Olga ESTEVE, “La gramatica en I’ensenyament comunicatiu de
Ilenglies estrangeres a adults: una proposta didactica per a nivells

diversos d'aprenentatge”, a Anna CAMPS (2000), Gramatica a I'aula,
Barcelona, Ed. Grao.

La proposta didactica que presentem i que va dirigida a I’ensenyament de llengues
estrangeres a adults (concretament de I’alemany com a LE), vol oferir una opcié
metodologica per integrar un tractament explicit de la gramatica a una metodologia
comunicativa, sense que aixo signifiqui tornar a un ensenyament gramatical basat només
en explicacions per part del professor.

Per a I’elaboracié de la proposta ens hem plantejat tres qliestions basiques: Quin és
I’objectiu de I’ensenyament - aprenentatge d’una llengua estrangera?, qué entenem per
gramatica? i com aprenen la gramatica d’una llengua segona o estrangera' els adults?

Quin és I'objectiu de I'ensenyament-aprenentatge d'una LE?

Partim del pressuposit que I'objectiu principal de I'ensenyament-aprenentatge de llengiies
segones i estrangeres és que l'aprenent adquireixi una "competencia comunicativa™ en la
nova llengua. Seguint les idees de Canale & Swain (1980), aquest concepte fa referéncia
no només a la 'competéncia linglistica' (entendre com funciona el nou codi), sind també
a altres tipus de competéncies, com ara la 'sociolinglistica’ (entendre les regles
socioculturals d'us de la llengua), la 'discursiva’ (saber interpretar i crear textos de
diferent tipus), i també la competéncia 'estratégica’ (saber utilitzar les estratégies
adequades per poder entendre i compensar deficiencies de comunicacid). L'objectiu no
és, per tant, "aprendre a construir frases o textos correctes sind adquirir un conjunt de
competéncies per poder comprendre discursos auténtics i participar de forma adequada
en la seva produccid" (Nussbaum, 1996: 112).

Queé entenem per gramatica?

A partir de l'objectiu descrit, el concepte de "gramatica" havia de ser forcosament més
ampli i integrador. En els pressuposits de la pragmatica, l'analisi de discurs i del
funcionalisme america hem trobat la visi6 de gramatica que més concorda amb el
concepte de "competéncia comunicativa™: es tracta d'una visié global dels elements
verbals que inclou tant els aspectes purament linglistics com els semantics i els
pragmatics. En I'ensenyament de llengiies segones i estrangeres, actualment es concep la
llengua, almenys teoricament, des d'aquestes tres dimensions, estretament relacionades
(Larsen-Freeman, 1991). Per exemple, si introduim els 'possessius' haurem de tenir en
compte que a) posseeixen una forma morfologica determinada, b) tenen un significat
(expressen possessio), pero també ens haurem de preguntar la diferéncia d'Us entre
aquest element linglistic i per exemple I'anomenat genitiu saxd (que també expressa
possessid) (form-meaning-use).



Com aprenen la gramatica d'una llengua estrangera els adults?

Aquesta questié ha sigut decisiva per a I'elaboracio de la nostra proposta; per aixo ens
centrarem en ella amb més deteniment. Des d'un model cognitiu d'adquisicio-
aprenentatge de llenglies segones i estrangeres, es contempla I’aprenent com a
“processador d’informacié” (Multhaup, 1997), és a dir, com a individu cognitivament
actiu que, en el seu intent d’arribar a un control d’una llengua diferent a la L1, activa una
série de mecanismes mentals gracies als quals és capa¢ d’adquirir coneixement. La
majoria dels models actuals en adquisicié de segones llengiies parteixen de la hipotesi
que tot aprenent adult elabora dos tipus de coneixement (Doughty & Williams, 1998):
"coneixement explicit" i "coneixement implicit”. EIl primer fa referencia a un tipus de
coneixement controlable i conscient, mentre que el "coneixement implicit" és més
intuitiu i inconscient, més automatitzat.

