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Resum

L’objectiu d’aquest estudi €és descriure el desenvolupament de la
competéncia linguistica escrita en rus com a llengua estrangera per
part d’aprenents bilingiies (catala/castella) d’edat adulta (n=83) en
context d’instruccié formal (IF), en concret en una modalitat de
cursos extensius. La mostra inclou quatre grups corresponents a
nivells consecutius d’una escola oficial d’idiomes catalana (1-4). A
tal fi es duu a terme un estudi longitudinal, amb un disseny pretest —
posttest, amb dos temps de recollida de dades per a cada nivell, i
alhora un disseny transversal per als quatre nivells. Les dades
obtingudes es contrasten amb les de la produccioé escrita d’un grup
de parlants de rus com a L1 (n=30), amb I’objectiu d’establir relacio
amb el seu nivell d’habilitat pel que fa a la produccio escrita.
L’estudi té dos objectius especifics: a) avaluar el progrés assolit per
part dels quatre grups de participants no nadius pel que fa a les
arees de complexitat, correccio i fluidesa de I’escriptura, al llarg
d’un any natural, mesurat en dos temps (febrer-febrer), i
transversalment al llarg de 4 anys; b) mostrar el nivell de
proficiéncia assolit pel que fa a 1’0s del cas en rus longitudinalment.
Les dades es van recollir a partir d’una tasca consistent en un relat
que els participants havien d’escriure en un maxim de 40 minuts, a
partir d’unes imatges. Posteriorment, els resultats s’han contrastat
amb els del grup de participants nadius (n=30) que realitzen la
mateixa tasca en un sol temps. Les analisis estadistiques han revelat
que 150 h d’IF incideixen significativament en el G1, perd no en el
G2, el G3 o el G4. Més especificament, el G1 millora
significativament en la complexitat sintactica mesurada a traves del
total de clausules per oracié i el total de clausules dependents per
oracid; en la complexitat léxica mesurada a través de I’index de
Guiraud; i en la fluidesa mesurada a través de la comptabilitzacio
del nombre de paraules per 40 minuts. El G1, el G2, el G3 i el G4
mostren mitjanes significativament més baixes que el grup nadiu en
les mesures de complexitat léxica, correccid i fluidesa, pero no en la
complexitat sintactica. Les analisis qualitatives han mostrat que al
cap de 150 h d’IF el G1, el G2, el G3 i el G4 no milloren ni en la
guantitat ni en la qualitat en el cas pel que fa al seu Us i correccid.
En conclusid, sembla que aquest estancament pel que fa al progrés
en les habilitats d’escriptura dels nivells 2, 3, i 4 es podria explicar
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per la manca d’input i practica en la llengua meta, que es podria
solucionar amb més feina individual fora de 1’aula i estades a un
pais de parla russa.

Abstract

The main purpose of the current study is to describe written
language development in the case of a group of bilingual
(Spanish/Catalan) adult learners (n=83) of Russian as a foreign
language, who are learning in a formal instruction context, on
extensive language courses. The sample includes four groups of
participants that correspond to four consecutive levels of
proficiency (1-4) in a Catalan official language school. Their
production is compared with that of a baseline group of speakers of
Russian as an L1 (n=30). With the above objective in mind we have
conducted a longitudinal study with a pre-test/post-test design and
two times of data collection for each level group. We have also
applied a cross-sectional design to the data and considered
development throughout the four levels of proficiency examined.
The study has two main specific objectives: a) to assess the
progress of the four groups of non-native participants regarding the
domains of complexity, accuracy and fluency in writing, during a
calendar year between two testing times (February — February), and
crossectionally over 4 years; b) to show the level of proficiency
achieved as far as the use of cases in Russian longitudinally. Data
was obtained by means of a task in which participants were asked to
write a story based on a set of images provided by the researcher.
They were allowed 40 minutes to complete the task. Subsequently,
the results were compared with those obtained by the baseline group
of native participants who performed the task only once. Statistical
analyses showed that 150 hours of formal instruction have a
significant impact on G1, but not on G2, G3 or G4. Specifically, the
G1 showed a significant improvement in syntactic complexity,
measured by total number of independent clauses and total number
of dependent clauses. Additionally we detected a significant
improvement in lexical richness, measured by means of the Guiraud
index. Significant improvement in fluency was also revealed, in
terms of number of words per minute. G1, G2, G3 and G4 showed
significantly lower means than the native group in measures such as
lexical complexity, accuracy and fluency, but not in syntactic



complexity. Qualitative analyses showed that after 150 hours of
formal instruction none of the groups had improved interms of the
amount and quality of errors produced when using case marking in
Russian. We would like to conclude by suggesting that such
stagnation throughout levels 2, 3 and 4 may bedue to insufficient
amounts of hours of formal instruction, ultimately insufficient input,
a situation which might be improved by increasing both individual
out of class work and opportunities for the students to experience
stay abroad periods in Russian speaking countries.
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INTRODUCCIO

'Arran de I’actual recessio economica al territori d’Espanya, que
segons I’Anuari estadistic de Catalunya de ’any 20142 ha fet que hi
hagi un 20% de persones aturades del total de la poblacié activa,
milions de joves es veuen obligats a emigrarper cercar noves
oportunitats laborals. Les ultimes estadistiques constaten que,
mentre la immigracié al territori catala esta baixant, I’emigracié ha
patit un creixement de quasi un 20% des del 2014° i de més d’un
45% respecte al 2012, segons les dades de I’Institut Nacional
d’Estadistica (INE). Dels 15.713 catalans emigrats el darrer any,
3.883 s6n menors de 15 anys; 1.500 tenen de 16 a 24 anys; 3.185,
de 25 a 34 anys; 3.569, de 35 a 44 anys, i la resta 45 i 65 anys.
Podriem dir, doncs, que la ma d’obra jove (de 25 a 44 anys) és una
de les que més emigra. L’esclat de la crisi ha afavorit I’emigracio de
fins a un total de 55.319 joves d’entre 15 1 34 anys que ara resideix
a D’estranger, una xifra que equival a una quarta part de tots els
catalans que viuen fora actualment.*

Aquells que es queden, malgrat tot, busquen oportunitats laborals en
els sectors més prospers del mercat catala. En el context de crisi
actual, el turisme s’erigeix com un dels motors de 1’economia
catalana i un dels sectors que millor resisteixen la crisi (el 13% del

1Aquest treball de recerca esta financat per ’AGAUR de Generalitat de
Catalunya: HUM2004-05442-C02-01, HUM2007-66053-C02-01/02 i FFI12010-
21483-C02-01/02.

2 Font: Idescat.cat (2015). Anuari estadistic de Catalunya. Recuperat el 30
d’octubre de 2015, des de http://www.idescat.cat/pub/?id=aec&n=318. La xifra
d’aturats presentada es va elaborar a partir de I’enquesta de la poblacié activa de
I’'INE.

3 Font: Ara.cat (2015). L emigracié catalana creix gairebé un 20% durant el
2014, Recuperat el 30 d’octubre de 2015, des de
http://www.ara.cat/societat/Lemigracio-catalana-creix-gairebe-

durant 0 1376862498.html.

4 Font: Ara.cat (2014). Han emigrat 20.000 joves des del 2009. Recuperat el 30
d’octubre de 2015, des de http://www.ara.cat/premium/economia/Mes-joves-
emigrats-des-del 0 1189681079.html.
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total dels ocupats treballen en el sector dels serveis turistics).
Conseglientment, a causa de la gran demanda de feina en aquest
ambit, el perfil de les persones contractades cada vegada €s més
competitiu i exigent amb els coneixements de llengties, fins al punt
que ja no n’hi ha prou tenint un bon domini de I’anglés per
posicionar-se en el sector. Aixi, per exemple, gracies a un important
creixement del turisme rus entre el 2012 i el 2013, el qual va ocupar
la segona posicié en nombre de visitants després dels francesos,® la
llengua russa s’ha convertit en una de les més demanades per aquest
sector, després de 1’anglés, el francés i I’alemany.’

Aquest fet, a la vegada, ha provocat un boom en lesinscripcions per
aprendre rus a les escoles i académies d’idiomes publiques i
privades. A tall d’exemple, durant I’any académic 2012-2013 en
una de les Escoles Oficials d’Idiomes (D’ara endavant, EOI)
barcelonines el nombre d’aprenents de rus va augmentar de 10
grups (aproximadament 30 alumnes per grup) a 14 grups, i en
podrien ser molts més si no fos per la manca de personal docent
contractat i especialitzat en aquesta llengua. Com a referent, podem
exposar les xifres reals de la nostra primera recollida de dades,
realitzada el mes de febrer del 2012.8 Els qiiestionaris de perfil
linglistic van revelar que per al 58% (n=70) del total dels
participants del primer i el segon nivell de rus de I’escola d’idiomes
(n=122) la rad6 principal per la qual estudiaven rus era la projeccid
laboral. Aquestes dades contrasten amb les respostes dels alumnes
dels ultims cursos (n=93), dels quals només el 15% (n=14) ho feien

® Font: Idescat.cat (2014). Poblacié ocupada en el sector turistics. Recuperat el
30 d’octubre de 2015, des de http://www.idescat.cat/novetats/?id=1939.

® Font: Elperiodico.cat (2013). El turisme rus es triplica en quatre anys a
Catalunya.  Recuperat el 30 d’octubre de 2015, des de
http://www:.elperiodico.cat/ca/noticias/societat/turisme-rus-triplica-quatre-anys-
2718357.

” Font: Boada, et al. (2013). Informe sobre les necessitats formatives del sector
turistic. Recuperat el 30 d’octubre de 2015, des de
http://www.ctesc.cat/doc/doc_46821878 1.pdf.

8 En total vam realitzar quatre recollides de dades en dos anys academics amb una
distancia de 75 hores d’IF entre cadascuna de les recollides.
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per aquesta rao; la resta estudiaven rus per conéixer aquesta cultura
o0 per simple interés.

Dr’altra banda, el fervor per aprendre rus ha arribat fins al punt que
aquesta llengua s’ha comengat a introduir a les aules dels instituts
publics. Aixi, per exemple, a la comunitat de Salou, on els russos
son la segona nacionalitat amb més pes després de I’espanyola,’® els
alumnes de segon i tercer de secundaria de I’Institut Marta Mata
tenen I’opciod’aprendre rus dintre de I’itinerari escolar, a part de
castella, catala i anglés. Hem de destacar que en total al territori de
Catalunya actualment viuen més 22.000 persones de nacionalitat
russa'®.

Tots aquests esdeveniments, conjuntament amb la motivacio
personal com a professora de rus i filologa eslava, han despertat
I’interés de descobrir que¢ se sap sobre 1’adquisici6 d’aquesta
llengua. En cercar bibliografia sobre el tema, ens hem adonat que
realment hi ha poques recerques empiriques sobre el rus com a
llengua segona (D’ara endavant, L2).1! Aixi, a Espanya, només ens
consta un estudi sobre el desenvolupament en 1’adquisicié del rus
(Quero-Gervilla, 2005). En concret, es tracta d’una analisi dels
errors 1 la seva evolucio en el procés d’adquisicio del cas en rus per
part d’hispanoparlants en els diferents estadis d’aprenentatge
d’aquesta llengua.*2El material (redaccions i tests de gramatica) per
dur a terme aquest estudi es va recollir en diferents facultats de
Traducci6 i Interpretacio i Filologia Eslava (Universitat de Granada,

° Font: Salou (2012). L’alcalde de Salou acomiada els alumnes moscovites
d’intercanvi a I'IES Marta Mata. Recuperat el 30 d’octubre de 2015, des de
http://www.salou.cat/noticia_detall/ WJISnMCmKj4Ha HPVY 1x8XN--
AvXLEAs4ejlcbmLjGOl.

10 Font: Direccio General per a la immigracio (2015). Les 40 principals
nacionalitats. Catalunya. 1 de gener de 2015. Recuperat el 21 de novembre de
2015, des de
http://benestar.gencat.cat/web/.content/03ambits_tematics/05immigracio/perfils
demografics/PERFIL_Paisos.pdf

1 S’han revisat les bases de dades SCOPUS, WILEY, OXFORD,
SCIENCEDIRECT, MENDELEY, etc.

12 El treball es descriu més detalladament al subapartat 2.4.2.2.
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del Pais Basc, de les Palmas de Gran Canaria i de Barcelona) i en
les EOIs de Malaga i Sevilla. En total hi van participar 56 aprenents
de rus com a L2 de diferents nivells.

Altres treballs localitzats son majoritariament contrastius i de
I’ambit de la lingliistica formal descriptiva, en els quals s’especifica
la diferéncia d’alguna particularitat lingiiistica entre el rus i el
castella sense procedir a avaluar-ne el procés d’aprenentatge. Per
exemple, Vercher Garcia (2008) realitza un estudi comparatiu de
particules modals de les dues llengues; o Ruiz-Zorrilla Cruzate
(2005) inspecciona i compara els subjectes formals i semantics de
fraseologia russa i castellana. La resta d’estudis séon purament
descriptius i tracten sobre alguna peculiaritat gramatical del rus, per
exemple D’estudi “Sobre la relacid entre les marques aspectuals
morfologiques i1 I’aspecte Iéxic en nominalitzacio deverbal del rus”,
de Valdivia, Castellvi i Taulé (2010); o “Situacié del rus en el
conjunt de les relacions tipologiques temps-aspecte: una Visio
pragmatica”, de Calvo Pérez (2000), entre d’altres (p. e.: Vals, 2004
i Drosdov, 2002).

En I’ambit internacional, ens trobem amb una situacié similar.
D’una banda, només hem trobat un treball (Henry, 1996) que
s’aproximi al tema de recerca proposat, que ¢s el desenvolupament
de la competéncia linglistica escrita en rus.** Henry (1996) dur a
terme una analisi transversal de 67 composicions curtes d’aprenents
estatunidencs de rus de quatre nivells consecutius (des de 1’inicial
fins a 'intermedi). D’altra banda, tenim alguns treballs descriptius
sobre el domini de la llengua russa per part de bilingles rus/anglés
dels Estats Units de Polinsky (2006), Pavlenko i Driagina (2007),
Pavlenko (2009), i Pavlenko i Malt (2010), i alguns treballs que es
fixen en alguna unitat linglistica de la llengua russa dificil
d’adquirir per parlants de llengiies menys flexives o més
analitiques, com per exemple els verbs de moviment (Hasko, 2009;
Driagina, 2007), la declinacio (Rubinstein, 1995; Kempe i
MacWhinney, 1998; Kempe i Brooks, 2008), I’aspecte verbal (Stoll,
2005), etc.'

