actuacio limitada a la
demanda del docent (Nussbaum, 2007).

També Pica (1987), pel que fa a les sequéncies IRF en relacié a 'ensenyament de llengies
estrangeres, afirma que les relacions desiguals tipiques de classes tradicionals dificulten el
procés d'aprenentatge de LE perqué limita les oportunitats dels estudiants de modificar les seves
interaccions amb els professors. Aquesta conclusié suggereix que les classes no tradicionals
(treball basat en projectes i realitzat en grups petits) poden promoure un ambient més favorable
per a 'aprenentatge de LE (a Markee, 2000).

Finalment, en quant a I'lltima part de les seqléncies IRF, el comentari del professor, també

trobem comentaris de diferents autors a la bibliografia consultada. Per exemple, Mercer (1995)
suggereix que les sequéncies IRF sén un recurs més efectiu per guiar la construccid del
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coneixement si no es fan servir només per avaluar la resposta de I'alumne, sind quan formen part
de I'ensenyament, és a dir, les preguntes s’haurien de formular (...) per dirigir I'atencié dels
alumnes cap als aspectes del contingut que requereixen una reflexié més profunda o més
aclariments per part del professor (Mercer, 1995).

Dalton-Puffer (2007) esta d'acord amb Mercer i explica en detall quina és la relacio concreta
entre les sequencies IRF i I'enseyament/aprenentatge del contingut meta. Segons aquesta
autora, durant la interaccié a I'aula es poden crear diferents versions de la “realitat’, en relacié al
contingut meta, i gracies al comentari final de les sequencies IRF, el professor té I'oportunitat
d’ajustar totes aquestes versions a la versid “oficial” i, per tant, crear i mantenir aixi la
intersubjectivitat. Segons ella, la correccid de l'error és una part essencial per generar
coneixement compartit a través de la interacci6 a l'aula; (...) la correccié a la part final de les
sequéncies IRF sembla indispensable per proporcionar la bastida necessaria per al creixement
conceptual dels estudiants (Dalton-Puffer, 2007).

Reparacions

La reparacio és un mecanisme pel qual una persona intenta resoldre alld que ha percebut com
un obstacle per a la comunicacié (Nussbaum, 2001). EI 1985, Varonis i Gass van desenvolupar
un model per explicar la reparacio. Segons aquests autors, la conversa segueix una direccid
horitzontal que, quan apareix un problema, s'interromp i agafa una direccié vertical. Aquestes
sequencies verticals contenen un element problematic que fa que la conversa no pugui seguir en
direccié horitzontal fins que s’arregla el problema. Per aix0 aquestes seqléncies porten a una
fase de resolucio. En la terminologia de I'analisi de la conversa, aquestes seqliéncies verticals
son sequéncies de reparacio (a Markee, 2000).

No obstant, hi ha molts autors que no estan d’acord amb Varonis i Gass en el fet que aquestes
sequencies interrompen el curs de la conversa. Per exemple, Firth i Wagner (1997) i Markee
(2000) argumenten que des de la perspectiva de I'analisi del discurs, la reparacio és el principal
recurs que tenen els participants de la conversa per mantenir la intersubjectivitat, és a dir, per
construir el coneixement compartit.

Dalton Puffer (2007) ha estudiat també la reparacio a les aules AICLE i coincideix amb els autors
mencionats anteriorment en qué la reparacio i la correccié sén indispensables per mantenir la
intersubjectivitat entre els participants en la conversa: sense una comprensié compartida del
tema no pot haver-hi aprenentatge; aixi doncs, la reparaci6 i la correccié s’han de veure com
expressions del procés continu de negociacié del significat que es du a terme durant la
interaccio.

En quant a la reparacio i I'ensenyament/aprenentatge de llenglies estrangeres, Pica (1987)
afirma que la funci6 de les reparacions és fer la llengua complexa accessible als aprenents. Per
tant, la reparacié és vista com el motor que fa que la interllengua avanci i es desenvolupi (a
Marke, 2000).

Malgrat la importancia de la reparacié com a mecanisme per mantenir la intersubjectivitat i per
aprendre (sigui el contingut que sigui), diferents autors comparteixen la idea de qué la reparacio
és imprescindible per a I'aprenentatge pero, al mateix temps, es tracta d'un mecanisme que
implica una pérdua d'imatge. Per exemple, pel que fa a la reparacio en la conversa en llengua
primera, els participants tendeixen a no iniciar cap reparacié o mitigar el treball de reparacid
dissimulant-lo d’alguna manera (Lerner, 1994 a Markee, 2000); i, pel que fa a la reparacié en
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I'aprenentatge de llengles estrangeres, Markee presenta la seguent hipotesi: “la reparacié és
una activitat conversacional necessaria pero al mateix temps es tendeix a evitar-la. Es a dir, en
moments concrets de la conversa que son especialment delicats, la construccio i el manteniment
de la intersubjectivitat pot ser tan sols, si no més, socialment important per als participants en la
conversa que aprendre llengua, inclis quan, com a l'ensenyament formal de llengua,
I'aprenentatge de la llengua és I'objectiu de la conversa. Aixi, una raé important per la qual la
conversa no pot ser un locus suficient per a I'aprenentatge natural de L2 és que, mentre que la
reparacié (com l'oli de bacalla) pot ser bona per a I'estudiant en termes d’aprenentatge, és
potencialment perjudicial per a la seva imatge (...) i aixd pot fer que I'estudiant no sarrisqui a
I'hora de participar en la conversa” (Markee, 2000).

4.2.1.2. La discussié com a eina pedagogica

Nussbaum (1999) ha estudiat en detall el génere de la discussié com a eina pedagdgica i afirma
que és un dels generes meés freqlents de qualsevol conversa social, en el qual es posen en joc
les relacions socials i les identitats dels individus, és una forma de fer els individus més
competents no només per participar en la vida de la comunitat sin6 també per poder detectar les
relacions entre llenguatge, poder i cultura (Nussbaum, 1999).

Aquesta autora ha definit les caracteristiques de la discussio, que exposem a continuacio:

- Finalitat. exploracio i elaboracié de coneixements.

- Estructura: PAA, AP, APAA... (P=professor; A=alumne); els alumnes ocupen més espai en el
discurs.

- Formes de selecci6 dels parlants: tendeixen a ser més lliure; qualsevol contribucié pot ser licita
i no només les sollicitades pel professor.

- Els alumnes poden adoptar rols comunicatius molt més variats que en l'elicitacio: reaccionar
davant de les iniciatives dels companys, preguntar, realitzar assercions, mostrar acord o
desacord, reprendre les paraules d'altres companys i contribuir a la gesti6 de l'activitat
discursiva.

- Elaboraci6 del sentit. els parlants poden organitzar el seu discurs fent servir modalitats molt
diverses (narracid, descripcio, explicacio, argumentacié), segons com ells vegin que poden
presentar les seves idees per contribuir a I'elaboracié del tema.

- Construcci6 del coneixement: el professor pot proposar diferents tasques que impliquin que
I'alumne ha de considerar opcions, fer-se preguntes, més que respondre-les de manera Univoca,
establir un doble dialeg amb els propis coneixements i amb els dels demés participants en la
conversa.

- Paper del professor: ajuda a mantenir la finalitat de la discussio (tornar a centrar el tema quan
és necessari); guia I'alumne per ordenar les seves idees; i I'ajuda a verbalitzar alldo que 'alumne
no pot dir per manca dels recursos linguistics apropiats.

Finalment, Nussbaum apunta que la discussio és un genere fragil, que pot derivar en conversa
informal 0 en debat i disputa; i que aquesta fragilitat augmenta dins l'aula, ja que els alumnes
esperen que el professor, des de la seva autoritat, dirigeixi la interaccié i gestioni la divergéncia
de punts de vista (Nussbaum, 1999).

4.2.2. La conversa ordinaria contraposada a la conversa a I'aula

Mentre que la conversa ordinaria es caracteritza per ser oberta i gestionada de manera local, el
discurs pedagogic es caracteritza per una quantitat considerable de torns pre-assignats; el
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professor manté el control sobre el contingut i la direccio del discurs i es reserva el dret de fer
preguntes, que els alumnes han de respondre. Els dos discursos difereixen considerablement en
el nombre d’oportunitats per iniciar i reestructurar el discurs per mitja de reparacions com, per
exemples, les demandes de confirmacio (Markee, 2000).

El seglient quadre presentat per Markee (2000) indica les principals diferencies entre la conversa
ordinaria i el discurs a la classe tradicional de llengua:

Conversa ordinaria

Discurs a la classe tradicional de llengua

Es caracteritza per la gestié local dels torns.

Conté gran quantitat de pre-asignacié de torns
de diferents tipus. Aquesta modificacié dels
drets i obligacions dels participants sobre el
torn de paraula produeix la sequéncia IRF.

Els participants parlen d’un en un.

Hi ha frequents situacions en que els alumnes
responen a una pregunta del professor tots a
I'hora (choral).

Els torns sén curts.

El professor pot fer torns llargs. La durada dels
torns dels estudiants esta completament
determinada pel professor. Normalment, els
torns dels estudiants son curts (excepte en
casos com activitats de presentacions orals).

Els torns estan compostos per oracions,
enunciats o items léxics.

Es demana als estudiants que produeixin
oracions elaborades.

La durada de les converses varia
considerablement.

La durada de la conversa a I'aula ve
determinada per factors institucionals, com
I'horari lectiu.

El contingut de la conversa no esta especificat
per endavant.

El contingut de la conversa ve determinat més
0 menys per un curriculum o una unitat
didactica establerts explicitament. Aixd
determina el tema del qual parlaran els
estudiants durant I'hora de classe.
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5. METODOLOGIA DE RECERCA

Pel que fa a la metodologia de recerca, en aquest apartat s’explicara com s’han recollit, tractat i
analitzat les dades.

5.1. Recollida de les dades
5.1.1. Procediment de recollida de les dades

Per parlar del procediment de recollida de les dades per a aquest treball de recerca, el primer
que s’ha de dir és que es tracta d’'una recerca qualitativa i etnografica, és a dir, no es tracta
d’elicitar les dades de manera artificial ni de fer una seleccié prévia de les unitats d’analisi com
en la recerca experimental, siné d’aproximar-se a la realitat que es vol estudiar de la forma més
subtil possible per aconseguir dades naturals i intentar comprendre-la de manera global.

Una manera d’aconseguir dades naturals és entrar a formar part de la comunitat que es vol
estudiar. En el cas d’aquest treball de recerca, aixo es dona pel fet que la persona que du a
terme la investigacio és la mateixa professora que posa en practica la unitat didactica AICLE a
I'aula oberta. D’aix6 se’n diu també observacio participant i té dos avantatges importants per a la
recerca: d’'una banda, el fet de fer-se familiar per als participants objectes d’estudi fa que aquests
no se sentin observats i, per tant, és més facil aconseguir les dades naturals esmentades
anteriorment i, d’una altra banda, permet conéixer la comunitat el millor possible per analitzar les
dades des d’una perspectiva émica (des del punt de vista del participant) i tenint en compte tota
la situacié (comprensio heuristica de I'esdeveniment).

Un altra qiestio que influeix en la naturalitat de les dades és I'ls que es va fer de la camera de
video. Com que la professora gravava sistematicament totes les sessions (excepte la primera’),
va ser facil que els estudiants s’hi acostumessin.

Finalment, també s’ha de dir que aquestes dades es van recollir dintre del marc de la recerca-
accid, ja que aquesta professora en practiques enregistrava en video les seves classes per fer
una reflexié i una analisi posteriors que li permetessin millorar la seva tasca docent.

5.1.2. Instruments de recollida de les dades

L’eina principal de recollida de dades que es va fer servir durant la unitat didactica va ser
I'enregistrament audiovisual, perd també es van obtenir dades del material de classe, d’un
‘questionari + grup de discussio” i del diari de la professora.

Pel que fa als enregistraments audiovisuals, de les sis sessions de qué constava la unitat
didactica, se’'n van enregistrar cinc, és a dir, hi ha un total de cinc hores d’enregistrament
audiovisual. El fet que la font principal de des dades sigui audiovisual té un gran avantatge, que
és que, a meés del discurs oral, també es poden analitzar dades visuals i aix0 és de gran
importancia per a una analisi de la conversa el més acurada possible: Conversation Analysis
(CA) claims that no detail of the interaction can be dismissed as insignificant (Seedhouse, 2005).
No obstant, de la manera en qué es van enregistrar les sessions també té els seus
inconvenients, ja que hi havia una sola camera per a tota I'aula i aixd fa que alguns fragments no

7 Veure l'apartat 3 (context).
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se sentin bé o que la camera no enfoqués allo més rellevant per a la investigacio, sind només un
planol general, que sovint és massa ampli.

Un altre inconvenient que pot tenir qualsevol métode d’enregistrament, ja sigui una camera de
video o una petita gravadora, és que aquestes poden influir sobre els participants objectes
d’'estudi. De totes maneres, com afirmen Nussbaum i Unamuno (2006), no es tracta de
considerar que aquests elements distorsionen la realitat, siné que el que fan és construir-ne una
de nova que també s’ha de tenir en compte a I'hora d’analitzar les dades.

Pel que fa al material de classe, ens referim a un dossier que es va dissenyar per a aquesta
unitat i que els alumnes van fer servir per fer activitats, prendre apunts, etc. (veure annex 5).

En quant al “qlestionari + grup de discussié” (veure annex 6), I'Gltim dia de la unitat didactica, la
professora va passar als alumnes un questionari perqué poguessin reflexionar i dir qué els havia
semblat I'experiencia. No obstant, no se’ls va passar el document i se’ls va deixar que
I'emplenessin individualment i en silenci (en aquest cas, hauria estat un qtiestionari normal), sind
que, abans que cada alumne contestés a cada punt del qlestionari, aquest es comentava entre
tots i els professors aprofitaven per fer més preguntes i/o reflexions sobre cada punt comentat.
Per aquest motiu se I'ha anomenat “questionari + grup de discussio”.

Finalment, pel que fa al diari de la professora (veure annex 7), aquest pot aportar dades com, per
exemple, informacid sobre la primera sessid, que no es va poder enregistrar en video.

5.2. Tractament de les dades
Els passos seguits en el tractament de les dades han estat els segients:

En primer lloc, s’ha fet una primera transcripci6. Per a aquesta primera transcripcid, s’han
seleccionat els moments on hi havia més interaccié a I'aula, per dos motius. El primer és que, tot
i que la primera pregunta de recerca que es va formular encara no era gens acotada, pensavem
que trobariem la resposta estudiant la interaccio entre els participants en la conversa a l'aula i, el
segon motiu és que fariem recerca qualitativa basada en 'analisi de la conversa. Per aix6 es van
descartar, per exemple, fragments on es veien els alumnes fent activitats amb el dossier.

Per fer aquesta primera transcripcié no s’ha fet servir cap programa de transcripcio, com I'Elan o
el Transana i potser aix0 ha fet una mica més dificil la tasca de transcriure, ja que no s’han tingut
alguns avantatges que ofereixen aquests programes com, per exemple, les pauses marcades.
Daltra banda, pero, el sistema que s’ha fet servir, una taula amb columnes (a mode de plantilla)
amb un processador de textos normal, també té els seus avantatges, com, per exemple, poder
transcriure la informacio visual al costat de la informacié oral i no tot junt. S’ha optat per incloure
la informacié visual en una columna a part amb comentaris perqué la quantitat de simbols
necessaris per transcriure la oralitat ja fa el text de la transcripcio prou dificil de llegir com per
incloure més simbols que transcriguin la informacié visual.

S’ha fet servir la simbologia del grup GREIP -Grup de Recerca en Ensenyament i Interacci6
Plurilingiies— (veure annex 3), perd en aquesta primera versio de transcripcid només s’han fet
servir els simbols més basics, com els de les pauses, els allargaments sil-labics i alguna
entonacié molt marcada. També s’hi ha inclos ja alguna informacié visual i s’ha optat per canviar
directament des d’un principi els noms als participants en la conversa, per respectar la seva
privacitat.
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Una de les dificultats que s’han trobat és la quantitat de solapaments que s’hi donen. S’ha hagut
d’'escoltar la gravacié moltes vegades per poder arribar a transcriure qui diu qué quan parlen
varies persones a la vegada. També s’ha de dir pel que fa als solapaments que tot i que sén un
dels aspectes més dificils de la transcripci6, també s’ha d’admetre que el fet que la persona que
enregistra les dades i la que fa la transcripcio siguin la mateixa persona facilita molt la tasca.

Paral-lelament a aquesta primera transcripcio, shan fet algunes lectures sobre les
caracteristiques del discurs a 'aula i sobre la construccié del coneixement que han estat utils per
veure quins elements hi havia a les dades que podien ser interessants.

El segon pas en el tractament de les dades, veient que fins i tot després de seleccionar els
fragments amb més interaccié (i quedant els enregistraments reduits de cinc hores a 57 minuts),
encara hi havia massa quantitat de dades, es va decidir reduir més I'ambit de recerca i limitar
lestudi de tot el grup a un sol estudiant i, per tant, fer un estudi de cas. També van ser les
mateixes dades, que van indicar cap a on havia d’anar la recerca: en aquest cas, es va decidir
focalitzar la recerca a 'observacié d’en Ramon perque €s un bon informant, és a dir, participa
molt a classe i diu alld que pensa, per aquest motiu es poden trobar en les seves intervencions
gran quantitat de dades rellevants per al proposit d’aquest treball.

En tercer lloc, un cop limitada la recerca a un sol estudiant, s’han buscat als videos tots els
moments en qué aquest alumne intervé a classe. Alguns d’aquests moments ja es trobaven a la
primera transcripcié feta, perd d’altres no, per tant, ha estat necessari seguir transcrivint. No
obstant, mirant les intervencions d’aquest alumne en les transcripcions ja fetes, es va observar
que ja hi havia gran quantitat de dades, aixi que es va tornar a reduir el camp de la recerca: com
que la unitat didactica constava de diferents parts (principi d’Arquimedes, flotacio, activitat final i
valoraci¢ final), es va decidir limitar la recerca només als moments en que es parlava del principi
d’Arquimedes i aixi no va caldre transcriure gaire més i es van poder acotar bé les preguntes
recerca fins arribar a les exposades anteriorment. Finalment, la transcripcié que es fara servir per
analitzar les dades per al treball correspon a uns 22 minuts d’enregistrament.

En quart lloc, s’ha fet una classificacié per colors de la informacid que contenen aquests 22
minuts: s’han utilitzat colors diferents per a cada contingut tractat. Per exemple, durant uns
minuts, els alumnes repassen el vocabulari dient paraules que recordaven de la sessio anterior i
s’ha marcat d’un color diferent els torns que fan referéncia a cada una de les paraules que es
van comentant. En el seglent requadre es veu una mostra d’aquest tractament de les dades. En
aquest cas, el color blau marca tots els torns en que es parla de water; en color salmé, de
displaced water; i en color verd, de spill out. A més a més, s’han marcat en groc totes les
intervencions de I'alumne estudiat en aquest treball de recerca i aixo ens donara un tipus concret
d’informacio, abans de comengar a analitzar seqliéncies senceres.
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Aquesta divisio per colors ens pot donar pistes de la quantitat d’aportacions que fa en Ramon i
sobre quin tema son aquestes aportacions, i també pot ser util a I'hora de decidir que es voldra
estudiar en detall, ja que tota la transcripcid ha quedat dividida en seqiencies segons el
contingut.

El segient pas en el tractament de les dades ha estat revisar la transcripcidé d’aquests 25 minuts
i fer una transcripcio ben acurada. Entre els canvis que s’han fet sobre la primera versio de la
transcripcio, podem mencionar que s’ha decidit no problematitzar aspectes de la llengua d’en
Ramon que no eren objecte de la recerca (basicament, aspectes de pronunciacié com +to+ per
todo o +tronja+ per taronja) per ajustar-nos al principi de simetria®.

Finalment, I'Gltim pas correspon a la mateixa analisi, que s’explica en el I'apartat segiient. Abans,
perd, es pot dir com a conclusi6 d’aquest apartat que hi ha dos aspectes d’'aquesta forma de
tractament de les dades que son caracteristics de la recerca qualitativa.

El primer aspecte és que les mateixes dades recollides indiquen allo que és interessant
d’estudiar i, per tant, tot i que es pot partir d’'una idea molt general d’allé que es vol investigar, és
a partir del tractament de les dades que la recerca va agafant una direccié concreta. Per aquest
motiu, com indica Noguerol (1998), el disseny de la recerca qualitativa és flexible i emergent. En
el meu cas, el tractament de les dades ha fet que es canviessin les preguntes de recerca en
dues ocasions, no en el sentit de canviar-les completament, sin6 en el sentit de modificar-les per
acotar el camp de la investigacié i afinar la recerca. Molts autors fan referéncia a aquesta

8 Mondada (2003) habla de tres principios que deberian informar la investigacion. En primer lugar, el principio de
observabilidad, segun el cual (...) los propios participantes hacen relevantes o no los fendmenos que deseamos
estudiar; en consecuencia es preciso reconstruirlos desde una perspectiva émica. En segundo lugar, la autora
menciona el principio de disponibilidad, a partir del cual es preciso considerar la manera como se han recogido y se
han tratado los datos, es decir, la forma cédmo se han documentado las practicas que se desea estudiar. Finalmente,
el principio de simetria reclama tratar con los mismos criterios a los sujetos en cuyo comportamiento se indaga y a
los miembros del equipo de investigacion (Nussbaum, Escobar i Unamuno, 2006).
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caracteristica de la recerca qualitativa quan parlen de les diferents fases del procés de recerca
dient, per exemple, que entre les diferents fases de la investigacié hi ha una interaccio
permanent (Quivy i Campenhoudt, 2005) i en els esquemes que fan servir per representar
aquesta interaccid hi apareixen gran quantitat de fletxes que ho il-lustren. Per exemple, Blaxter,
Hughes i Tight (2000) fan servir un esquema que anomenen “la espiral de la investigacion” per
il-lustrar també aquesta relacié dinamica entre les diferents etapes del procés de recerca. Aquest
esquema és el seguent:

Ebegir &l tema
Red actar

Pensar sobre
los métodos

Analizar ios datos \

investigacion

3
< U
-

Recolectar Ios datos

El segon aspecte caracteristic de la recerca qualitativa és la dificultat d’acotar el camp
d’investigacio i arribar a unes preguntes de recerca concretes, ja que en la recerca qualitativa i
etnografica es necessita tenir una visié holistica per comprendre la realitat objecte d’estudi pero,
al mateix temps, aixd ha de conviure amb la necessitat practica de limitar la recerca a unes
dades molt concretes que ajudin a contestar unes preguntes de recerca també molt concretes,
perque el resultat de la investigacio sigui fructifer i no es corri el risc de perdre’s en divagacions
entre una quantitat massa gran de dades.

Finalment, per representar en un esquema com ha estat la recerca en aquest treball, tenint en

compte els dos aspectes esmentats, es pot fer servir també una espiral, com la de la figura
anterior, pero vista de la seguient manera:

— >  Primers estadis de la recerca

» Darrers estadis de la receit8a




D'aquesta forma quedaria il-lustrada la dinamica del procés (I'anar i tornar a les dades, al marc
tedric, un altre cop a les dades, etc., és a dir, la interaccié permanent entre les diferents fases del
procés de recerca) i també la idea d’anar acotant poc a poc el camp de la investigacio.

5.3. Analisi de les dades

5.3.1. Procediment d’analisi

Com s'ha dit anteriorment, en aquest treball s’ha observat, a partir de I'estudi de la interacci6 que
es déna a laula, quines activitats d’aprenentatge realitza en Ramon per apropiar-se dels
continguts treballats a l'aula, quins aprenentatges s'observen i com es mostren discursivament
aquests aprenentatges. Per fer aix0, s’ha seguit diferents passos: després de la primera
aproximacio a les dades (macroanalisi) que s’ha explicat a I'apartat anterior i que va permetre
centrar I'observaci6 en un sol estudiant, s’ha fet una mesoanalisi i, posteriorment, una
microanalisi. A la mesoanalisi hem analitzat el fragment de 22 minuts i aix0 ens ha permés
dividir-lo en quatre episodis i, al mateix temps, caracteritzar tots els episodis des del punt de vista
discursiu i la microanalisi ha consistit en I'analisi detallada de les seqiiéncies més rellevants de
cada un dels episodis mencionats.

Finalment, per buscar dades complementaries que ens permetessin arribar a unes conclusions
meés detallades sobre els aprenentatges d’en Ramon observats durant aquests 22 minuts, s'ha
fet una Ultima analisi en la qual es posa en relacio els enunciats que expressa en Ramon i el
contingut meta que es va treballar durant la sessio estudiada.

5.3.2. Analisi del discurs

El tipus d'analisi que s’ha dut a terme en aquest treball és qualitatiu, s’ha fet des d’'una
perspectiva etnografica i linstrument d’analisi que s’ha fet servir és l'analisi de la conversa
combinat amb I'analisi del contingut.