Respecte a aquesta distincio, un dels aspectes que més rellevants per a la didactica és la
importancia del recursos interns (coneixement implicit) que pot aportar I’aprenent adult
a l'aula: la gramatica interna, les capacitats d’0s verbal que provenen de la L1, les
mateixes habilitats d'aprendre i I'anomenat pensament esquematic. Els esquemes estan
relacionats amb el coneixement que es posseeix de situacions quotidianes i
estereotipades (per exemple, anar a un restaurant, anar al dentista). Es considera, i aixo
és molt important, que els models textuals (generes i tipus de text) també formen part del
pensament esquematic (van Dijk, 1987).

La pregunta que es plantegen els teorics és si I’aprenentatge d'una segona llengua
comencga amb coneixement explicit, que amb el temps es pot anar automatitzant a través
de la practica, o si el coneixement implicit precedeix I’habilitat de verbalitzar
explicitament el coneixement. La idea que sembla més estesa és que I’aprenentatge de
segones llengiies pot tenir lloc en les dues direccions (Multhaup, 1997). Aixi,
I’adquisicié d’una nova llengua es pot donar a) de manera explicita via “regles”, és a dir,
tot assimilant regles en una situacié d’instruccio (de classe); b) de manera explicita a
través d’un aprenentatge més selectiu, en que I’aprenent cerca i elabora informacio,
planteja hipotesis i les verifica, etc. ¢) o de manera implicita, és a dir, mitjancant una
abstraccio inconscient/automatica de I’estructura de la llengua que es deriva de
I’experiéncia prévia de I’aprenent.

Ara bé, hem de tenir en compte que, segons la recerca en adquisicio, no es pot assegurar
que tot coneixement explicit es pugui automatitzar: el coneixement explicit en una LE
només pot facilitar coneixement implicit (Ellis, 1995), perqué I’aprenent segueix un
ordre natural de sequéncies adquisitives i aquest ordre no s’altera pel fet de practicar
exhaustivament i repetitivament estructures de la nova llengua (Long & Richardson,
1998). L'elaboracié de coneixement implicit queda, per tant, oculta en l'interior del
proces.

D'aix0 es dedueix que per a la didactica el més important és saber com es pot arribar a
facilitar I'elaboraci6 de coneixement implicit. Es considera que el cami més optim és a



través d'un aprenentatge mes selectiu de cerca i elaboracio d'informacio, a partir d'un
treball analitic d'inferéncia i de formacié d'hipotesis que I'aprenent pot dur a terme
individualment o en col-laboracio i en el qual el coneixement previ que aporta cadascu
juga un paper molt important: si s'indueix I’aprenent a relacionar el que percep de nou en
I’input amb allo que ja coneix en la seva propia llengua o en la que apren, pot arribar a
establir hipotesis ("no salvatges") sobre el funcionament del nou sistema linguistic que
més tard es poden verificar, i també a identificar on son els buits entre el que sap i el que
encara ha d’aprendre (noticing the gap, Schmidt, 1994). Aquest treball també és possible
a partir de processos de produccio escrita (Esteve, 1999). En qualsevol cas, I'important
és que es tracta d'un treball conscient i analitic, dirigit a fomentar una conscienciacié
linglistica (Bosch & Esteve, 1999), en qué el més important és que I’aprenent s’adona
gradualment del que és conegut i del que és nou i reorganitza o reestructura la
informacié que té emmagatzemada en el seu sistema d’interllengua (o llengua a cavall
entre la materna i l'estrangera i que representa, en definitiva, el coneixement implicit en
la LE) a partir de la informacié nova que va processant.

Ara bé, cal tenir en compte que aquest treball més reflexiu i explicit no sembla generar
coneixement implicit si no esta lligat a oportunitats naturals de comunicacié (Long &
Richardson, 1998). Es a dir, no s'arribara a un aprenentatge significatiu de la gramatica
si aquesta esta aillada dels objectius comunicatius.