13 Per a una descripcié més detallada vegeu el subapartat 2.4.1.

¥S’han revisat les bases de dades SCOPUS, WILEY, OXFORD,
SCIENCEDIRECT, MENDELEY, etc.



Aquesta manca de treballs empirics sobre la dificultat amb qué es
troben els aprenents en estudiar aquesta llengua relativament
[lunyana, amb una morfologia altament flexiva, que té un sistema de
declinacié nominal i verbal extens, ha estat la ra6 fonamental per la
qual hem volgut indagar en aquest ambit. En primer lloc, partint de
la revisio de I’estat de la qliestid, pretenem omplir el buit de treballs
empirics sobre el desenvolupament de la competencia linguistica
escrita en rus com a L2 des d’una perspectiva teorica més actual,
vist que la majoria dels treballs sobre rus es basen en els fonaments
tradicionals generativistes i funcionalistes. Per tant, la nostra
intencid és interpretar els resultats obtinguts des de la perspectiva de
la teoria dels sistemes dinamics (d’ara endavant, TSD), tenint en
compte que és una model que sobretot s’aplica a les analisis
longitudinals de la competencia linguistica escrita. En aquest punt
voldriem precisar que la nostra intencio és analitzar les
composicions escrites dels aprenents de rus com a L2 (n=83) tant
longitudinalment com transversalment.

En segon lloc, analitzem les mostres escrites sota el prisma de les
dimensions de complexitat, correccié i fluidesa. En aquest punt,
veiem apropiat destacar que no hem trobat cap estudi sobre el rus
com a L2 que consideri aquestes arees, malgrat que aquestes
actualment s6n comunament utilitzades com a variables en la
recerca sobre L2 (tant en I’ Adquisicié de segones llengiies'® com en
la TSD) per descriure la competéncia escrita i el seu progrés
(Housen i Kuiken, 2009). L’Gs extens d’aquestes tres dimensions
esta justificat pel fet que la recerca empirica les ha dotat amb les
millors mesuraments de fiabilitat i validesa (Palloti, 2009).

Finalment, vist que la correccid dintre de la tridimensié permet
centrar-se en errors especifics, ens hem enfocat concretament en els
errors en el cas del rus. Hem escollit el cas per diferents motius.
D’una banda, €s un tema encara poc recurrent, tot i que és el motiu
de la majoria dels errors a 1’hora d’aprendre'’ rus com a L2

5 D’ara endavant, ASL.
16 Per a més informacié vegeu el subapartat 2.3.1.

17 Per a més informaci6 vegeu el subapartat 2.4.2.2.



(Rosengrant, 1987; Rubinstein, 1995). D’altra banda, I’interés neix
de la meva propia experiéncia com a professora de rus. Durant el
temps en qué imparteixo classes de rus a alumnes majoritariament
catalans, de diferents nivells i edats, m’he adonat que els errors en
aquesta categoria gramatical apareixen amb molta freqliencia i es
mantenen fins i tot en nivells de llengua més avancats. Com
constata Quero-Gervilla (2005: 11), “aquests errors sorgeixen, entre
altres raons, de la dificultat que suposa 1’adquisicié d’una categoria
inexistent en la llengua materna i que suposa un major grau de
diferenciacio i de complexitat en rus” (2005). Voldriem concretar
també que ens hem fixat només en el cas dels substantius perqué és
un element gramatical molt representat a les redaccions dels nostres
participants. Aixi mateix, la nostra intenci6 era replicar 1’estudi de
Rubinstein (1995) en qué s’analitzen els errors Unicament en la
categoria del substantiu.

Amb I’objectiu de complir aquests proposits, hem realitzat quatre
recollides de dades durant dos anys académics en una de les EOIs
de Barcelona. En total hem obtingut un corpus de 650 redaccions
d’aprenents de rus de diferents nivells (del 1r al 5¢). A part de les
redaccions, hem recollit dades mitjancant quatre questionaris sobre:
perfil linglistic, motivacié i valoraci6 de les competéncies
d’escriptura académica dels alumnes 1 un qiiestionari pel professorat
del centre. De totes aquestes dades, per la tesi hem seleccionat un
conjunt de composicions escrites de 83 aprenents de rus de
quatre nivells consecutius de I’escola amb caracteristiques
similars,'® que han realitzat la prova en dos temps separats per
150 h d’instruccié formal (d’ara endavant, IF). La resta de dades
preveiem analitzar-les en futures recerques.

Per saber si el desenvolupament en I’escriptura té una direccid
positiva o negativa, addicionalment s’han recollitmostres escrites de
30 russos nadius d’edat universitaria. Les redaccions s’han analitzat
tant qualitativament com quantitativament a través de mecanismes
de mesura de la complexitat, correccid i fluidesa.*®

18 Per a més informaci6 vegeu I’apartat 5.1.

19 Per a més informacid vegeu ’apartat 5.7.



Els capitols, els apartats i els subapartats que formen aquesta tesi
s’organitzen seguint els objectius especificats. La tesi es divideix en
dues parts principals (11 I1). A la part I, de tres capitols, es presenta
el marc teoric rellevant per a 1’estudi empiric, contingut a la part 11,
que esta formada per quatre capitols.

El capitol 1 introdueix I’enfocament teoric adoptat com a model
d’interpretacié de les dades obtingudes en 1’estudi empiric, que és la
TSD. Hem de dir que la redaccié d’aquest capitol ha estat una tasca
complicada, ja que la TSD és una perspectiva que encara es troba en
desenvolupament dintre del camp d’ASL i presenta uns metodes
d’analisi amb unes formules matematiques molt complexes. No
obstant aix0, hem volgut intentar aproximar-s’hi, vist que els llibres
més recents d’ASL consideren la TSD com la millor explicaci6 dels
processos de desenvolupament que es descriuen en aquesta
disciplina (p. e.: Verspoor, et al., 2011). Per tant, en aquest capitol
justifiquem per qué volem analitzar les dades des d’aquesta
perspectiva, quins son els seus antecedents historics i quina relacié
té la TSD amb altres teories actuals, diferents de la visio dels
generativistes. Addicionalment, expliquem el concepte clau que
s’ha de tenir en compte a 1’hora de descriure els resultats a través de
la TSD, la variabilitat. Es a dir, especifiquem qué significa aquest
terme per al desenvolupament d’una L2 des de la perspectiva de la
TSD i quins factors, tant interns (diferencies individuals) com
externs (context d’adquisicid), hi influeixen. En el nostre cas
concret, hem considerat com poden afectar a la variabilitat el factor
edat, ’envelliment cognitiu i el context d’instruccié formal.

El capitol 2 valora la importancia de la competencia lingiistica
escrita per a ’ASL 1 la seva analisi. Per tant, comencem el capitol
explicant quin és el lloc de la destresa escrita en ’ASL. Tot seguit,
descrivim les eines, tant qualitatives com quantitatives, existents per
a la seva analisi. Dintre dels métodes qualitatius hem considerat les
escales holistiques i analitiques. Pel que fa als métodes quantitatius,
hem inclos les mesures de complexitat, correccio i fluidesa per les
raons especificades previament. Concloem aquest capitol amb una
revisid d’estudis empirics relacionats amb la recerca proposada, els
quals se centren en la competéncia escrita en la L2 i I’adquisicié de
la flexio nominal en rus.



Al capitol 3 es descriuen i es comparen els sistemes de flexio
nominal del rus i1 del catala, i s’estableixen d’aquesta manera les
dificultats que podria tenir un catalanoparlant a I’hora d’aprendre
una llengua amb una categoria gramatical inexistent (declinacio
amb sis casos) en la seva llengua materna.

La resta de capitols constitueixen la part Il, dedicada al nostre estudi
empiric. Al capitol 4 presentem els objectius definits a partir de la
recapitulacio dels temes tractats en la part | i formulem les
preguntes de recerca que guien 1’analisi i els resultats cap a la
discussio.

Al capitol 5 presentem el métode emprat per dur a terme ’estudi
empiric proposat. Comencem el capitol caracteritzant els
participants i descrivint el context on aprenen la llengua estudiada.
Dintre del context també tenim en compte la preparacié del
professorat del centre i la comunicacioé que hi hem mantingut amb
motiu de les recollides de dades. Com a informacié addicional,
exposem una observacié d’una lli¢dé d’escriptura que es practica
habitualment a I’EOL En aquest capitol també es descriuen el
disseny de D’estudi; els instruments i la seva confeccid; les
recollides de dades i1 I’administracié dels tests; I’analisi qualitativa
preliminar del nivell de proficiéncia en ’escriptura global dels
alumnes de I’EOI; el procés d’analisi de les composicions (és a dir,
la transcripcid i les mesures quantitatives); el procés de codificacid
1, finalment, el procediment de 1’analisi quantitativa.

El capitol 6 presenta els resultats de 1’analisi quantitativa 1
qualitativa. Els resultats s’organitzen entorn de les quatre preguntes
de recerca principals. Finalment, el capitol 7 t¢é com a objectiu
treure algunes conclusions del nostre estudi empiric que permetin
discutir les implicacions dels nostres resultats, i suggerir temes per a
futures recerques a partir dels mateixos resultats i del corpus de
dades que encara no s’ha analitzat.



PART I. MARC TEORIC
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CAPITOL 1

LA TEORIA DELS SISTEMES DINAMICS I L’ASL

En aquest capitol definim I’enfocament tedric en qué es basa la
nostra visié6 del desenvolupament d’una segona llengua?® (d’ara
endavant, L2), la qual es fonamenta en la perspectiva teorica dels
sistemes dinamics? (vegeu Robinson i Ellis, 2008; Verspoor i
Behrens, 2011). Hem adoptat aquesta teoria per diferents raons.
D’una banda, els llibres més recents sobre I’adquisicio de segones
llengties (d’ara endavant, ASL) consideren la TSD com la millor
explicacié dels processos de desenvolupament que es descriuen en

20 Ens consta que alguns investigadors del camp fan distincié entre els termes
segona llengua (L2) i llengua estrangera (LE) en funci6 del context
d’aprenentatge de la llengua no nativa. Es considera que la L2 és aquella que
s’aprén en una comunitat on aquesta té un paper institucional i social (Ellis,
1994); per exemple, aprendre frances al territori de Franca. En canvi, la LE es
refereix a la llengua que s’estudia fora del territori on es parla com a llengua
nativa o oficial; per exemple, I’anglés en un marc escolar a Espanya. Encara que
és clar que la quantitat i la qualitat de I’input i la interacci6 amb una llengua
podrien ser diferents depenent del context, també és clar que les dimensions
lingiiistiques, psicolingiiistiques i cognitives de 1’adquisicié del llenguatge no
canvien en relacid6 amb aquest. Per tant, tots els contextos d’aprenentatge es
poden englobar sota un mateix terme general, adquisici6 de segones llengiies. En
altres paraules, en aquesta tesi utilitzarem el terme L2 per a totes les llengues
apreses a partir de la L1, seguint la definicié de Ritchie i Bhatia (1996): “By SLA
we mean the acquisition of a language after the native language has already
become established in the individual”.

2l D’ara endavant, TSD.
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aquesta disciplina (p. e.: De Bot, Lowie i Verspoor, 2005; Ortega,
2009; Verspoor et al., 2011; etc.). Aixi mateix, la TSD és
ampliament utilitzada en els darrers estudis empirics que consideren
I’escriptura dels aprenents d’una L2 adults (p. e.: Coxhead, 2000;
Spoelman i Vrespoor, 2001; Verspoor et al., 2008; 2012), questio
que fa aquesta teoria aplicable a les nostres dades.Voldriem
puntualitzar que aquest capitol és el més complex i abstracte de
contingut i ha sigut el més complicat de redactar, ja que la TSD és
un enfocament d’aplicaci6 recent en el camp d’ASL. No obstant
aixo, ens ha semblat adient adoptar-la donat la seva rellevancia per
a les nostres dades d’escriptura que mostren molta variabilitat. Tot i
saber que la presentaci6 de la TSD seria complicada, hem
considerat que €s una aposta necessaria en un estudi d’escriptura i
ASL.

D’altra banda, aquesta teoria ens serveix com a marc conceptual per
interpretar els resultats obtinguts de I’estudi proposat des d’un punt
de vista més actual i alternatiu a les perspectives més “classiques”.
Es a dir, la perspectiva que adaptem se centra en la freqiiéncia de
I’input com a factor principal que guia 1’adquisicid, cosa que
s’aparta de la creenca en la facultat innata per a 1’adquisicio del
llenguatge. De fet, és una teoria que engloba en si mateixa diferents
enfocaments teorics “basats en 1'is de la llengua” o
“emergentisme”. A més, des d’aquesta perspectiva es pot esperar
variabilitat entre els aprenents de la L2 com a resultat de les
diverses trajectories individuals (Verspoor et al, 2012).
Conseguentment, també donem una visié sobre que ha significat i
significa actualment la variabilitat per I’ambit de recerca de ’ASL 1
quins factors hi influeixen.

D’una manera resumida es pot dir que la variabilitat s’ha convertit
en el focus principal de la recerca i ja no s’analitza com una mena
de soroll (perspectiva tradicional dels nativistes) en una adquisicio
lineal o sistematica. En els estudis més recents, la variabilitat s’ha
tractat com a part dels estadis del desenvolupament del llenguatge i
com a tal és important considerar totes les seves caracteristiques i
interaccions. En relacié amb I’estudi presentat aqui, hem valorat la
influéncia del factor edat i del context d’instrucci6 formal (d’ara
endavant, IF). D’una banda, hem tingut en compte 1’edat perque és
la diferéncia més marcada entre I’adquisici6 de la L1 i la L2 pel que
fa a la variabilitat i perqué els nostres participants tenen un ranquing
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d’edat molt diferent, des dels 18 anys (edat minima) fins als 60 anys
(edat maxima). Aquest ranquing tan extens ha estat la rad per la
qual hem volgut indagar si hi ha algun altre declivi a més del de la
pubertat. D’altra banda, hem considerat el context d’IF perque en el
cas d’una llengua estrangera (d’ara endavant, LE) en la majoria de
les ocasions aquest és 1"inic contacte amb la llengua en qiiestio. En
aquest capitol expliquem que se sap sobre el context d’IF en general
en I’ambit de I’ASL. La consegiient descripcio del context més
especific on vam recollir les dades es dona a I’apartat del meétode
(vegeu l’apartat 5.2).