Creiem que aquesta manera de tractar i analitzar les dades és la que ens portara a unes
conclusions rellevants. De fet, segons Markee (2000) no hi ha actualment una altra metodologia
que pugui demostrar al mateix temps (a) si es donen o no situacions de comprensio i
aprenentatge com a resultat de la interacci6 dels estudiants en esdeveniments comunicatius, (b)
si es donen 0 no, i quan, problemes de comunicacié en la interaccid, (c) si els estudiants
aconsegueixen 0 no, i com, resoldre aquests problemes gracies a lus d'estratégies de
comunicacié especifiques, i (d) perqué el estudiants tenen o no finalment éxit en 'aprenentatge.

Una ra6 per la qual aquesta metodologia pot mostrar tots els punts que s'acaben d’exposar és
que, segons I'etnometodologia, i més particularment I'orientaci6 de I'analisi conversacional (...) la
realitat i el sentit es construeixen en les interaccions socials i és en la propia interaccié on cal
buscar les claus de la interpretacio, a partir de la reconstruccid d’alld que estan fent
conjuntament els parlants (Nussbaum i Unamuno, 2006).

Per acabar, podem trobar també al treball de Markee (2000) com hauria de ser, segons aquesta
autora, aquesta metodologia qualitativa basada en la etnometodologia i I'analisi del discurs:

- basada en les evidéncies empiriques (vistes des d'un punt de vista émic) de la
competéncia conversacional dels parlants en diferents tipus de conversa;
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basada en dades rellevants que siguin extretes de transcripcions completes dels
esdeveniments comunicatius;

capag d’explotar el potencial d’analisi de transcripcions fetes amb molta precisio;

capag d'identificar comportaments tant d’'éxit com de fracas en I'aprenentatge, com a
minim, a curt termini;

capag de mostrar com el significat es construeix com un fenomen social i, com a
consequéncia, criticant i redefinint les actuals nocions de comprensié i aprenentatge.
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6. ANALISI

Per intentar trobar una resposta a les preguntes de recerca, s’ha dividit en dos parts I'analisi del
fragment seleccionat per fer aquest treball. En primer lloc, a 'apartat 6.1., es presentara I'analisi
del procés d’aprenentatge del principi d’Arquimedes per part d’en Ramon per poder contestar la
primera pregunta de recerca (Quines activitats d’'aprenentatge realitza aquest alumne per
apropiar-se dels continguts proposats?); i, en segon lloc, a I'apartat 6.2., es presentara 'analisi
dels resultats d’aquest procés, cosa que ens ajudara a contestar la segona pregunta de recerca
(Quins aprenentatges s’'observen i com es mostren discursivament aquests aprenentatges al
fragment analitzat?).

6.1. Analisi del procés d’aprenentatge

Per analitzar el procés d’aprenentatge s’han seguit diversos passos, amb els quals ens hem
aproximat a les dades progressivament: en primer lloc s’ha fet una macroanalisi de totes les
dades. Aquesta primera aproximacid ens va permetre veure quines eren les dades més
interessants i, aixi, seleccionar un fragment concret d’'una sessié concreta i, a més a més, vam
veure que seria molt interessant seguir un sol estudiant en comptes de tot el grup.

En segon lloc, s’ha fet una mesoanalisi del fragment seleccionat. Per fer aquesta segona
aproximacio a les dades ens hem interessat en el contingut d’aquest fragment i aixd ens ha
permes dividir-lo en quatre episodis i, al mateix temps, caracteritzar tots els episodis des del punt
de vista discursiu. Finalment, en tercer lloc, s’ha fet una microanalisi, que ha consistit en I'analisi
detalla dels fragments més rellevants de cada un dels episodis mencionats anteriorment.

6.1.1. Macroanalisi

La macroanalisi d’aquest treball consisteix en la presentacio del contingut de les sis hores que va
durar la unitat didactica “Archimedes & buoyancy” i, d’aquesta manera, obtenir una idea general
de totes les dades de les quals es disposava a la finalitzaci6 d’aquesta unitat didactica. Aixi
doncs, a la primera sessio, la professora d’anglés va dir als alumnes que farien un tema de
ciencies en angles, pero aquesta proposta no va tenir una bona acollida entre els estudiants: tots
van reaccionar protestant, preguntant per qué havien de fer un altra vegada angles quan ja
havien fet el variable d’anglés®. Per aquesta rao, la professora va decidir no enregistrar la sessid,
ja que possiblement aix6 hagueés estat un altre motiu de protesta per part dels alumnes, tenint en
compte I'ambient que hi havia a classe en aquell moment. Per aixd les uniques dades que hi ha
sobre aquesta sessié son el diari de practiques de la professora (veure annex 7, dia 4 de marg) i
un missatge de correu electronic que va enviar la professora a les seves companyes de master
al dia seglent (veure annex 8).

Malgrat la primera reaccié dels alumnes, un cop que es va comencar la unitat didactica, tot va
canviar. Segons el diari de la professora, els alumnes estaven atents i molts dells participaven,
dintre de les seves possibilitats, en anglés. En quant al contingut, el qué es va fer en aquesta
primera sessio va ser la presentacio del principi d’Arquimedes (historia d’Arquimedes ficant-se a
la banyera) i es va comengar a explicar aquest principi. Totes dues activitats es van fer
presentant un powerpoint (veure annex 4).

9 Veure I'apartat “Context” per més detalls sobre aquest variable que feien els alumnes de l'aula oberta.
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A partir de la segona sessié es va poder enregistrar sense cap problema i, per aquesta rao, es
tenen dades audiovisuals de cinc de les sis hores de la unitat didactica. A la segona sessio,
doncs, es va tornar a explicar el principi d’Arquimedes amb l'ajuda del powerpoint esmentat
abans; es va fer un petit experiment amb un dinamometre, perqué els alumnes poguessin veure
com canvia el pes d’'un objecte fora i dintre de l'aigua; i, finalment, es van fer algunes activitats
del dossier que s’havia preparat per a aquesta unitat didactica (veure annex 5).

A la tercera sessi6 es va fer un repas del principi d’Arquimedes per reforgar els punts en qué els
alumnes havien mostrat més dificultats en les dues sessions anteriors, concretament, la forca
d’ascenci6. Després es van fer activitats del dossier, es van corregir i també es va comentar el
glossari que hi havia al final del dossier. Finalment, una alumna va sortir davant del grup i, amb
I'ajut del powerpoint, va explicar ella el principi d’Arquimedes.

A la quarta sessid, que es va fer al laboratori, es fa I'tltim repas sobre el principi d’Arquimedes
per fer també I'Ultima activitat sobre aquest tema: un petit experiment per mesurar l'aigua
desplagada amb dos objectes diferents. Després d’aquest experiment es va fer una activitat,
encara al laboratori, per introduir el tema de la flotacio, amb diferents objectes que flotaven o
s’enfonsaven. Seguidament, es va anar a una aula amb ordinador i can6 per tornar a posar el
powerpoint de la unitat didactica i veure les diapositives sobre la flotacio.

A la cinquena sessio es continua parlant sobre la flotacié (primer, amb el powerpoint i, després
amb els exercicis del dossier). A la sisena sessio es fa una activitat final, per concloure la unitat
didactica, en la qual els alumnes fan un poster que resumeix els aspectes més importants del
principi d’Arquimedes i la flotacié. Finalment, es va passar un questionari als alumnes (veure
annex 6) per conéixer la seva opinié sobre la unitat didactica, que en realitat es va convertir en
una discussi6 i reflexié conjunta entre professors i alumnes sobre qué els havia semblat fer
ciencies en anglés, quines dificultats havien trobat, quina visié tenien ara d’aquesta llengua, etc.

Com a conclusid, després d’aquesta primera analisi de les dades es va veure que seria molt
interessant observar amb més deteniment les dades recollides a la segona sessié perqué era
una de les sessions en qué es donava més interaccié entre professors i alumnes, i era en aquest
camp on voliem situar la recerca. A més a més, es va decidir també focalitzar sobre un alumne
en concret, en Ramon, ja que, com es veu al missatge de correu electronic esmentat
anteriorment (veure annex 8), aquest alumne crida I'atencio pel seu canvi radical d’actitud entre
la primera i la segona sessi6 (passa de negar-se a contestar cap pregunta de la professora a
participar molt i de manera voluntaria en totes les activitats) i, a més, es tracta d'un bon
informant, ja que gracies al grau tan alt de participacié d’aquest alumne en aquesta sessio,
podem obtenir moltes dades a través de les seves aportacions.

6.1.2. Mesoanalisi

Un cop posada I'atencid sobre la segona sessié de la unitat didactica i sobre un alumne en
concret, la primera aproximacié a aquestes dades va consistir en la identificacio dels continguts
tematics de la conversa a 'aula amb la finalitat de dividir tota la sessi6 en episodis. Una primera
observacié de les dades va mostrar que a la sessio es van dur a terme tres activitats, com s’ha
dit ja a l'apartat de la macroanalisi: en primer lloc, es va explicar el principi d’Arquimedes amb
I'ajuda d’'un powerpoint; en segon lloc, es va fer un petit experiment amb un dinamometre; i, en
tercer lloc, es van fer algunes activitats del dossier. D’aquestes activitats, la més interessant per
a 'estudi era la primera, ja que era on més interacci6 es donava; per tant, es va decidir focalitzar
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I'estudi en els 22 primers minuts de la sessio, que és el fragment que correspon a aquesta
primera activitat.

Després d’haver seleccionat aquest fragment, es va tornar a fer una altra identificacié del
contingut tematic per tornar a dividir en episodis. Un cop segmentat el fragment en quatre
episodis, i després d'identificar els marcadors discursius que assenyalaven l'inici i el final de cada
episodi, es va fer rellevant un aspecte discursiu que variava entre episodi i episodi, i que
resultava rellevant per als nostres objectius: les diferéncies que presenta l'estructura
conversacional de cada un dels fragments.

Aixi doncs, el fragment que s’analitza en aquest treball t&¢ una duracié de 21 minuts i 56 segons i
un total de 639 torns i, respecte dels quatre episodis en concret, en les seglients subseccions
presentarem el resultat de la mesoanalisi, organitzada de la segient forma: nom de I'episodi,
torns, parlants, analisi del contingut, inici i final de I'episodi, distribucio de la parla i estructura
conversacional.

6.1.2.1. Episodi 1

Per posar nom als diferents episodis hem fet servir enunciats dels mateixos participants en la
conversa; en aquest cas hem anomenat 'episodi “Yo se lo explico”, un enunciat d’en Ramon,
I'alumne que seguim en aquest treball, ja que es proposa voluntari per fer 'activitat que es du a
terme. Aquest primer episodi t& una durada de 2 minuts i 23 segons i un total de 47 torns que
van, concretament, del 23 al 69. El parlants son el Jaume i la Marta (professors), i 'Aina, en
Ramon, 'Adan, la Tamara, la Mireia i I'Albert (alumnes).

En aquest episodi, el professor (Jaume) demana a una alumna ('Aina) que faci un resum de la
sessio del dia anterior per informar un company que no hi va ser present (I'Albert). No obstant, és
finalment en Ramon qui fa aquest resum. Es tracta, doncs, d’una manera de comencar la sessio
fent referéncia a la sessi6 anterior i també comprovar qué en recorden els alumnes.

Aquest episodi, com hem dit anteriorment, comenca al torn 23, quan el professor comenca a
donar les instruccions per dur a terme l'activitat que proposa (ara, a veure, en catala, una
estoneta, cinc minuts. Aina, pots explicar-li, si us plau, a I'Albert que no va estar...?) i acaba al
torn 68, tot i que ja al torn 61 comenga a haver-hi marques que indiquen que la sequéncia
s'acaba (Jaume: bé, a veure...).

Pel que fa a la distribucié de la parla dintre d’aquest episodi, del 47 torns, 33 corresponen als
alumnes i 14 als professors. A més a més, dels 33 torns dels alumnes, 16 corresponen a en
Ramon; i dels 14 torns dels professors, 12 corresponen al Jaume, el professor d’atencié a la
diversitat, i només 2 corresponen a la Marta, la professora d’anglés. Veiem doncs, que en termes
quantitatius, sén els alumnes qui tenen una major preséncia en el discurs. A més, pel que fa als
torns dels alumnes, podem veure que, tot i que, en principi és en Ramon qui té la paraula per fer
el resum del dia anterior, diversos alumnes intervenen voluntariament; i, en relacio als torns dels
professors, veiem que €s el Jaume qui té un paper més actiu, mentre que la Marta encara no hi
intervé gaire. Mirant aquestes dades en forma de percentatge, tenim que els alumnes tenen la
paraula en un 70% del discurs i el professors, en un 30%; dintre de la parla dels alumnes, en
Ramon té un 48% de la participacio; i, dintre de la parla dels professors, el Jaume te un 86% de
la participacio i la Marta, un 14% de la participacio.
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En relacié a I'estructura conversacional, tot seguit veurem un exemple d'interaccié que es déna
en aquest episodi i que pot mostrar el tipus d’estructura que hi trobem:

Sequéncia 1-2

Torn  Parlant Enunciat Informacié visual
29 RAM  |7]| >yo se lo explico< |7| Aixeca el brag.
30 AIN  Cah xxx°
31 JAU  vinga
32 RAM  >yo yo< (.) >yo se lo explico<
33 JAU  °no hi havia un llapis aqui/® |1| |1| S’adrega a la Marta.
34 RAM  se lo explico yo (.) Aina/
35 AIN  hum |2| |2| Afirma amb el cap.
36 JAU  °no hi havia un llapis/ ah:° |3| |3| S’adrega a la Marta.
37 MAR  [aqui a sobre/] |4| |4| S’adreca al JAU

Sequiéncia 1-3

Torn  Parlant Enunciat Informacié visual
38 RAM  [pues se ve que] (.) vam posar una taronja
39 JAU  espera (.) vinga
40 RAM  al::: ahi
41 ADA  al cacerolo
42 TAM  ((riure) al cacerolo)
43 RAM al cacerolo xxx xxx
44 JAU  >aveure a veure< (..) eh::: tranquils (.) eh/(..)

vinga

En aquestes dues sequiéncies’® de I'episodi 1, en Ramon s'autoselecciona per proposar-se
voluntari als torns 29 i 32 per fer ell el que el professor ha demanat a I'Aina (explicar-li ... a
I'Albert ... qué vam fer). Com que el Jaume no respon a la seva peticio, en Ramon s'adreca
directament a I'Aina per demanar-li permis a ella al torn 34. L’Aina assenteix al torn 35 a aquesta
demanda i en Ramon comenca la seva explicacié al torn 38 ja que, amb el permis de I'Aina,
aconsegueix “oficialment” la paraula per dur a terme I'activitat. A més a més, el professor no s'hi
oposa a aquest canvi, ja que en dues ocasions (al torn 31 i al torn 39) diu vinga, perqué es
comenci 'activitat, perd no s'adrega a cap alumne en concret. Es a dir, en Ramon ha aconseguit
el permis del professor, perd no es veu autoritzat fins que la parlant mateixa (I'Aina) ho diu. Al
mateix temps, el Jaume parla amb la Marta, I'altra professora, perque estan acabant d’enllestir
Pordinador i la pissarra digital: entre el torn 33 i el 37, el Jaume i la Marta parlen sobre un llapis
de memoria, mentre I'Aina i en Ramon negocien qui fara I'activitat.

10 La numeracié que s’ha fet servir per identificar les diferents seqliéncies que s'analitzen en detall correspon a
l'ordre en qué aquestes seqiiencies apareixen a I'apartat de la microanalisi. Aixi, les seqiiéncies de I'episodi 1
comencen totes amb “1-“ i, seguidament, el numero d’ordre que correspon segons l'ordre en que apareixen a
aquesta analisi. Per tant, la seqiiéncia 1-2 és la segona seqliéncia de I'episodi 1 analitzada en detall; la seqiiéncia 1-
3 és la tercera seqliéncia de I'episodi 1; la seqiiéncia 2-1 és la primera seqiéncia de I'episodi 2, etc.

A més a més, per situar cada seqiiéncia dintre de I'episodi i dintre de tot el fragment de 22 analitzat, només cal mirar
la numeraci6 dels torns, ja que, encara que la transcripcié s’ha segmentat dintre dels diferents apartats del treball,
s’ha mantingut la numeraci6 general de la transcripcié completa, que es pot trobar a I'annex 2. També s’ha de dir
que s’han indicat en groc tots els enunciats corresponents a en Ramon, I'estudiant que seguim en aquest estudi.
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Al torn 38 (seqléncia 1-3) en Ramon comenca la seva explicacié sobre alld que recorda de la
sessio anterior, amb un estil narratiu (vam posar una taronja ... al, ahi). No obstant, I'allargament
sil-labic més I'ts immediat del deictic indiquen que el parlant no troba el terme que necessita.
Aquesta interpretacié es confirma amb I'aportacié de I'Adan, qui suggereix una paraula fent
broma (cacerolo). Al torn segient en Ramon recull aquest suggeriment i segueix amb la broma i,
per aquest motiu, el professor, des de la seva autoritat, talla 'acudit i redirigeix el discurs dels
alumnes cap al tema oficial de discussio.

Hem vist doncs, aspectes que correspondrien a un tipus de conversa més natural: es realitzen
dues converses paral-leles al mateix temps, els alumnes s’autoseleccionen i negocien qui dura a
terme l'activitat, i la conversa comenca a derivar cap a la conversa informal (bromes, riure). No
obstant, hem vist també aspectes que correspondrien a un tipus de conversa académica més
tradicional: el professor selecciona un parlant, talla quan creu necessari i redirigeix el discurs. Es
a dir, estem davant d’'una estructura conversacional académica atipica, en qué els alumnes
tenen la paraula la majoria del temps (recordem que el percentatge de participacio dels alumnes
és del 70%), la selecci6 dels torns és bastant lliure pero, alhora, el professor manté el control
sobre el contingut de la conversa.

S’ha de dir, pero, que aquestes conclusions s6n només provisionals, ja que ens trobem encara a
la mesoanalisi i les sequéncies analitzades representen tan sols una petita mostra de tot
I'episodi. Aixi doncs, a l'apartat de la microanalisi s'analitzaran més sequéncies per intentar
caracteritzar aquesta estructura de conversa amb més precisio.

6.1.2.2. Episodi 2

Aquest segon episodi 'hem anomenat “Paraules que es van dir ahir”, utilitzant un enunciat del
professor, ja que aquest enunciat resumeix bé el contingut de I'activitat que es realitza en aquest
episodi. La durada és de 7 minuts i 7 segons i té un total de 272 torns que van, concretament, del
69 al 341. Els parlants en aquest episodi sén el Jaume i la Marta (professors), i en Ramon, la
Tamara, I'Adan, la Mireia, el Joan, I'Elsa, 'Albert, I'Aina (alumnes). L’activitat que es dur a terme
correspon a un exercici de vocabulari: el professor demana als alumnes que diguin paraules que
recorden de la sessié anterior (Jaume: quines paraules, ahir, es van dir...).

Pel que fa a les marques de transicié, al torn 69 trobem marques d'inici: uns enunciats amb els
quals el professor dona les instruccions per a aquesta nova activitat (Jaume: ... i ara, en catala, la
idea és, Adan, quines paraules, ahir, s van dir, en relacio al que acaba d’explicar el, en Ramon).
[, les marques de final comencen a apareixer al torn 338 (espera), en que el Jaume atura la
sequencia anterior sobre la for¢a d’ascensié que actua sobre la taronja, i al torn 340 (és que la
idea era, la meva idea era passar aquesta, no?), en qué el Jaume proposa a la Marta quina pot
ser la segient activitat, amb la qual cosa la sequéncia queda tancada.

En quant a la distribuci6 de la parla, dels 272 torns, 139 corresponen als alumnes i 133
corresponen als professors. En aquest cas, a diferéncia de I'episodi anterior, si que esta molt
igualada la participacié dels alumnes i dels professors, tot i que encara hi ha una mica més de
participacio dels alumnes. Pel que fa als torns dels alumnes, dels 139, 51 corresponen a en
Ramon; i, pel que fa als torns dels professors, dels 133, 71 corresponen al Jaume i 62
corresponen a la Marta. Aixi, es pot veure com en aquesta part la Marta comenca a intervenir i ja
ho fa gairebé tant com el professor d’atencio a la diversitat. En termes de percentatges, els
alumnes tenen un 51% de la participacio a la conversa, i els professors, un 49%; dintre de la
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parla dels alumnes, en Ramon té un 37% de la participacid; i dintre de la parla dels professors, el
Jaume té un 53% de la participacié i la Marta, un 47%.

En relacio a lestructura conversacional, com en [l'episodi anterior, veurem un exemple
d’interaccié que pot mostrar el tipus d’estructura que hi trobem:

Sequéncia 2-7
Torn Parlant Enunciat Informacio visual

151 JAU  [untoilet] pero no és (.) sén els vestidors (.) eh/ (.)
vinga (.) qué més/ (.) paraules (.) Emma

152 EMM  pues:: displaced water |1| |1] Ha mirat el seu dossier.
153 MAR  very good=
154 JAU =displaced water

155  MAR  yes

En aquesta sequéncia, el Jaume tanca, al torn 151, la sequencia anterior (vinga) i, seguidament,
fa una demanda, seleccionant una alumna en concret, 'lEmma: que més? Paraules, Emma. Al
torn 152, 'alumne respon suggerint una paraula que ha llegit del seu dossier: pues... displaced
water. Al torn seglient, la Marta fa una valoracié positiva sobre la resposta (very good) i, al
seguent, el Jaume també recull aquesta proposta repetint el que diu I'alumna. Finalment, al torn
155, la Marta torna a assentir davant d’aquesta proposta com a correcta: yes.

El que veiem en aquesta sequencia és l'estructura d’'una sequéncia IRF': al torn 151 hi ha la
pregunta (qué més? Paraules); al torn 152 trobem la resposta de I'alumna (pues... displaced
water); i, finalment, als torns 153, 154 i 155 hi ha el comentari dels professors (very good;
displaced water; yes) a la resposta de I'alumna.

Es tracta doncs, del tipus d’estructura conversacional tipica a I'aula: elicitacions del professor per
provocar la participacio dels estudiants i, a la vegada, guiar la construccio del discurs mitjangant
preguntes tancades. No obstant, com en l'episodi anterior, s’ha de dir que aquesta conclusio és
parcial, ja que a l'apartat de la microanalisi, després d’analitzar en detall més sequéncies,
podrem veure, per exemple, si aquesta estructura es va repetint durant tot I'episodi 0 no; o si
totes les sequéncies IRF son semblants a I'exemple comentat aqui o si, pel contrari, podem
observar algun altre tipus d'intercanvi linguistic. Tot aixo ens permetra, doncs, definir amb més
precisio quina és I'estructura conversacional del segon episodi del fragment analitzat.

6.1.2.3. Episodi 3

El tercer episodi del fragment analitzat en aquest treball du el nom d’'un enunciat que pronuncia
un dels professors: “Passem a tot en anglés”. Com en I'episodi niumero 2, hem escollit aquet nom
perqué resumeix bé el contingut de I'activitat. La durada d’aquest episodi és de 10 minuts i 37
segons, i té un total de 176 torns que van, concretament, del 342 al 518.

Els parlants en aquest episodi son el Jaume i la Marta (professors), i la Tamara, en Ramon, la
Mireia, 'Adan, I'Albert i el Joan; i el que fan en aquest episodi és construir conjuntament
I'explicacié del principi d’Arquimedes. Més concretament, la Marta va mostrant les imatges d'un

1 En aquest treball farem servir la forma original IRF (Initiation, Response i Follow-up), de Sinclair i Coulthard
(1975).
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powerpoint que tenen moviment i que exemplifiquen el principi d’Arquimedes i, a la vegada, va
fent preguntes als alumnes per construir entre tots I'explicacié sobre aquest principi.

Pel que fa a les marques de transicid, trobem que aquest episodi comenca al torn 342, en el qual
el Jaume acorda amb la Marta quina sera la seguent activitat i, a més, comunica als estudiants
que passaran a parlar tot en angles (Jaume: pues fes fes el repas, ara Tamara, escolta, perque
passem a tot en angles, eh?). L’episodi acaba al torn 518, en que la Marta tanca I'explicacié amb
el connector so, que serveix al mateix temps per iniciar la seguent activitat (Marta: so, can you
explain all this a little bit in Catalan?).

En quant a la distribucié de la parla, dels 176 torns, 82 corresponen als alumnes i 94 als
professors. Pel que fa als torns dels alumnes, d’aquests 82, 26 corresponen a en Ramon; i, pel
que fa als torns dels professors, només 28 corresponen al Jaume, mentre que 66 corresponen a
la Marta. Es veu, per tant, que aquesta activitat la porta la professora d’anglés. També segueix
sent significatiu que, encara que aquesta vegada si que hi ha més aportacions per part dels
professors, és només per una diferéncia de 14 torns, és a dir, la participacié dels alumnes és
molt alta. En termes de percentatges, els alumnes tenen un 47% de la participacié a la conversa,
i els professors, un 53%; dintre de la parla dels alumnes, en Ramon té un 32% de la participacio;
i dintre de la parla dels professors, el Jaume té un 30% de la participacio i la Marta, un 70%.