Les conclusions més importants que extraiem de tot aix0 és que, per una banda, no
sembla eficient dirigir I'ensenyament de la gramatica cap a l'acumulacié de coneixement
explicit (com plantejava el métode tradicional) i tampoc sembla aconsellable dirigir-lo
cap a l'implicit (com proposava el metode audiolingual). Si l'aprenentatge té lloc en les
dues direccions, aleshores hem de trobar una metodologia que permeti establir un
equilibri entre els dos plantejaments. Al mateix temps, aquesta metodologia haura de
permetre incorporar fases de conscienciacio linglistica a tasques comunicatives.

Quina metodologia afavoreix la integracio d'activitats de reflexié sobre la llengua
en I'ensenyament comunicatiu de llengties estrangeres?

L' "enfocament per tasques des d'una aproximacié vygotskiana" (Williams & Burden,
1999) sembla oferir el marc idoni per treballar la gramatica des dels pressuposits que
hem presentat. En general, i en I’ambit d’aprenentatge de llengiies, una "tasca™ és un treball
dut a terme pels aprenents que implica el processament o la comprensio de llenguatge per
assolir un proposit comunicatiu (Zanon, 1999). S'ha escrit molt sobre aquest enfocament i
sobre els diferents tipus de tasques (Nunan, 1996). Nosaltres ens centrem, pero, en
I'aproximacié vygotskiana que alguns autors han adoptat respecte a aquest enfocament
metodologic (Adair-Hauck & Donato, 1994), i segons la qual, s'han de tenir en compte
quatre principis basics quan elaborem tasques d'aprenentatge:

1. Lallengua s'’ha d'entendre des de la globalitat, perqué els elements linglistics només
adquireixen significat quan estan en un context i s'usen en relacié amb una totalitat.

2. La tasca ha de presentar una seqiiéncia ciclica que parteixi de la globalitat (processos
top-down o de dalt a baix) per tornar a ella després d'un treball especific sobre la forma
(processos bottom-up o de baix a dalt). D'aquesta manera tant es fomenten estrategies



globals de comprensio com els microprocessos necessaris per analitzar i entendre el sistema
formal: del text a la frase a la paraula al text.

3. La forma s'ha de treballar sempre a partir d'un procés de descobriment progressiu a
partir de l'aplicacié d'estrategies d'inferencia i del posterior plantejament d'hipotesis
(conscienciacio linguistica). Es considera que aquest treball més analitic és més fructifer si
es fa en cooperacio.

4. En l'tultima fase del cicle s'han de proposar activitats extensives on l'aprenent hagi
d'explotar els recursos lingiistics que ha aprés, a partir del treball especific sobre la
forma presentat en el punt 3, en contextos comunicatius nous. No es tracta d’aprendre a
construir oracions correctes sino, i aixo és molt important, d’aprendre I’habilitat d’usar
els coneixements linglistics en contextos diferents o nous. Aixo suposa forgosament
relacionar la reflexio sobre la forma amb el seu Us en un context comunicatiu perquée
I’aprenent arribi a entendre que les estructures gramaticals serveixen sempre per a
construir significats.

El cicle no és possible si no safavoreix un dialeg simétric (a l'aula tots s6n experts
potencials) de co-construccié de coneixement. Aix0 és el que s'entén per treballar la
gramatica dins de la Zona de Desenvolupament Proxim, que és la distancia entre el que
l'individu sap fer per ell mateix i el que sabria arribar a fer amb la guia d'altres més
(Vygostky, 1978). EI cami d'un estadi a I'altre anira sempre d'allo més familiar a allo nou:
s'adquiriran coneixements nous a partir dels coneixements previs i, i aixo és molt important,
a partir de la interacci6 amb els altres (aprenents i professor). Gracies al dialeg
s'afavoreix un bastiment col-lectiu, també entre iguals, en el qual els coneixements previs
(coneixement implicit) entren en interaccié amb sabers nous (coneixement explicit).