Per tant, en D’apartat 1.1 expliquem I’origen de la perspectiva
teorica adoptada que ens permet interpretar les nostres dades i
relacionem amb altres enfocaments teorics més recents, com per
exemple el cognitivisme, [’emergentisme, el connexionisme i 1’Gs
dinamic. A grans trets, es pot dir que la TSD és una uni6 de totes
aquestes teories i que comparteix amb totes elles la idea que el
llenguatge no implica un coneixement abstracte sin6 un fenomen
que es defineix en el seu us, vinculat al procediment, i el qual es
descriu millor en recerques guiades per dades.

En Dapartat 1.2 ens centrem en la perspectiva dels sistemes
dinamics com a ambit de recerca independent, és a dir, descrivim
els factors fonamentals que s’han de tenir presents en 1’adopcCio
d’aquest enfocament i en els resultats d’alguns estudis empirics.
Aleshores, en un estudi des de la perspectiva TSD s’ha de tenir en
compte que: a) dins d’aquesta perspectiva el desenvolupament i els
canvis son continus; b) hi ha estats atractors (p. e.: la fossilitzacio);
¢) hi ha discontinuitat (quasi mai hi pot haver linealitat en el procés
de desenvolupament) i constant reorganitzacio; i d) hi ha variabilitat
(sempre hi ha fluctuacions, especialment abans de la reorganitzacio
del sistema).

En I’apartat 1.3 ens dediquem al concepte de variabilitat i la seva
definicio dintre de la I’ASL i la TSD. En aquest apartat també
expliguem quins factors influeixen en la variabilitat (1.3.1). Com ja
haviem esmentat més amunt,en el nostre cas concret, hem volgut
esbrinar com poden afectar el factor d’edat (1.3.1.1), ’envelliment
cognitiu (1.3.1.2) i el context d’IF (1.3.1.2). Finalitzem el capitol
amb un breu resum (1.4) sobre alguns aspectes principals estudiats i
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els relacionem amb el segiient capitol teoric, on tractarem la
competencia linglistica escrita i les maneres d’analitzar-la.

1.1. Antecedents historics de la TSD

Durant moltes decades, el punt de vista dominant en I’ASL ha estat
el d’un llenguatge modular, amb subsistemes separats i
independents per al so, el significat i I’estructura, que interactuen
entre ells a través de les interficies (Vespoor i Behrens, 2011).
L’objectiu principal d’aquest paradigma ha estat cercar els principis
basics que comparteixen tots els idiomes, o sigui, una gramatica
universal (en endavant, GU). Aleshores es considerava que els
éssers humans estan dotats d’un dispositiu d’adquisicio del
llenguatge innat, que els permet descodificar les estructures
especifiques del llenguatge mitjangant la interaccid amb 1’input
proporcionat (Chomsky, 1957). Els principals arguments a favor
d’aquest enfocament nativista van ser que els usuaris de la llengua
son creatius perqué poden produir frases que mai han sentit o
utilitzat abans, i que, a més, segueixen una linia de
desenvolupament universal en 1’adquisicié del llenguatge.

Tanmateix, aquestes afirmacions no son precises en 1’aprenentatge
de segones llenglies. Les multiples critiques dirigides al paradigma
de Chomsky (p. e.: Selinker, 1972; Krashen, 1985) als 70 van fer
canviar el rumb de la investigacié en I’adquisicid i1 I’ensenyament
de L2. Es va intentar explicar la capacitat dels humans per aprendre
llengiies tot evitant la referéncia a 1’anomenada capacitat innata.
Recentment ha sorgit més d’una teoria que explica coherentment la
capacitat de ’ésser huma per a ’adquisicié/desenvolupament®? de
Ilenglies sense recdrrer a la GU. Son un grup de teories compatibles
que juntes es podrien reunir sota els conceptes “basades en 1’us” o

2Com constaten De Bot i Larsen-Freeman (2011), en la linguistica aplicada (LA)
és tradicional referir-se a aquest domini com 1’adquisicié d’una segona llengua
(ASL), perd dintre de les teories alternatives actuals és preferible parlar del
desenvolupament d’una segona llengua (DSL). Aixo es deu al fet que: “A theory
of SLD describes and ultimately explains the development and use of more than
one language in individuals” (De Bot i Larsen-Freeman, 2011: 6).
Malauradament, les sigles DSL no sén reconegudes en I’ambit cientific pels
hispanoparlants; per tant, nosaltres sequirem utilitzant les sigles ASL al llarg de la
tesi.
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“emergentisme”. Aquestes teories son: la linguistica cognitiva, les
teories emergentista i connexionista, la teoria de la
gramaticalitzacio, la teoria de I’activacio i la teoria de 1’adquisicid
de la L2 basada en 1’us (Verspoor i Behrens, 2011). Tanmateix,
cadascuna d’aquestes teories destaca només alguns aspectes del
llenguatge, cap no dona una visié completa de tots els aspectes del
canvi, I’adquisici6 1 el desenvolupament d’una llengua alhora. Aixi
neix la TSD, que es una combinacié de teories complementaries
(Ellis, 1998).

La visié de Verspoor i Behrens (2011) sobre la relacié amb altres
teories sembla la més clara i és la que adoptem en aquest treball. Els
autors expliquen que la TSD té similituds amb a la linguistica
cognitiva?® (D’ara endavant, LG) perqué centra 1’atencié en les
interrelacions significatives dintre del sistema de la llengua i
reconeix que aquest sistema és complex i dinamic, que emergeix a
través de la interaccié social i que seguira canviant constantment.
Aixi mateix, la TSD igual que la LG rebutja fermament la visio del
llenguatge modular independent de tots els altres aptituds o
cognicions humanes (Langacker, 2008; citat a Verspoor i Behrens).

D’altra banda, la TSD, igual que les teories emergentista (p. e.:
Hopper, 1998) i connexionista (p. e.: Elman, 1995), se centra a
analitzar la forma en qué poden sorgir les complexitats en el
Ilenguatge a través de simples interaccions, i, igual que la teoria de
la gramaticalitzaci6 (p. e.: Bybee, 2008), es concentra en els
processos detallats que poden océrrer en el canvi linguistic.
Finalment, la TSD i la teoria d’activacié comparteixen 1’enfocament
especial en els factors, com ara les freqiiéncies d’ocurrencies, que
tenen un paper en I’adquisicio del llenguatge 1 I’us.

La TSD també esta en la linia de la recent teoria basada en 1’ts
dinamic (en anglés, DUB, dynamic usage-based theory). DUB és un
terme suggerit per Langacker (2000) i sosté que el llenguatge
s’aprén a través de 1’experiencia. Com confirmalLangacker (20009:
628), les dues teories comparteixen que “language is learned
through meaningful use, rather than being innate”i assumeixen que
el procés de desenvolupament de la primera (d’ara endavant, L1) i

ZTeoria lingiiistica cognitiva s’ocupa del que és el llenguatge i com es relaciona
aquets llenguatge amb la cognici6 i la conceptualitzacio (Langacker, 2008).
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la segona llengua (L2) és sensible als diversos factors individuals
(p. e.: motivacié, habilitat cognitiva, atencio, etc.) i externs
(quantitat de 1’input comprensible i interaccio amb la llengua).
Addicionalment, des de la perspectiva de DUB i TSD, el llenguatge
consisteix en una serie de subsistemes que interactuen que mai son
completament estables (Verspoor et al., 2008).

En definitiva, la TSD és una teoria rellevant i completament
apropiada per a I’exploracié del desenvolupament de 1’escriptura en
la L2, ja que posa I’émfasi tant en el paper de ’individu com en la
variabilitat en el desenvolupament, de manera que la variacio,
causada per les diferents trajectories individuals possibles, és una
normalitat més que una aberracio (Verspoor i Smiskova, 2012: 22).
Després d’haver presentat breument el recorregut historic i la
relacié de la TSD amb les altres teories, en els subapartats segiients
definim la TSD com a camp de recerca independent amb les seves
caracteristiques basiques, com ara la variabilitat i els factors que hi
influeixen.

1.2. La TSD com a ambit de recerca independent

La primera que va mencionar, en el seu article transcendental, el
concepte de sistemes dinamics (també conegut com a sistemes
complexos o sistemes adaptatius complexos) i la visi6 integrativa de
I’ASL, va ser Diane Larsen-Freeman (1997). Més tard, aquesta
investigadora, juntament amb el grup de col-laboradors format per
Kees de Bot, Marjolijn Verspoor i Wander Lowie, entre d’altres, va
encapcalar tota una série de recerques (p. e.: De Bot, Lowie i
Verspoor, 2005; De Bot Lowie i Verspoor, 2007; VVespoor, Lowie i
Van Dijk, 2008; Verspoor, Lowie i De Bot, 2009; etc.) sobre
I’enfocament dels sistemes dinamics (d’ara endavant, SD). A gran
trets, aquests investigadors defensaven 1’enfocament com una teoria
general que explica com qualsevol sistema complex, que consisteix
en un conjunt de variables interrelacionades que s’afecten
continuament 1 mutuament 1’una a 1’altra, pot canviar amb el temps
(Vespoor i Behrens, 2011).

Dit d’una altra manera, els sistemes dinamics es componen d’una

multitud de variables que funcionen en una completa interconnexio,
de tal manera que un canvi en una variable impacta en totes les

16



altres que formen part del sistema (De Bot, Verspoor i Lowie, 2005;
De Bot et al., 2005; De Bot et al., 2007). Per tant, el conjunt de
variables de les quals es compon el sistema esta en canvi constant.
Sobre aix0 Larsen-Freeman escriu: “In a dynamic system, not only
do the components change with time, but the ways in which the
components interact with each other and with the environmental so
change with time” (Larsen-Freeman, 2009: 583).

Segons la perspectiva de la TSD, aquests canvis i interaccions en el
sistema es poden deure a les etapes d’autoorganitzacio, estabilitat i
inestabilitat (és a dir, variabilitat) del sistema, i als canvis
interaccionats entre els sistemes i els subsistemes.En primer lloc,
autoorganitzacio es defineix com “the spontaneous emergence of
coherent, high-order forms through recursive interactions among
simpler components” (Lewis, 2000: 36). En segon lloc, la
inestabilitat del sistema es reflecteix en una major fluctuacié o
variabilitat en el rendiment, i sovint indica una proxima transicié o
reorganitzacio del sistema (Van Geert i Steenbeek, 2005).

A més, dintre dels SD la interaccié —o relacions dinamiques entre
components— també es tracta de forma similar a un ecosistema,
que pot esdevenir de suport, competicié o condicié (Van Geert,
1991; 1994; 1998). Les relacions de suport son aquelles en les quals
el creixement en un component facilita el creixement en un altre. En
contrast, les relacions de competici0 s’originen en els recursos
limitats, 1, per tant, el creixement d’un component interfereix en el
creixement de I’altre. Les relacions condicionals es produeixen
quan I’augment d’un component facilita 1’inici del creixement d’un
altre, cosa que comporta a la vegada un decreixement del primer
component. Aquest tipus de relacions dinamiques han estat
examinades en el camp de la L1 (Van Geert, 2009). Bassano i Van
Geert (2007), en un estudi en qué analitzaven la produccio de dos
nens francesos de dos i tres anys, van trobar que holofrases i
combinacions de dues paraules estaven condicionalment
relacionades: I’augment d’holofrases va contribuir a 1’aparicio de
combinacions de dues paraules, que va coincidir amb una
disminucié en 1’ocurréncia d’holofrases.

En el camp de la L2, Verspoor et al. (2008), en un dels estudis

longitudinals de cas d’un aprenent d’angleés de nivell avangat, van
revelar una interaccid dinamica interessant de subsistemes en el
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nivell léxic i sintactic. Durant la trajectoria de I’aprenentatge,
I’aprenent va mostrar un desenvolupament variable en alguns
mesuraments relacionats. Es va trobar una forta tendencia cap a una
relacié de competéncia entre la type/token ratio®* (en textos de la
mateixa longitud de 200 paraules) i la longitud mitjana de 1’oracio,
cosa que suggereix que 1’alumne es va centrar tant en el vocabulari
com en la complexitat sintactica. A més, es va fer evident un patrd
de suport per a les dues mesures de complexitat en els diferents
nivells: d’una banda, la ratio de verbs finits i el nombre de paraules
(una mesura de la complexitat general), i, de 1’altra, la longitud del
sintagma nominal (una mesura de complexitat sintactica). La
correlacié positiva entre les qualificacions d’aquestes mesures i la
seva coincidencia en els extrems maxims i minims va avalar la idea
que aquestes mesures eren guanys connectats.

Altres investigadors que van indagar la possible interaccié de
guanys van ser Spoelman i Verspoor (2011), que van examinar el
desenvolupament de diferents mesures de complexitat d’un
aprenent alemany que adquiria la llengua finesa des del nivell de
principiant. De fet, van examinar el desenvolupament de la
complexitat a partir de les paraules, els sintagmes nominals i les
oracions. Spoelman i Verspoor van informar que, a mesura que la
complexitat de paraules® augmentava, s’incrementaven també els
sintagmes nominals i la complexitat de les oracions, de manera que
podria haver-hi una relacio de suport simétric. Perd la complexitat
dels sintagmes nominals i la complexitat de les oracions
s’alternaven en el desenvolupament i, per tant, es podrien
considerar guanys competitius.

Finalment, quan les dades s’analitzen a través de I’enfocament de la
TSD, cal tenir en compte que, a causa de la naturalesa complexa i
dinamica de la llengua, els resultats linglistics en el temps son
sovint impredictibles. Com declaren De Bot, Lowie i Vespoor
(2011, a Vespoor et al., 2011: 2):

24 paraules diferents (types) per total de paraules (tokens).

2 El finés és una llengua aglutinant, en queé els mots es formen per encadenat o
combinaci6 de morfemes.
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“One of the most important outcomes of this perspective is that the focus is
one more on the learner, but this time not as a generalized hypothetical
representative of larger sample, but as a developing system on its own”.

A més, segons Verspoor et al., (2009), com que el llenguatge no és
estable, logicament, les técniques analitiques tradicionals no sén
capaces de fer prediccions exactes respecte a una serie de questions
en I’ASL (p. e.: els estudis sobre input no han pogut predir amb
precisié quines formes de la llengua meta adquireix I’alumne). Es a
dir, les recerques dintre de la TSD no admeten hipotesis, sind que
proposen una retrodiccio, o “explaning after by before” (Van Geert
i Steenbeek, 2005): una descripcid posterior després d’un canvi. En
altres paraules, des de la TSD és habitual explicar el canvi després
de que aquest hagi passat i no predir-ho amb 1’antelacio.