En relacio a I'estructura conversacional, veurem aqui un exemple d'interaccié que pot mostrar el
tipus d’estructura que trobem en aquest episodi:

Sequiéncia 3-2

Torn  Parlant Enunciat Informacié visual
352 MAR  [ok (.) so] (.) remember (.) yesterday (.) we saw (.) |1| La Marta assenyala el power
this picture (.) ok/ |1] point i fa diferents gestos amb les

mans.

353 RAM  xxx xxx

354 MAR  ves (..) so (.) what's this/ |2| |2| Assenyala el dibuix de l'aigua a
la pissarra.

355 Ss water

356 MAR  water (.) ok |3] |3| La Marta comenga a escriure

‘water” a la pissarra, pero en lloc
d’escriure, es mouen les imatges del
powerpoint. Riu i mira el Jaume.

En aquesta sequéncia, Marta comenga I'explicacié del principi d’Arquimedes al torn 352.
Concretament, comenga connectant amb la sessid anterior. Al seu enunciat, la professora fa
recordar als alumnes que el dia anterior van veure la diapositiva que en aquell moment esta a la
pissarra i, amb aix0, el que fa és emmarcar I'explicacié que vindra tot seguit. Acaba I'enunciat
amb una demanda de confirmacio, al qual en Ramon contesta, al torn 353, amb un comentari
que no se sent bé a la gravacio, pero sabem que €s un comentari encertat perqué la Marta
contesta, al torn seglent, amb una afirmacié. Seguidament s'inicia una sequéncia IRF que es
déna entre els torns 354 i 356. Al torn 354, la Marta pregunta, assenyalant el dibuix de l'aigua a
la pissarra: what’s this? Aquesta és la iniciacié de la sequéncia IRF. Al torn seglent, diversos
alumnes contesten alhora water. Aquesta resposta és el segon moviment dintre de la sequéncia
IRF. Seguidament, la Marta valora la resposta dels alumnes repetint la seva resposta i afegint-hi
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una avaluacié positiva: water, ok. Aquest Ultim torn correspon al comentari que tanca la
sequéncia IRF.

Veiem, doncs, que en aquest capitol trobem una estructura igual a la del capitol 2, basada en
sequéncies IRF pero, de la mateixa manera, es tracta d’una observacio provisional, ja que a la
microanalisi podrem veure quantes estructures IRF hi ha en aquest episodi o si hi ha algun altre
tipus d’estructura conversacional.

6.1.2.4. Episodi 4

L’Ultim episodi del fragment analitzat en aquest treball s’ha anomenat “; Si alguien lo explica en
catalan?”. Es tracta d’'un enunciat d’'en Ramon, que fa aquesta pregunta per confirmar si ha entés
bé les instruccions de la professora i, per tant, també resumeix bé el contingut de I'activitat
proposada. Aquest episodi té una durada de 3 minuts i 23 segons, i un total de 115 torns que
van, concretament, del 518 al 633. Els parlants que hi participen sén el Jaume i la Marta
(professors), i en Ramon, la Miriam, la Tamara, I'Adan, el Joan i 'TEmma. L’activitat que es du a
terme en aquest episodi és una recapitulacié de l'explicacié que es fa a I'episodi anterior,
“Passem a tot en anglés” i que, voluntariament, fa en Ramon.

L’episodi s'inicia al torn 518 (Marta: so, can you explain, a little bit, all this in Catalan?), on la
professora tanca la sequiéncia anterior amb el connector so i, seguidament, fa una pregunta que
conté les instruccions per a la seglent activitat: ... explain ... a little bit ... all this ... in Catalan.
Aquesta part finalitza al torn 639, on els professors ja estan parlant de quina sera l'activitat
seglient, perd €s en un torn anterior on apareix la marca que indica que la professora déna per
acabada la sequencia: al torn 630 la Marta diu ok, very good.

Pel que fa a la distribucié de la parla, dels 115 torns que té aquest episodi, 56 corresponen als
alumnes i 59 corresponen als professors. En concret, dintre dels 56 torns dels alumnes, 26
corresponen a en Ramon; i dintre dels 59 torns dels professors, 34 corresponen al Jaume i 25 a
la Marta. En termes de percentatges, els alumnes tenen un 49% de la participacié a la conversa,
i els professors, un 51%; dintre de la parla dels alumnes, en Ramon té un 46% de la participacio;
i dintre de la parla dels professors, el Jaume té un 58% de la participacio i la Marta, un 42%.

Finalment, en relacié a I'estructura conversacional d’aquest episodi, podem veure el seguent

exemple:
Sequiéncia 4-2
Torn  Parlant Enunciat Informacié visual
935 RAM  pues si poses la:: taronja (.) el:: nivell de l'aigua

puja >pel pes que té la taronja (.) no/<
536 MAR  yes |3|(...) and this orange |4] (..) the- whatis-/ (.)  |3| Afirma amb el cap.
what is-/= |4| Assenyala el dibuix de la taronja
a la pissarra.
237 RAM =puja la meitat del pes que té la taronja
(.) no/ (.) seria/
538 MAR  vyes (.) why/
539 MIR no xxx (.) [no-/]

29



540 RAM [no (.) >seria que<] (.) amb el aigua (.)  |5| La Marta afirma amb el cap. Té
té (..) com diriem (.) pesa tal (.) una mica més |5  la ma a la barbeta, com escoltant
(.) >i és per aixo que puja la taronja< atentament.

Al torn 535 d’aquesta seqliencia, en Ramon comenca la seva exposicid, en la qual ha de fer una
recapitulacié d’alld que han comentat a la part “Passem a tot en anglés”. El seu primer enunciat
conté una oracié condicional que indica la causa i la consequéncia d'un fet: pues si poses la
taronja, el nivell de l'aigua puja... A més a més, hi afegeix un altre enunciat que conté
I'argumentacié de perqué passa el fet que acaba de descriure: pel pes que té la taronja, no?

Com que acaba el seu enunciat amb una demanda de confirmacié per saber si el que ha dit és
correcte 0 no, al torn 536 la Marta assenteix (yes) i, després d’una pausa, li fa una pregunta a en
Ramon per elicitar més informacié i ajudar aixi en Ramon a que pugui continuar el seu discurs:
and this orange, the... what is... what is... No obstant, la Marta no acaba la pregunta i, amb parla
encadenada, en Ramon dona més informacio al torn 537: puja la meitat del pes que té la taronja,
no? seria?

Tot i que aquesta explicacid no és correcta, la Marta, al torn segiient, diu yes, why? El fet que la
Marta no repari aquest enunciat i de seguida pregunti why? pot ser perqué esta intentant que
I'alumne es repari a si mateix, que parlant en veu alta, el mateix alumne arribi a una explicacio
més encertada. Al torn seglient, una alumna s’autoselecciona per fer un comentari. Tot i que no
se sent bé a la gravacio, sembla que s’ha adonat de la incorreccio de I'explicacié d’en Ramon, ja
que diu no... no? Llavors, al torn 540, en Ramon intenta una reparacié del torn 537 (no, seria
que...). Després intenta reformular la seva argumentacio, tot i que, per I'expressié com diriem...,
sembla que li costi trobar les paraules: amb el aigua té, com diriem, pesa tal, una mica més... i és
per aixo que puja la taronja. Veiem aqui també que en Ramon sap distingir bé la causa de la
consequéncia i, a més a més, que té recursos linguistics per expressar-ho (i és per aixo que...).

En aquesta sequéncia veiem, doncs, que l'estructura conversacional €s la d’'una exposicid
dialogada, ja que, en principi, el desenvolupament de I'activitat consistia en I'exposicié oral d’un
alumne explicant el principi d’Arquimedes. No obstant, tornem a trobar molta interaccio, ja que
amb les seves intervencions, el que fa la professora és ajudar 'alumne a continuar elaborant el
seu discurs.

Finalment, per acabar aquest apartat, presentem un quadre en el qual es pot trobar, de manera
esquematica, tota la informacié trobada a partir de la mesoanalisi descrita aqui.
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“Yo se lo “Paraules que | wpaccem a tot “iSi al_guien lo
explico” €s van dir en anglés” expllc,a en
ahir” catalan?”
Durada 223" 707" 737" 323"
Connexié amb | Repas del léxic | Explicacio del | Recapitulaci6
la sessio de la sessid principi de I'explicaci6
anterior (“li anterior d’Arquimedes | del principi
Contingut o tasca expliques a (“quines amb un d’Arquimedes
I'Albert que paraules, ahir, | powerpoint (“can you
vam fer’) es van dir) explain, a little
bit, all this in
Catalan?’)
0 Ara, aveure... | lara... (torn69) | Escolta, perqué | So,... (torn 518)
= | Inici de (torn 23) passem a toten
g | l'episodi anglés (torn
° 342)
- Bé, a veure Espera (torn So,... (torn 518) | Ok, very good
S | Final de (torn 61) 338); la meva (torn 630)
5 | I'episodi idea era... (torn
= 340)
Total 47 (del 23 al 272 (del69al | 176 (del 342 al | 115 (del 518 al
69) 341) 518) 633)
» | Alumnes 33 (70%) 139 (51%) 82 (47%) 56 (49%)
CE, Ramon 16 (48%) 51 (37%) 26 (32%) 26 (46%)
= | Professors | 14 (30%) 133 (49%) 94 (53%) 59 (51%)
Jaume 12 (86%) 71 (53%) 28 (30%) 34 (58%)
Marta 2 (14%) 62 (47%) 66 (70%) 25 (42%)
Estructura Natural? Elicitacio Elicitacio Exposici6
discursiva dialogada

6.1.3. Microanalisi

Un cop feta la “fotografia” del pla general a la macroanalisi i de “primer pla” a la mesoanalisi, en
aquest apartat ens aproparem més a les dades, que, seguint el simil fotografic, podriem
denominar “pla de detall”. Aixi, se seleccionaran diversos fragments de cada un dels episodis
mencionats a 'apartat anterior 1. “Yo se lo explico”; 2. “Paraules que es van dir ahir”; 3. “Passem
a tot en anglés”; i 4. “;Si alguien lo explica en catalan?”) i s’analitzaran en detall i de forma
sequencial, fent una combinaci6 d’analisi del contingut i analisi del discurs.

No obstant, com no es poden analitzar els 22 minuts del fragment d’aquesta manera, per
questions practiques d'espai i temps, s’han seleccionat diferents fragments amb el segtient
criteri: tenint en compte I'objectiu d’aquesta secci6 del treball (analitzar el procés d’aprenentatge
que fa en Ramon sobre el principi d’Arquimedes), s’han escollit els fragments que aporten més
llum per comprendre quin és aquest procés. Concretament, s’han escollit les seqiiéncies en qué
el Ramon intervé més frequentment, ja que aixd ens permet veure que fa i com aprén amb les
seves aportacions i, d’entre aquestes seqléncies, aquelles en que es veuen els diferents tipus
d’activitats d’aprenentatge que du a terme I'estudiant.
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6.1.3.1. Episodi 1: “Yo se lo explico”

Com s’ha explicat a la mesoanalisi, en aquesta part del fragment el Ramon explica a un company
que no va estar a classe el dia anterior allo que ell recorda sobre el principi d’Arquimedes, que es
va comencar a estudiar a la sessi6 anterior. Hem dividit 'episodi en 8 sequéncies. Encara que en
Ramon no fa contribucions actives a la conversa en algunes d’elles, les hem analitzat totes,
perqué contribueixen de manera definitiva a I'activitat conversadora d’en Ramon a la resta de la
sequéncia.

Sequéncia 1-1

Torn  Parlant Enunciat Informacié addicional
23 JAU  vale (..) eh ho dic perqué penseu aixo (.) eh/ que |4 EI Jaume ha aconseguit obrir el
(.) que:: ara|4| (..) a veure () eh::: en catala (.) power point.

una estoneta (.) cinc minuts (...) Aina (.) pots
explicar-li si us plau (.) a 'Albert que no va estar
24 AIN  °por qué yo/°
25 JAU  el::ipotser: (..) um::: () amb aixo |5| (.) no/ |5| Es refereix amb I'ajut del power
point.
26 AIN i
27 JAU  vale/>li expliques a I'’Albert qué vam fer/< (.)
Albert >estigues atent que t'ho expliquem a tu<
28 AIN %o que XXX° |6] |6] Mira al terra i es grata el coll.

La seqléncia 1-1 (torn 23) s'inicia una sequéncia regulativa, en qué el professor (Jaume) déna
les instruccions per comengar una activitat: en primer lloc, tanca la sequéncia anterior (vale) i,
després d'una pausa mitja i I'Ultim comentari sobre la seqUéncia anterior, dona totes les
instruccions necessaries per dur a terme la tasca. Concretament, indica entre el torn 23 i el 27, la
llengua que es fara servir per fer l'activitat (en catala), el temps que durara l'activitat (una
estoneta, cinc minuts), la persona que fara l'activitat (Aina), en qué consisteix I'activitat (explicar-i
... al'Albert ... qué vam fer), qui es el destinatari “oficial” (I'Albert; el que fa el professor amb aixd
és donar-li sentit a la tasca per via de 'alumne absent) i amb quina ajuda compta per fer I'activitat
(amb aixo, referint-se al powerpoint que van veure la sessio anterior i que en aquell moment
torna a estar preparat a la pissarra digital). Com que el professor ha seleccionat I'Aina com a
propera parlant, ella agafa la paraula als torns 24 i 28. No obstant, el contingut de I'enunciat de
I'Aina és diferent del sol-licitat: per algun motiu, es resisteix a la demanda (;por qué yo?; jo,
que...). Per aquesta rad, en Ramon s'autoselecciona al torn 29 (sequéncia 1-2). El tempo
accelerat en qué es pronuncia I'enunciat i el fet que el parlant aixeca el brag indiquen que en
Ramon esta realment interessat en fer ell 'activitat.

Sequéncia 1-2

Torn  Parlant Enunciat Informaci6 addicional
29 RAM  |7| >yo se lo explico< |7| Aixeca el brag.
30 AIN  °ah xxx°
31 JAU  vinga
32 RAM  >yo yo< (.) >yo se lo explico<
33 JAU  °no hi havia un llapis aqui/® |1| |1| S’adreca a la Marta.
34 RAM  se lo explico yo (.) Aina/
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35
36
37

AIN  hum [2| |2| Afirma amb el cap.
JAU  °no hi havia un llapis/ ah:° |3| |3| S’adreca a la Marta.
MAR  [aqui a sobre/] |4| |4| S’adreca al JAU

Al torn 30, I'Aina contesta a en Ramon, accedint a la seva peticid. Al torn 31, el professor
s'autoselecciona per adrecar-se als alumnes i demanar-los que comencin l'activitat. Tanmateix,
no sabem si s'adreca a algun estudiant en concret i, per aixo, en Ramon pot tornar a
autoseleccionar-se al torn seguent.

Aixi, al torn 31, en Ramon torna a oferir-se com a voluntari per fer I'activitat. Per la repetici6 del
subjecte en tres ocasions i un altre cop el tempo accelerat de la parla podem confirmar el fet que
en Ramon esta molt interessat en fer ell 'activitat, com s’ha dit anteriorment.

Al torn seglent, el 33, el professor no s’'adreca encara a cap estudiant en concret, és a dir,
encara no ha seleccionat “oficialment” la persona que ha de dur a terme I'activitat. En comptes
d’aix0, s'adregca a la Marta, per parlar sobre un altre tema. El fet que el professor no ha
seleccionat “oficialment” el parlant per fer lactivitat, fa que en Ramon pugui tornar a
autoseleccionar-se per tornar a insistir amb la seva peticidé. També podem interpretar dels torns
31132 en qué el Jaume no selecciona cap parlant en concret i, a més a més, inicia un altre tema
amb l'altra professora, que esta deixant un temps addicional als estudiants perque s’organitzin
entre ells, i negociin i decideixin ells sols qui fara I'activitat. Si en Ramon també ho interpreta
d’aquesta manera, vol dir que ell entén que ha aconseguit el permis del professor per fer
I'activitat (encara que ell no ho hagi dit publicament). Tot i aixd, no comenga I'activitat sense
haver demanat permis també a I'alumna seleccionada inicialment pel professor. Aixi, al torn 34,
en una mostra de cortesia cap a la seva companya, s'adrega directament a ella i li pregunta: ¢ se
lo explico yo, Aina? Al torn 35, I'Aina assenteix a aquesta la demanda i en Ramon comenca la
seva explicacio al torn 38 ja que, amb el permis de I'Aina, aconsegueix “oficialment” la paraula
per dur a terme la tasca solicitada pel professor.

Sequéncia 1-3

Torn  Parlant Enunciat Informacié addicional
38 RAM  [pues se ve que] (.) vam posar una taronja
39 JAU  espera (.) vinga
40 RAM  al::: ahi
41 ADA  al cacerolo
42 TAM  ((riure) al cacerolo)
43 RAM al cacerolo xxx xxx
44 JAU  >aveure a veure< (..) eh::: tranquils (.) eh/(..)

vinga

Al torn 38 (sequéncia 1-3) en Ramon comenca la seva explicacié sobre alld que recorda de la
sessio anterior, és a dir, comenca aqui la sequéncia constitutiva. No obstant, la sequéncia
regulativa en qué el professor dona les instruccions per a I'activitat, parla amb l'altra professora
sobre la preparacié de I'equip informatic i els alumnes gestionen entre ells qui dura a terme
I'activitat no ha acabat, és a dir, podem dir que les sequéncies regulatives i constitutives no sén
lineals, no van una darrera de l'altra de manera ordenada, sind que s'intercalen, ja que el
professor en tot moment manté el seu rol de “director d'orquestra”, gestionant el contingut i el
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ritme d’alld que es fa a classe (torns 39 i 44), alhora que deixa espai perqué els estudiants
s’organitzin i negociin entre ells qui fara I'activitat, com s’ha comentat a la seqtiencia 1-2.

Com deiem al paragraf anterior, al torn 38 en Ramon comenca a explicar allo que recorda de la
sessio anterior (hem de recordar també que el professor havia demanat, amb les seves
instruccions, un tipus de discurs explicatiu) amb un estil narratiu. Al torn 39, el Jaume
s'autoselecciona, atura en Ramon (espera) i, després d’'una pausa curta, li demana que segueixi
parlant (vinga). Tot i que el Ramon no havia acabat 'oracio del torn 38, el professor té el dret
d’autoseleccionar-se sempre que ho consideri convenient (Markee, 2000).

Al torn 39 en Ramon continua parlant, ja que el Jaume li ha donat la paraula al torn anterior, i
segueix aixi 'oracié que havia comencat al torn 38. No obstant, 'allargament sil-labic més I'is
immediat del pronom anaforic indiquen que el parlant no troba el terme que necessita. Aquesta
interpretacié es confirma amb l'aportacié de 'Adan qui, al torn segient, repara aquesta anafora
utilitzada per en Ramon, suggerint una paraula i, alhora, fent broma (cacerolo). També la Tamara
s'autoselecciona al torn 42 per repetir, rient, la paraula proposada per 'Adan. Com que en
Ramon recull aquest suggeriment, completant aixi la reparacio, i segueix amb la broma al torn
43, el professor, des de la seva autoritat, talla I'acudit i, com es deia al paragraf anterior, gestiona
I'activitat redirigint el discurs dels alumnes cap al tema oficial de la discussié. En conclusio, el
que es pot veure en aquest fragment és que en Ramon construeix un sol enunciat en tres torns,
amb el suport dels companys i seguint el ritme que li marca el professor.

Sequéncia 1-4

Torn  Parlant Enunciat Informacié addicional
45 RAM  vem ficar una taronja |5| (.) i vem mirar el: nivell  |5| El Jaume surt i tanca la porta.
que subia |6| amb la taronja |6] Fa un gest amb els dits per

indicar com puja l'aigua.
46 MIR  pujava

47 RAM  pujava (.) una taronja (.) al nivell que xxx xxx (.) si  |7| Fa diferents gestos amb les
fiques al recipient (.) (? pues entonces ya:::) mans i els bragos per recolzar la
l'aigua puja xxx (.) i vem mesurar:: |7| (..) ahora  seva explicacio.
|8] lo esta haciendo (..) xxx xxx |8] Assenyala la Marta, que esta

preparant un recipient amb aigua.

En Ramon torna a comencar al torn 45 (sequencia 1-4) la seva explicacio: vem ficar un taronja, i
vem mirar el nivell que subia amb la taronja. En aquest enunciat en Ramon fa servir una paraula
en castella dintre del seu discurs en catala -tot i que ell no ho marca discursivament- i una
companya li fa ho fa notar i aporta el terme corresponent en la llengua en la qual es desenvolupa
l'activitat; en Ramon reconeix la reparacidé com a pertinent i I'incorpora al torn segient.

Al torn 47, en Ramon continua amb la seva explicaci6. Observem que segueix parlant de la
taronja que és ficada al recipient i de que es va mesurar 'aigua que pujava (aparentment mateixa
informacié aportada per en Ramon als torns anteriors). Tanmateix, la quantitat de pauses i
allargaments sil-labics que hi podem observar indiquen que realitza una activitat de gran dificultat
per a ell, la qual cosa no és habitual ja que la repetici6 d’'una mateixa tasca acostuma a produir
un grau de fluidesa superior. No obstant, si comparem amb atencié aquests dos torns (45 i 47),
observem diferéncies importants en la forma en qué en Ramon construeix el discurs: al torn 45,
aporta dos items d'informacié que presenta en forma de sequéncia temporal: A... i B; mentre que
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al torn 47 combina la sequenciacio temporal amb la formulacié de causa-consequéncia
mitjangant una oracio condicional del tipus “si A, pues entonces ya B”.

També trobem diferéncies en quant al lexic utilitzat. Per nombrar el recipient on la taronja és
ficada, hem vist com a la seqtiencia 1-3 en Ramon feia servir, primer, una anafora i, després, una
paraula en registre informal. En canvi, en aquesta sequeéncia, fa servir la paraula recipient. Pel
que fa al verb de la oracid, a la sequiéncia anterior fa servir posar mentre que en aquesta fa servir
ficar, que és una mica més concret perque indica I'acci6 de posar dintre d’alguna cosa. A més a
més, al torn 47 fa servir el terme mesurar, que és molt més especific, mentre que al 45 utilitzava
la forma col-loquial mirar.

Per tot aixd podriem dir que es tracta d’un esfor¢ d’apropament al discurs cientific, on I'expressid
de la causalitat i I'Us de léxic especific son components essencials. Per tant, entre la seqléncia
1-3 i 1-4 i també entre el torn 45 i el 47 veiem un salt qualitatiu, potser no tant en relaci6 al
contingut en concret, pero si en relacié al discurs cientific. Veiem, doncs, en aquests torns, un
exemple de com llengua (en aquest cas, catala i castella) i contingut s'adquireixen de manera
integrada com les dues cares indissociables d'una mateixa moneda.

Al final del torn 47, en Ramon fa que el seu company (recordem que tota aquesta explicacié era
per a I'Albert) canvii la seva atencié des del seu discurs a allo que fa la professora (ahora lo esta
haciendo). Com hem dit anteriorment, la quantitat de pauses i allargaments sil-labics que podem
veure en aquest torn indica el gran esforg que esta fent en Ramon per construir la seva
explicacio i, sembla que, finalment, intenta que ho expliqui la professora, ja que posa I'atencié del
seu company en les accions que ella desenvolupa.

Sequéncia 1-5

Torn  Parlant Enunciat Informacié addicional

48 ? (? ha cogido algo)

49 RAM  xoxx xxx xxx xxx |9 |9] Mentre en Ramon parla, la Marta
li déna un recipient amb aigua i una
taronja.

50 TAM  >ahora no la sueltes de golpe< |10| |10] En Ramon esta ficant molt

cuidadosament la taronja dintre del
recipient amb aigua.

51 RAM  has visto como sube/ °xxx°

52 Ss (riuen)

Al torn 49 (sequencia 1-5), en Ramon produeix un enunciat inaudible a la gravacié. No obstant, la
gravacio en video mostra que mentre ell diu aixo, la Marta li esta donant un recipient amb aigua
per tal que ell mateix fiqui la taronja dintre del recipient amb aigua. Trobem doncs que, mentre
que en Ramon semblava esperar que la professora fiqués la taronja al recipient (torn 47: ahora lo
esta haciendo), en comptes d'aixo ella li déna a ell les eines necessaries perque ho faci ell
mateix. Resumim tres caracteristiques importants d’'aquesta sequéncia:

a) Els professors fan coses que serveixen per estructurar I'activitat conversa, perd cap d’ells diu

res. Sén els estudiants els que construeixen I'explicacié i els qui s'autoseleccionen per fer les
seves aportacions.
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b) Pel que fa al tipus de discurs que construeix en Ramon, hem vist anteriorment que comenga
amb un discurs narratiu, després fa un discurs explicatiu més proper al discurs cientific, amb
I'enunciat d’'una relacié causa-conseqléncia i, en aquesta sequencia, el fet que hi hagi un
objecte present i una accio fisica al voltant d’'aquest objecte, fa que el tipus de discurs canvii. Ara
trobem, doncs, comentaris curts que reforcen alld que esta passant amb l'objecte que la
professora ha introduit a 'escena.

c) I'activitat “fisica” que es desenvolupa a l'aula condiciona el tipus de discurs que els estudiants
produeixen: discurs explicatiu a les sequéncies 1-3 i 1-4 i discurs regulatiu i valoratiu com
acompanyador de I'accié que es desenvolupa a I'experiment a les sequéncies 1-5 i 1-6.