4. La proposta: disseny i trets metodologics

Les tasques que conformen la nostra proposta

a) parteixen del model ciclic de base vygotskiana i se centren, per tant, en els mateixos
processos de comprensid i produccid;

b) en aquests processos s'encabeixen fases de reflexié en cooperacié sobre la forma:
aquestes han d'afavorir necessariament I'apropiacio dels recursos verbals necessaris per a
assolir I'objectiu comunicatiu;

c) seguint l'essencia de les tasques comunicatives, i per tal de "crear la necessitat de
comunicar" dins del context de l'aula, presenten dos buits d'informacié: un que s'ha
d'omplir de forma oral i un altre per escrit;

d) presenten una seqliéncia basada en la “transformacio de discursos” a partir d'un
ventall de géneres textuals" i seguint la progressio "de I'oral a I'escrit".

Les tasques son aplicables a nivells d'aprenentatge diversos i ofereixen una seqtiencia
didactica sencera que presenta el segiient esquema

De l'oral a l'escrit

FASE 1: Presentaci6 d’una situacié comunicativa en que calgui interactuar oralment

FASE 2: Presentacié d’una segona situacié comunicativa, relacionada amb I’anterior, en que calgui
escriure en col-laboracio.

FASE 3: Revisi6 conjunta (professor-aprenent; aprenent-aprenent) dels textos per al tractament d’errors i
com a possible font d’input nou (a partir de les giiestions que sorgeixen en aquesta revisio)




FASE 1

Per dur a terme aquesta fase, es presenta als aprenents la segiient graella de prediccié de
Ilengua que els ha d'obligar a dur a terme un treball analitic de cerca de recursos verbals,
a partir del coneixement que aporta cadascu i de la interaccié dins del grup (treball en
cooperacio).

GRAELLA DE PREDICCIO DE LLENGUA
Quins recursos verbals que coneixem en alemany o
gue podem extreure de l'input ens poden servir per a....

FUNCIONS (ACTES DE PARLA):
- ESTRUCTURES
- LEXIC

? Anoteu-los a la columna de la dreta directament en
alemany.

ON ELS PODEM CERCAR?

Preguntant al professor, al company, en el llibre de text,
etc.

Quins altres recursos verbals necessitem i no
coneixem en alemany? Apunteu-los en la llengua
materna.

Es tracta d'una activitat de reflexio sobre la "forma" respecte, i aixo és molt important, al
seu Us comunicatiu (per aquest motiu s'afegeix I'apartat de "funcions™: qué wull
expressar?). En aquesta reflexio el coneixement que tenen en la L1 sobre el que és una
entrevista informal, és a dir el coneixement sobre géneres textuals, els pot servir
d'estratégia en la cerca de recursos. Una altra estrategia mediadora I'ofereix I'Us de la
llengua materna: es tracta d'un Us que té no una dimensié comunicativa sino
sociocognitiva (que ajuda a construir coneixement nou a partir de la interaccio amb
altres: Esteve, 1999; Van Lier, 1995).

FASE 2

En aquesta fase es tracta de la composicié d'un text escrit (en col-laboracid) relacionat
amb la situacié anterior. Perqué una fase de produccié escrita? En primer lloc, els
aprenents s'enfronten amb un nou objectiu comunicatiu, estretament relacionat amb
I'anterior, que els obliga un altre cop a generar un intens treball cognitiu. Donat que el
codi escrit exigeix uns altres recursos verbals, la transformaci6 de discursos planteja la
resolucio d'un problema linglistic nou i dona peu un altre cop a una activitat de
conscienciacié linguistica, pero diferent a la duta a terme en la primera fase: aixi com en
aquella l'activitat metalinguistica esdevenia com a planificacié o preparacié de la tasca
oral, en aquesta segona l'activitat de reflexio té lloc durant el mateix acte d'escriure. |
estem d'acord en que el procés de composicio escrita ofereix un marc idoni per
reflexionar sobre el codi linglistic i per iniciar-se en els processos de monitoritzacio (o
autocontrol de la propia produccid) (Camps et al., 1997

FASE 3

L'Gltima fase té com a objectiu crear un espai "natural” per a la co-construccié de
coneixement, sempre a partir del que en primer lloc poden aportar els aprenents. No es
tracta de "corregir”, sin0 de partir dels possibles errors, pero també dels enunciats
correctes (1), per tractar de manera explicita continguts gramaticals nous, potser no
contemplats en la programacio. Es un intent d'integrar el "curriculum intern" de l'alumne




(que sorgeix de les necessitats de la mateixa tasca) amb el "curriculum extern” establert
per la institucio (Breen, 1997).