Aprofundint en els estudis sobre el desenvolupament de la llengua,
ens hem adonat que D’aspecte fonamental en tots ells és Ia
variabilitat,® que en part explica la teoria triada per al nostre estudi.
Conseguentment, hem volgut dedicar un subapartat sencer a
explicar quin lloc ocupava aquest aspecte dintre de la perspectiva
tradicional de la GU i en les teories alternatives posteriors.

1.3. La variabilitat en ’ASL i la TSD

Tornant a la visi6 tradicional de I’ASL (p. e.: la GU de Chomsky),
la variabilitat era considerada quelcom que no tenia importancia
dintre de 1’adquisicié lineal del llenguatge, perquée no era
generalitzable a través de les llengies. A més, els nativistes
donaven preferéncia a la competéncia de I’aprenent i no al
rendiment.?’” La competéncia pot ser vista com I’abstraccio dels
coneixements lingliistics d’un individu que ha assolit aquests
coneixements en circumstancies “ideals”. Per tant, la variabilitat no

Aqui, voldriem fer una precisié important per a la interpretacié de les dades
mitjangant la TSD. La variabilitat és un tret comu entre els individus; mentre que
la variacio és la diferéncia entre individus concrets.

2" |a competéncia es pot definir com la capacitat intrinseca del parlant-oient ideal
i el rendiment com 1’as del llenguatge d’un individu amb totes les seves
variabilitats, vacil-lacions, falsos comencaments, repeticions, lapsus de llengua i
aixi successivament (Van Dijk, Verspoor i Lowie, 2011).
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hi tenia cabuda. El gran problema d’aquesta definici6 sorgeix en
I’explicaci6 de qué és I’“ideal” (Van Dijk, Vespoor, Lowie, 2011) i
si existeix.

Aixi, als anys 80, com una alternativa a les teories nativistes, es van
realitzar una série de recerques que posaven 1’atencid en les causes
de la variabilitat. Aquests estudis s’emmarcaven dintre dels corrents
teorics sociolinguistics (inspirats en Labov, 1970) i psicolinguistics
(inspirats en Levelt, 1989). Els dos corrents estaven basicament
interessats a descobrir la sistemacitat?® i les causes de la variabilitat,
gue semblava aparentment arbitraria i que podria estar causada per
I’interlocutor, el context, la tasca, etc. Tot i que aquests estudis han
interpretat 1’origen de moltes de les causes que afecten la
variabilitat entre aprenents, una gran part de les causes seguia sense
explicacio, perque, com afirma Ellis (1994), no tot es pot explicar
mitjancant 1’s dels procediments estadistics adequats.

Altrament, dins el camp de la psicologia del desenvolupament,
Thelen i Smith (1994) van plantejar que la variabilitat és necessaria
perque I’aprenent explori 1 seleccioni. Aquests investigadors arriben
a la conclusié que el desenvolupament només pot tenir lloc quan els
aprenents tenen accés a una varietat de formes i que son capacos de
seleccionar aquelles que els ajuden a desenvolupar-se. Per tant, la
variabilitat intrasubjecte (o la variacid) és funcional en la seva
naturalesa i es produeix continuament en qualsevol sistema complex
en desenvolupament. Tanmateix, el grau de variabilitat pot canviar
depenent de com d’estable o inestable sigui el sistema en un
moment donat. Un periode de temps relativament més inestable és
sovint un senyal que el sistema esta passant d’una fase a una altra.
L aprenentatge d’una L2 presenta una situacié complicada a causa
de factors addicionals, com ara el coneixement previ d’una altra
llengua, els possibles efectes del periode critic, el tipus d’instruccio,
I’aptitud 1 les diferéncies individuals en la motivacio, entre d’altres
(O’Grady, 2008a, 2008b). Aquest canvi de visio sobre la variabilitat
ha permes també que I’error ocupi un lloc fonamental en els estudis
sobre el desenvolupament en una L2, vist que I’error aleatori ja no
es considera “soroll”, sin0 un signe de desenvolupament dinamic.®

28 Es quan I’aprenent és consistent en el que fa.

29 Tractem més detalladament el concepte de 1’error a la p. 65.
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Per totes aquestes raons, a partir dels anys 90 la variabilitat s’ha
convertit en el focus principal de la recerca. Un grup de linguistes,
conjuntament amb Ellis, van comencar a analitzar la variabilitat no
com a sistemacitat, sin6 com a part dels estadis del
desenvolupament del llenguatge. Aquests investigadors van detectar
que en algunes ocasions hi havia variabilitat lliure, o sigui,
variabilitat que no es podria atribuir a cap factor linguistic,
circumstancial o psicologic conegut (Van Dijk, Vespoor i Lowie,
2011). Com a exemple d’aquesta variabilitat, Ellis (1984a) va
presentar el cas d’un nen portugués d’onze anys que produia les
negacions “No look my card” i “Don’t look my card” separades per
pocs minuts 1’una de I’altra durant el mateix joc de paraules, per al
mateix proposit i en contextos linguistics equivalents. Els resultats
de tots aquests estudis han demostrat que la variabilitat lliure es
produeix durant una fase inicial de desenvolupament i desapareix a
mesura que els aprenents desenvolupen un sistema de la L2 més ben
organitzat (Cancino et al., 1978).

En resum, mentre alguns enfocaments de ’ASL han ignorat la
variabilitat perque estaven interessats en la recerca de patrons
universals de desenvolupament del llenguatge i altres enfocaments
s’han interessat principalment en el descobriment de les causes
externes de la variabilitat, 1’enfocament dels SD ha volgut
descobrir: 1) quan i com tenen lloc els canvis en el procés de
desenvolupament, 2) com es desenvolupen i interactuen els
diferents subsistemes, i 3) com diferents aprenents mostren
diferents patrons de desenvolupament. Sobre el darrer punt,
Vesrpoor i Smiskova (2012) constaten: “In DST it is assumed that
individual variability is a normal, essential part of development and
that degrees of such variability may tell us something about the
developmental phase L2 users are in”.

Finalment, com destaca Geert (2009), la descripcié del
desenvolupament de la L2 des de la perspectiva dinamica es basa en
els dos suposits generals seglents. En primer lloc, el
desenvolupament es defineix com el creixement o 1’augment de les
variables del desenvolupament més avangades o complexes i la
disminucio de variables menys complexes del desenvolupament. En
segon lloc, el creixement o el canvi depen de la disponibilitat de
recursos, com ara la quantitat d’input o la capacitat cognitiva dels
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aprenents, que son limitats. Per tant, a continuacio voldriem tractar
aquests recursos limitats pel que concerneix al nostre estudi.

1.3.1. Factors que afecten la variabilitat

Com hem explicat anteriorment, dintre de la perspectiva dels SD es
considera que totes les variables interactuen, per la qual cosa no és
convenient analitzar les dades d’una manera isolada sense valorar
les influencies internes i externes al desenvolupament. De fet, la
investigacio en el camp de ’ASL des de fa temps es concentra a
esbrinar les causes de la gran variacid que mostren els aprenents
d’'una L2 en el seu domini. Els resultats d’aquests estudis han
mostrat que les diferéncies individuals (Ddrnyei, 2005; Trenchs-
Parera i Juan-Garau, 2014), conjuntament amb el context
d’instruccié (Ellis, 1994), son els predictors més importants de
I’éxit final en el domini d’una L2. Com destaca Sanz (2005: 3):

“It is the interaction between internal processing mechanisms and
individual differences on the one hand, and external factors, such
as quality and quantity of input on the other, that explain why some
adult language learners learn faster than others and get further
ahead in the acquisition process”.

La llista de les diferencies individuals corresponent al camp
d’investigacié de I’ASL és immensa i continua creixent com a
resultat de la descomposicio de conceptes amplis com ’aptitud i la
motivacié que va tenir lloc en la década de 1990 (Sanz, 2005).
Obviament, en aquesta tesi no podem descriure totes aquestes
variables; per tant, hem triat només aquelles que tenen una relacio
amb la nostra recerca, que son ’edat i el context. L’edat té especial
rellevancia perque, com expliquem en I’apartat 1.3.2.1, a partir de la
pubertat la variabilitat entre els subjectes, provocada per un declivi
cognitiu, s’accentua (Sanz, 2005).

A més a més, en el cas d’una llengua estrangera €s primordial
tractar el context d’instruccid, ja que en gran part dels casos aquest
¢és I'anic lloc en qué es pot aprendre aquesta llengua. Per tant,
creiem que és important explicar com s6n els meétodes
d’ensenyament tradicionals 1 actuals a queestan sotmesos els

22



alumnes a les aules i quins efectes produeixen en el procés
d’adquisicié/aprenentatge®® d’una L2.

1.3.1.1 L’ASL en edats joves i adultes

Es evident que en moltes ocasions el procés d’ASL no conclou amb
el domini linguistic desitjat. A més, la varietat de nivells de destresa
linguistica (p. e.: fonetic, morfologic, sintactic, etc.) que cal adquirir
és molt més amplia entre aprenents de segones llengies que de
primeres. Una de les explicacions més immediates per aquesta
absencia de resultats desitjables en els aprenents de la L2 és que
aquests comencen a adquirir la L2 a una edat més tardana que la L1.
Per aix0 el primer factor que considerem en aquest subapartat és
I’efecte de 1’edat. Abans d’entrar en el tema de 1’envelliment
cognitiu 1 I’ASL, voldriem tractar breument que se sap sobre el
periode critic®!, és a dir, I’edat optima a partir de la qual el procés
de desenvolupament d’una llengua pateix un declivi.

%En relacié amb el context d’aprenentatge Krashen (1983) va fer una distincio,
que al seu temps va crear bastant polémica, entre els conceptes d’adquisicio i
aprenentatge. Segons aquest investigador, 1’adquisicié d’una segona llengua
consisteix en un conjunt de processos de caracter natural i inconscient mitjancant
els quals I’aprenent desenvolupa —igual que ho fan els nens en la llengua
primera— la competéncia per a la comunicacio; 1’aprenentatge, en canvi, es basa
en un conjunt de processos conscients en un marc d’ensenyanga formal. Krashen
afirmava que hi havia una distincié radical entre aquests dos termes i, fins i tot,
postulava que entre I’'un i I’altre no hi ha cap connexio. En linies generals,
I’adquisicid es relacionava directament amb 1’ambit de la L1 i I’aprenentatge
amb el de la L2. En referéncia a la definicio dels conceptes anteriors, alguns
autors van ser més moderats en fer una distinci6 radical entre els dos termes. Ellis
(1994), per exemple, va postular I’existéncia de dos tipus de coneixement,
Iimplicit i ’explicit, perd amb una connexié entre ’un i ’altre, la interaccio.
D’aquesta manera, Ellis remarcava que 1’aprenentatge conscient podia passar a
ser adquirit. En I’actualitat, el terme adquisicié engloba tant el procés conscient
com l’inconscient del desenvolupament de la competéncia lingiiistica d’un
aprenent de L2, per la qual cosa nosaltres no farem cap distincié en el nostre
treball.

31 Alguns investigadors van ser més flexibles i moderats, i van anomenar el
periode d’abans de la pubertat avantatjds (Oyama, 1979) o privilegiat (Moreau i
Richelle, 1981), sense parlar d’un tall drastic en 1’adquisicié. En canvi, d’altres,
com Lamendella (1977), Seliger (1978) o Long (1990), van parlar sobre un
periode critic/sensible multiple per a diferents aspectes de la llengua. Aixi mateix,
Hyltenstam i Abrahamasson (2000) contrasten el periode critic i el sensitiu amb la
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Lenneberg (1967), un dels pioners en la indagacié sobre la
influéncia del factor edat en 1’adquisicio del llenguatge, va iniciar
un debat cientific en afirmar que la capacitat d’aprendre una llengua
de forma natural disminueix després de la pubertat, una idea que es
va coneixer com a hipotesi del periode critic3 (critical period
hypothesis). Aquesta hipotesi estava basada en les facultats
neurologiques d’un ésser huma i la pérdua de la plasticitat cerebral
en edats adultes. Lenneberg (1967) va poder donar suport a
I’afirmacié mitjangant un estudi amb persones que havien patit
alguna mena de dany a I’hemisferi esquerre del cervell, que esta
més vinculat a la parla que el dret. Els resultats de ’estudi van
provar que els nens es recuperaven amb més rapidesa que els adults
pel que fa a la capacitat de parlar. A partir de I’estudi es va deduir
que la dominancia cerebral s’estableix a partir dels dos anys d’edat,
de manera que si ’hemisferi esquerre no funciona adequadament
I’hemisferi dret tendeix a assumir les funcions de 1’esquerre. A
partir dels dos anys i fins a la pubertat I’hemisferi cerebral dominant
es va especialitzant progressivament en el llenguatge fins que, a la
pubertat, totes les funcions linguistiques se centren en aquesta part
del cervell. Per tant, per Lennenberg, la falta de plasticitat cerebral
quecomporta la lateralitzaci6 hemisferica és responsable de les
diferencies entre els nens 1 els adults en I’adquisici6 d’una L2.

A partir d’aquest postulat de Lennenberg, es van dur a terme moltes
investigacions per demostrar o0 desmentir [’existéncia de
I’anomenada edat critica. Una de les conclusions d’aquestes
recerques va ser el reconeixement de la complexitat d’aquest factor.
Els cientifics no es posaven d’acord en la determinacid de la franja
d’edat que facilita I’adquisicio 1 de la que la dificulta, o en si
existeix aquesta franja, a partir de la qual ’adquisici6 del llenguatge
es fa més dificil, més lenta i els nivells maxims assolits son menors.
L’uUnic que els unia era I’evidéncia de les diferéncies que hi havia en
I’aprenentatge depenent de 1’edat. Aixi, d’una banda, aquells
cientifics que defensaven 1’existéncia d’una etapa critica no sempre
coincidien en la fixacié de la franja d’edat. Per exemple, Krashen

hipotesi del declivi lineal, segons la qual no existeix un tall en I’adquisicio, sind
que el periode sensible persisteix al llarg de tota la vida (Sanz, 2005).

%2 Drara endavant, HPC.
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(1982) va proposar que 1’edat criticase situa als cinc anys; Johnson
I Newport (1989) als set; Bialystok i Miller (1999) i Schwartz
(2004) als vuit; i, finalment, Long (1990), als quinze.