Sequéncia 1-6

Torn  Parlant Enunciat Informacié addicional
53 RAM  ves como sube/(..) |1| si antes estaba a |1] Li torna el recipient a la Marta,
trescientos (.) no/ |2| pero la Marta no se 'emporta. El

subjecta a prop d’en Ramon.
|2| Assenyalant la quantitat en el
recipient (es tracta d’'un recipient
mesurador de liquids).

o4 ALB  aquinientos

95 RAM  a quinientos estaba/ |3| +jo+ (.) como ha |3| Segueix assenyalant la quantitat

subido en el recipient.
56 Ss (riuen)

En Ramon reprén el seu discurs (seqiiencia 1-6) i, al torn 53, a més de tornar a repetir-li la
pregunta al seu company (¢ ves como sube?), li explica el fet que 'aigua puja de nivell donant-li
dades concretes: si antes estaba a trescientos... Acaba I'enunciat amb una demanda de
confirmacid, amb la qual cosa indica que acaba aqui el seu torn i li passa la paraula al proper
parlant. Com que ell no selecciona ningu en concret, automaticament el dret per parlar passaria
als professors (Markee, 2000) perd, en canvi, al torn seglent, és un altre estudiant qui
s'autoselecciona i contesta la demanda de confirmacié d’en Ramon amb una reparacio, ja que i
indica que no soén tres-cents, sind cinc-cents mil-lilitres, on es troba el nivell de 'aigua. També és
important el fet que en Ramon li torna el recipient a la Marta i ella no se I'emporta, sind que el
deixa davant seu. Potser per aquest motiu en Ramon continua parlant i afegeix el comentari dels
300 mil-lilitres, ja que si la professora s’hagués emportat el recipient, probablement en Ramon
hagués entés que ha deixat de tenir la paraula i hagués acabat la seva explicacié al torn 51.

Al torn 55, en Ramon completa la reparacio incorporant la correccié de I'Albert. Ho fa amb una
pregunta que indica estranyesa i també veiem com en Ramon se sorprén d’alld que li ha fet
veure I'Albert amb el comentari “jo, como ha subido”, que provoca el riure dels companys als torn
56.

Finalment, sobre aquesta sequencia podem comentar que ens tornem a trobar davant d’'una altra
ocasié en qué els alumnes participen sols, sense la intervencié dels professors.

Sequéncia 1-7

Torn  Parlant Enunciat Informacié addicional
57 MAR  xxx xxx |4| |4| Assenyalant el recipient.
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58 RAM  ah (.) vale (.) ahi/ >yo estaba mirando al otro |5 La Marta manté el recipient amb
lado< °xxx xxx xxx (.) yo estaba mirando ahi (.) aigua a prop d’en Ramon perqué

dale la vuelta (.) estaba mirando ahi° |5| aquest 'assenyala en varies
ocasions.
59 ALB  +joé+ ya ves |6 |6] La Marta li apropa el recipient
amb la taronja a dins.
60 RAM  pues imaginate si metes dos |7| |8| |7| Algant el brag.

|8| La Marta deixa el recipient amb
la taronja a sobre de la taula.
61 JAU  bé (2”) aveure (.) eh::: femuna cosa (.) eh::: (47)
>tu has entés algo/< (2”) explica’ns (.) que és el
qué estem treballant

Al torn 57 (sequéncia 1-7), sembla que la Marta li diu alguna cosa a en Ramon que I'ajuda a
entendre perqué s’ha equivocat ja que, tot i que no s’entén bé a la gravacid, si que es pot veure
que assenyala el recipient i, al torn segiient, en Ramon diu “ah, vale, ahi”. Es a dir, la professora
fa un comentari que confirma que la reparacié de I'Albert a la seqléncia anterior és correcta.
Seguidament, al torn 58, en Ramon doéna una explicacié de perqué s’ha equivocat. El tempo
accelerat de la parla i la repeticio (yo estaba mirando al otro lado; yo estaba mirando ahi; estaba
mirando ahi) indiquen que aquesta contribucié és fora de la tasca i té com a objectiu deixar clara
la ra6 de la seva equivocacio.

Al torn 59, I'Albert s’autoselecciona i fa un comentari sobre el fet que el nivell de 'aigua ha pujat
molt i es mostra sorprés per aixo i, encara comentant aquest fet, en Ramon, al torn 60, diu “pues
imaginate si metes dos”. Amb aquest enunciat, en Ramon formula una hipdtesi sobre que
passaria amb dues taronges i déna un indicador més de la seva incipient mirada cientifica sobre
alldb que acaba de passar. Tanmateix, el professor, interpreta que en Ramon comenga a
allunyar-se de I'objectiu de I'activitat i, per aquest motiu, talla la seqiiéncia al torn seglent (61).

En aquest torn, el 61, la pausa tan llarga (dos segons), després de “bé”, indica que, efectivament,
la sequiencia anterior i, en concret, I'activitat que s’estava realitzant ha acabat. Després, amb els
comentaris, les interjeccions amb allargament sil-labic i una altra pausa llarga (en aquest cas, de
quatre segons) en Ramon mostra signes de desautomatitzacié del discurs que segurament
indiquen que el professor esta intentant decidir quina és la millor estratégia per continuar la
classe (“a veure, eh..., fem una cosa, eh...). Ens trobem, doncs, davant d’'una altra sequéncia
regulativa.

Encara al mateix torn, li pregunta a I'Albert si ha entes alguna cosa de I'explicacié d’en Ramon i,
després d'una altra pausa llarga de dos segons, li demana que expliqui en qué estan treballant a
classe. Es a dir, li pregunta una primera vegada i, com que l'alumne no agafa la paraula durant
aquesta pausa de 2 segons, el Jaume continua tenint la paraula i reformula la demanda a
l'estudiant. Amb aquesta demanda, comenga aqui una sequéncia IRF.

Sequiéncia 1-8
Torn Parlant Enunciat Informacié addicional
62 ALB  no::sé(.)eso () no/ () que vau anar a buscar

aigua (.) i vau ficar la: taronja (.) il'aigua va pujar
63 JAU  vapujar(..) vale
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64
65
66
67
68
69

ALB  jvau mirar no sé qué m’ha dit

RAM i vem mesurar el que havia pujat |9 |9] Fent gestos amb la ma i el brag.

ALB  ivau mesurar el que havia pujat
JAU  vale [aleshores]
RAM [todo eso en inglés xxx xxx] |10| |10] Fent gestos amb el brag.
JAU  va(.)totaixo en anglés (.)iara (.) en catala (.) la
idea és (.) Adan (.) quines paraules (.) ahir (.) es
van dir (..) en relacio al que acaba d’explicar el.:
() el Ramon

Al torn 62 (sequéncia 1-8), 'Albert té la paraula perqué I'na seleccionat el professor com el
seguent parlant i comenga a explicar allo que ha entés de I'explicaci6 d’'en Ramon. Amb les
quatre primeres paraules que formula I'estudiant veiem un allargament sil-labic, dues pauses i
una demanda de confirmaci6. Tot aix0 indica que a I'Albert li esta costant formular una resposta
a la pregunta del professor. No obstant, després d’una pausa curta, fa un intent per explicar-se.
Trobem en aquest torn, doncs, la resposta corresponent a la sequencia IRF iniciada al torn
anterior pel professor.

Al torn 63, el Jaume tanca la sequéncia IRF amb el comentari final: repeteix les Ultimes paraules
del torn anterior (va pujar) i diu vale. S’ha de comentar també, pero, que aquest vale és una
acceptacio del que acaba de dir I'Albert, per indicar que la seva resposta €s correcta i, alhora,
una marca per tancar la sequéncia. Malgrat aquesta doble funcio de la paraula en aquest
enunciat, 'alumne ho entén només com una valoraci6é i no com un tancament de sequéncia,
perque s’autoselecciona al torn 64 i segueix el seu discurs

Aixi doncs, al torn 64 continua parlant I'Albert, explicant allo que ell ha entés de I'explicacio d'en
Ramon, perd obre una sequéncia de reparacio expressant un dubte (no sé qué m’ha dit), que és
interpretada per en Ramon com una demanda d’ajuda. Al torn 65 en Ramon s’autoselecciona per
fer ell la reparacio i contestar aixi al dubte del seu company. Podem comentar també sobre
enunciat d’aquest torn que en Ramon incorpora aqui els dos temes focalitzats en la seva
explicacié: pujar i mesurar. Finalment, al torn 66, I'Albert completa la reparacié, recollint i
incorporant al seu discurs la resposta d’en Ramon.

Al torn 67, el Jaume torna a dir vale, pero, en aquest cas si que tanca la sequéncia de
I'explicacié de I'Albert, ja que, seguidament diu aleshores. No obstant, hi ha un solapament amb
el torn seglent, en que en Ramon es torna a autoseleccionar i diu “todo eso en inglés” aixecant,
a més a més, el brag per emfatitzar el seu comentari. Amb aquest enunciat en Ramon expressa
dues idees: la primera és que considera que li ha donat molta informaci6 a I'Albert (todo eso) i la
segona €s que esta orgullos del fet que va ser una classe en anglés i, malgrat aquesta dificultat
afegida, és capa¢ ara de donar-li tota la informacié que li acaba de donar.

Al torn 69, el Jaume recupera la paraula (havia deixat de parlar pel solapament amb el torn d’en
Ramon) i, en aquesta ocasié expressa amb el verb “va” la seva voluntat de continuar el discurs
amb un altre tema i, efectivament, en aquest mateix torn déna ja les instruccions de la segiient
activitat. Abans, perd, reconeix la importancia del que ha dit en Ramon (que la sessi6 anterior es
va fer en angles), ja que repeteix les seves paraules.

Com a conclusi6 d’aquest primer episodi del fragment que estem analitzant, veiem que en
Ramon fa diferents activitats d’aprenentatge: s’autoselecciona (per proposar-se voluntari, per fer
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reparacions, per insistir sobre el que considera important); accepta reparacions dels companys;
reformula els seus enunciats canviant el tipus de discurs i també el léxic; i fa esforgos per fer
I'activitat bé (ho hem pogut veure amb les pauses, els allargaments sil-labics, les demandes de
confirmacio...). A més a més, també hem trobat rellevant algunes activitats que fan els professors
i que influeixen sobre alld que diu i/o fa en Ramon: deixen que els alumnes negociin qui fa
l'activitat, donen la paraula als alumnes molt sovint (sense deixar de regular I'activitat), donen
altres tipus d’eines (recipient, taronja) per ajudar-lo a expressar-se i, per tant, per dur a terme
l'activitat proposada.

Per acabar s’ha de comentar també que hem trobat un altre tipus d’activitat que fa en Ramon
que no té a veure directament amb el fet d’apropiar-se dels continguts que s’estan treballant, sin6
que esta relacionada amb la seva imatge: quan s’equivoca vol deixar clara la ra6 de la seva
equivocacio i es mostra orgullés d’allé que ha fet.

6.1.3.2. Episodi 2: “Paraules que es van dir ahir’

Aquesta seccid correspon a la segona part del fragment analitzat en aquest treball. Com s’ha
explicat a la mesoanalisi, aquest segon episodi té una durada de 7 minuts i 7 segons i un total de
272 torns. Recordem que l'activitat que es realitza en aquesta part és un repas del léxic de la
sessié anterior. Dels vuit items Iéxics que els estudiants ofereixen, ens centrarem en aquest
apartat a les seqtiencies corresponents als items “rose” (passat del verb rise, pujar) i “spill out”
(vessar).

Rose
Sequéncia 2-1
Torn  Parlant Enunciat Informacié addicional
109 RAM  +roust (.) 7| +rouse+ era pujar |8| (.) nol (..) |7| Aixeca el brag.
+rouse+ subia |8 (.) no/ |8] Aixeca la ma, indicant la direccié
cap a dalt.
110 MAR  yes (.) [very good]
11 JAU [aah:::] pues pensava que no estava atent |9 S'adreca a la Marta perqué anoti
el:: (.) i era de les coses més dificils (.) eh/ el terme a la pissarra.

aquesta/ (.) |9| posa-hi (.) posa

Al torn 109 (sequéncia 2-1), en Ramon s’autoselecciona per aportar una paraula que es va
mencionar en la sessi6 anterior: rose. Comenga pronunciatn +rous+ i, després d’una pausa
curta, autorrepara la pronunciacié i diu +rouse+, aporta la traduccié de la paraula al catala, i
formula una demanda de confirmaci6. Després d'una pausa mitja torna a repetir la paraula i la
traduccio, en aquest cas, al castella. Finalitza el seu torn amb una altra demanda de confirmacié.

Veiem, doncs, en aquest torn, dues repeticions, una doble autoreparaci6, varies pauses, tres
llengiies diferents i dues demandes de confirmacid. Amb tot aixd podem interpretar que en
Ramon esta fent un gran esforg, primer, perque es tingui en compte la seva aportacié (també
aixeca el brag perqué els professors el vegin), per pronunciar bé la paraula i perque els
professors li confirmin si la seva aportacio és correcta (paraula, pronunciaci6 i significat), o bé per
rebre 'aprovacié dels professors, o totes dues.
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Al torn 110, la Marta accepta 'aportaci6 amb una valoraci6 positiva: very good, malgrat la
pronunciacié defectuosa d’en Ramon, segurament prioritzant els éxits d’'en Ramon i valorant el
seu esforg i protegint la seva imatge. Amb un solapament al torn segtient, el Jaume pren la
paraula per fer un altre comentari positiu a en Ramon: primer, es mostra sorpres per tota
I'explicacid que déna el Ramon (ah...); després, diu que pensava que el Ramon no estava atent,
a la classe anterior; i reconeix el valor de la seva aportacio (era de les coses més dificils, eh?,
aquesta); finalment, per oficialitzar publicament aquesta aportacid, que han valorat tan
positivament els dos professors, s'adreca a la Marta perqué escrigui la paraula a la pissarra
(posa-hi, posa)'2.

També podem comentar d’aquesta seqiiéncia que forma part d’'una seqtiencia IRF: la iniciacio és
la demanda general que ha fet el professor al comengament d’aquest episodi (“quines paraules,
ahir, es van dir...”), la resposta correspon al torn 109 d’en Ramon i el comentari final el trobem
als torns 1101 111, un de cada professor.

Sequiéncia 2-2

Torn  Parlant Enunciat Informacio addicional
112 MAR  the verb is [to rise]

113 JAU [to rise]

114 MAR  yes/ and <+ROUS+> is >THE PAST<

115 JAU  [pasado (.) eh/]

116 TAM  [+bat (.) bat (.) bat+]

Després d’aix0, la Marta s’autoselecciona al torn 112 (seqUéncia 2-2) per afegir algun aclariment
sobre el terme que ha aportat en Ramon: indica que es tracta d’un verb en passat i diu quina és
la seva forma d'infinitiu. EI Jaume també contribueix a fer aquesta explicacié repetint o traduint
allo que diu la Marta, per fer-hi émfasi (torns 113 i 115). Finalment, la sequéncia acaba quan una
altra alumna proposa una altra paraula al torn 116. La pujada d'intensitat en el torn 114 indica
que aquest enunciat €s una reparacio retardada del torn 119, confirmant la interpretacié anterior:
s'intenta protegir la imatge de I'estudiant, a I'hora que de forma retarda, perd destacada, s’ofereix
la pronunciacié correcta i les caracteristiques morfologiques del terme.

Spill out
Sequiéncia 2-3
Torn  Parlant Enunciat Informacié addicional
151 JAU  [un toilet] pero no és (.) son els vestidors (.) eh/ ()
vinga (.) qué més/ (.) paraules (.) Emma
152 EMM  pues:: displaced water |1 |1] Ha mirat el seu dossier.
153 MAR  very good=
154 JAU =displaced water
155 MAR  yes

12 ’allunyament respecte de la norma que representa l'autorreparacié de +rous+ a +rouse+ ens fa pensar que
lalumne ha mirat alguna anotacié seva. No obstant, no podem confirmar aquesta interpretacié per manca del
document corresponent.
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156 RAM  venga hombre |2| [asi también sé decir yo las  |2| Obre el seu dossier per buscar
cosas] més paraules. Després d'ell, el Joan
i la Tamara fan el mateix.
157 JAU [molt bé] (..) és que heu de mirar
(.) les notes (.) eh/ (.) és per anar mirant

Per comengar a analitzar la sequéncia d’spill out hem de comengar mirant la sequéncia en qué
una alumna proposa el terme displaced water (torn 152). Com es veu a la transcripcid, aquesta
alumna suggereix aquest terme perque el llegeix dels seus apunts al dossier. Aquest fet fa
reaccionar en Ramon qui, autoseleccionant-se, diu venga hombre, asi también sé decir yo las
cosas. Seguidament, al torn 157, el Jaume fa un aclariment sobre aquest tema, dient que el qué
ha fet '/Emma és legitim i que el dossier és per mirar les notes que han pres. El que fa el Jaume
amb aquest comentari és dotar oficialment els alumnes amb una altra eina que els pot ajudar a
continuar fent aportacions per col-laborar en I'activitat que s’esta realitzant's.

Sequéncia 2-4

Torn  Parlant Enunciat Informacié addicional
160 RAM  +espaidar augut+ [4] |4| Ha llegit dels seus apunts al
dossier. Es refereix a “spilled out”

161 ALB  jo aixo no ho tinc

162 JAU  no:(.) no et preocupis (.) tu ara atent perque t'ho
estan explicant a tu

163 RAM  +spait augut+

164 JAU el

165 RAM  +espaider gut+

Gracies al que ha passat en relaci6 al dossier, en Ramon obre el seu i llegeix una paraula en veu
alta, al torn 160 (sequiencia 2-4). A la seguent figura es veu la paraula que llegeix en Ramon a
les seves notes, encerclada en vermell.

13 Si la nostra interpretacié sobre la pronunciacié de “rose” fos correcta, en Ramon ja hauria fet servir aquesta eina
de consulta, perd d’amagat. Aquesta lectura encara reforcaria més la interpretacio dels esforgos d’en Ramon per
construir-se una bona imatge davant de la classe.
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Al torn 161, I'Albert, el company que no va ser-hi la sessi6 anterior, s'autoselecciona per indicar
que ell no té aquestes notes on poder buscar més paraules. Al torn 162, el Jaume respon
posant-lo de nou com audiéncia meta de tota aquesta activitat.

Al torn 163, en Ramon torna a autoseleccionar-se per repetir la paraula que ha suggerit abans:
+spait augut+ i, al torn seglient, el Jaume fa una interjeccié amb entonaci6 ascendent que indica
que no ha entés allo que ha dit en Ramon. Per aquest motiu, al torn 165, en Ramon autorrepara
la pronunciaci +spaider gut+. Es important fixar-se, pero, en el fet que cap de les tres vegades
que en Ramon diu aquesta paraula I'estudiant fa servir la mateixa pronunciacio. Aixd indica
l'esfor¢ que esta fent en Ramon per ajustar-se a la norma i fer-se entendre en un codi que no
domina.

Després d’aquesta sequiencia s'obre una sequencia llarga en qué es comenta el terme displaced
water. Es a dir, malgrat els esforcos que ha fet en Ramon perqué els professors recollissin la
seva aportacio (repetint tres vegades i provant diferents pronunciacions per fer-se entendre), de
moment encara no ho aconsegueix.

Sequéncia 2-5

Torn  Parlant Enunciat Informacié addicional

205 JAU  més paraules (..) més (.) Tamara

206 RAM  eh:: +espaider ogut+ |6] |6] Fa gestos exagerats amb la boca
per marcar la pronunciacio i la
Tamara riu.

207 TAM  iba a decir yo una

208 MIR  [esto no sé como se pronuncia]

209 MAR  [xxxx]

210 EMM  +spail+ out

211 MAR  spill out

212 RAM  ah(.) to +spin+ out

213 MIR  profe (.) esto como se pronuncia/
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214 RAM  si yo el inglés xxx need for speed (3") |7| Esta parlant d’un videojoc que es
+undergraun+ |7| (...) ((riure) oh oh)) diu “Need for speed. Underground”

Al torn 205 (seqiiéncia 2-5), quan acaba la sequiencia de displaced water, el Jaume vol continuar
amb l'activitat elicitant més paraules. Aixi doncs, en aquest torn, diu més paraules i, després
d’una pausa curta, selecciona una estudiant, la Tamara. Tot i aix0, en Ramon s’autoselecciona i
és ell qui parla al torn 206, tornant a dir, per quarta vegada la mateixa paraula que a la sequéncia
2-4. També en aquesta ocasi6 torna a canviar la pronunciacié +espaider ogut+ i 'emfatitza amb
gestos amb la boca que fan riure a la seva companya. Veiem doncs que en Ramon s'autorrepara
fins a tres vegades, en lintent de fer-se entendre. També és important I'aportacié de 'Emma
perque la professora entengui qué vol dir en Ramon i també denota I'atencio al discurs de la
resta d’alumnes. Finalment, al torn 211 |la Marta completa la reparacié, dient ella la paraula amb
la pronunciacio correcta (tot i que diu el verb en present, mentre que en Ramon el tenia apuntat
al dossier en passat).

Al torn 212, en Ramon accepta la reparacié de la professora: ah... to spin out, malgrat que
encara torna a fer una pronunciacio diferent a la que ha fet la Marta. A més a més, al torn 214 fa
un comentari (si yo el inglés... need for speed. Underground) i acaba el torn rient'4. Sembla,
doncs, que en Ramon vulgui dir que el seu nivell d’angles és molt baix, ja que el seu contacte
amb la llengua anglesa es limita a un videojoc. Per tant, el que esta fent en Ramon en aquest
enunciat és justificar perqué s’ha equivocat tantes vegades amb una mateixa paraula. El riure
segurament indica que és conscient del seu petit fracas, alhora que intenta superar la frustracio
que segurament sent.

Finalment, per acabar la microanalisi corresponent al segon episodi, es pot fer un resum d’alld
que aquesta analisi ens ha permés veure. En primer lloc, en relacio6 a les activitats
d’aprenentatge que fa en Ramon, hem vist que, com en lepisodi anterior, en Ramon
s'autoselecciona i formula demandes de confirmaci6. Com a activitats que no s’han aparegut
abans, hem vist que en Ramon s’autorepara (a diferéncia del primer episodi, on eren els
companys qui feien les reparacions) i també fa servir les seves llengiies primeres, catala i
castella, per apropiar-se d’'una paraula en angleés.

Per acabar, en tercer lloc, s’han tornat a trobar dades en aquest episodi en qué en Ramon
justifica una equivocacié i, a més a més, es mostra conscient del seu baix nivell d'anglés.
Trobem, doncs, que esta fent un gran esforg per reparar la seva imatge davant la resta del grup.

En segon lloc, pel que fa a les activitats que fan els professors i que influeixen sobre allo que diu
i/o fa en Ramon, s’han trobat les seguents: fan valoracions publiques molt positives a les
aportacions d’en Ramon i fan també aclariments sobre aquestes aportacions, és a dir, no es
limiten a fer el comentari final sobre la correcci6 del qué ha dit I'estudiant, sind que s'utilitza alld
per aprofundir en el contingut que s'esta treballant. També, gracies a un comentari d’'en Ramon,
el professor ha donat permis “oficialment” per recérrer al dossier com a eina facilitadora per dur a
terme l'activitat. Com a conclusié, podem dir, doncs, que I'atencid i el respecte al discurs dels
estudiants denota un enfocament adaptatiu per part dels professors (Duffy, 1988): volen
comprendre on els aprenents volen anar i els ajuden en aquesta tasca mentre que, al mateix
temps, porten el control de I'activitat de forma no invasiva.

14 “Need for Speed. Underground” és el nom d’un videojoc de carreres de cotxes.
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6.1.3.3. Episodi 3: “Passem a tot en anglés”

De tot el fragment analitzat en aquest treball (22 minuts i 639 torns), ens trobem ara a la tercera
part, que hem anomenat “Passem a tot en anglés”. Com s’ha comentat a l'apartat de la
mesoanalisi, aquesta part té una durada de 7 minuts i 37 segons i un total de 176 torns que van,
concretament del 342 al 518. L’activitat que es du a terme en aquesta part €s un repas general
del principi d’Arquimedes fent servir el powerpoint presentat el dia anterior en qué hi ha unes
imatges que tenen moviment i ajuden els alumnes a veure punt per punt el contingut que es vol

treballar.
Sequéncia 3-1
Torn  Parlant Enunciat Informacié addicional
352 MAR  [ok (.) so] (.) remember (.) yesterday (.) we saw (.) |1| La Marta assenyala el power
this picture (.) ok/ |1] point i fa diferents gestos amb les

mans.