MOSTRA DE TASCA PER AL NIVELL INICIAL

Objectiu: Coneéixer als membres del grup
FASE 1: Entrevista informal (oral)
Treball en grup (treball d'analisi)

Haureu d'intercanviar oralment informacié sobre les vostres dades personals per tal d'anar-vos
coneixent. Abans de comengar, pero, penseu en les estructures i el lexic que apareixen en els textos
que heu treballat a classe i que puguin servir per a"":

a) iniciar i tancar la conversa; b) preguntar pel nom; c) presentar-se un mateix i a una tercera
persona; d) preguntar per altres dades personals, com ara edat, professio, etc.; €) donar informacié
sobre les propies dades personals; f) solucionar problemes de comunicacié (si no s'entén

l'interlocutor)

Treball en grup (interaccio oral planificada)

Intercanvieu ara informacié sobre vosaltres tot usant els recursos verbals que heu cercat a la fase
d'analisi.

Treball individual

Per tal de poder retenir la informacid, és convenient que prengueu nota, de manera concisa, de la
informacio concreta que aneu rebent de cadascun dels membres del grup.

FASE 2: Resum informatiu (escrit)

Treball en grup

La resta dels grups ignora la informaci6 sobre els membres del vostre grup. Per tal de donar-la a
congéixer a tota la classe, escriviu un resum breu en qué sintetitzeu la informacié més important
dels components del vostre grup.

Abans d'escriure:

- seleccioneu la informaci6 que hagiu recollit en la primera fase;

- organitzeu la forma de presentar-la;

- penseu en les recursos verbals que poden servir per elaborar un resum (penseu en la graella de
prediccio de llengua)

FASE 3: Co-avaluacié

Treball conjunt professor-alumnes

Escriviu la versio final del text en una transparéncia i presenteu-lo. El revisareu conjuntament amb
tots els companys de classe i amb el professor.

NIVELL AVANCAT

La seqliencia didactica que proposem per a nivells avancats es en principi similar a la del
nivell inicial. Se'n diferencia en el seguent:

En el nivell inicial, com hem vist, comencem amb un treball conscient i analitic sobre la
llengua, per tant explicit, a partir dels coneixements que aporten els alumnes de la seva L1 i




daltres llengiies que coneixen i gracies als quals ja estan en condicions de dur a terme
aquest treball d'analisi.

Per als nivells més avancats d'aprenentatge, creiem que €s possible iniciar un proceés invers:
fer explicit el coneixement que l'aprenent tingui adquirit en la LE fins al moment per tal
que, a partir d'un treball danalisi contrastiva intralingual, s'adoni del buit entre el que ja
coneix i tingui automatitzat (Us espontani de recursos verbals) i el que encara ha d'aprendre
(noticing the gap). Aquesta sequéncia ofereix, al nostre entendre, un treball de reflexid
sobre la LE des d'una perspectiva similar al cami de gradacié de coneixements que se
segueix en I'ensenyament-aprenentatge de la L1.

MOSTRA DE TASCA PER A NIVELLS AVANCATS

Objectiu: Elaborar un text informatiu-descriptiu per a estudiants estrangers sobre
el procés de matriculaci6 al nostre centre"

FASE 1A

Treball individual en el laboratori ( oral espontani)

Imagina't que expliques oralment a un/a amic/ga el procés de matriculacio en aquest centre. Fes
Us de tots els recursos verbals que puguis usar espontaniament. Enregistra't.