D’altra banda, aquells que qlestionaven la HPC defensaven la seva
posicio afirmant que cap periode és més critic que ’altre (Menyuk,
1981) o que la plasticitat del cervell es manté mentre els processos
d’aprenentatge reben estimuls (Munsell et al., 1988). Estudis com el
de Seliger (1982) postulen I’existéncia de diferents periodes critics
per a la fonética, la sintaxi i la semantica, respectivament. Flege,
Munro i Mckay (1995a) van mostrar que, en cas que existis el
periode critic, aquest aparentment no dona lloc a una forta
discontinuitat en la capacitat de pronunciacio de la L2 al voltant de
la pubertat. A més, en el darrer estudi Flega, Frieda i Nazowa
(1997) afegeixen que la HPC no especifica quins aspectes es
deterioren amb la maduracié. Un dels seus raonaments va ser que
els canvis neurologics poden afectar qualsevol dels mecanismes
responsables de la producci6é de sons o poden disminuir la capacitat
d’establir representacions perceptuals per a nous sons (Flege, 1995;
Rochet, 1995; Flege et al., 1997).

A tot aix0 hi hem d’afegir que molts dels estudis recents que prenen
com a base grups d’aprenents que han iniciat ’aprenentatge a edats
diferents han demostrat que els preadolescents, els adolescents i els
adults adquireixen més rapidesa en multiples aspectes de la llengua
meta que els nens (Mufioz, 2003). Fins i tot hi ha estudis (p. e.:
McLaughlin, 1987; Pérez-Vidal, 2011, 2014) que han pogut
demostrar que, malgrat la tendencia negativa general al declivi en
I’ASL, els aprenents adults no tan sols poden aprendre més rapid,
sind que fins i tot poden superar els nens a llarg termini. Aquest exit
final, a part de I’edat, podria dependre de multiples factors interns 1
extrens (p. e.: personalitat, aptitud, actitud, motivacio, hores d’IF,
etc.), que caldria tenir presents. El que segueix sent clar és que
I’aprenentatge d’una L2 en edats adultes és diferent qualitativament
(Singleton i Ryan, 2004): “After a certain maturational point the L2
learning process changes qualitatively”. Actualment, ningl posa en
dubte que I’ASL no és monotona i pot estar afectada per multiples
factors en diferents nivells del desenvolupament de la L2 (p. e.:
morfosintactic o fonoldgic).
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1.3.1.2 Envelliment cognitiu i ASL

Amb I’increment de 1’edat, els efectes de 1’envelliment cognitiu SON
més pronunciats en el cas de la L2 que en el de la L1, cosa que es
deu al baix rendiment de 1’automatitzacié en el processament de la
L2 (Segalowitz i Hulstijn, 2005), o sigui, de la memoria. Per
consegiient, no podem tractar 1’envelliment en 1’ASL sense fer
referéncia a la memoria i el seu significat.

Actualment, la memoria no és considerada un sistema unitari sin6
un conjunt de subsistemes interrelacionats. En general, es considera
que la memoria esta formada per, almenys, dos grans sistemes: la
memoria a curt termini i la memoria a llarg termini. La primera fa
referencia al procés de I’emmagatzematge de la informacié durant
curts terminis de temps mentre és analitzada i interpretada. Quan la
informacio s’ha processat, es produeixen dues situacions depenent
de la rellevancia de les dades: o bé el succés o el missatge no €s
important i s’elimina de la memoria, o bé la informaci6 processada
és rellevant i passa a la memoria a llarg termini (Anderson, 1995).

El 1974, Baddeley i Hitch proposen substituir el concepte de
memoria a curt termini per un sistema més complex, la memoria de
treball, remarcant d’aquesta manera la importancia funcional del
sistema a curt termini en el processament cognitiu. Aquest nou
concepte ha permes refutar la dependencia de la memoria a llarg
termini de la memoria a curt termini. Cowan (1993: 166) ha definit
la memoria de treball com a “interference between everything we
know and everything we perceive or do”. Dit d’una altra manera, és
el lloc on s’estableixen les connexions entre la informacié entrant,
ja sigui nova o coneguda, i el coneixement en la memoria a llarg
termini(Gilabert, 2005: 14).

A més d’aquests tipus de memoria fonamentals, es poden distingir
altres classes de memoria, que serveixen per a diferents funcions.
Tot i que no podem aprofundir en totes les varietats existents per les
limitacions de format d’aquesta tesi, voldriem definir aquells tipus
de memoria que ens pertoquen pels resultats empirics presentats a
continuacio. Per tant, dintre de la memoria a llarg termini es poden
distingir: la memoria implicita (o no declarativa), que fa referéncia
a una forma de memoria inconscient (p. e.: com anar en bicicleta); i
la memoria explicita (o declarativa), que fa referéncia al record
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conscient i intencionat d’experiencies prévies (p. e.: recordar com
hem anat a la feina). A la vegada, la memadria explicita es pot
subdividir en episodica i semantica. La memoria episodica €s un
sistema neurocognitiu Unic, diferent dels altres sistemes de la
memoria, que permet recordar les experiencies personals viscudes; i
la memoria semantica (o de fets) és tot allo que no és record de
tipus autobiografic. Finalment, la memoria associativa és
I’emmagatzematge i la recuperacidé d’informacio per associacié amb
altres informacions (p. e.: recordar una persona encara que porti
roba diferent).

Pel que fa a la memoria i I’ASL en edats adultes, a partir dels
estudis de Backman, Small i Wahlin (2001), Park (2000), Salhouse
(1996) i altres, es poden reconéixer diversos patrons generals en la
trajectoria de ’envelliment. Per exemple, s’ha detectat un declivi
cognitiu en el rendiment de la memoria de treball i la memoria
episodica des de 1’adolescéncia primerenca. En el mateix periode,
també és notori el descens en el rendiment de la memoria
associativa. No obstant aixo, els efectes de ’edat son relativament
lleus quan es tracta de les tasques de memoria implicita davant les
tasques de memoria explicita en relacié amb la recuperacio léxica
(Park, 2000).

Com destaca Birdsong (2006), en les tasques en que cal velocitat i
eficiéncia 1 en qué s’afegeix una informacié nova, es destaquen
dues caracteristiques de la gradient d’edat. La primera constata que
el descens del rendiment comenca al voltant dels vint anys, i la
segona, que el declivi al llarg de la vida és lineal i continu
(Biackman i Farde, 2005: 68). Aixi mateix, s’ha de tenir en compte
que dins de les tendéncies comunes en el rendiment cognitiu hi ha
un rang de variacio entre els individus.

Altres recerques que revelen canvis en el cervell en certs periodes
d’edat son els estudis in vivo. Per dur a terme la investigacio es van
utilitzar les imatges de ressonancies magnetiques, que van revelar
que el volum cerebral decreixia a les edats avangades (vegeu Raz,
2005). També es va demostrar que la substancia grisa disminuia
d’una manera lineal des de 1’adolescéncia (p. e.: Pfefferbaum et al.,
1994) i després dels vint anys augmentava el volum de la substancia
blanca.A banda d’aix0, en I’estudi de Raz et al. (2003), amb 53
subjectes sans, d’edats compreses entre 20 i 77 anys, es va
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demostrar que el volum de nucli caudat disminueix un 0,83% per
any, el putamen un 0,73% per any i el globus pal-lid un 0,51% per
any. Els resultats de I’estudi van demostrar que: 1) la contraccio
comenga en 1’adolescéncia primerenca; i 2) la mateixa disminucio
s’observa tant en els joves com en els subjectes més grans.

Malauradament, la majoria dels estudis no assenyalen les franges
d’edat concretes en les quals comenca el declivi i quan aquest
declivi és més drastic (Birdsong, 2006). L’nic que va intentar fer
alguna generalitzacié sobre la franges dels descensos va ser Raz
(2005). Aquest investigador va postular que les disminucions
tendeixen a comencar en la mitjana edat i prossegueixen fins a
lavellesa en la part de ’hipocamp, i en 1’escorca entorinica només
s’inicien en edat avangada. Atés que la relacid entre el volum del
cervell i ’envelliment és tipicament lineal i sense limits (tenint en
compte que I’edat d’inici de la disminuci6 podria variar d’estructura
en estructura), la relacio entre el volum del cervell i les
disminucions cognitives aparentment no és lineal en molts casos
(Birdsong, 2006). En resum, els estudis presentats aqui no revelen
franges d’edat concretes posteriors a la pubertat en qué es produeixi
algun canvi drastic pel que fa al desenvolupament cognitiu.
Conseguentment, en aquesta tesi tampoc procedim a distingir els
aprenents per edats, malgrat que tenim un ventall ampli de
participants de diverses edats, que oscil-la dels 18 (edat minima) als
60 anys (edat maxima) (vegeu I’apartat 5.1). En relacio amb les
nostres dades també és important dir que és possible que hi hagi
diferéncies entre les edats més extremes, pero aixo queda fora de la
possibilitat de la tesi de quantificar-les com a variables de control.
El que esta clar és que tots els participants estan més enlla del
periodes critic, fins i tot del de quinze anys establerts per Long
(1990).

1.3.1.3. Context d’instruccio formal

Hi ha una creenga bastant comuna que el context d’IF presenta
certes limitacions quant a la quantitat i la qualitat de registres que es
proporcionen per a 1’adquisicié de certes competencies (Cenoz,
2000). Aixi, es creu que la simulaci6 de situacions reals a I’aula no
és suficient per generar en I’aprenent una necessitat real de
comunicar-se en la L2. A més, la IF esta quasi sempre mes enfocada
a la forma que no pas al contingut de la L2 (p. e.: Doughty, 2003;
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Escobar Urmeneta i Evnitskaya, 2013). Malgrat aquestes
observacions, també s’ha demostrat que I’aula pot ser un lloc
adequat per aprendre una llengua si es coneixen aquestes
limitacions 1 s’adopten diferents intervencions pedagogiques que
afavoreixen la interaccid i la instruccio de determinats aspectes de
la llengua meta.

Diversos estudis sobre 1’eficacia de la IF han demostrat que aquesta
¢s eficient si es compara amb els entorns d’aprenentatge més
naturals. Long (1983), basant-se en una revisié de dotze estudis
sobre els efectes de la IF en I’ASL, arriba a la conclusié que hi ha
prou evidéncies que la instruccio és beneficiosa per als aprenents de
diferents edats (nens i adults), de diferents nivells de competéncia
(intermedi i avancat) i en contextos amb diferents nivells
d’exposicié a la L2 fora de la classe on s’aprén la llengua. La IF
sembla que afecta positivament tant en la velocitat com en el nivell
de proficiéncia ultima adquirida. Norris i Ortega (2011) van arribar
a conclusions similars en una analisi dels 49 estudis sobre
I’efectivitat de la instruccidé de la L2 publicats entre 1980 1 1998.
Els autors van constatar que “.. not only does focused L2
instruction make a consistently observable difference that is very
unlikely to be attributable to chance, but it also seems to make a
substantial difference” (p. 193).

Avui en dia, més que qiiestionar ’efectivitat de la instruccio, es
quiestiona quin dels métodes produeix més beneficis, si 1’explicit
ol’implicit. Esta generalment acceptat que, per a I’ASL dels adults,
la instruccid és necessaria per compensar el desavantatge cognitiu
respecte als nens. Actualment hi ha dos enfocaments teorics que
intenten explicar quins sén els aspectes més importants en el procés
d’ASL, amb [D’objectiu de fer propostes didactiques per a
I’ensenyament d’una L2. D’una banda, un d’aquests enfocaments
destaca el paper de 1’input, mentre que 1’altre destaca el paper de
I’output com a element clau en la construcci6 del coneixement en la
interllengua (d’ara endavant, IL)* dels aprenents de la L2. A

3 “Un sistema lingiiistic que utilitza I’alumne per comunicar-se i que conté les
regles de la L2, aixi com les regles de la llengua nativa i d’altres que no pertanyen
ni a la primera ni a la segona i que soén propiament idiosincratiques” (Santos,
1993).
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continuacio6 tractem cadascun d’aquestes aspectes clau per separat,
explicant el significat i el paper que han tingut en I’ambit de I’ASL.

a) L’efecte de I’input en I’ASL

A hores d’ara cap investigador posa en dubte que I’input és una
condicid Optima 1 necessaria per a 1’adquisicio d’una llengua (p. e.:
Gass, 1997; Wong, 2005; Pérez-Vidal i Juan-Garau, 2011). L’input
pot ser proporcionat tant en forma oral com escrita. Al seu torn,
I’input oral pot tenir lloc en el context d’interaccié (p. e.: quan
I’aprenent intenta conversar amb un parlant nadiu, amb el professor
0 amb el seu company de classe) 0 en el context d’un discurs no
reciproc (p. e.: mirar una pel-licula o escoltar muasica). La majoria
dels estudis de I’input i la interaccid han consistit en la descripcio
de les adaptacions del llenguatge dirigit als aprenents d’una L2 (p.
e.: I’adaptacio del llenguatge del professor al nivell o les necessitats
dels alumnes®¥) i també en I’analisi del discurs dels aprenents d’una
L2 (Ellis, 1994).

Els primers que van emfatitzar la importancia de 1’input van ser els
conductivistes (influenciats per Skinner, 1957), afirmant que tot el
procés d’adquisicié podria ser controlat proporcionant input en
dosis adequades 1 el reforcament d’aquest a través de la practica.
Als anys 60, amb I’aparicié del generativisme de Chomsky (1965),
aquesta visio dels conductistes va canviar de rumb. Es va assenyalar
que el tipus de llenguatge que es troba en 1’input moltes vegades no
correspon al tipus de llenguatge que els aprenents produeixen (p. e.:
qguan es tracta del llenguatge modificat dirigit als nens). Es va
argumentar que aquesta realitat es podria explicar a través de la
hipotesi que un conjunt de processos mentals convertien 1’input en
quelcom que ’aprenent podria emmagatzemar 1 manipular en la
produccid. Aquesta visi6 mentalista de I’input ha estat molt
questionada. Aixi, alguns investigadors han volgut demostrar que
I’input proporcionat a través de la interaccié és suficient per produir
tota mena d’estructures complexes; tot depén de com es
proporciona aquest input (p. e.: Krashen, 1985).

Seguint el ful d’aquesta evolucid, hauriem de destacar les
importants aportacions de Corder (1967). D’una banda, la distincio

3 En la bibliografia cientifica aquest concepte es coneix com a teacher talk.
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que va fer aquest investigador entre 1I’input i I’intake. Com hem dit
anteriorment, 1’input és el llenguatge parlat i escrit que esta
disponible a I’aprenent; en canvi, 1’intake és el que realment és
interioritzat (en termes de Corder, “taken in”) per 1’aprenent. Es
evident que no tot el que senten els aprenents és compres i s’integra
en el seu sistema de desenvolupament (p. e.: molts coneixen la
sensacio d’escoltar una llengua nova i no poder separar-ne les
paraules). D’altra banda, Corder va ser el primer que va parlar sobre
la  competencia  transitoria(Corder, 1967) i  dialecte
idiosincratic(Corder, 1971)”, que posteriorment Selinker (1969,
1972) va anomenar interllengua.