353 RAM  xxx xxx

354 MAR  vyes (..) so (.) what's this/ |2| |2| Assenyala el dibuix de l'aigua a
la pissarra.

355 Ss water

356 MAR  water (.) ok |3] |3| La Marta comenga a escriure

‘water” a la pissarra, pero en lloc
d’escriure, es mouen les imatges del
powerpoint. Riu i mira en Jaume.

Al torn 352, la professora fa recordar als alumnes que el dia anterior van veure la diapositiva que
en aquell moment esta a la pissarra i, amb aixo, el que fa és emmarcar I'explicacié que vindra tot
seguit. La quantitat de pauses i els gestos que fa servir indica que esta fent servir diferents
estratégies per facilitar la comprensi6. A més a més, acaba I'enunciat amb una demanda de
confirmacié, amb la qual cosa veiem el seu interes en qué els alumnes segueixin el que esta
dient.

Al torn 353, en Ramon contesta a aquesta demanda de confirmacio. Es tracta d’un comentari
inaudible a la gravacio, pero sabem que és un comentari encertat perqué la Marta contesta, al
torn seglient, amb una afirmaci6. Seguidament, al torn 354, s’inicia una sequéncia IRF que es
dona entre els torns 354 i 356. Aixi, al torn 354, la Marta pregunta, assenyalant el dibuix de
l'aigua a la pissarra: what's this? Aquesta és la iniciacid de la sequéncia IRF. Al torn segtient,
diversos alumnes contesten alhora water. Aquesta resposta és el segon moviment dintre de la
sequeéncia IRF. Seguidament, la Marta valora la resposta dels alumnes repetint la seva resposta i
afegint-hi una avaluacié positiva: water, ok. Aquest ultim torn correspon al comentari que tanca la
sequeéncia IRF.

Pel que fa a l'elaboraci6 del significat del contingut que estan treballant, es pot dir que la
professora, mitjangant la seqiéncia IRF, en primer lloc, elicita la informaci6 dels estudiants i, en
segon lloc, amb el comentari final, fa “oficial” la part del contingut que correspon a la resposta
que els estudiants han donat.
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Seqiiéncia 3-2

Torn  Parlant Enunciat Informacié addicional

364 MAR  ...>so this is water< |11] (.) ok (.) what's this/ [12| ~ |11] Assenyala el dibuix de l'aigua a
la pissarra.
|12| Assenyala el dibuix de la
taronja.

365 Ss orange

366 MAR  and (.) when the orange is immersed (.) in the |13| Assenyala diferents parts de la

water (.) what happens/ |13] pantalla i fa diferents gestos amb les

mans.

367 RAM  [rose (.) rose] |14 |14| La Marta afirma amb el cap.

368 TAM  [rise (.) rise xxx] |14

369 RAM  rose the water (.) no/ 14|

370 MAR  very good (.) the water level |1] |1] Afirma amb el cap i assenyala el
dibuix de l'aigua.

371 TAM  rise

372 MAR  rises |2| (.) yes (3”) yes/ |3] |2| Fa un gest amb el brag,
aixecant-lo.
|3| Apareix un dibuix nou a la
pantalla i la Marta fa diferents
gestos perqueé es fixin bé.

Al torn 364, la professora reprén el seu discurs: en primer lloc, repeteix la conclusio a la qual han
arribat fa uns moments, amb la sequéncia IRF comentada al fragment 3-2. El tempo accelerat de
la parla indica que, com que aquest item d'informaci6 ja s’ha comentat i ha quedat “oficialitzat” (a
més, ho confirma amb un ok), passa rapidament al segient item d'informacié. Per tant, s'inicia
una altra sequencia IRF i, al mateix torn, després d’'una pausa petita, pregunta: what’s this. Al
torn 365 els alumnes contesten: orange; i, al torn 366, la Marta no fa una valoracié directa sobre
aquesta resposta pero segueix el seu discurs amb una conjuncié copulativa (and...), amb la qual
cosa s'entén que la resposta dels alumnes és correcta. A més a més, tot i que la conjunci6 és
copulativa, just després fa una pausa petita. Aixd pot indicar que, tot i que el discurs segueix en
la mateixa linia, s’ha acabat la sequéencia sobre el segon item d’informacio.

Efectivament, després d’'aquesta pausa petita, encara al torn 366, la Marta inicia la tercera
sequencia IRF: when the orange is immersed in the water, what happens? La professora també
s'ajuda dels dibuixos a la pissarra i de diferents gestos amb les mans per fer el seu input
comprensible. Entre els torns 367 i 369, els alumnes construeixen la resposta a la pregunta de la
Marta: al torn 367, en Ramon diu rose, rose, €s a dir, fa servir un sol verb en passat; al torn 368,
la Tamara diu rise, rise, és a dir, fa servir el mateix verb que en Ramon, perd en present, i
tampoc fa servir cap subjecte; i al torn 369, en Ramon diu rose the water, no? Amb aquesta
ultima resposta, en Ramon fa dues coses important: primera, tot i que encara diu el verb en
passat, fa un intent d’oracié gramaticalment completa, amb subjecte i verb i, segona, a I'episodi
anterior hem vist com en Ramon feia servir la paraula rose com un item de Iéxic aillat i, en canvi,
en aquest episodi, veiem que és capag de fer servir aquesta paraula dintre del context correcte,
en el qual va carregada de contingut. La sequencia IRF acaba amb I'avaluacié positiva de la
Marta a aquestes respostes: very good.
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Un cop obtinguda una resposta correcta pel que fa al contingut, la professora s’esfor¢a també en
obtenir una resposta correcta pel que fa a la llengua. Amb aquesta finalitat reformula la tasca i la
converteix en un exercici domplir el forat: the water level is... D’aquesta forma, aconsegueix que
els estudiants collaborin en la reparaci6 de l'enunciat. Per aquest motiu, la Tamara
s'autoselecciona per dir el verb: rise. Al torn seglent, perd, com que la forma gramatical no és
correcta, la Marta torna a reparar: rises, alhora que valora positivament I'aportacié de la Tamara
(yes). Finalment, hi afegeix una demanda de confirmacid, yes?, per comprovar que els alumnes
la segueixen.

Torn  Parlant Enunciat Informacié addicional
374 MAR  first(.)itis here |4] (.) now (.) itis here |4| (.) ok/  |4| Assenyala un punt concret al
the water level/ (.) rises ok/ (2”) at beginningwe  dibuix, que indica el nivell de l'aigua
had/ [5] al recipient.
|5| Assenyala un numero al dibuix.
375 Ss five hundred [milliliters] |6] |6] La Marta afirma amb el cap i
somriu.
376 MAR [milliliters] ok (..) and now (.) we've  |7] Assenyala un numero al dibuix.
got/ |7]
377 Ss six (.) six fifteen- |8| |8] La Marta afirma amb el cap i
somriu.
378 MAR  six hundred
379 Ss fifteen
380 MAR  and fifty [milliliters]
381 Ss [milliliters]
382 MAR ok (.) so (.) this is the water level that has raised ~ |9] Assenyala el dibuix a la pissarra.
9] (.) yes/ (.) ok (.) so (.) <how do we call (.) this
water/> |9] (.) do you remember (.) the name of
this water/ |9
383 RAM  cémo se llamaba/
384 TAM  ahundred (.) no (.) hundreds- fifteen (.) no/ |10] |10] La Marta diu que no amb el cap.
385 JAU  the number no (.) the name
386 MAR  NAME [not the number] |11] |11] Diu que no amb el dit.
387 JAU [the name]
388 RAM  displaced [water (.) no/]
389 MAR  very good [Ramon] |12] |12| Assenyala en Ramon.
390 JAU [displaced]
391 MAR  can you repeat it/ (.) please/ (.) can you repeat/ |13] Fa un gest amb la ma.
|13]
392 RAM  <displaced (..) water> |14| |14| La Marta afirma amb el cap i
somriu.
393 MAR  [very good]
394 JAU  [(? very good)]

Seqiiéncia 3-3

En la seqléncia anterior la professora ha fet que els alumnes es fixessin en el fet que l'aigua
pujava i, en canvi, en la seqiiéncia que ve a continuacié (3-4) parlaran sobre quina quantitat
d’'aigua ha pujat i com s'anomena aquesta aigua. Una altra vegada, la quantitat de pauses, els
gestos i el recolzament sobre la imatge indiquen que la professora s'esforga per fer-se entendre
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pels estudiants. Abans d’aixo, pero, la professora vol mostrar amb la imatge que el que acaben
de dir els estudiants (rose the water) és cert. Per aixo, la professora porta I'atenci6 dels alumnes
sobre dos punts en concret de la imatge de la pissarra: first, it is here, now, it is here, 0k? i, a
més a més, ho torna a repetir ella: the water level rises. No obstant, hi ha una petita diferéncia
entre el que diuen els estudiants i el que diu la professora i, per tant, aquest enunciat es pot
considerar una reparacid: mentre que els alumnes parlen de I'aigua, que puja, la professora parla
del nivell de l'aigua.

Despreés, encara al mateix torn (374), segueix endavant amb I'explicacio (at the beginning we
had...). L'entonacié ascendent del final d’'aquest enunciat , en forma de pregunta, indica que vol
elicitar la informacio dels estudiants. Al torn 375, els estudiants contesten five hundred mililiters,
és a dir, han entés correctament que han de continuar ells la frase. També s’ha de dir que, tot i
que en el torn anterior no hi ha una pregunta directa, ens trobem davant d'una sequencia IRF
que comenga amb una frase inacabada que vol elicitar una informacio del estudiants, la resposta
dels alumnes i, seguidament, al torn, 376, trobem I'avaluacié de la professora: mililiters, ok.

Després d’'aquesta seqléncia, en comenga una altra amb la mateixa estructura: pregunta en
forma de frase inacabada, resposta i avaluacio. Aixi, al torn 376 la professora diu and now, we've
got... i els alumnes segueixen l'oracié al torn seguent six, six fifteen. La repeticid i la parla
truncada indica que als alumnes els costa dir aquest numero i, per aquest motiu, la professora fa
una reparacio al torn segient (six hundred). Els alumnes segueixen construint la seva resposta al
torn 379 (fiffeen). No obstant, al torn seglent, la professora fa una altra reparacid, ja que la
resposta correcta és fifty i no fifteen. Finalment, en un solapament, alumnes i professora acaben
junts la resposta (milliliters) i, després, al torn 382, trobem I'avaluacié d’aquesta seqiiéncia IRF:
ok.

Encara al torn 382, la professora fa servir una conjuncio i després reformula alld que acaba de
comentar amb els estudiants: després de marcar el nivell inicial i el nivell final de 'aigua a la
pantalla, diu this is the water level that has raised; i acaba I'enunciat amb una demanda de
confirmacid. Després d’una pausa fa servir la interjeccio ok i, després d’una altra pausa, un altra
conjuncié so. Totes aquestes marques indiquen que el que acaba de fer la professora és acabar
un item d'informacio i que, seguidament, iniciara el segient. Efectivament, al mateix torn, s'obre
una altra sequéncia IRF: how do we call this water? |, després d’una pausa, do you remember
the name of this water? La professora reformula la pregunta fent el léxic més senzill (canvia call
per name) i, assegurar-se aixi, que els alumnes la puguin entendre.

A torn 383, en Ramon tradueix la demanda de la professora. Veiem, doncs, que I'estudiant esta
interessat en seguir el fil del discurs i vol respondre correctament a les preguntes de la
professora. Val la pena també destacar en aquest punt que fins al torn 383, no apareix el primer
enunciat en catala, és a dir, els alumnes no només estan seguint el discurs de la professora en
anglés, sind que també sén capagos de respondre-hi en angles.

Al torn 384, la Tamara intenta respondre la pregunta de la professora. En el seu enunciat, la
repeticio del nimero i dues demandes de confirmacié indiquen que I'alumna intenta elaborar la
seva resposta i, a més a més, l'interessa saber si ho fa bé, ja que demana la confirmaci6 dels
professors. No obstant, al torn 385, el Jaume, assenyala que la resposta no compleix la
demanda, ja que el qué estan intentant elicitar els professors és un nom i no un nimero. Al torn
386 la Marta repeteix la resposta del Jaume, amb la qual cosa confirma la demanda. També el
Jaume torna a repetir el mateix al torn 387.
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En Ramon ofereix el terme buscat al torn 388 i, amb aquest enunciat, dona també la resposta de
la sequencia IRF iniciada sis torns abans. Acaba el enunciat, perd, amb una demanda de
confirmacié. Finalment, la seqiiéncia acaba amb I'avaluacié de la professora: very good, Ramon.

Al torn 390 el Jaume repeteix displaced, és a dir, també vol recollir la resposta d'en Ramon. Al
torn 391, la Marta s’adreca ara directament a en Ramon i li demana que repeteixi la seva
resposta. El fet que la professora repeteixi la seva demanda pot indicar que esta interessada en
qué quedi constancia publica de la resposta correcta. Per aquest motiu, en Ramon, al torn 392,
torna a dir displaced water i al torn segiient la Marta torna a repetir també la seva avaluacio, very
good, que repeteix també el Jaume al torn seguent.

Sequéncia 3-4

Torn  Parlant Enunciat Informacié addicional
395 MAR  so this is the displaced water |1] (..) AND (.) which  |1| Assenyala el dibuix de 'aigua
quantity/ (.) of displaced water/ |1| (..) which desplagada.
quantity/

396 JAU the number
397 RAM  ciento=

398 MIR =cientocincuenta
399 TAM  pues:: a hundred [+faiftin+] |2| |2| La Marta afirma amb el cap i
somriu.
400 ADA [hundred +faiftin+] (1”) millilitres
401 MAR  very good |3] (..) five- (.) sorry (.) one hundred |3| Assenyala el numero que surt a
and fifty (.) >milliliters< (.) ok/ (.) do you la pissarra.
understand/ |4] (.) can you follow me/ |4| S’adreca a 'Albert.

402 ALB et/
403 Ss [(riure (xxx xxx)]
404 MAR  [sh::|5] (.) (riure (no no))] (.) [do you understand/]  |5| Amb un gest de la ma, la marta
6] demana silenci a la resta
d’alumnes.
|6] Es torna a dirigir a 'Albert i fa
gestos perque la pugui entendre.
405 RAM [éste es peor que yo (.)
eh/]

A la sequéncia 3-4, la Marta s’autoselecciona per continuar el discurs amb mes items
d’informacio. Aixi doncs, fa servir la conjuncio so i, després, enuncia un altre cop la resposta a la
qual han arribat a la sequiéncia anterior. Amb aix9, la professora “oficialitza” definitivament aquest
item d'informacié abans de passar al segiient. Després d’'una pausa mitja, fa servir una conjuncié
copulativa; la intensitat forta en qué s’enuncia aquesta conjuncié més la pausa de després
indiquen que s'inicia un altre item d'informacié. Aixi, s'inicia la seglent seqléncia IRF: which
quantity of displaced water? A més a més, per emfatitzar que aquesta vegada es tracta d'un
numero i no d'un nom, repeteix seguidament. which quantity? 1, al torn seglent, el Jaume
emfatitza en el mateix sentit: the number.
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La pregunta es respon entre els enunciats 307 i 400 amb les diferents aportacions de quatre
estudiants (en Ramon, la Mireia, la Tamara i I'Adan), que construeixen conjuntament la resposta
demanada per la professora.

Finalment, al torn 401, la Marta fa I'avaluaci6 sobre la resposta (very good) i, a més a més, la
repeteix, com en altres ocasions comentades anteriorment. Després d’aixo, s'adreca a I'Albert i
pregunta: do you understand, can you follow me? ja que aquest és I'alumne que no hi va ser
present la sessié anterior i, per tant, vol comprovar si també ell esta seguint I'explicacio.

Abans que I'Albert pugui contestar, perd, en Ramon s’autoselecciona i fa un comentari al torn
405: éste es peor que yo, eh? Amb aquest enunciat podem veure qué pensa en Ramon de si
mateix i, com en ocasions anteriors, torna a categoritzar-se com a alumne amb dificultats
importants en I'anglés, encara que podem sospitar que no només amb I'anglés. Confirmem,
doncs, que les seves dificultats de comprensio i expressid és un aspecte que en Ramon sembla
tenir molt present.

Finalment, com en els dos episodis anteriors, recopilem tot seguit les conclusions referents a
aquesta tercera part de la microanalisi. Pel que fa a les activitats que fa en Ramon, hem vist que
s'autoselecciona, fa demandes de confirmacié i, com en altres ocasions, reformula les seves
resposta per intentar ser més precis i correcte. Pel que fa a les activitats d’'ensenyament dels
professors, veiem que la professora d’anglés fa servir diferents estratégies per fer linput
comprensible (repeticions, pauses, gestos...); guia els estudiants mitjangant sequéncies IRF i
“oficialitzant” cada item d'informacié per mantenir la intersubjectivitat; al final de les sequiencies
IRF fa valoracions positives a les respostes d’en Ramon; quan cal, fa reparacions als alumnes; i,
en quant als dos professors a la vegada, hem vist que s’alternen els torns per emfatitzar tot allo
que consideren important.

En quant a altres activitats que fa en Ramon, en els dos capitols anteriors hem vist que fa
activitats relatives a la seva imatge com a estudiant. En aquest episodi, igualment, fa un
comentari on posa de manifest que és conscient del seu baix nivell d'anglés.

6.1.3.4. Episodi 4: “; Si alguien lo explica en catalan?”

Aquesta part és I'Ultima de les quatre en les quals s’ha dividit el fragment analitzat. Té una
duracié de 3 minuts i 23 segons i un total de 115 torns. No obstant, aqui analitzarem només en
detall 22 dels 115 torns, ja que son els més rellevants per contestar les preguntes de recerca
d’aquest treball.

Sequéncia 4-1

Torn  Parlant Enunciat Informacié addicional
518 MAR  so(..) can you explain/ (.) a little bit/ 6] (.) all this  |6] Fa un gest amb les mans.
|7| in Catalan/ |7| Assenyala tot el dibuix del
recipient amb aigua, la taronja i la
fletxa.

519 RAM  >si alguien lo explica en catalan</
520 MAR  yes
521 RAM  pues yo mismo
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Al torn 518 (sequéncia 4-1) la Marta déna les instruccions per a la seguent activitat: explain, a
little bit, all this in Catalan. Es tracta d’'una demanda general per a tot el grup, ja que ella no
selecciona cap alumne en concret. Al torn 519, en Ramon s’autoselecciona i fa una pregunta per
comprovar si ha entés bé les instruccions de la professora. La Marta assenteix al torn seguent
(yes) i, després, al torn 521, en Ramon es torna a autoseleccionar per fer ell 'activitat: pues yo

mismo.
Sequiéncia 4-2
Torn Parlant Enunciat Informacié addicional
535 RAM  pues si poses la:: taronja (.) el:: nivell de l'aigua

puja <pel pes que té la taronja (.) no/>
536 MAR  yes |3|(...) and this orange |4| (..) the- whatis-/ (.)  |3| Afirma amb el cap.
what is-/= |4| Assenyala el dibuix de la taronja
a la pissarra.
537 RAM =puja la meitat del pes que té la taronja
(.) no/ (.) seria/
538 MAR  yes (.) why/
539 MIR  noxxx (.) [no-/]

540 RAM [no (.) >seria que<] (.) amb el aigua (.)  |5| La Marta afirma amb el cap. Té
té (..) com diriem (.) pesa tal (.) una mica més |5|  la ma a la barbeta, com escoltant
(.) >i és per aixo que puja la taronja< atentament.

541 MAR  [yes]

542 JAU  [perque/]

543 MAR  why/

544 TAM  per la forga de la gravetat
545 JAU  no

546 MAR  no

547 MIR  [perque:]

548 JAU  [quina forga/]

549 RAM  [+wor duyu::+]

550 MIR  laforca de l'aigua

551 RAM  the +aper+ force (.) no/
552 MAR  YES |6| (.) because this force |6| |6| Assenyala en Ramon.

Al torn 535 (sequiencia 4-2), en Ramon comenca la seva exposicid, en la qual ha de fer una
recapitulacié d’alld que han comentat a la part “Passem a tot en anglés”. El seu primer enunciat
conté una oracié condicional que indica la causa i la consequéncia d'un fet: pues si poses la
taronja, el nivell de l'aigua puja... Els allargaments sil-labics indiquen que esta pensant per
elaborar la resposta. Després, hi afegeix un altre enunciat que conté I'argumentacié de perqué
passa el fet que acaba de descriure (pel pes que té la taronja); pel tempo accelerat d’aquesta
ultima part podriem interpretar que en Ramon sembla haver trobat la manera per expressar alld
que ha apres i per aixd ho diu rapidament. No obstant, finalitza 'enunciat amb una demanda de
confirmacié perqueé els professors li diguin si la seva explicacié és correcta.

Al torn 536 la Marta assenteix davant d’aquesta demanda de confirmacid, tot i que I'afirmacio
d’en Ramon no és correcta. Després d’'una pausa llarga, la Marta fa servir una conjunci6
copulativa per continuar parlant i, llavors, intenta a fer-li una pregunta a en Ramon, tot i que les
repeticions i la parla truncada indiquen que li costa trobar d’enunciar la pregunta de manera
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precisa. Per lafirmacio del principi, la conjuncié copulativa i les preguntes, veiem que la
professora esta intentant elicitar més informacié d’en Ramon (inici d'una sequéncia IRF). Per
tant, podriem interpretar que aquesta voluntat de fer-lo parlar perqué continui elaborant el seu
discurs esta per sobre de la correccié del contingut expressat per en Ramon.

Al torn 537, amb parla encadenada, en Ramon dona més informacié: puja la meitat del pes que
té la taronja, i, seguidament, fa dues demandes de confirmacid, cosa que indica que no acaba
d’estar segur de la correccié d’aquesta ultima afirmaci6. Tot i que aquesta explicacié no és
correcta, la Marta, al torn segUent, torna a assentir (comentari final de la sequéncia IRF) i,
seguidament, pregunta why? (inici de la segona sequéncia IRF). El fet que la Marta no repari
aquest enunciat i de seguida torni a fer una altra pregunta d’elicitacié confirma la interpretacio
d’abans sobre el fet que la professora té focalitzada la seva atencié en fer parlar a 'alumne.

Al torn 539, una alumna s’autoselecciona per fer un comentari. Tot i que no se sent bé a la
gravacié, sembla que s’ha adonat de la incorreccié de I'explicacié d’en Ramon, ja que diu no...
no? Llavors, al torn 540, en Ramon intenta una reparaci6 del torn 537 (no, seria que...). Després
intenta reformular la seva argumentacio, perd I'is de 'enunciat “com diriem...”, indica que li costa
trobar les paraules. Malgrat aixd, fa un esforg per expressar-se i continua parlant. El que intenta
en Ramon en aquest torn és reformular la seva explicacio del torn 537 fent servir una altra forma
d’expressar la relaci6 causa-consequéncia entre el fet que la taronja pesa més dins l'aigua i, per
aquest motiu, puja.

No obstant, la seva argumentacio no és correcta, ja que la taronja no pesa més a l'aigua, sind
menys, i no és per aquesta causa que flota, sind per la forga d’ascensié. Tot i aixd, ni la Marta ni
el Jaume reparen aquests errors. Al torn 541, la Marta assenteix (final de la segona sequéncia
IRF) i, al torn seguent, el Jaume pregunta per qué (inici de la tercera sequéncia IRF).
Seguidament, la Marta també pregunta why? Tornem a veure, doncs, una altra ocasio en que els
professors (en aquest cas, ja, tots dos), volen elicitar més informacié sense reparar el contingut
expressat per en Ramon.

Tot i que el parlant seleccionat pels professors era en Ramon, al torn 544 una altra alumna, la
Tamana, s'autoselecciona i avanga una resposta: per la forga de la gravetat. Als torns seglients,
pero, tant el Jaume com la Marta enuncien un adverbi de negacié (final de la tercera sequéncia
IRF), ja que la resposta que déna la Tamara no és correcta. Al torn 547 la Mireia pregunta per
que?, ja que sembla que no entén perqué la resposta de la Tamara no és correcta; no obstant,
aquesta pregunta no rep resposta per part dels professors.

Al torn 548 el Jaume pregunta quina forga? (inici de la quarta sequéncia IRF). Amb aquesta
pregunta, el que fa el professor és reformular la demanda baixant la dificultat cognitiva, ja que
inclou a la pregunta la paraula forga, que dona una pista per trobar la resposta. Llavors, al torn
549, en Ramon ddna una resposta. L'allargament sil-labic mostra 'esfor¢ que fa I'alumne per
pronunciar aqueta paraula. Al torn 550, una altra alumna, la Miriam, també s’autoselecciona per
suggerir una altra resposta. Al torn 551, en Ramon torna a autoseleccionar-se i també
s’autorrepara pel que fa a la pronunciacié de la paraula del seu ultim torn, i acaba I'enunciat amb
una demanda de confirmaci6. Finalment, al torn 552 la professora tanca la seqiéncia IRF
assentint davant la resposta d’en Ramon: yes, because this force.