Treball en parella (treball d*analisi)

Intercanvia ara I'enregistrament amb un company/una companya. Analitza individualment els
recursos verbals que ha utilitzat I'altre per a "descriure processos” i compara'ls amb els teus
FASE 1B

Treball en parella (treball d*analisi)

(Els alumnes reben mostres de textos escrits amb diferent grau de formalitat i de
dificultat)

Treballa ara amb el company amb el qual has intercanviat I'enregistrament. Analitzeu
conjuntament en els textos que us presenta el professor tots els recursos verbals que serveixen
per a descriure processos i classifiqueu-los segons grau de formalitat.

Treball plenari

(El professor fa una posada en comu de tots els recursos verbals analitzats en parelles: co-
explicacié gramatical)

FASE 2

Treball en grup (escrit)

Formeu grups de quatre. Heu d'escriure un text informatiu-descriptiu per a estudiants estrangers
que es volen matricular en aquest centre. Els heu d'explicar el procés de matriculacié. Abans de
comencar, feu una prediccié de llengua: trieu de l'analisi feta a la primera fase els recursos
verbals adients per al nou objectiu comunicatiu.

FASE 3

Treball conjunt professor-alumnes

Quins recursos verbals nous heu apres a partir de I'analisi del discurs oral del company? Quins
recursos verbals heu apreés a partir de I'analisi dels textos escrits? Quins heu utilitzat? Quins no?
Per que? On teniu problemes?

Valoracio de la proposta i consideracions finals

Les tasques han estat dutes a terme en nivells diferents i en institucions diverses, totes
elles centrades en I'ensenyament a adults. Com a valoracié global podem afirmar que les




tasques, i per tant la metodologia didactica implicita, han tingut una bona acollida per
part dels aprenents. Els aspectes més destacables sén els segiients: Per una banda, el
treball ha permes fomentar gradualment en els aprenents un sentiment d'autoestima
("puc fer moltes coses en la LE amb pocs recursos") aixi com una "consciencia
linglistica” que, sens dubte, ha ajudat a treballar la forma evitant un ensenyament
gramatical basat exclusivament en les explicacions del professor. En aquest sentit, el
"parlar sobre la llengua”, sobretot en les fases d'escriptura col-lectiva, emergeix com una
activitat natural que no entra en conflicte amb la classe comunicativa. Un aspecte que
volem destacar respecte a aixo és I'equilibri que s'ha establert entre I'4s de la L1 i la LE,
questio que sempre ha estat motiu de discussio entre els professors de llengues
estrangeres. La L1 és vista pels aprenents que han dut a terme les tasques com una
important estrategia mediadora sense la qual no haguessin pogut assolir molts dels
objectius, sobretot en la fase de composicio escrita.

Tanmateix, i per finalitzar, hem d'apuntar que en alguns casos el tractament de la
gramatica segons aquest enfocament entra en conflicte amb les representacions i
creences que tenen els aprenents adults respecte al que significa "treballar gramatica™:
situacio d'instruccié basada en llargues explicacions per part del professor.
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" En els estudis d'adquisicié s'usa generalment el terme "segones llenglies" per fer referéncia a totes
aquelles llenglies diferents a la llengua materna, tant si s'han aprés en contextos naturals com en contextos
formals. Nosaltres optem preferentment pel terme "llengua estrangera” per donar compte de I'aprenentatge
d'una llengua, diferent a la materna, que només té lloc en contextos formals (aula).

" La rad de partir de géneres textuals (I'entrevista informal, I'informe breu, etc.) respon a la idea que en els
géneres la gramatica emergeix d'una manera natural (Loschky & Bley Vroman, 1993: en un qliestionari,
per exemple, es més usual que apareguin oracions interrogatives, que el temps verbal sigui el present,
etc).

" Per a nivell inicials, aconsellem donar als aprenents una guia per a la "prediccié de llengua”; per aquesta
ra6 se'ls presenta un llistat amb alguns dels actes de parla que poden aparéixer en la interaccié oral.

"V En el context que ens ocupa, les Escoles Oficials d'ldiomes, també s'imparteixen catala i castella com a
Ilengiies estrangeres.