Existeixen diversos enfocaments desenvolupats als anys 70 que
especifiquen el fenomen. Per exemple, partint d’un enfocament
mentalista (el mateix Selinker), la IL es construeix a base de
suposicions o hipotesis sobre la L2 que ’aprenent comprova, de
manera conscient i inconscient, reestructurant d’aquesta manera el
seu sistema intern. Quan aquesta reestructuracié deixa de produir-se
es parla de fenomen de fossilitzacio.>*Aquesta manifestacio es pot
produir en tots els nivells: fonetic, lexic, gramatical, etc.
Actualment, esta ampliament acceptat que aquest procés
d’estancament en una etapa de la IL és la causa que els aprenents,
en general, no arribin al mateix nivell de competéncia que els
natius. L’assumpcio general que comparteixen tots els enfocaments
és que la IL ¢és un sistema lingiiistic de I’aprenent d’una L2 en
cadascun dels estadis successius d’adquisicio en la trajectoria del
procés d’aprenentatge.

Tornant a la qiiesti6 de I’input i I’ASL, la relacio entre aquests dos
elements s’ha explorat de diferents maneres. A tall d’exemple,
alguns estudis han examinat la relacio entre 1’input proporcionat i
I’ordre d’adquisicio.®® Aquests estudis han produit resultats

35 Que és el mateix que I’estat atractor en la TSD.

36 Un dels fendmens més importants que van repercutir en la manera d’ensenyar a
les aules va ser haver observat un cert ordre en [’adquisicio dels elements
gramaticals d’una llengua. Aquest fenomen es va documentar gracies a les
investigacions portades a terme sobre els errors dels aprenents dintre del model
d’analisi d’errors entre els 60 i els 70. Els resultats d’aquests estudis van posar en
evidencia que els aprenents, independentment de quina fos la seva L1, cometien
els mateixos errors i passaven per les mateixes etapes en 1’adquisicio dels
morfemes (Corder, 1967). El descobriment va servir el 1983 a Krashen per
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contradictoris, per la qual cosa és dificil treure conclusions sobre
causa i efecte. Entre aquesta série d’estudis els més destacats son els
que han investigat el paper de I’input comprensible. D’una banda,
Krashen (1985) ha proposat la hipotesi de 1’input (input hypothesis),
segons la qual els aprenents adquireixen caracteristiques
morfologiques en ordre natural com a resultat de la comprensié
d’input dirigit cap a ells. Aquest input ha de ser lleugerament
superior en dificultat als coneixements de I’aprenent. Aixo es podria
resumir a través de la formula i+1%" D’altra banda, Long (1981a),
en la seva hipotesi de la interaccid (interaction hypothesis),
argumentava que I’input es fa comprensible per mitja de les
adaptacions de conversa quan hi ha un problema de comprensio. Es
a dir, Long complementa la proposta de Krashen, donant
preferéncia a 1’input interactiu en lloc del no interactiu (Ellis,
1994). Les propostes de Krashen i Long han donat lloc a diversos
estudis que han investigat els factors que permeten fer 1’input més
comprensible (Pica, Young i Doughty, 1987).

La investigaci6 en I’ASL ha demostrat que el simple fet
deproporcionar gran quantitat d’input comprensible tampoc és una
condicio suficient per a I’adquisicid de totes les formes possibles de
la llengua meta i que 1’atencio dirigida a les propietats formals de la
llengua pot facilitar 1’assoliment d’alts nivells de correccio,
velocitat d’adquisici6 1 exit final en la L2 (p. e.: Nassaji 1 Fotos,
2004; Norris 1 Ortega, 2000). Hi ha un important cos d’investigacio
sobre el paper del métode d’ensenyament basat en I’atencio a la
forma (focus on form)® de Long (Long 1991; 1996; 2000; Long i
Robinson, 1998). Aquest procediment d’us de la llengua fa

formular una hipotesi segons la qual hi ha un ordre natural en 1’adquisicié que es
pot determinar i predir. La hipotesi de l’ordre natural va ser evidenciada
mitjangant estudis sobre I’adquisicié de morfemes gramaticals (p. e.: Brown,
1973) i de les estructures negatives i interrogatives de 1’anglés com a L2.

%7j és 1a interllengua de I’aprenent; + 1 és la segiient etapa de ’adquisici6 del
llenguatge.

% Long (1991) distingeix entre ’enfocament en la forma (focus on form) i
I’enfocament en les formes (focus on forms). Aquest uUltim es refereix a les
metodologies d’ensenyament antigues en que el principi fonamental
d’organitzacié era ’acumulaci6 d’elements de llenguatge individuals (p. e.:
terminacions de plural, singular, passiva, etc.).
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referéencia al fet que els aprenents i el professor, sense deixar de
prestar atencid al contingut dels enunciats i els textos que
produeixen o interpreten, atenen els trets formals (gramaticals,
léxics, fonétics, etc.), amb la finalitat d’afavorir el progrés en
I’aprenentatge. La investigacid que va indagar D’efectivitat dels
meétodes revela que la integraci6 de I’enfocament en el significat i la
forma pot ser important per al desenvolupament de la llengua meta
en certs contextos d’aprenentatge (p. e.: Long, 1991; Doughty i
Williams, 1998).

Les conclusions sobre el paper crucial de 1’input i 1’atencid
integrada al significat i la forma en I’ASL han portat els
investigadors a cercar les diferents maneres com es podria destacar
les caracteristiques de la L2 en I’input. Aixi va néixer el concepte
d’input realcat®® (input enhancement) (Smith, 1981; 1991), que es
defineix com qualsevol intervencié pedagogica dissenyada per
assenyalar algunes formes especifiques de la L2 en I’input. Una
d’aquestes eines pedagogiques identificades com a instrument
potencial d’enfocament a la forma ¢€s la retroalimentacio d’errors
(p. e.: Ellis, 2005). La retroalimentacid (corrective feedback) en si
és la informacio proporcionada als aprenents respecte a un error
linguistic que ells mateixos han produit (Loewen, 2012; Sheen,
2007). Cal destacar que la retroalimentaci6 té un paper
especialment prometedor en la produccié escrita, ates que, mentre
que en la produccié oral aquesta correccié inevitablement interromp
el flux comunicatiu, en la produccié escrita els aprenents només han
de lidiar amb els comentaris escrits un cop el significat s’ha
comunicat (Polio, Fleck i Leder, 1998).

Com a conclusio hauriem de precisar que, malgrat que aquesta linia
d’investigacid va mostrar que els metodes d’atencid a la forma (p.
e.: activitats d’input estructurat i de processament d’input*°) tenen

39 Un exemple és quan les formes objecte d’estudi sén posades en relleu (en
cursiva, per exemple) per, d’aquesta manera, propiciar-ne la percepcié.

40 El model de processament de I’input (PI), elaborat per VanPatten (1996, 2002,
2004), estudia “les estratégies i mecanismes que els aprenents utilitzen per
vincular una forma lingiiistica amb el seu significat i / o forma” (VanPatten,
2004: 1). L’aplicaci6 practica de la IP consisteix en 1’Gs d’activitats amb input
estructurat (IE). Aquestes activitats contenen “mostres de llenguatge (o bé orals o
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efectes positius sobre 1’adquisicié de la L2 (p. e.: Collentine, 1998;
VanPatten i Cadierno, 1993; VanPatten i Wong, 2004; Wong,
2004b, Lee i Benati, 2007), I’input per si sol no és suficient sense
I’output. Per tant, dediquem el seguent subapartat a I’output i el seu
paper dintre de I’ASL.

b) L’efecte de I’output en I’ASL

Com hem esmentat préviament, no tot 1’input al qual esta exposat
un aprenent d’una L2 s’incorpora automaticament al seu
desenvolupament del sistema linguistic (és a dir, a la interllengua
de I’aprenent), perqué un aprenent no pot atendre i incorporar tot
I’input disponible en el medi que 1’envolta (vegeu Gass, 1997; Lee i
VanPatten, 2003; Wong, 2005). El sistema de desenvolupament esta
en un estat de flux constant: el sistema es reestructura constantment
a causa de I’entrada de noves dades lingliistiques a les quals s’ha de
donar cabuda. Les dades linglistiques que es converteixen en part
del sistema de desenvolupament de 1’aprenent poden accedir a la
produccid, que s’anomena output (VanPatten, 1996).

Convé ressaltar que abans de les primeres constatacions sobre la
importancia de I’output de Swain (1985) aquest va ser vist
tradicionalment com una manera de produir el que préviament
s’havia apres, i la idea que 1’output podria ser part del mecanisme
d’aprenentatge en si mateix no es considerava seriosament (Gass 1
Selinker, 2001). A partir d’aquelles primeres afirmacions, molts
investigadors han posat 1’accent en el paper de [’output en
I’adquisicié d’una llengua. El que havia proposat Swain (1985) és
una hipotesi d output comprensible (output hypothesis), que establia
que els aprenents necessiten oportunitats per assolir 1’*“output
impulsat” (pushed output), és a dir, que la parla o 1’escriptura
requereixen 1’us correcte i adequat de la L2, per tal de desenvolupar
certs trets gramaticals que no sembla que siguin adquirits
exclusivament sobre la base de 1’input comprensible.

Swain (1993) també va anunciarque, a més d’input comprensible,
els aprenents d’una L2 han de tenir oportunitats de produir formes
de la L2 d’una manera que “empenyi” a ampliar el seu repertori

bé escrites) que han estat alterades de manera que s’afavoreixi 1’atencid de
I’aprenent cap al significat de la forma lingiiistica desitjada” (Farley, 2001: 289).
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lingiiistic per tal d’expressar el significat desitjat amb la maxima
precisio i exactitud possible. L’output impulsat permet als aprenents
notar els desajustos entre el seu significat i les seves capacitats reals
(noticing function of output). A partir d’aleshores es va demostrar
que I’output sembla que té un paper potencialment important en el
desenvolupament de la sintaxi i la morfologia. Segons la mateixa
Swain (1985: 249), I’output “may force the learner to move from
semantic processing to syntactic processing”.

De fet, el que va impulsar Swain (1983) a comencar a investigar
sobre I’output era haver observat problemes de desenvolupament en
la L2 en nens que es trobaven en el context d’immersi6 fins i tot
després d’anys d’estudiar continguts escolars en aquest segon
idioma. Swain va comparar els resultats de diferents mesures
gramaticals, discursives i sociolinglistiques de nens d’11-12anys en
un context d’immersio en francés amb els resultats de nens nadius
francesos de la mateixa edat. Es va detectar la relacio directa entre
la proficiéncia i la productivitat d’una part dels nens que es
trobaven en el context d’immersio; €s a dir, els nens que produien
poc output mostraven menys nivell de proficiencia.

Per totes aquestes raons és logic que alguns investigadors
atribuissin a 1’output un paper central en I’ASL, més enlla del
desenvolupament d’estrategies de produccid (p. e.: Swain, 1985,
1993; lzumi et al., 1999; Izumi, 2002). Gass (2001) resumeix les
quatre funcions de 1’output en 1’aprenentatge de la L2 basant-se en
les idees de Swain: (a) comprovacio d’hipotesis sobre les
estructures i els significats de la L2; (b) recepci6 de
retroalimentacio, crucial per a la verificacio d’aquestes hipotesis; (C)
forcament a un canvi de processament basat en el significat de la L2
cap a un mode més sintactic; i (d) desenvolupament de la fluidesa i
I’automaticitat en la produccié d’interllengua. La darrera funcio de
la produccio, i molt important, és crear una major automaticitat, que
és un objectiu pedagogic en I’ASL. McLaughlin (1987: 134) va
afirmar que 1’automatitzacio implica “a learned response that has
been built up through the consistent mapping of the same input to
the same pattern of activation over many trials”. Si apliquem
aquesta nocio a 1’output, aixo significa que el mapatge o la practica
consistent i reeixida de la gramatica en 1’output repercuteix en el
processament automatic (Loschky i Bley-Vroman, 1993).
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Per concloure, com reafirma VanPatten (2002), I’output permet als
aprenents notar els desajustos entre la seva propia IL i I’input
disponible, i guiar d’aquesta manera la seva atenci0 sobre les
caracteristiques de I’input. Aix0 fa que els aprenents processin
millor I’input” i els proporciona més oportunitats per fer connexions
de forma 1 significat. El creixent cos d’investigaci6 ha demostrat
que l’output pot tenir un paper important en tots els processos
d’adquisicio de llenguatge (Fortune, 2005; Izumi i Bigelow, 2000;
Lapkin, Swain, i Smith, 2002; Swain, 1998, 2000; Swain i Lapkin,
1995; Toth, 2006). A tall d’exemple, estudis realitzats per Swain i
els seus col-legues (Swain, 1998, 2000, 2006; Swain i Lapkin,
1995, 2002; Tocalli-Beller i Swain, 2005) suggereixen que la
produccié pot afectar les primeres etapes de 1’adquisicid
(internalitzacié de coneixements). Una altra série d’estudis recents,
que analitza I’impacte de les diferents tasques d’output sobre les
mesures globals de proficiéncia (Housen i Kuiken, 2009), assenyala
un impacte en les formes que ja pertanyen el sistema de
desenvolupament (modificacié del coneixement i consolidacio).
Aquesta assumpcié general sobre la importancia de [’output
justifica I’interes cientific per [’escriptura, que és un output
premeditat i que reflecteix clarament els coneixements reals de
I’aprenent d’una L2.

1.4. Resum: la TSD i PASL

Abans de tractar el nostre tema central, que és la competéncia
linglistica escrita, en aquest capitol introductori hem volgut donar
una visié global sobre una de les tendéncies més actuals en 1’analisi
d’aquesta competencia. La TSD explica el desenvolupament de la
L2 d’una manera ecologica combinant les explicacions tedriques
dels cognitivistes 1 emergentistes, 1 s’aparta completament de la
visio tradicional que contempla I’ASL com una capacitat innata dels
humans. A grans trets, la TSD serveix per descriure els sistemes
complexos formats per un conjunt de variables interrelacionades
que s’afecten continuament i mutuament I’una a 1’altra 1 canvien
amb el temps.