Com a conclusi6 d’aquesta quarta i Ultima part de la microanalisi, hem vist que en Ramon

repeteix les activitats d’aprenentatge dels episodis anteriors: s’autoselecciona, fa servir les seves
llenglies primeres per confirmar la seva comprensio, fa esforgos per fer I'activitat bé (pauses,
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allargaments sil-labics, demandes de confirmacid) i s'autorepara. Pel que fa als professors, en
aquest episodi tornen a guiar I'estudiant mitjangant sequencies IRF per elicitar informacié i
ajusten la demanda cognitiva d’'una de les preguntes finals.

6.2. Analisi del resultat de I'aprenentatge

L'objectiu de I'analisi corresponent a aquest apartat és intentar trobar dades complementaries
que ens permetin respondre amb més seguretat la segona pregunta de recerca d’aquest treball:
Quins aprenentatges s'observen i com es mostren discursivament aquests aprenentatges al
fragment analitzat? Aixi doncs, ens haurem d'interessar pels enunciats d’en Ramon, quin
contingut transmeten aquests enunciats i en quina forma discursiva estan expressats.

No obstant, si volem observar si ha apres alguna cosa del contingut meta, és necessari conéixer
bé abans quin és aquest contingut meta. A partir d’aqui, llavors, es podra comparar aquest
contingut amb aquell que enuncia en Ramon, i aixi tindrem el resultat de qué ha pogut aprendre.

6.2.1. Contingut meta: el principi d’Arquimedes

El contingut meta de la segona sessio de la unitat didactica que es va dur a terme era el principi
d’Arquimedes. No obstant, abans de comengar caldria fer dues observacions sobre aixd per
poder incorporar 'analisi d’aquest contingut meta a l'analisi de les dades que tenim sobre
aquesta sessio, per poder arribar a conclusions adequades.

La primera observacio és que aquest principi fisic és quelcom complex i, per tant, s’ha de
simplificar d’alguna manera per poder observar bé el seu contingut. Per aquest motiu, en aquest
treball hem fragmentat I'enunciat del principi d’Arquimedes en vuit sub-enunciats, que
correspondrien a les vuit parts de contingut que es van treballar a la unitat didactica “Archimedes
& buoyancy”. La segona observacié és que, dels vuit sub-enunciats, a la segona sessio de la
unitat didactica i, per tant, a les dades que analitzem aqui, se'n van treballar només els set
primers.

El principi d’Arquimedes té la seglent formulacié: “Tot cos submergit en un fluid experimenta una
forca d'ascensi6 igual al pes del fluid desplagat”. En el powerpoint que podien veure els alumnes
(veure annex 4), aquest principi estava escrit en angles, de la segiient manera: “When a body is
immersed in a fluid, it experiences an upward buoyant force equal to the weight of the displaced
fluid”. No obstant, el que van treballar en la primera i la segona sessié els alumnes de I'aula
oberta era el principi d’Arquimedes, aplicat un exemple concret: la taronja i el recipient amb
aigua. Per tant, el contingut meta, en realitat, era el seguent: “When the orange is immersed in
the water, it experiences an upward buoyant force equal to the weight of the displaced water”.

Aquest contingut meta es pot descompondre en els seguents sub-enunciats:

1. The orange is immersed in the water.

2. The water level rises.

3. The water that has risen is called displaced water.

4. The quantity of displaced water can be calculated by subtracting the initial level of the water
from the final level of the water.

5. The orange experiences a force which goes upwards.

6. This force is called upward buoyant force.

7. Due to this force, in the water the orange weights less.
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8. The upward buoyant force is equal to the weight of the displaced water.
6.2.2. La produccio oral d’en Ramon
Observar la produccié oral de I'estudiant és I'inica manera que tenim de comprovar si hi ha
hagut aprenentage o no, i quin tipus d’'aprenentatge s’ha produit. No obstant, com qualsevol
altre, aquest sistema presenta punts febles, ja que pot haver-hi aprenentatges que no es mostrin
a la produccio de l'alumne i, al mateix temps, pot haver alguna part del contingut a la seva
produccié que sembli aprenentatge perd que en realitat és contingut que, finalment, no s’acaba
d’'assolir. Per aquest motiu, en aquesta analisi parlarem sempre d’evidencies o indicadors
d’aprenentatge a curt termini.
Aixi doncs, per saber quin ha estat el possible aprenentatge d’en Ramon sobre el principi
d’Arquimedes durant el fragment analitzat, observarem quina ha estat la seva producci6 sobre
aquest principi, és a dir, posarem ara I'atencio sobre els enunciats d’en Ramon per saber qué diu
sobre el principi d’Arquimedes i com ho diu.
6.2.2.1. Episodi 1: “Yo se lo explico”
A I'episodi 1 del fragment analitzat (“Yo se lo explico”), en Ramon explica alld que recorda del
principi d’Arquimedes, que es va comencar a estudiar la sessié anterior a la del fragment que
analitzem en aquest treball. Els enunciats que produeix en Ramon durant aquesta explicaci6 s6n
els seguients’:

1) Pues se ve que, vam posar una taronja... (Torn 38)

2) Al... ahi... (Torn 40)

3) Al cacerolo. (Torn 43)

4) Vem ficar una taronja i vem mirar el nivell que subia amb la taronja. (Torn 45)

) Pujava, una taronja, al nivel que... si fiques al recipient, pues entonces ya... l'aigua
puja, i vem mesurar... ahora lo esta haciendo. (Torn 47)

6) ¢ Has visto como sube? (Torn 51)

7) ¢ Ves como sube? Si antes estaba a trescientos, ;no? (Torn 53)
8) ¢ A quinientos estaba? jJo, como a subido! (Torn 55)

9) jPues imaginate si metes dos! (Torn 60)

10) | vem mesurar el que havia pujat. (Torn 65)

15 Tot i que en analisi del discurs els enunciats no es poden aillar de les seqiiéncies a qué pertanyen, en aquest
apartat ja no es fa analisi de la conversa com en apartats anteriors i, a més a més, recordem que aqui busquem
només dades complementaries a les que ja hem obtingut amb I'analisi de I'apartat 6.1. d’aquest treball. Per veure els
enunciats amb la seqliéncia corresponent, anar a 'annex 2 (transcripcié completa).
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Pel que fa al contingut, si comparem aquests enunciats amb el contingut meta exposat
anteriorment, podem veure que en Ramon fa un intent d’aproximar-se a tres dels sub-enunciats
del principi d’Arquimedes:

1. The orange is immersed in the water-> Pues se ve que vam posar una taronja, al...
ahi, al cacerolo; vem ficar una taronja; si fiques al recipient.

2. The water level rises—> Si fiques al recipient, pues entonces ya... l'aigua puja.

4. The quantity of displaced water can be calculated by subtracting the initial level of the
water from the final level of the water-> | vem mesurar el que havia pujat; Si antes
estaba a trescientos, ;no?

Pel que fa a la manera en qué es mostren discursivament aquests aprenentatges, s’han de
comentar els seguents punts:

En quant al sub-enunciat 1 del contingut meta (The orange is immersed in the water), com s’ha
dit a I'apartat de microanalisi, als torns 38 i 45, en Ramon comenga presentant la informaci6 en
forma de sequéncia temporal (“vem posar una taronja i vem mirar...”), com en una narracio. En
canvi, al torn 47 trobem una reformulacié de la informacio, ja que combina la sequenciacio
temporal amb la formulaci6 de causa-consequiéncia mitjangant una oracié condicional (“si fiques
al recipient ... pues entonces ya ... l'aigua puja’).

També trobem diferéncies en quant al Iéxic utilitzat. Per nombrar el recipient on la taronja és
ficada, al torn 40, en Ramon sembla no trobar cap paraula (al... ahi), ja que primer es veu I'esforg
que esta fent per trobar una paraula (al:::) i ho acaba resolent amb un deictic (ahi). Al torn 43
utilitza la paraula cacerolo; si que és una paraula que indica un tipus de recipient pero ho diu
utilitzant un registre molt informal. Finalment, al torn 47, fa servir la paraula recipient. Pel que fa
al verb de la oracio, fa servir posar i, després, ficar, que €s una mica més concret perqué indica
I'acci6 de posar dintre d’alguna cosa.

En quant al sub-enunciat 2 del contingut meta (The water level rises), podem tornar a fer el
mateix comentari que amb el sub-enunciat 1 de com s’ha organitzat la informacié discursivament,
és a dir, primer en Ramon fa servir una seqiéncia temporal i, després, una relacio de causa-
consequéncia. Pel que fa al léxic, primer diu que el nivell puja (torn 4), i aix6 és més concret i
adequat que l'aigua puja (torn 47). També hi ha una diferéncia important entre mirar, al torn 45, i
mesurar, al torn 47 i al 65, ja que aquest ultim terme és més especialitzat.

En quant al sub-enunciat 4 del contingut meta (The quantity of displaced water can be calculated
by subtracting the initial level of the water from the final level of the water), sembla que en Ramon
té clar que la quantitat d’aigua mesurada es pot calcular d’alguna manera, perque parla en dues
ocasions de mesurar el que ha pujat. Discursivament, ja no es tracta d'una narracié ni d’'una
explicacid, sind que son comentaris per recolzar I'activitat que s’esta duent a terme en aquest
moment, ja que fisicament estan introduint una taronja dintre d’un recipient amb aigua.

A més a més, per I'enunciat “si antes estaba a trecientos...” podem pensar que en Ramon sap
que s’ha de fixar en els nivells inicial i final de 'aigua. Discursivament es torna a tracta de la
narracié d’un fet en forma de sequiencia temporal que serveix com a dada concreta per recolzar
I'explicacié del punt anterior (“si fiques la taronja, I'aigua puja”). Finalment es pot comentar que
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amb I'enunciat del torn 60 (“pues imaginate si metes dos”), el que fa en Ramon és formular una
hipotesi.

Com a conclusié dels aprenentatges d’aquest primer episodi, doncs, podem dir que en Ramon
s’aproxima d’alguna manera a tres dels set sub-enunciats del contingut meta. A més a més, si
ens fixem en com es formulen aquests aprenentatges, veiem que en Ramon fa diferents intents
per reformular el contingut i aproximar-se al discurs cientific: relacions de causa-consequencia,
termes més concrets i especialitzats i formulacié d’hipotesis.

També val la pena cridar I'atenci6 sobre el fet que, en tots els enunciats, en Ramon fa servir el
catala i el castella perd encara no ha fet servir en cap moment I'anglés.

6.2.2.2. Episodi 2: “Paraules que es van dir ahir’
A I'episodi 2 del fragment analitzat, en Ramon participa en una activitat proposada per en Jaume,
el professor, en qué els alumnes han de dir paraules en anglés que recorden de la sessio
anterior. En aquest episodi, els enunciats que pronuncia en Ramon i que ens aporten més dades
sobre qué ha pogut aprendre (0, com a minim, entendre) sén els segients:

1) Es verdad, si, ya sé lo que es, naranja. (Torn 81)

2) Water. (Torn 94)

3) Rous, rouse era pujar, ;no?, rouse subia, ;no? (Torn 109)

4) El agua sube. (Torn 169)

5) Cinco, seis, siete, ocho, jtrecientos! (Torn 198)

Pel que fa al contingut meta, veiem en aquest episodi, com en I'anterior, en Ramon s’apropa a
tres dels sub-enunciats del contingut meta:

1. The orange is immersed in the water—> torns 81194
2. The water level rises=> torns 109 i 169

4. The quantity of displaced water can be calculated by subtracting the initial level of the
water from the final level of the water—> torn 198

En quant al sub-enunciat 1, en aquest capitol en Ramon només s’apropa al vocabulari (de fet,
aquest era l'objectiu principal de I'activitat): al torn 81 diu que sap el significat d’orange; i al torn
94 proposa la paraula water, la traduccié de la qual es comenta en la sequéncia que segueix a
aquest torn.

En relaci6 al sub-enunciat 2, trobem la mateixa informacio: en Ramon sembla aprendre el
significat del verb to rise i diu la seva traducci6 tant en castella com en catala. A més a més, en
una sequeéncia posterior, es comenta el temps verbal. També al torn 169 fa una oracié sencera
relativa a aquest sub-enunciat del contingut meta (el agua sube) i la fa en castella, que és la seva
llengua primera.
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Sobre el sub-enunciat 4 podem dir que, a diferencia del capitol anterior, en qué pels enunciats
d’en Ramon podiem interpretar que I'estudiant tenia alguna idea sobre com es calculava I'aigua
desplagada pero no acabava d’enunciar-ho, en aquest cas veiem que en Ramon efectivament ha
calculat la quantitat d’aigua desplagada.

Finalment, pel que fa a la manera en qué es mostren aquests aprenentatges discursivament,
podem veure dos tipus de dades: els torns 81, 94 i 109 son referéncies al Iéxic del contingut
meta formulades en oracions simples, juxtaposades i no hi ha cap elaboracié de discurs de tipus
explicatiu 0 argumentatiu com hem vist a I'episodi anterior; i els torns 169 i 198 si que van una
mica més enlla del léxic exclusivament, perd segueixen sent enunciats més senzills que els que
hem vist en I'episodi 1, ja que son respostes curtes i concretes a preguntes concretes i tancades
que formulen els professors.
6.2.2.3. Episodi 3: “Passem a tot en anglés”
Al tercer episodi del fragment que analitzem en aquest treball, I'activitat que es realitza és un
repas general del principi d’Arquimedes fent servir un powerpoint en qué hi ha unes imatges que
tenen moviment i ajuden els alumnes a veure punt per punt el contingut que es vol treballar. En
aquest cas no s’han aillat només els enunciats d’en Ramon, ja que en aquest episodi la major
part d’aquests enunciats son les respostes a les preguntes de la professora. Per aquest motiu, el
que es mostra tot seguit son els parells adjacents pregunta-resposta:
1) Marta: Yes, so, what’s this? (Torn 354)
Ss'6: Water. (Torn 355)
2) Marta: And, when the orange is immersed in the water, what happens? (Torn 366)
Ramon: Rose, rose (Torn 367)
Rose the water, no? (Torn 369)

3) Marta: How do we call this water? Do you remember the name of this water? (Torn
382)

Ramon: ;Cémo se llamaba? (Torn 383)
Displaced water, ;no? (torn 388)
4) Marta: And, which quantity, of displaced water? Which quantity? (Torn 395)
Ramon: Ciento... (Torn 397)
5) Marta: When we go to the swimming pool, ok? To swim... (Torn 423)

Ramon: Pesamos menos (Torn 424)

16 Al primer parell adjacent la resposta correspon a diversos alumnes perd podem suposar que en Ramon és un
d'ells, si tenim en compte el paper tan actiu que té durant tot I'episodi.
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Pel que fa a aquests enunciats en relacié als sub-enunciats del contingut meta, veiem que en
Ramon s’apropa a cinc dels set sub-enunciats que s’hi treballen en aquest episodi:

1. The orange is immersed in the water—> parell adjacent 1
2. The water level rises—> parell adjacent 2
3. The water that has risen is called displaced water—> parell adjacent 3

4. The quantity of displaced water can be calculated by subtracting the initial level of the
water from the final level of the water—> parell adjacent 4

7. Due to this force, in the water the orange weights less—> parell adjacent 5

El contingut meta del primer sub-enunciat no és expressat per en Ramon. En relacié a aquest
primer enunciat ell només menciona la paraula water i, al torn 366 és la professora qui expressa
aquest sub-enunciat. En quant al segon sub-enunciat, veiem que en Ramon pot dir, al parell
adjacent 2, que l'aigua puja i, al parell adjacent 3, que aquesta aigua s'anomena displaced water.

Pel que fa al sub-enunciat 4 del contingut meta, podem veure que en Ramon ha entés que la
professora pregunta per una quantitat, perd no sabem si la resposta és correcta perqué
I'enunciat queda inacabat. Finalment, en quant al sub-enunciat 7, la professora fa referéncia a
aquest contingut a partir d'un exemple i, en aquest cas, també sembla que en Ramon ha entés
que a l'aigua els cossos pesen menys, ja que la professora encara no ha fet la pregunta quan ell
ja diu pesamos menos.

Per acabar, en relacié a la forma en qué s’expressa aquest contingut meta, veiem que en alguns
casos es tracta de sintagmes verbals o nominals (water, rose, displaced water, ciento...) i, en
d’altres, es tracta d’oracions simples (rose the water, pesamos menos). Per tant, veiem, com en
I'episodi anterior, que es tracta de respostes curtes a preguntes tancades i que I'elaboracié del
discurs no és com en l'episodi 1 en qué en Ramon intentava elaborar ell sol un discurs per
expressar el que sabia, sind que en aquest cas es tracta d’'un discurs co-construit entre la
professora i 'alumne.

També s’ha de comentar en aquest episodi que és interessant el fet que en Ramon contesta en
anglés a tres de les cinc preguntes formulades: dues de les respostes son termes (water i
displaced water) i també hi ha un intent per part d'en Ramon de construir una oracié completa
(rose the water).

6.2.2.4. Episodi 4: “; Si alguien lo explica en catalan?

En aquest ultim episodi, en Ramon torna a oferir-se voluntari per fer 'activitat i, com a I'episodi 1,
fa un resum del contingut tractat durant la sessié. Els enunciats d'en Ramon que trobem en
aquesta part son el segiients (en aquest cas, hi ha tres enunciats i un parell adjacent):

1) Pues si poses la... taronja, el nivell de I'aigua puja pel pes que té la taronja, no? (Torn
535)

2) Puja la meitat del pes que té la taronja, no?, seria? (Torn 537)
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3) No. Seria que, amb el aigua té, com diriem, pesa tal, una mica mes. | és per aixo que
puja la taronja. (Torn 540)

4) Marta: Why? (Torn 543)
Jaume: Quina forga? (Torn 548)
Ramon: Wor duyu... (Torn 549)
The aper force, no? (Torn 551)

Pel que fa a aquests enunciats en relacié als sub-enunciats del contingut meta, veiem que en
Ramon s’apropa una altra vegada a cinc dels set sub-enunciats que s’hi treballen.

1. The orange is immersed in the water—> Pues si poses la... taronja (Torn 535)
2. The water level rises—> el nivell de I'aigua puja (Torn 535)

4. The quantity of displaced water can be calculated by subtracting the initial level of the
water from the final level of the water=> Puja la meitat del pes que té la taronja, no?,
seria? (Torn 537)

6. This force is called upward buoyant force> Marta: Why? (Torn 543); Jaume: Quina
forga? (Torn 548); Ramon: Wor duyu... (Torn 549); The aper force, no? (Torn 551)

7. Due to this force, in the water the orange weights less=> No. Seria que, amb el aigua
té, com diriem, pesa tal, una mica més. | és per aixo que puja la taronja. (Torn 540)

Veiem que en Ramon expressa correctament el contingut dels sub-enunciats 1 i 2. En quant al
sub-enunciat 4, pel que diu en Ramon, sembla que, d’'una banda, tingui clar que l'aigua
desplagada es calcula d’alguna manera pero, d’altra banda, I'enunciat puja la meitat del pes que
té la taronja no és correcte en quant al contingut.

En relaci6 al sub-enunciat 6, en Ramon pot respondre bé a la pregunta dels professors, de quina
és la forga que empeny la taronja cap amunt i, per acabar, en quant al sub-enunciat 7, veiem que
en Ramon entén que el pes de la taronja és diferent a dintre i a fora de l'aigua, i que aquest fet
esta relacionat amb el fet que la taronja pugi. No obstant, des del punt de vista del contingut, no
és correcte que la taronja amb l'aigua pesi més ni que aixd sigui la rad de que la taronja pugi,
sin6 que la taronja puja per la forga d’ascencio i, com a conseqiéncia, pesa menys.

Finalment, en relacié a la forma en qué en Ramon expressa aquests continguts discursivament,
podriem dir que en aquests torns en Ramon intenta elaborar un discurs explicatiu d'allo que ha
entes durant la sessi6. La manera en qué en Ramon articula aquesta explicacio és la seguent: al
torn 535 en Ramon torna a fer servir una oracié condicional per expressar la relacié causa-
consequiéncia (si A, B); al torn 537 intenta donar dades concretes (puja la meitat del pes); de
donar exemples (pesa tal); intenta pronunciar correctament quan parla en anglés repetint allo
que vol dir (wor duyu, the aper force); fa servir un connector per expressar la consequéncia (i és
per aixo que...).
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Com a conclusié d’aquesta part, per tant, podem interpretar d’'una banda, que el contingut que
expressa en Ramon comparat amb el contingut meta no és correcte en moltes ocasions pero,
d’altra banda, veiem que en Ramon intenta desplegar diferents recursos per construir el seu
discurs, perqué I'explicacié que intenta articular tingui sentit i sigui correcta i, a més a mes,
podriem dir que es mostra interessat en dur a terme l'activitat correctament, ja que sovint busca
el recolzament dels professors (en cinc torns fa servir quatre demandes de confirmacio).

Per acabar aquesta part de I'analisi, presentem a continuacié un quadre que recull tots els

enunciats comentats aqui que relaciona aquests enunciats expressats per en Ramon amb el
contingut meta treballat durant la sessio.
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QUADRE RESUM AMB ELS RESULTATS DE L’APRENENTATGE

Contingut meta

Episodi 1
“Yo se lo explico”

Episodi 2

“Paraules que es van dir ahir”

Episodi 3

“Passem a tot en anglés”

Episodi 4

“; Si alguien lo explica en catalan?”

1. The orange is

Pues se ve que, vam
posar una taronja... (Torn
38)

Es verdad, si, ya sé lo
que es, naranja. (Torn 81)

Marta: Yes, so, what’s this?
(Torn 354)

Pues si poses la... taronja, el
nivell de l'aigua puja pel pes
que té la taronja, no? (Torn

immersed in the water. , ¥ Water. (Torn 94) Ss: Water. (Torn 355) 1 535)
Al.. ahi... (Torn 40)
Al cacerolo. (Torn 43)
Vem ficar una taronja i Rous, rouse era pujar, Marta: And, when the orange Pues si poses la... taronja, el
vem mirar el nivell que ¢no?, rouse subia, ;no? is immersed in the water, nivell de l'aigua puja pel pes
subia amb la taronja. (Torn 109) what happens? (Torn 366) que té la taronja, no? (Torn
(Torn 45) 535)
El agua sube. (Torn 169) Ramon: Rose, rose (Torn
Pujava, una taronja, al 367)
nivel que... si fiques al Rose the water,
recipient, pues entonces no? (Torn 369)
2. The water level rises. ya... laigua puja, i vem | [/ ¥l
mesurar... ahora lo esta
haciendo. (Torn 47)
¢Has visto cémo sube?
(Torn 51)
jPues imaginate si metes
dos! (Torn 60)
Marta: How do we call this
water? Do you remember the
name of this water? (Torn
3. The water that has 382)
risen is called displaced 1) 1)

water.

Ramon: ¢ Cémo se llamaba?
(Torn 383)

Displaced  water,
¢no? (torn 388)
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4. The quantity of
displaced water can be
calculated by subtracting
the initial level of the
water from the final level
of the water.

;Ves como sube? Si
antes estaba a
trescientos, ¢no? (Torn
53)

(A quinientos estaba?
jJo, cémo a subido! (Torn
55)

I vem mesurar el que
havia pujat. (Torn 65)

Cinco, seis, siete, ocho,
jtrecientos! (Torn 198)

Marta: And, which quantity,
of displaced water? Which
quantity? (Torn 395)

Ramon: Ciento... (Torn 397)

Puja la meitat del pes que té
la taronja, no?, seria? (Torn
537)

5. The orange
experiences a force
which goes upwards.

6. This force is called
upward buoyant force.

Marta: Why? (Torn 543)
Jaume: Quina forga? (Torn
548)

Ramon: Wor duyu... (Torn
549)

The aper force, no?
(Torn 551)

7. Due to this force, in the
water the orange weights
less.

Marta: When we go to the
swimming pool, ok? To
swim... (Torn 423)

Ramon: Pesamos menos
(Torn 424)

No. Seria que, amb el aigua
té, com diriem, pesa tal, una
mica més. | és per aixo que
puja la taronja. (Torn 540)
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7. DISCUSSIO

En aquesta seccio del treball hem relacionat totes aquelles dades que hem trobat a I'analisi
realitzat a 'apartat 6, amb el marc teoric exposat a I'apartat 4, tenint en compte les preguntes de
recerca presentades a I'apartat 2. Per aquest motiu, s’ha dividit aquesta seccio en tres punts: (1)
activitats d’aprenentatge, (2) resultats de I'aprenentatge, i (3) altres aspectes observats.

7.1. Activitats d’aprenentatge

En aquest apartat recapitulem totes les dades que hem trobat a I'analisi, que ens mostren quines
activitats d’'aprenentatge realitza en Ramon per apropiar-se dels continguts proposats durant el
fragment que s’ha analitzat en aquest treball. I'analisi ha revelat que hi ha moltes accions que
realitza en Ramon per si mateix com, per exemple, autoseleccionar-se per agafar el torn de
paraula; perd també n’hi ha daltres molt importants que realitzen els professors, que
repercuteixen directament en alld que diu i fa en Ramon. Per aquest motiu, tot i que en aquest
treball no observem en detall els professors, hem inclos aquesta informacio com una part
d’aquesta seccio.