Aquesta definicid assenyala que la variabilitat t¢ un paper

primordial en aquesta perspectiva, la qual ja no es veu com un
factor sense importancia dintre de 1’adquisici6 lineal del llenguatge,
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sind com a part dels estadis del desenvolupament del llenguatge.
Pero, a diferéncia dels altres enfocaments que indaguen la
naturalesa i les causes d’aquesta variabilitat (p. e.: estudis sobre la
sistemacitat), la TSD Unicament ressenya el procés de canvi i
desenvolupament a través de la localitzacid d’aquest canvi en el
temps.

Malgrat que la perspectiva que hem adoptat no cerca les causes de
la variabilitat, només en constata els canvis, no és sobrer considerar
qué se sap sobre els factors que hi poden influir. Per tant, d’una
banda, tenint en compte que els participants que han col-laborat en
aquest estudi tenen edats compreses entre els 18 i els 60 anys, hem
volgut esbrinar si hi ha alguna franja d’edata partir de la qual el
desenvolupament és diferent i es produeixen descensos en la
produccié. La revisi0 dels resultats dels estudis sobre aquest
fenomen ha revelat que no és possible establir cap franja d’edat
perque el declivi cognitiu és continu a partir de la pubertat.

D’altra banda, vist que 1’escriptura és el resultat directe de la IF,
tenint en compte que una persona pot posseir la capacitat de parlar
una llengua sense saber-la escriure si no ha aprés a fer-ho
expressament a 1’escola o mitjancant qualsevol altre ensenyament
explicit (Carson, 2001; Cummins, 1979; Grabe i Kaplan, 1996),
hem volgut descriure quines caracteristiques té aquest context,
quins metodes s’hi imparteixen actualment i quin efecte tenen
aquests métodes sobre I’ASL dels adults. Es evident que un dels
aspectes més importants de la IF és I’input proporcionat als
aprenents. La investigacio sobre I’ASL ha revelat que el simple fet
de proporcionar una gran quantitat d’input comprensible no és una
condicio suficient per a I’adquisicid de totes les formes possibles de
la llengua meta i que I’atencio dirigida a les propietats formals de la
llengua pot facilitar 1’assoliment d’alts nivells de correccio,
velocitat d’adquisicio i eéxit final en la L2 (p. e.: Nassaji i Fotos,
2004; Norris i Ortega, 2000). Altrament, 1’output també ha mostrat
tenir un paper important en el desenvolupament de I’ASL perque
permet als aprenents notificar els desajustos entre la seva IL i
I’input disponible, i guiar d’aquesta manera la seva atencio sobre les
caracteristiques d’aquest input.

En el capitol (2) tractem dos temes centrals d’aquesta tesi. El primer
tracta la definicio de la competencia linguistica escrita; i el segon,
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les formes en qué poden ser examinades les mostres escrites.
Finalment, presentem una série d’estudis empirics sobre 1’escriptura
en la llengua que analitzem en aquesta tesi, és a dir, rus coma L2 i
alguns estudis sobre el nostre subtema, 1’adquisicié de la flexio

nominal en rus.
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CAPITOL 2

LA COMPETENCIA LINGUISTICA ESCRITA EN
UNA L2 | LA SEVA ANALISI

Mentre que en el capitol 1 hem presentat 1’enfocament teoric en qué
es basa la nostra visiéo del desenvolupament d’una L2, en aquest
capitol 2 ens centrem més especificament en una de les habilitats a
través de les quals es pot mesurar aquest desenvolupament, que s’ha
seleccionat per a aquesta tesi i que és la competéncia linguistica
escrita. Per tant, en D’apartat 2.1 destaquem la importancia de la
recerca en |’escriptura d’una L2 en I’ASL. En I’apartat consegiient
(2.2) expliquem breument el recorregut historic de la recerca en
Iescriptura d’una L2. En [D’apartat 2.3 discutim els metodes
d’avaluacio de les mostres escrites qualitatius i quantitatius.
D’aquesta manera, en el subapartat 2.3.1 parlem sobre rubriques
holistiques i analitiques. En el subapartat 2.3.2 ens centrem en les
mesures quantitatives, que es basen en mesures objectives de les
dimensions de complexitat, correcci6 1 fluidesa: expliquem I’origen
1 la situaci6 actual d’aquestes tres dimensions en I’ASL i
justifiquem la seva tria per a 1’analisi del nostre corpus de les
composicions escrites. Posteriorment, definim les nocions de
complexitat sintactica i lexica (2.3.1.1), correccio (2.3.1.2) i
fluidesa (2.3.1.3), de manera aillada, posant especial émfasi en les
mesures emprades en cadascuna. En I’apartat 2.4 descrivim alguns
estudis empirics sobre 1’escriptura en rus com a L2 (subapartat
2.4.1) 1 I’adquisici6 de la flexié nominal en rus com a L1 (2.4.2.1) i
L2 (2.4.2.2). Finalment, concloem el capitol amb un resum (2.5)
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dels aspectes més destacables sobre 1’escriptura tractats en cadascun
dels apartats i subapartats.

2.1. La competéncia lingiiistica escrita en I’ASL

La competencia linglistica escrita sovint es considera la destresa
més dificil de dominar tant en la L1 com en la L2, que fins i tot pot
arribar a ser un obstacle quan un aprenent d’una L2 passa del nivell
intermedi a I’avancgat (Brown et al., 2011). Aquest fet demostra que
I’escriptura en una L2 no depén només del nivell de proficiéncia,
sind que és quelcom més complex (Barquin, 2012: 46), ja que, a
més de la competéncia gramatical i léxica, 1’aprenent ha de tenir
més coneixements sobre el genere i el registre, com també saber la
relacié que pot haver-hi entre 1’escriptor i el lector (Flower, 1979).
Per tal de crear un text que compleixi amb els requisits en tots els
aspectes, els escriptors, tant de la L1 com de la L2, han de portar a
termeun cicle constant de planificacid, formulaci6, lectura i revisio
del seu text (vegeu Flower i Hayes, 1980; 1981; Van den Berg i
Rijlaarsdam, 1996).

La produccido escrita pot arribar a ser una tasca encara més
dificultosa si la llengua en la qual s’escriu no és la nativa, malgrat
que els primers estudis sobre els processos d’escriptura en una L2
als anys 80, inspirats en els descobriments i la metodologia de la
recerca sobre la L1, generalment emfatitzaven la similitud entre el
procés d’adquisicié de 1’escriptura en la L1 i la L2 (Jones i Tetroe,
1987). Es evident que produir els textos en una L2 exigeix més
esfor¢ perque els recursos lingiiistics d’aquesta llengua sén més
restringits i, a diferéncia de la L1, les frases gramaticalment
correctes no es formulen automaticament (Zimmerman, 2000). Els
aprenents, depenent del seu nivell de proficiencia, es veuen forcats a
recorrer als coneixements limitats apresos a través de la IF o la
practica, a mes de la L1 o altres llengiies que dominen. Altrament,
els aprenents adults tenen un grau de dificultat més, atés que poden
tenir nivells de coneixements i competéncia molt diferents per a
I’assimilacio de les destreses de I’escriptura. Aixi, les diferéncies
idiosincratiques, com ara I’edat, I’experiéncia i els estudis, entre
d’altres, sobn molt més notables pel que fa a ’adquisicié de segones
Ilenglies en general.
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Dit d’una altra manera, la produccid escrita no tan sols serveix per
transmetre i transformar el coneixement de 1’aprenent (Bereiter i
Scardamalia, 1987), sind que també possibilita concebre el
llenguatge com wuna bona eina d’analisi per observar el
desenvolupament de 1’adquisici6 i les diferéncies individuals que
s’hi reflecteixen. Com destaquen Verspoor, Schmid i Xu (2012), a
diferencia d’altres instruments d’avaluaciéo d’aprenentatge d’una
llengua, per exemple examens que mostren el coneixement passiu,
els textos escrits mostren 1’ts del llenguatge actiu per part de
I’usuari d’una L2 en totes les seves facetes, incloent-hi 1’as de
vocabulari. En la produccio escrita, a diferéncia de 1’oral, I’aprenent
també pot mostrar millor el que és capa¢ de fer en la L2 perque
I’escriptura permet més reflexid6 i, per tant, habitualment ¢és
linglisticament més complexa que la parla. Un avantatge afegit és
que les mostres d’escriptura son més facils de recollir 1 avaluar que
les dades de la producci6 oral.

Els primers estudis sobre les diferéncies entre la parla i 1’escriptura
van demostrar que la segona és tipicament més complexa
sintacticament i mes sofisticada léxicament, pel fet que requereix
més elaboracio, concisio i correccié gramatical (Grabe i Kaplan,
1996; Weigle, 2002). En el procés d’escriptura, generalment,
I’escriptor disposa de més temps per a les consideracions
linguistiques i discursives, en un intent d’administrar correctament
els seus coneixements limitats sobre la L2 (Weigle, 2002), i pot
modificar un text fins a assolir els resultats desitjables. Per aquesta
rad, I’aprenent d’una L2 es troba amb la necessitat de consultar els
seus coneixements explicits per planejar, construir adequadament el
contingut i revisar les errades del text (Williams, 2012). Per tant, és
esperable un grau superior de correccio, precisio, fluidesa i
complexitat en comparacié amb la produccio oral. Fins i tot, com
documenta Weissberg (2000, 2006), alguns trets de 1’escriptura
poden arribar a precedir la produccié oral perqué permeten a
I’aprenent comprovar les seves hipotesis sobre els coneixements
processats de la llengua meta (Ellis, 2003; Schoonen et al., 2009;
Tocalli-Beller i Swain, 2005).

A tall d’exemple, Rosengrant (1987) va realitzar un experiment per
determinar si ’habilitat d’escriure es podria predir mitjancant la
proficiencia oral. Per tant, els resultats d’aquest estudi tenen
especial rellevancia per al nostre. Tots els participants (N=9) eren
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aprenents de rus nadius de parla anglesa i feia dos o tres anys que
estudiaven la llengua en questio (aprox. 250 hores) a la universitat.
La primera part de la prova consistia en una entrevista de 30 minuts
conduida per un instructor amb certificat ACTFL i basada en les
ACTFL Proficiency Guidelines del 1986. La segona part era una
composicié en la qual els participants havien de reproduir les
mateixes funcions que en I’entrevista. Els escrits s’havien de fer a
casa amb D’ajut de diccionaris i llibres de referéncia i sense
restriccié de temps. En la correccié de les redaccions es van
considerar les arees seguents: 1) nombre; 2) génere; 3) cas; 4)
persona; 5) aspecte; 7) conjugacid; 8) verb reflexiu; 9) part de la
parla; 10) ortografia; 11) puntuacio; 12) ordre de les paraules; 13)
tria de paraules; 14) anglicismes i 15) significat. Els resultats
d’aquest estudi clarament suggerien una correlacié entre la
proficiencia oral dels aprenents i la correccié gramatical de les
seves composicions escrites; o sigui, com més baix era el nivell de
la produccié oral més errors hi havia en la produccié escrita, i
viceversa. La majoria dels errors es concentraven en el cas,
I’ortografia i la tria de paraules.

D’aqui podem treure la conclusi6 que escriure en una L2 no tan sols
¢s util per a I’aprenent per practicar la L2 en totes les seves facetes,
sind que també serveix a I’investigador per descobrir com totes
aquestes diferents facetes es desenvolupen a mesura que la llengua
de l’aprenent es torna més fluida (Vespoor et al., 2012).
Malauradament, hi ha molt pocs estudis que examinin el
desenvolupament en I’escriptura en la L2 d’aprenents en totes les
seves facetes longitudinalment (Ortega i Byrnes, 2008; Ortega i
Iberri-Shea, 2005). Tot i aixi, els pocs estudis longitudinals que
existeixen han demostrat que els escriptors en una L2 demostren
una clara tendencia a desenvolupar diverses funcions lingiistiques
en la seva escriptura (com ara 1’Gs del vocabulari, la complexitat
gramatical i la precisié) gracies a la IF, és a dir, mentre completen
un curs (Casanave, 1994; Ishikawa, 1995; Kern i Schultz, 1992;
Shaw 1 Liu, 1998), un pla d’estudis (Byrnes i Sinicrope, 2008;
Liamkina, 2008), programes d’immersié (Bardovi-Héarlig, 2002;
Serrano 1 Howard, 2007) i estudis a I’estranger (Sasaki, 2004,
2007). Els resultats de tots aquests estudis mostren els importants
efectes de la IF pel que fa als escriptors en una L2 (Baba i Nitta,
2014). Hem de ressaltar, pero, que la majoria d’aquests estudis
longitudinals tracten 1’escriptura en I’anglés com a L2. Els estudis
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sobre I’escriptura en altres llengiies son molt escassos, sobretot en
llengiies tipologicament diferents de 1’anglés (Reichelt, 1999). En el
subapartat seglient expliquem a qué es deu aquesta tendencia a fer
I’estudi només sobre 1’anglés per sobre de les altres llengiies i quin
¢és I’estat de la qliestio actual en la recerca sobre 1’escriptura en una
L2.

2.2. Visio general de la recerca sobre ’escriptura

Com hem explicat al capitol 1, en els darrers anys 1’output ha
guanyat protagonisme en la recerca sobre I’ASL. El punt de vista
actual sobre I’ASL assenyala que ’exposicio d’aprenents a 1’input
abundant no ¢és suficient, i que s’ha d’impulsar els aprenents a
utilitzar i produir la llengua meta (vegeu Ellis, 2003; 2005; Skehan,
1995; Swain, 1985; 1995). Per consegient, aix0 ha induit que es
presti més atencid tant a la produccié oral com a I’escrita. De fet,
I’escriptura ha mostrat ser una activitat molt rellevant en el context
d’IF, de vegades més que la produccido oral. Manchon (2011) i
Williams (2012) tenen el convenciment que ’escriptura en una L2
condueix al seu desenvolupament, perqué escriure en la llengua
meta ajuda els aprenents a percebre i internalitzar el nou
coneixement lingliistic, proporciona [’oportunitat d’automatitzar
I’output, i consolida el coneixement i les hipotesis, etc. Pero que
sabem sobre I’escriptura com a camp de recerca?