7.1.1. En Ramon

De l'analisi realitzada a l'apartat 6 d’'aquest treball, es desprén que en Ramon realitza les
seguents activitats per apropiar-se del contingut treballat a classe:

1) S'autoselecciona, tant per proposar-se com a voluntari per dur a terme I'activitat suggerida pel
professor, com per fer les aportacions que considera oportunes en cada moment (fa reparacions
a altres companys, insisteix quan ho creu necessari, mostra desacords, pregunta, suggereix,
etc.).

Trobem, doncs, que en Ramon té una actitud molt activa durant tota la sessié i no li fa por
arriscar-se a I'hora de participar a la conversa, ja que fins i tot arriba a proposar paraules (durant
l'activitat de dir paraules del dia anterior —episodi 2-) de les quals no en sap el significat. Aquest
primer punt és molt important dintre del procés d’aprenentatge que fa en Ramon ja que, com
afirma Nussbaum (2001), la participacié activa de I'alumne en la interaccié és essencial perque
es produeixi I'aprenentatge.

2) Accepta i incorpora reparacions dels companys i dels professors, i també s'autorrepara (per
exemple, reformulant els seus enunciats i canviant el tipus de discurs i també el lexic per intentar
ser més precis i correcte).

Recordem que molts autors (Firth i Wagner, 1997; Markee, 2000; Dalton-Puffer, 2007) indiquen
la importancia de les reparacions per mantenir la intersubjectivitat i, per tant, per construir el
coneixement compartit. Malgrat aix0, alguns dells també indiquen que la reparacié pot ser
potencialment perjudicial per a la imatge de l'alumne i, per aquest motiu, es tracta d'un
mecanisme necessari per a I'aprenentatge, pero, al mateix temps, s’ha comprovat que és un
mecanisme que els parlants intenten evitar (Markee, 2000).

No obstant, a les dades s’ha trobat que en Ramon no mostra cap problema en autorreparar-se i
acceptar reparacions d’altres persones. Podem pensar en dos raons, a partir de la interpretacio
de les dades, que podrien haver propiciat aquesta situacio. La primera rad és que és tracta d'una
sessio AICLE i aix0 fa que l'objectiu de la conversa sigui la comprensié i I'aprenentatge del
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principi d’Arquimedes i no la forma del codi estudiada en el buit. Es a dir, quan en Ramon fa una
aportacio a classe, I'atencié de I'alumne esta centrada en comunicar-se sobre el contingut que
s’esta tractant i no sobre la forma en que s’expressa aquest contingut. Tot i que les dades també
mostren que si que hi ha una atenci6 a la forma quan el context ho requereix (d'aqui
I'aprenentatge integrat de continguts i llengua), 'alumne no té la mateixa pressié en relacio al
nivell de correccié que han de tenir els seus enunciats que en una aula de llengua estandard, on
I'atencié es focalitza en major part sobre la forma i no sobre el contingut. Dalton-Puffer (2007)
coincideix també en aquesta observacié a les dades del seu estudi: “Malgrat la preséncia de la
paraula “integrat’ al terme AICLE, aquesta relacié entre llengua i contingut, a la practica
didactica, és de vegades quelcom conflictiva (...) pel que fa a les classes AICLE en el context
europeu, de moment aquest conflicte s’ha resolt de la seglient manera: a la practica es fa
atencid, en primer lloc, al contingut i, després, a la llengua” (Dalton-Puffer, 2007, 5-6).

Una segona raé podria ser la imatge sociolinglistica que t¢ en Ramon de si mateix. D’'una
banda, podriem interpretar que en Ramon no té res a perdre a I'hora d’arriscar-se en una classe
d’anglés perqué en diferents ocasions I'alumne mostra ser conscient del seu baix nivell d’angles i
i, d'una altra banda, hem vist a les dades que en Ramon té altres estrategies per comencar a
protegir la nova imatge que esta intentant construir-se a partir d'aquestes sessions AICLE, per
exemple, justificant davant dels companys i els professors perqué s’equivoca.

3) Fa esforgos per fer I'activitat tan bé com pot. A més d’autorreparar-se i acceptar reparacions
d’altres persones, en Ramon mostra en els seus enunciats una gran quantitat d’evidencies, des
del punt de vista de I'analisi del discurs, que indiquen que realitza grans esforgos cognitius (com
pauses, allargaments sil-labics, truncacions de la parla, etc.).

4) Formula demandes de confirmacio, per buscar I'ajuda dels professors.

5) Fa servir les seves llengles primeres, el catala i el castella, per confirmar la seva comprensio
quan els professors parlen en anglés i també per fer front a la demanda cognitiva de la tasca o
de la mateixa conversa, quan ho requereix. Segons Nussbaum (2008), aquestes accions formen
part del procés natural de desenvolupament de la interllengua, tot i que en el context en qué ens
trobem hem de recordar que totes les activitats d’aprenentatge que realitza en Ramon sén tant
per aprendre llengua com per aprendre ciéncies (i també per desenvolupar la seva competéncia
comunicativa, com argumentarem més endavant).

6) Formula hipotesis. Aquest darrer punt també és un aspecte important a tenir en compte ja que
la formulacié d’hipotesis és una de les competencies importants relacionades amb la formacio
cientifica. Més endavant comentarem quines sén aquestes competéncies que adquireix en
Ramon, que també tenen a veure amb I'aprenentatge de les ciéncies, pero que van més enlla de
I'enunciacio del principi d’Arquimedes.

7.1.2. Els professors

Com hem dit anteriorment, tot i que els professors no sén I'objecte especific de la recerca, si que
duen a terme accions que influeixen en alld que diu i fa en Ramon i, per aquest motiu, s’ha inclos
aquest apartat. Aquestes accions que realitzen els professors per ajudar en Ramon a apropiar-se
del contingut treballat son les seglents:

1) Deixen que els alumnes interaccionin entre ells (que negociin qui fa l'activitat, que aportin
reparacions entre ells, que es preguntin i es contestin...), és a dir, propicien la interaccié no
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només alumne-professor, sind també alumne-alumne, com si es tractés d’'un treball en petit grup
(tot i que hi ha dos professors presents a I'aula), amb les avantatges que el treball en petit grup
comporta pel que fa a la construccié conjunta del coneixement (Escobar i Nussbaum, 2008).

2) Donen la paraula als alumnes molt sovint, sense deixar de regular l'activitat. Aixo té
consequencies molt importants en tota 'estructura discursiva, ja que els alumnes aconsegueixen
un alt grau de participacio, aspecte imprescindible per a I'adquisicié de coneixements, com s’ha
dit anteriorment.

3) Ajusten la demanda cognitiva de les preguntes quan el context ho requereix. Es a dir,
proporcionen la bastida necessaria perqué els alumnes puguin dur a terme l'activitat que s’estigui
fent o puguin contestar la pregunta que se’ls ha formulat. Respecte d’aquest punt, pero, s’ha de
dir que es podria incloure també en l'apartat 7.1.1. (all6 que fa en Ramon per apropiar-se del
contingut), si tenim en compte que la bastida es pot veure també des del punt de vista de
I'alumne: com afirmen Mondada & Pekarek, és I'alumne qui, a través del que diu i de les seves
demandes, ajuda al professor a modificar el seu discurs cap a on l'indica I'alumne, perqué el
pugui ajustar a les seves necessitats.

4) Fan servir diferents estratégies per facilitar la comprensid quan es parla en anglés
(repeticions, pauses, gestos, recolzament en les imatges...). També en aquest punt podriem fer
el mateix comentari que en el punt anterior, pel que fa a la bastida.

5) Guien els estudiants mitjangant seqiéncies IRF per elicitar informacio i “oficialitzar” cada item
d’informacié per mantenir la intersubjectivitat i, aixi, propiciar la construccié conjunta del
coneixement.

6) Doten els estudiants d’eines que els poden ajudar a expressar-se, per tant, per dur a terme
Pactivitat proposada com, per exemple, el recipient amb aigua, la taronja i el dossier. Es a dir,
posen a I'abast dels estudiants les eines mediadores de I'aprenentatge que poden complementar
la principal d’aquestes eines, que és el llenguatge (Vygostki, 1962, 1978; Lantolf i Thorne, 2006).

7) Fan també aclariments sobre les aportacions dels estudiants, és a dir, no es limiten a fer un
comentari sobre la correccié del que ha dit I'estudiant, sind que s'utilitza aquella aportacié per
aprofundir en el contingut que s’esta treballant. Com afirma Mercer (1995), les sequéncies IRF
son un recurs més efectiu per guiar la construccio del coneixement si no es fan servir només per
avaluar la resposta de I'alumne, sind quan formen part de I'ensenyament. D'aquesta manera,
també s'aconsegueix que els alumnes tinguin un paper més actiu en el manteniment de la
intersubjectivitat i la construccié conjunta del coneixement.

8) Recullen les aportacions dels estudiants i en fan valoracions positives publicament. Per tant,
ajuden a la construccio d’'una nova imatge social d’en Ramon potenciant aixi els factors socials i
afectius de l'aprenentatge, que sén una part imprescindible perqué qualsevol alumne pugui
aprendre: “La consideracion de la clase de lengua como interrelacion de actividades complejas
permite, por un lado, entender la especificidad de la didactica de la lengua y, por otro,
aproximarnos a los procesos de ensefianza y aprendizaje de la lengua, mas alla de las
propuestas puramente técnicas, desde el momento en que Se tienen en cuenta las intenciones
de los agentes, en las cuales se integran inseparablemente los aspectos cognitivos, los afectivos

y los sociales.” (Camps, 2001).
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9) No sancionen I'is de cap llengua: totes conviuen en favor d’una comunicacié fluida, és a dir, el
manteniment de la intersubjectivitat i la construccio conjunta del coneixement prima per sobre del
codi utilitzat, tot i que, com s’ha dit anteriorment, també es fa atencié a la forma quan el context
ho requereix. Com hem dit al punt 2) de I'apartat 7.1.1., aquesta és una de les caracteristiques
de les classes AICLE.

7.2. Resultats de I'aprenentatge
7.2.1. En relacié al contingut meta

En aquest apartat donarem resposta a la primera part de la segona pregunta de recerca
formulada en aquest treball: Quins aprenentatges s'observen? Per aixo, s'exposara tot seguit de
forma resumida els resultats de I'analisi realitzat a I'apartat 6.2. Recordem abans, pero, quin era
aquest contingut meta, que estava dividit en 7 sub-enunciats:

1. The orange is immersed in the water

2. The water level rises

3. The water that has risen is called displaced water

4. The quantity of displaced water can be calculated by subtracting the initial level of the water
from the final level of the water

5. The orange experiences a force which goes upwards

6. This force is called upward buoyant force

7. Due to this force, in the water the orange weights less

Pel que fa al primer i al segon sub-enunciats del contingut meta, podem veure a les dades que
en Ramon sembla tenir-los clars, ja que els menciona correctament en els quatre episodis en
qué esta dividit el fragment analitzat.

En relaci6 al tercer sub-enunciat, hem vist que en Ramon només menciona el nom de l'aigua
desplagada (displaced water) si és a través d’una pregunta directa que li formulen els professors.

Pel que fa al quart sub-enunciat, sembla que sap que la quantitat d’'aigua desplacada es pot
calcular, ja que aix6 ho mostra en els quatre episodis, perd només mostra que sap com es
calcula dient dades concretes a través de preguntes directes, als episodis 2 i 3, mitjangant les
sequencies IRF utilitzades pels professors.

Pel que fa al cinqué sub-enunciat, no trobem cap enunciat d’en Ramon en qué es faci referéncia
al fet que la taronja experimenta una forga cap amunt.

En quant al sisé sub-enunciat, en Ramon si que I'expressa a I'episodi 4, també en el context
d’una sequeéncia IRF.

Finalment, pel que fa al seté sub-enunciat, veiem que en Ramon mostra una mica de confusié, ja
que a 'episodi 3 mostra que entén que a l'aigua pesem menys perd, en canvi, a I'episodi 4 diu
que la taronja a l'aigua pesa més.

Com a conclusié podem dir que amb aquest tipus d’analisi només observem quina produccio fa
en Ramon en relaci6 al contingut meta que, com s’ha dit a 'apartat 6.2., és I'inic sistema que
tenim de comprovar si hi ha hagut aprenentage o no, i quin tipus d’aprenentatge s’ha produit.
També s’ha mencionat en l'apartat 6.2. que aquest sistema tens punts febles i més encara en el
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context en qué ens trobem, ja que el fragment analitzat és de tan sols 22 minuts
d’enregistrament. No obstant, parlant sobretot en termes d'indicis d’aprenentatge a curt termini,
encara podem fer les segients afirmacions:

- En Ramon mostra indicis clars d’aprenentatge dels sub-enunciats 1i 2, ja que és ell
mateix qui els menciona quan construeix el discurs ell sol.

- En Ramon també mostra indicis d’aprenentatge dels sub-enunciats 3, 4 i 6, tot i que és
només contestant a les preguntes dels professors, que ell formula enunciats que fan
referéncia a aquest contingut.

- No trobem indicis d’aprenentatge del contingut del sub-enunciat 5.

- Trobem indicis de confusié sobre I'aprenentatge del sub-enunciat 7.

Si tenim en compte, doncs, que en Ramon mostra indicis d’aprenentatge a curt termini sobre cinc
de set enunciats, podem afirmar que aquest alumne ha fet un gran progrés en 22 minuts de
classe. També podem argumentar, malgrat els punts febles d’aquest sistema, que només el sol
fet de qué en Ramon produeixi un enunciat que s’apropi a algun dels sub-enunciats del contingut
meta, ja el podem considerar com un indici d’aprenentatge, encara que sigui un petit indici i
encara que sigui només a curt termini, ja que, com afirma Pienemann (1998), “I'nic punt
d’inflexidé que és constant (...) és el punt d’emergéncia. (...) que també és rellevant per altres
raons. Des d’un punt de vista del processament del discurs, 'emergencia ha estat considerada
com el punt en el temps en el qual I'aprenent indica que ha adquirit, en principi, certes habilitats,
0 que ha aprés, en principi, a fer certes operacions. Des d’un punt de vista descriptiu, podem dir
que I'emergéncia és el principi del procés d’'adquisicio, i estudiant el principi d’aquest procés
podrem conéixer-ne més sobre la resta” (a Palloti, 2007, 363).

7.2.2. Enrelacié a la forma discursiva en que s’expressen els aprenentatges

En aquest apartat donarem resposta a tota la segona pregunta de recerca formulada en aquest
treball: Quins aprenentatges s'observen | com eSs mostren discursivament aquests
aprenentatges? Tornem a mirar aqui la primera part d'aquesta pregunta, com en l'apartat
anterior, ja que hem trobat dades a l'analisi que indiquen que en Ramon mostra indicis
d’aprenentatge que van més enlla del contingut meta formulat anteriorment en set sub-enunciats.

El primer que s’ha de dir en aquest apartat és que, tot i que en l'apartat de la mesoanalisi ens
hem apropat al tipus de génere discursiu de cada un dels episodis del fragment analitzat en
aquest treball i hem arribat a conclusions provisionals, ara, després de I'analisi completa de les
dades, podem argumentar que hi ha un macro-génere en tot el fragment analitzat que és la
discussio.

Hem basat la nostra argumentacié en la definicié que Nussbaum (1999) déna d’'aquest génere
discursiu i en les caracteristiques que ella exposa al seu treball i que nosaltres recollim a
continuacio:

- Finalitat: exploracid i elaboracio de coneixements.
Tres de les quatres activitats que es duen a terme responen a preguntes obertes, la finalitat de
les quals és precisament I'exploracio i I'elaboracié de coneixements: explicar-li a I'Albert qué vam

fer (episodi 1), quines paraules ahir es van dir...? (episodi 2) i can you explain a little bit all this in
Catalan? (episodi 4).
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- Estructura: PAA, AP, APAA... (P=professor; A=alumne); els alumnes ocupen més espai en el
discurs.

A la mesoanalisi hem vist com els alumnes ocupen un 70% del discurs a I'episodi 1, un 51% a
lepisodi 2, un 47% a I'episodi 3 i un 49% a I'episodi 4. Es a dir, fins i tot en el capitol 3, que és
aquell en qué lestructura discursiva s'assembla més a la de l'aula tradicional perque és la
professora qui condueix el discurs a través de sequéncies IRF, gairebé la meitat dels torns
correspon als alumnes.

- Formes de selecci6 dels parlants: tendeixen a ser més lliure; qualsevol contribucio pot ser licita
i no només les sol-licitades pel professor.

Les ocasions en qué els alumnes s'autoseleccionen es repeteixen continuament. Hem vist a la
microanalisi que no es tracta d’'un fet aillat, sind que la majoria dels alumnes s’autoseleccionen
quan ho troben oport.

- Els alumnes poden adoptar rols comunicatius molt més variats que en lelicitacio: reaccionar
davant de les iniciatives dels companys, preguntar, realitzar assercions, mostrar acord o
desacord, reprendre les paraules d’altres companys i contribuir a la gestid de [lactivitat
discursiva.

Hem vist també a la microanalisi com, en concret, en Ramon realitza totes les activitats
exposades en aquest punt per Nussbaum.

- Elaboracio del sentit: els parlants poden organitzar el seu discurs fent servir modalitats molt
diverses (narracio, descripcio, explicacio, argumentacio), segons com ells vegin que poden
presentar les seves idees per contribuir a I'elaboracio del tema.

També hem vist a les dades com la majoria dels alumnes fan diferents aportacions per elaborar
el sentit d'alld que s’esta comentant a classe. Hem vist, per exemple, sequéencies en que una
resposta demanada pel professor es construia amb la participacié de quatre estudiants. A més a
més, en relacié a en Ramon, hem vist també com, efectivament, fa servir diferents modalitats de
discurs, segons l'activitat que estigui duent a terme (narracio, argumentacid, discurs valoratiu per
acompanyar una accio fisica...).

- Construccié del coneixement: el professor pot proposar diferents tasques que impliquin que
I'alumne ha de considerar opcions, fer-se preguntes, més que respondre-les de manera Univoca,
establir un doble dialeg amb els propis coneixements i amb els dels demés participants en la
conversa.

En el cas d'en Ramon concretament, veiem en diverses ocasions com formula hipotesis i es
planteja preguntes que van més enlla d’alld que estan explicant els professors en aquell moment.

- Paper del professor: ajuda a mantenir la finalitat de la discussio (tornar a centrar el tema quan
és necessari); gquia l'alumne per ordenar les seves idees; i 'ajuda a verbalitzar allo que I'alumne
no pot dir per manca dels recursos lingiiistics apropiats.

Podem trobar a les dades molts enunciats que mostren com el professor redirigeix I'activitat quan
ho troba necessari com, per exemple, quan els alumnes comencen a fer broma a I'episodi 1 (a
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proposit de la paraula cacerolo) i el professor talla la conversa per tornar a dirigir el discurs cap a
I'objectiu de I'activitat.

Finalment, Nussbaum (1999) apunta que la discussio és un genere fragil, que pot derivar en
conversa informal o en debat i disputa; i que aquesta fragilitat augmenta dins l'aula, ja que els
alumnes esperen que el professor, des de la seva autoritat, dirigeixi la interaccio i gestioni la
divergéncia de punts de vista.

En aquest ultim punt podem exposar el mateix exemple que al punt anterior, en qué els alumnes
riuen i fan broma fins que el professor, en el seu rol de “controlador”, talla la sequéncia.

Fins aqui hem argumentat, seguint punt per punt el treball de Nussbaum (1999) sobre la
discussié com a eina pedagogica, que en tot el fragment analitzat en aquest treball hi ha un
macro-génere que és la discussio. A més a meés, pero, gracies a la meso i la microanalisis hem
pogut veure que dintre d’aquest macro-génere trobem que hi ha diferents estructures discursives
i també hem pogut veure que aquesta estructura discursiva canvia segons la tasca que s’esta
duent a terme en cada moment. Aixi, als episodis 1 i 4 trobem una estructura que parteix de
I'exposicid oral d'un sol alumne perd que deriva finalment, un altre cop, en discussio; i als
episodis 2 i 3 trobem un tipus d’estructura conversacional més semblant a I'estructura tipica a
l'aula: elicitacions del professor per provocar la participacié dels estudiants i, a la vegada, guiar la
construccio del discurs mitjangant preguntes tancades. No obstant, hem pogut veure també que
moltes de les elicitacions no acaben en la tercera part de les sequeéncies IRF, amb la valoracio
del professor, sind que el professor aprofita la resposta de I'alumne per aprofundir sobre la part
del contingut que consideri que necessita més aclariments.

Finalment, sobre I'estructura discursiva, encara s’ha de dir que I'analisi ha mostrat no només que
aquesta canvia segons la tasca que es realitza a classe, sind també que condiciona la manera
en qué en Ramon mostra els seus aprenentatges: pel que fa al contingut en relacié als sub-
enunciats meta, quan allo que diu en Ramon és a consequéncia d'una pregunta dintre d’'una
sequéncia IRF, en Ramon mostra més coneixements sobre els set sub-enunciats. En canvi, quan
la seva produccié no és tan guiada, no és tan marcada per les preguntes dels professors,
menciona menys parts de contingut.

No obstant, d’altra banda, si observem la manera en qué s’enuncia aquest contingut, és a dir, la
forma discursiva, quan la interaccié és tipus IRF les respostes son curtes, no elaborades. En
canvi, si la produccid és tipus “exposicio oral’, les respostes sé6n més elaborades, inclouen
mostres de competéncies que van més enlla de I'enunciat del contingut meta, en concret,
competéncies discursives que, moltes d'elles son part integrant del discurs cientific. Per exemple,
sobre la competéncia cientifica, en Ramon fa hipdtesis, fa calculs i veu relacions causa-
consequéncia; i sobre la competéncia comunicativa, sap fer servir diferents estratégies per
expressar el contingut sobre ciéncia com, per exemple, Us de diferents estils discursius (narracio,
argumentacio...) i Us de connectors per expressar aquesta relacio de causa-consequeéncia (si A,
pues entonces B; X, i &s per aix0 que Z).

Com a conclusié d’aquest apartat en qué observem la manera discursiva en quée s'expressen els
aprenentatges d’en Ramon, podem comentar dos punts: primer, en Ramon mostra com s’apropa
a part del contingut meta perd, a més a més, mostra competéncies que van més enlla de
I'enunciacié d’'una part del principi d’Arquimedes i que, en realitat, també son part del contingut
meta, ja que es tracta d'aproximar-se al discurs cientific i, en definitiva, aprendre ciéncies és
també “aprendre a parlar ciéncies” (Lemke, 1990, 1996; Laplante, 2000, 2001). Per tant, podem
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concloure que les dues formes d'interaccié que es donen en aquest fragment (tant la discussio
com les sequéncies IRF), son productives, cada una d'una manera diferent i el fet d'integrar-les
en diferents moments d’'una mateixa classe fa que puguin ser complementaries. També Markee
(2000) arriba a aquesta conclusié en relacié a 'aprenentatge de llengles: “Encara se sap poc
sobre el procés pel qual un estudiant incorpora coneixement nou (...). Sembla que I'Us de
preguntes per part del professor (...), juntament amb altres seqiiéncies en qué els participants
gestionen els torns de manera local, contenen material que pot ser util per a 'aprenentatge”
(Markee, 2000).

Per acabar, el segon punt d’'aquesta conclusio fa referéncia al fet que hem vist a les dades que
I'aprenentatge que realitza en Ramon és producte de la interaccid. Segons aquesta afirmacid,
considerariem que el context en qué es ddéna la interaccid és el marc on es produeix el
coneixement. Si anem més enlla, pero, i adoptem la versié “forta” del significat d'interaccid,
haurem de reconéixer la interaccié no només com un marc en el qual es pot donar I'aprenentatge
sind que, com a practica social, fa que I'aprenent sigui co-constructor d’activitats compartides, on
les competéncies linguistiques i d’altres tipus es posen en joc en un procés constant de
modificacions i ajustos amb altres agents socials i en un context emergent (Mondada i Pekarek,
2004). Efectivament, és en aquesta visié on ens situem, ja que les dades han mostrat com en
Ramon és co-constructor d’activitats compartides amb els professors i els seus companys, posa
en joc competéncies linglistiques i d’altres tipus (per exemple, socials) en un procés constant de
modificacions i ajustos (manteniment de la intersubjectivitat, construccié compartida del
coneixement) en un context on la realitat es va creant a cada pas de la interaccio.

7.3. Altres aspectes observats
7.3.1. Altres activitats que fa en Ramon

Amb I'analisi de les dades que s’ha realitzat a 'apartat de la microanalisi hem pogut veure que en
Ramon fa altres activitats que potser no estan relacionades amb el fet d'apropiar-se dels
continguts meta en aquell moment en qué s’estan treballant, perd si tenen a veure amb
I'aprenentatge en general. Ens referim a la imatge que en Ramon té de si mateix com a
estudiant, en general, i com a alumne d’una classe d’angles, en concret. Aquestes activitats son
les seglents:

1) Es mostra orgullés per haver fet una classe en anglés i haver entés el contingut (fodo eso en
inglés), és a dir, avalua el valor d'alld que apren.

2) Es mostra conscient del seu baix nivell d’anglés (tinc un video joc i no I'entenc; si yo el inglés
need for speed; éste es peor que yo...).

3) Justifica publicament els seus errors (estaba mirando al otro lado; si yo el inglés need for
speed), com si volgués reparar la seva imatge davant la resta del grup, és a dir, esta construint
una nova identitat com a aprenent i és important per a ell protegir-la publicament.

Tenint en compte les caracteristiques d’aquest alumne (veure apartat 3 d’aquest treball) i totes
aquestes accions relacionades amb la concepcié que ell té de si mateix i la imatge davant la
resta del grup, podem afirmar que es tracta d'un aspecte molt important dintre del procés
d’aprenentatge d’en Ramon, ja que totes aquestes accions estan relacionades amb els factors
socials i afectius de I'aprenentatge, que sén imprescindibles perqué I'estudiant segueixi volent
arriscar-se i implicar-se en el discurs a I'aula, perqué finalment es pugui produir I'aprenentatge.

69



A més a més, és important tenir en compte aquests factors com a part de I'esquema de la teoria
de l'activitat que ens ajudaria a descriure amb més precisid, en un treball més extens, quin és el
procés de canvi general (no només d’'aprenentatge) que realitza en Ramon.

7.3.2. Altres coses que passen a classe

Tot i que en aquesta recerca ens hem centrat en I'aprenentatge del principi d’Arquimedes per
part d’en Ramon i no en I'aprenentatge de I'anglés, si que cal fer alguns comentaris sobre I'is
que se’n fa de les diferents llengles, ja que ens trobem en un context AICLE:

En primer lloc, les dades han mostrat que I'is de les diferents llengiies segueix un patrd, tot i que
cap persona a l'aula I'ha establert de manera explicita: el professor d’atencio a la diversitat parla
principalment en catala; la professora d’anglés parla principalment en anglés; i els alumnes
parlen en catala amb el professors i quan fan una activitat davant del grup classe, en castella
quan parlen entre ells i també fan algunes aportacions en anglés per realitzar les activitats
suggerides pels professors.

En segon lloc, les activitats que s’han proposat en aquest fragment han comportat demandes en
diferents llengies: a I'episodi 1 es demana una explicacio en catala, a I'episodi 2 es demanen
paraules en catala pero els alumnes fan les seves aportacions en anglés, a 'episodi 3 es fa una
explicacio conjunta en anglés i, finalment, a 'episodi 4 es demana una explicacié en catala. S’ha
de dir, perd, que aquestes son les demandes generals i que I'alternanga de llengues dintre d’'una
mateixa tasca és constant.

En tercer lloc, els professors no prohibeixen I's de cap llengua a classe. De fet, totes tres
llengles conviuen amb un mateix objectiu: la comunicacié entre totes les persones presents a
l'aula per arribar a la comprensié i 'aprenentatge del principi d’Arquimedes.

| finalment, pel que fa concretament a en Ramon, hem vist a les dades que utilitza també les tres
llengles seguint el patrd implicit esmentat abans i que fa esforgos importants per utilitzar la
llengua meta i utilitzar-la bé (per exemple, s’autorrepara la pronunciacié d’'una paraula en varies
ocasions) en un context significatiu.
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8. CONCLUSIONS

L’objectiu d’aquest estudi era descriure el procés d’'aprenentatge del principi d’Arquimedes que
segueix en Ramon, un dels alumnes de 'aula oberta on es va implementar una unitat didactica
AICLE de la qual s’han extret les dades per a aquest treball. Aquest objectiu es concretava en
dues preguntes de recerca: (1) quines activitats d’aprenentatge realitza aquest alumne per
apropiar-se dels continguts proposats? i (2) quins aprenentatges s'observen i com es mostren
discursivament aquests aprenentatges al fragment analitzat?

Pel que fa a la primera pregunta, hem pogut veure que en Ramon realitza les segtients activitats
per apropiar-se del contingut treballat a classe: s’autoselecciona; accepta i incorpora reparacions
dels companys i dels professors, i també s’autorrepara; fa esforgos per fer I'activitat tan bé com
pot; formula demandes de confirmacio; fa servir les seves llengiies primeres, el catala i el
castella; i formula hipotesis. Trobem, doncs, que en Ramon té una actitud molt activa durant tota
la sessi6 i que té diferents estrateégies per comprendre i intentar aprendre el contingut treballat a
classe.

Hem trobat també a les dades que diverses accions que realitzen els professors també son
importants perqué ajuden en Ramon a apropiar-se del contingut: deixen que els alumnes
interaccionin entre ells; donen la paraula als alumnes molt sovint, sense deixar de regular
I'activitat; ajusten la demanda cognitiva de les preguntes quan el context ho requereix; fan servir
diferents estratégies per facilitar la comprensio quan es parla en angles; guien els estudiants
mitjangant sequéncies IRF; doten els estudiants d’eines que els poden ajudar a expressar-se i a
dur a terme I'activitat proposada; fan aclariments sobre les aportacions dels estudiants, ampliant i
aprofundint sobre el contingut; recullen les aportacions dels estudiants i en fan valoracions
positives publicament; i no sancionen I'is de cap llengua.

Pel que fa a la segona pregunta, s’ha trobat a les dades que en Ramon mostra indicis
d’aprenentatge a curt termini sobre cinc dels set enunciats que formen part del contingut meta.
Aquests enunciats son: (1) The orange is immersed in the water; (2) The water level rises; (3)
The water that has risen is called displaced water, (4) The quantity of displaced water can be
calculated by subtracting the initial level of the water from the final level of the water, i (6) This
force is called upward buoyant force. No trobem indicis d’aprenentatge del contingut de I'enunciat
5: The orange experiences a force which goes upwards; i s’han trobat indicis de confusié sobre
I'enunciat 7: Due to this force, in the water the orange weights less.

A més a més, en Ramon mostra competencies que van més enlla de I'enunciacié d’una part del
principi d’Arquimedes perd que, en realitat, també son part del contingut meta, ja que es tracta de
les competéncies cientifica i comunicativa, és a dir, el que fa és aproximar-se al discurs cientific i,
en definitiva, aprendre ciéncies és també “aprendre a parlar ciéncies” (Lemke, 1990, 1996;
Laplante, 2000, 2001). Concretament, en Ramon: formula hipotesis, fa calculs i veu relacions
causa-consequeéncia; sap fer servir diferents estratégies per expressar el contingut sobre ciéncia
com, per exemple, I'Us de diferents estils discursius (narracié, argumentacio...) i I'is de
connectors per expressar aquesta relacié de causa-consequéncia (si A, pues entonces B; X, i és
per aixo que Z).

Pel que fa a la forma discursiva en qué es mostren aquests aprenentatges, s’ha de dir que hem

pogut veure a les dades que hi ha un macro-genere en tot el fragment analitzat que és la
discussié i que dintre d’aquest macro-génere trobem diferents estructures discursives, que
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canvien segons la tasca que s'esta duent a terme en cada moment i que condicionen la manera
en que en Ramon mostra els seus aprenentatges: pel que fa al contingut en relacié als enunciats
meta, quan allo que diu en Ramon és a consequencia d'una pregunta dintre d’una sequéncia
IRF, en Ramon és capa¢ d’apropar-se a més quantitat d’aquests enunciats. En canvi, quan la
seva produccio no és tan guiada, menciona menys parts de contingut.

No obstant, d’altra banda, observant la manera en qué s’enuncia aquest contingut, quan la
interaccio és tipus IRF les respostes son curtes, no elaborades. En canvi, si la produccid és tipus
‘exposicié oral’, les respostes son més elaborades i inclouen mostres de competéncies que van
més enlla de I'enunciat del contingut meta, com s’ha dit abans, en concret, competéncies
discursives que sén part integrant del discurs cientific. Per tant, podem interpretar que les dues
formes d'interaccié que es donen a laula (tant la discussié com les sequéncies IRF) sén
productives, cada una d'una manera diferent, i el fet d'integrar-les en diferents moments d’una
mateixa classe fa que puguin ser complementaries.

També hem de fer referéncia al fet que les dades han mostrat que els indicis d’aprenentatge que
mostra en Ramon son producte de la interaccio: aquest estudiant és co-constructor d’activitats
compartides amb els professors i els seus companys, posa en joc competéncies linguistiques i
d’altres tipus (per exemple, socials) en un procés constant de modificacions i ajustos
(manteniment de la intersubjectivitat, construccié compartida del coneixement) en un context on
la realitat es va creant a cada pas de la interaccié.

Finalment, s’ha de dir en la part final d’aquest treball que els métodes de recerca empirica o
natural, com és en aquest cas, no busquen la generalitzacio dels resultats, sin6 la interpretacio
aprofundida, de la qual es puguin desprendre noves perspectives per a I'analisi i la comprensio
d’altres realitats (Quivy i Campenhoudt, 2005).

En concret, en aquest treball, volem cridar I'atencié sobre dos temes que han sorgit durant
I'analisi de les dades i que creiem que mereixen un estudi especific: la imatge social que té en
Ramon de si mateix com a estudiant, en general, i com a alumne d’'una classe d'angles, en
concret; i I'is que se’n fa de les diferent llengles que s'utilitzen a l'aula. Pel que fa a la imatge
social d’aquest alumne, hem vist que en Ramon comenca a construir una nova identitat com a
aprenent (com “bon” estudiant) i mostra en diferents ocasions que és important per a ell protegir
publicament aquesta nova imatge; i pel que fa a I's de les llengiies, hem vist un Us variat,
complex pero, al mateix temps, harmonic, hem vist una situacié on tres llenglies diferents
conviuen amb un unic objectiu: la comunicacio real per a la construccio conjunta del coneixement
sobre el principi d’Arquimedes.

Aquest treball de recerca obre també noves arees d'investigaci6 com, per exemple,
l'aprofundiment en la relacié entre el discurs del professor i la participacié activa d’estudiants
oficialment categoritzats com a estudiants amb necessitats educatives especials. Potser la
recerca en aquesta direccid permetria en un futur trobar estratégies perqué I'alumnat amb n.e.e.
pogués rebre una educacié de qualitat sense haver de ser exclos de I'aula ordinaria.
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10. ANNEXES

10.1. Enregistrament audiovisual en format DVD
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10.2. Transcripcid
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10.3. Simbologia de la transcripcié

Simbols de transcripcié (GREIP, febrer 2008)

Descripci6 del fenomen Simbols
Entonacié ascendent

Entonacié descendent

Entonacidé mantinguda _

Pausa curta (.)

Pausa mitja (..) més de mig segon
Pausa llarga (num. de segons)
Allargament sil-labic (segons durada) o

Solapament [ text]

Parla encadenada =

Interrupcid / truncacio text-

Intensitat piano ° text®

Intensitat forte TEXT

Tempo accelerat >text<

Tempo lent <text>

Enunciats pronunciats rient ((riure) text)
Comentaris de qui transcriu (comentari)

Alternances de llengua

negretes i cursives

Transcripci6 fonética aproximada

+text+

Fragments incomprensibles

XXX

Fragments dubtosos

(? text)
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10.4. Material de classe 1: Powerpoint

Imatge inicial:

When a body is immersed in a fluid, it experiences an
upward buoyant force equal to the weight of the displaced fluid.

1. The orange is immersed in the water.

When a body is immersed in a fluid, it experiences an
upward buoyant force equal to the weight of the displaced fluid.

&
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2. The water level rises.

When a body is immersed in a fluid, it experiences an
upward buoyant force equal to the weight of the displaced fluid.

o - @

3. The water that has risen is called displaced water.

When a body is immersed in a fluid, it experiences an
upward buoyant force equal to the weight of the displaced fluid.

500 ml

—)
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4. The orange experiences a force which goes upwards so, in the fluid, the orange weights

less.

5. This force is called upward buoyant force.

500 ml

When a body is immersed in a fluid, it experiences an

upward buoyant force equal to the weight of the displaced fluid.

650 mi 650-500=150 ml

U—»

6. This force is equal to the weight of the displaced water.

500 mi

When a body is immersed in a fluid, it experiences an

upward buoyant force equal to the weight of the displaced fluid.

= weight of 150 ml

650 ml 650-500=150 ml

U—»
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10.5. Material de classe 2: Dossier

PRESSURE ON LIQUIDS:

Archimedes’ principle

Student:” ' _p
Group: _x.n

B s AE s Sm m——— e

February / March 2008
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Pots repetir, si us plau?

What does it mean?

Que vol dir?

T've got a question / a doubt.
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Archimedes’ principle

EXERCISE 1:

Match the words around the drawing with its corresponding image.
4 J 8
fluid (water) body (orange) displaced fluid

500 ml /'2\

5
= weight of 150 ml

4

upward buoyant force

EXERCISE 2:

Make a drawing for each sentence.

The orange is immersed in the water.

(\/
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The water level rises.

g

Co

The displaced water is & oo ml.

This upward buoyant force is equal to the weight of the displaced fluid (weight
(o ml of water)
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GLOSSARY
ENGLISH CATALA

Boat Vaixell
Body (o5
Buoyancy JJANN
Coll Moneda
Cork Suro
Displaced water ront {atqus
Fluid (ilaid
Immersed Aobegen
Level sl
Pressure prasiy
Spoon Cullera
Stone Pedra
Submarine Submari
To float Jlots
To rise Sube .
To sink rendonsa
To spill out Vessar
Upward buoyant force pregede—e—aoede Frga dasu
Weight Pes
Wood Fusta
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10.6. Quiestionari

GRAELLA VALORACIO FINAL

Archimedes & Buoyancy

Nom:_
Data: 12 /3 / &8

PREGUNTES SOBRE EL TEMA

Has pogut seguir les classes en anglés? |[fes o ey e

Has trobat el tema molt dificil? No

Queé t'ha agradat més d’aquest tema? Ao exPS e s | (T30

Que t'ha agradat menys d’aquest tema?

T’agradaria repetir I'experiéncia I'any s .

vinent?

POSA NOTA...
al dossier 1]2]3]4]5]6 |7 [8]9 |(10)
als power points 1 [2]3]4]5]6 |7 8 (9]10
als experiments (taronja, pedres, fusta...) 1 ]2 [3]4]5]|6 |7 |8 |9 |[AD
a les explicacions de la professora d’anglés 1 [2]3]4]5]6 [7 8 ]9 |0
a les aportacions del vostre professor 1121314151617 |8 |9 |(1G
POSA’T NOTA
Activitats 1 ]2 [3]4 ][5 [6 |7 K&[9 |10
Actitud a classe 112 |3 |14 |5 |6 |7 @ 9 [10

ALTRES COMENTARIS

Gracies per la vostra opinio!




10.7. Diari de practiques

DIARI: 2n periode de practiques
Dimarts 5 de febrer de 2008

9.30 h: Aprenentatges badsics (3r)

Comencem tema nou: La planta. Morfologia i fisiologia. Es interessant
veure les classes del Bazoco amb aquest grup i, alhora, recordar-me de
tot el que ens ha explicat I'Enric Roca a la universitat. Estic molt
contenta amb el master, penso que estic aprenent molt.

Dimecres 6 de febrer de 2008

12 h: Aprenentatges basics (3r)

Els nens han estat treballant amb els ordinadors, fent la feina que
m'havia dit el Bazoco. La classe ha anat bastant bé, tot i que durant
tota I'hora he hagut d'anar calmant els anims d'algun alumne. En aquest
grup també tenen el costum de ficar-se els uns amb els altres. La
diferencia amb 2nA és que aqui hi ha un parell de nois amb problemes
conductuals (no massa greus, perqué penso que sén bons nois), pero que
si es van escalfant i no se'ls atura a temps, aqui poden acabar pitjor.

Bé, no em puc queixar. Tots han treballat més o menys, no hi ha hagut
cap baralla greu... he sobreviscut! De fet, penso que fins i tot mha
agradat. Aquestes classes sén un repte i una oportunitat diaria
d'aprendre i de poder ajudar aquests nens, encara que sigui en cosetes
petites.

Divendres 8 de febrer de 2008

8.30 h: Aprenentatges basics (3r)

El Bazoco ha explicat a la Ndria i a la Raquel com era aquest grup i com
organitzava ell les classes (per projectes). Després cadascuna de
nosaltres hem ajudat un alumne a fer un dibuix que havien de fer en
DIN-A3 amb escaire i cartabd.
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Dimarts 4 de mar¢ de 2008

Avui he comengat la unitat didactica amb el d'Aprenentatges basics.
Quan els he dit que fariem un tema en anglés s'’han emprenyat molt. A
més, el Bazoco no hi era perqué ha trucat per dir que arribaria una
mica tard, i els nens s’han desfogat tranquil-lament amb mil No els
agrada l'angles (profe, y eso pd qué sirve?), i no fan anglés a I'aula
ordinaria, pero estan obligats a fer un variable d'anglés cada any
perque la nota d'anglés ha de sortir d'algun lloc. Quan he repartit els
dossiers he sentit comentaris com aquests: pues si yo ya he hecho el
variable, ahora pd que hay que hacer inglés otra vez; pues yo paso; y a
mi esto me va a dar de comer?

Sort que quan ha arribat el Bazoco ha posat una mica d'ordre! Els ha
dit que havien de fer aquest tema en angles perqué necessitaven una
altra nota d'angles, a més de la del variable.

Després hem anat a l'aula de tecnologia perque necessitavem un cané
per passar un Powerpoint i he quedat al-lucinada: tant que s’havien
queixat al principi de la classe, i després han seguit molt molt bé. Fins i
tot participaven una mica en anglés! Només hi ha hagut un noi que no ha
volgut contestar quan li preguntava. Només deia: pero si ho te
entiendo! Pero en general ha anat molt molt bé. Estic molt contental

Dimecres 5 de marg de 2008
Si ahir va anar bé amb els d'Aprenentatges basics, avui ja he quedat de
pedral No m'ho podia creure! He enviat un e-mail a les companyes del

master, perqué aixo li he d'explicar a algd! T el Jose no arriba fins
dissabftel
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Us ho he d'explicar! Encabezadao estandar +
M_ o Afiadie migrcoles, 5 de marza, 2008 15:07:34

ee——— s

Hola a totes!

~

Estic tan contenta que us he d'explicar wha cosa (s que com que el Jose no hi é2... 1 he d'explicar a algh!). Potto dues classes fent CLIL amb els alummes de l'aula oberta,
He agafat una part de la UD didactica de segon i l'he adaptada per a ells. . i si ahir ja em va sorprendre com va anar, avii al-hcinaval

Sén alumnes amb retard d'aprenentatge o problemes conductuals, Abir quan els vaig dir que fariem un tema en anglés es van emprenyar molt. Mo els agrada l'anglés (profe,
v eso pa qué sitve?), 1no fan anglés al'aula ordinria, perd estan obligats a fer un variable d'anglés cada any perqué la nota d'anglés ha de sortir d'alpun loc. Quan vaig
repartir els dossiers sentia comentaris com aquests: pues si yo ya he hecho el variable, ahora pa que hay que hacer inglés otra vez, pues yo paso; v a mi esto me va a dar de
comer?... I després quan vam comengar amb el tema va anar gendal. .. i ani encara millor!

Doncs aquests nois, en aquest contest que us explico, estan:

- posatit melta atencid (mnolta més que els alumnes de segon)

- entenent el principi d'Arquimedes . en anglés!

- participant a classe. . de vegades en angles!

I'ha cndat especialment 'atencid el cas d'un not, que va ser g més s va quetzar ahir al principt. Després, quan vam comencar, escoltava perd fela cara d'emprenyat i quan
1 preguntava alguna cosa encara s'emprenyava mes: pues sino entiendo lo que me dices!. . {com dient "a mi déjame tranquilo, que yo paso de esto"). Doncs avui hem
comengat fent un resum del que vam fer ahir (també pergué ahir va faltar un alunne i avwi i hem explicat entre tots) i resulta que ho va entendre tot! Anava contestant les
preguntes que anava fent jo 1 sha anat engrescant. .. després wolia contestar sempre ell (de vegades, en anglés!) i tenia un somtiure ala cara com de "gué bo que sécl”

Ha estat una classe genial o almenys aixd m'ha semblat a mi, per l'ambient que hi havia, per com reaccionaven els alumnes...

Em sento tan bé que volia comparti-ho amb vosaltres. De veritat, no és per presurmir, ni molt menys, no té res a veurs amb mi. Sén els alumnes, els que han treballat ani a
classe, 1 hi ha altres coses que no estan anant tan bé com m'agradaria, perd és que aid en concret m'ha sorprés tant 1 tan positivament que volia compartir algo bo amb
vosaltres.

Apa, jamhe desfogat! Estic desitjant que arribi el Jose el dissabte per explicar-li tot aixd també a elll

Ens wetetn awiat 1 us acabo d'explicar, val?

Divendres 7 de marg de 2008

Avui ha tornat a anar molt bé amb els alumnes d'Aprenentatges basics.
Geniall T amb 2nA també ha anat una mica millor. Els hem ensenyat els
experiments que hauran de gravar i els han agradat. Suposo que també
el fet de deixar d'explicar teoria i comengar a fer coses més
practiques els ha anat bé.

Dimarts 11 de mar¢ de 2008

Avui ha vingut la Cristina ha veure les classes. A les 9.30 hem fet
classe d'Aprenentatges badsics i li ha agradat molt. M'ha dit que la
manera en queé es barrejaven les tres llengiies a classe, sense fer-se
nosa l'una a l'altre i totes tres amb l'objectiu d'ensenyar-aprendre la
mateixa cosa, era com una simfonia de llengiies. M'ha agradat, aixo de
la simfonia de llengiies! La veritat és que les classes amb aquest grup
estan sent genials i avui la Cristina ha pogut veure “en vivo y en
directo” el que li explicava la setmana passada per e-mail.

Dimecres 12 de mar¢ de 2008
A I'nora d'AP3 hem fet una activitat que no tenia prevista. El Bazoco

s'emociona i em va proposant activitats noves..! Hem fet un dictat per
veure si els alumnes havien assolit bé el vocabulari. Ha estat molt bé.
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Dijous 13 de marg de 2008

Avui ha estat ['dltima classe amb el grup d'aprenentatges basics. Ha
estat molt bé. Hem acabat I'activitat final i hem fet una estoneta de
valoracié de com havia anat tot el tema de ciéncies en anglés. Ha estat
molt interessant. He quedat encantada amb aquesta experiéncia.
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10.8. Correu electronic

Encabezada estandar =

Us ho he d'explicar!
migrcoles, 5 de marza, 2008 15:07:34

M, [ iacir

Para: R - - .
Hola a totes!

Estic tan contenta que us he d'explicar wha cosa (s que com que el Jose no hi é2... 1 he d'explicar a algh!). Potto dues classes fent CLIL amb els alummes de l'aula oberta,
He agafat una part de la UD didactica de segon i l'he adaptada per a ells. . i si ahir ja em va sorprendre com va anar, avii al-hcinaval

Sén alumnes amb retard d'aprenentatge o problemes conductuals, Abir quan els vaig dir que fariem un tema en anglés es van emprenyar molt. Mo els agrada l'anglés (profe,
v eso pa qué sitve?), 1no fan anglés al'aula ordinria, perd estan obligats a fer un variable d'anglés cada any perqué la nota d'anglés ha de sortir d'alpun loc. Quan vaig
repartir els dossiers sentia comentaris com aquests: pues si yo ya he hecho el variable, ahora pa que hay que hacer inglés otra vez, pues yo paso; v a mi esto me va a dar de

comer?... I després quan vam comengar amb el tema va anar gendal. .. i ani encara millor!
Doncs aquests nois, en aquest contest que us explico, estan:

- posatit melta atencid (mnolta més que els alumnes de segon)

- entenent el principi d'Arquimedes . en anglés!

- participant a classe. . de vegades en angles!

I'ha cndat especialment 'atencid el cas d'un not, que va ser g més s va quetzar ahir al principt. Després, quan vam comencar, escoltava perd fela cara d'emprenyat i quan
1 preguntava alguna cosa encara s'emprenyava mes: pues sino entiendo lo que me dices!. . {com dient "a mi déjame tranquilo, que yo paso de esto"). Doncs avui hem

comengat fent un resum del que vam fer ahir (també pergué ahir va faltar un alunne i avwi i hem explicat entre tots) i resulta que ho va entendre tot! Anava contestant les
preguntes que anava fent jo 1 sha anat engrescant. .. després wolia contestar sempre ell (de vegades, en anglés!) i tenia un somtiure ala cara com de "gué bo que sécl”

Ha estat una classe genial o almenys aixd m'ha semblat a mi, per l'ambient que hi havia, per com reaccionaven els alumnes...

Em sento tan bé que volia comparti-ho amb vosaltres. De veritat, no és per presurmir, ni molt menys, no té res a veurs amb mi. Sén els alumnes, els que han treballat ani a
classe, 1 hi ha altres coses que no estan anant tan bé com m'agradaria, perd és que aid en concret m'ha sorprés tant 1 tan positivament que volia compartir algo bo amb

vosaltres.

Apa, jamhe desfogat! Estic desitjant que arribi el Jose el dissabte per explicar-li tot aixd també a elll

Ens wetetn awiat 1 us acabo d'explicar, val?
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