Es pot dir que la trajectoria de la recerca sobre 1’escriptura en una
L2 va comencar als anys 70 de resultes del creixement del nombre
d’estudiants internacionals en institucions d’educacié superior als
Estats Units a finals del 1950 i principis del 1960. També cal
assenyalar que aquest moviment sorgeix com a reaccié en contra
dels corrents tradicionals, preocupats excessivament per la correccio
gramatical, I’organitzacio del text i altres aspectes textuals, o sigui,
els corrents que contemplaven Gnicament el producte acabat
(Nystrand et al., 1993). En I’enfocament basat en /’escriptura com a
producte es distingien dues perspectives en 1’analisi del text (Rentel
1 King, 1983): 1) I’analisi microestructural, en que s’abordaven els
aspectes formals del text (ortografia i formacio de signes [lletres,
paraules]); 1 2) l’analisi macroestructural, que se centrava en
I’estructura i en la cohesio textual (Fayol, 1991). En aquest darrer
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enfocament es prestava especial atencié als aspectes sintactics i
léxics del text.

Com hem mencionat, la decada dels 70 va ser el punt de partida del
moviment de [’escriptura com a procés, amb un nou emfasi en la
recerca sobre la composicio i en ’ensenyament basat en el procés
de D’escriptura (Emig, 1971; Graves, 1975; Perl, 1979; Zamel,
1976). Com destaca Manchon (2001), a partir d’aleshores,
I’objectiu general de la investigacio sobre 1’escriptura en una L2 ha
estat la creacid6 de models pedagogics per a I’ensenyament
d’aquesta habilitat. Molts d’aquests models han tractat d’elaborar
técniques d’instruccid per a la construccio del discurs o del text per
tal d’ajudar els docents 1 els aprenents a tenir guies sobre els
processos d’escriptura i composicid. En termes generals, el que
s’estudiava eren les caracteristiques globals (macro) del text, com la
seqlienciacio de les idees i I’organitzacio de la informacio per escrit
(Elbow, 1973; Graves, 1994; Murray, 1985). De fet, el concepte
d’escriptura com a procés implica que 1’escriptura esta representada
per una scrie d’accions dutes a terme per aconseguir un resultat
esperat. Aquestes accions poden incloure la planificacio, la
generacid d’idees, I’organitzacid, 1’analisi, la sintesi 1 la revisid
(Scott, 1996). La investigacio sobre els diversos tipus de discurs (o
text) s’ha incrementat progressivament des dels anys 70. Sobre
I’aprenentatge de I’estructura textual s’han analitzat diversos
aspectes: a) el seu caracter evolutiu; b) la influéncia del medi social;
c) la relacié amb el llenguatge oral; d) I’efecte de 1’ensenyament; i
e) les actituds dels alumnes davant els diversos tipus de textos.

Tot 1 ’amplia acceptacié de I’enfocament de 1’escriptura com a
procés en el camp de I’ensenyament 1 aprenentatge de 1’escriptura
en una L2, aquesta perspectiva ha rebut importants critiques. Una de
les meés contundents és la de Reid (1984), que afirma que
I’enfocament de D’escriptura com a procés deixa de considerar
importants aspectes de I’escriptura en una L2 com sOn les
diferencies individuals, el nivell de competéncia linglistica i el
desenvolupament cognitiu dels aprenents, entre altres aspectes. De
la mateixa manera, Horowitz (1986) questiona el fet que
I’enfocament de I’escriptura com a procés no prepara els aprenents
per a I’escriptura académica 1 afegeix que deixa de considerar un
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important component en el procés, com és el context
sociocultural.*

Al finals dels anys 80 i comengament dels 90, I’escriptura va
guanyar encara meés protagonisme i €S va convertir en un camp
d’estudis amb la seva propia infraestructura (Matsuda et al.,
2003),%? gracies a un creixement drastic en les matricules dels
estudiants d’anglés no nadius a tot el mon. Com destaca Pincas
(1982), en els ultims vint anys 1’enfocament centrat en el procés ha
passat a tenir en compte ’enfocament centrat en el producte, que
considera en la seva analisi el vocabulari, la sintaxi i la cohesio del
text. Malgrat que el primer enfocament és més “popular”
actualment (vegeu Chenoweth i Hayes, 2001; Leki, 2002; Manchon,
2001; Manchon et al., 2000a; Manchon et al., 2000b; Roca de
Larios, 1999; Sasaki, 2000; Victori, 1997), sobretot si es tracta de
I’escriptura en L1, hi ha una manca de recerca sobre I’escriptura
com a producte en els nivells d’aprenents principiants d’una L2,
sobretot instruits (perd vegeu Harley i King, 1989; Leki, 1996;
Lightbown i Spada, 1997; Reichelt, 1999).

Per tant, en aquesta tesi nosaltres pretenem omplir aquest buit en
relacié amb tres ambits: 1’escriptura en la L2, I’escriptura en la L2
com a producte 1 I’escriptura d’una llengua molt poc investigada, el
rus. En el segiient subapartat expliquem breument de quina manera
es pot analitzar les mostres escrites i quines son les mesures que
adoptem per a I’analisi del nostre corpus de redaccions.

2.3. ElI mesurament del desenvolupament en
Pescriptura

Com hem destacat en el subapartat 2.2, I’escriptura, com a habilitat
de producci6, requereix un alt grau de precisi6. Molts professors

4l La recerca sobre els contextos socials en I’escriptura en una L2 apareix
principalment en forma d’estudis de casos d’estudiants d’escola de secundaria i
universitaris. Aquest enfocament considera l’escriptura com “un procés de
desenvolupament individual en contextos socials particulars” (Cumming, 2001:
7).

42 En els ultims deu anys, I’escriptura ha estat reconeguda com un important camp

d’estudi. Aixi, I’ultim Handbook of Research on Teaching (Richardson, 2001)
inclou un ampli article dedicat a la revisi6é d’investigacio sobre 1’escriptura.
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d’idiomes estan d’acord que I’escriptura en molts sentits ¢€s
I’habilitat més dificil d’aprendre, en comparaci6 amb altres
habilitats lingiiistiques (Hyland, 2003). Per tant, també és 1’habilitat
més dificil d’ensenyar i d’avaluar, sobretot si el professor de
llengua no té prou experiéncia (Kroll, 1990). L’avaluaci6é de les
mostres escrites és una tasca molt delicada, per la qual cosa encara
hi ha una gran controvéersia sobre com posar la nota.
Tradicionalment el rendiment en I’escriptura d’un aprenent es
jutjava en comparacié amb les mostres escrites dels altres alumnes.
Actualment, pero, gracies als avencos en la recerca sobre
I’escriptura, hi ha altres opcions d’analisi de la competéncia
linguistica escrita dels aprenents.

Segons Torras et al. (1998), I’analisi del desenvolupament de la IL
dels aprenents a través de les mostres escrites com a producte
implica prendre decisions sobre la manera de descriure les
caracteristiques de la interllengua dels aprenents i de mesurar el
canvi linguistic a través del temps. Polio (2001) resumeix el conjunt
de caracteristiques que els investigadors de I’ASL consideren
rellevants per mesurar els canvis en els textos d’escriptors en L2: la
qualitat general, la precisio linguistica, la complexitat sintactica, les
caracteristiques léxiques, el contingut, la mecanica, la coheréncia i
la funcié del discurs, la fluidesa i la correccio. Aquestes
caracteristiques es poden analitzar de dues maneres: qualitativament
(a través de les rubriques d’escala globals) o quantitativament (a
través de les mesures objectives).

2.3.1. Métodes d’avaluacio qualitatius

En relaci6 amb les eines qualitatives, hi ha dos tipus d’escales
globals: holistiques i analitiques. Les holistiques es fan servir per
avaluar la qualitat global de la composici6 escrita i son molt facils
d’utilitzar. Basicament, es tracta de llegir una vegada el text per
obtenir-ne “una impressié general” i posteriorment proporcionar
una unica puntuacié integrada que representa la qualitat global
(Weigle, 2002). L’objectiu d’aquest metode consisteix a avaluar la
proficiéncia global d’un escriptor i reflecteix la idea que “writing is
a single entity which is best captured by a single scale that
integrates the inherent qualities of the writing” (Hyland, 2003:
227). Moltes de les rabriques holistiques tipiques es componen

46



d’una escala de sis valors basada en el TOEFL Internet Based Test
(iBT) (vegeu I’annex I). Els valors van del 0 al 5, i cadascun té les
seves propies caracteristiques, que posen 1’accent en el que els
escriptors fan bé (White, 1994). Es poden trobar exemples de
rubriques holistiques a Cohen (1994), Hamp-Lyons (1991) i White
(1994). Tot seguit, a la taula 1, es pot veure una mostra de rubrica
holistica de Hyland (2003: 228).

Taula 1. Exemple de rubrica holistica (adaptat de Hyland, 2003:
228; traduccid propia)

Grau

Caracteristiques

A

La idea principal ¢€s clara i ’assaig esta ben organitzat i és
coherent. L’eleccio del vocabulari és excel-lent i hi ha
molt pocs errors gramaticals. Hi ha una bona ortografia i
puntuacio.

La idea principal €s bastant clara i [’assaig esta forca ben
organitzat i és relativament coherent. El vocabulari és bo i
hi ha petits errors gramaticals. Hi ha alguns errors
d’ortografia i puntuacio.

La idea principal s’indica pero no és clara. L’assaig no esta
gaire ben organitzat i presenta algunes deficiéncies de
coheréncia. El vocabulari és regular. Hi ha alguns errors
gramaticals de poca importancia, i una serie d’errors
d’ortografia i puntuacio.

La idea principal és dificil d’identificar o no esta
relacionada amb el desenvolupament. L’ assaig esta mal
organitzat i mostra falta de coheréncia. El vocabulari
utilitzat és pobre i apareixen errors gramaticals amb
frequiéncia. També hi ha freqiients errors d’ortografia i
puntuacio.

Falta la idea principal i I’assaig esta mal organitzat i
presenta una absencia de coherencia general. EI vocabulari
utilitzat és molt pobre i apareixen errors gramaticals amb
molta freqiiéncia. Hi ha molts errors d’ortografia i
puntuacio.

Les escales holistiques van ser criticades per diferents raons. Cohen
(1994) resumeix totes els avantatges i desavantatges del metode
holistic en una taula, que representem a continuacio.
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Taula 2. Avantatges i desavantatges de les rubriques holistiques
(basat en Cohen, 1994: 317; traduccio propia)

Avantatges

Desavantatges

Impressio global, no una sola
habilitat.

No proporciona informacio de
diagnostic.

Emfasi en els assoliments, no
en les deficiencies.

La puntuacié composta és
dificilment interpretable.

El pes de I’atencio es pot
assignar a certs criteris.

No preveu els diferents tipus de
capacitats en les subhabilitats.

Encoratja I’avaluador a la

Els avaluadors poden passar per

discussié i ’acord. alt algunes subhabilitats.

Sanciona els intents d’utilitzar
formes desafiadores.

Els assaigs més llargs poden
obtenir una puntuacié més alta.

La puntuacio global redueix la
fiabilitat.

Pot confondre la capacitat
d’escriptura amb la proficiéncia
en la llengua.

Els desavantatges de I’avaluaci6 holistica han empes a I’elaboracio
d’escales de qualificacié més detallades o escales analitiques. Aixi,
les caracteristiques de la bona escriptura utilitzades préviament es
classifiquen en categories separades, i els avaluadors han de donar
una puntuacid per a cadascuna d’aquestes categories. Aquest
procediment de puntuacié és, per tant, més eficac en la
discriminacio entre els textos. Les rabriques de puntuacié analitica
son d’us generalitzat avui en dia, i tenen escales independents per al
contingut, 1’organitzacié i la gramatica; de vegades s’afegeixen
escales per al vocabulari i la mecanica per separat. A cadascuna
d’aquestes parts se li assigna un valor numeéric (Hyland, 2003). Les
rubriques de puntuacié analitica també son Utils com a eines de
diagnostic i d’ensenyament.*®

“Els criteris de la matriu de valoracié analitica poden ser introduits al
comengament del curs per mostrar als aprenents com s’avaluara la seva
escriptura.
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La mecanica de D’aplicacié de les escales analitiques és més
complexa que la de les escales holistiques. En les escales
analitiques es demana als avaluadors valorar per separat els
diferents aspectes d’una mostra escrita, en general a través de
mualtiples lectures, i reportar resultats per als diferents components o
caracteristiques. Les puntuacions d’aquestes caracteristiques del
text poden ser analitzades per separat 0 es poden sumar per arribar a
una mesura global.** Una de les escales analitiques més utilitzades
és I’anomenada The ESL Composition Profile, de Jacobs et al.
(1981). Malgrat que aquesta escala s’utilitza des de ja fa més de
trenta anys, segueix sent vigent per la seva fiabilitat.

L’escala de Jacobs et al. (1981) es compon de cinc unitats diferents
associades amb la qualitat del text: el contingut, 1’organitzacid, el
vocabulari, 1’us de la llengua i la mecanica (vegeu I’annex Il). Els
avaluadors han de qualificar cadascuna de les unitats amb una
valoracio de 4, des de I’“excel-lent” fins al “molt dolent”. Les
quatre valoracions tenen atribuida la seva puntuacié i les
caracteristiques de com han de ser el text/els descriptors. Com a
critica hauriem de destacar que aquesta escala no és aplicable a les
mostres dels aprenents principiants ni a aquells que aprenen una
llengua diferent de I’angles, vist que s’ha desenvolupat per als
estudiants de nivell universitari que aprenen 1’angles (Weigle,
2002). Conseguentment, per al nostre estudi qualitatiu preliminar
hem adaptat una escala de Friedl i Auer (2007) que és similar a la
de Jacobs et al. (1981), pero més adequada per a la competéncia
linglistica escrita dels nostres participants, que son aprenents del
rus com a L2 (vegeu la taula 3).

Taula 3. Escala de qualificacions de les narracions (adaptat de
Friedl i Auer, 2007)

Compliment de la tasca: contingut i rellevancia; format del text,
Ilargada i registre

5. La tasca esta totalment completada i el contingut és totalment
rellevant; el format, la llargada i el registre son totalment
apropiats.

#Aquestes escales son molt utilitzades en la recerca i les aules.

49




. La tasca esta practicament completada i el contingut és gairebé
del tot rellevant; el format, la llargada i el registre sén
majoritariament apropiats.

. La tasca esta completada adequadamentpero hi ha alguns buits
d’informacio o informacié redundant; el format, la llargada i el
registre son acceptables.

. La tasca esta completada parcialment i hi ha fregiients buits o
informacié redundant; el format, la llargada i el registre son
sovint inadequats.

. La tasca esta completada en part i hi ha molts buits o repeticions
innecessaries; el format, la llargada i el registre son inadequats.

0. No és susceptible d’avaluar.

Organitzaci6: estructura, paragrafs, cohesio i coheréncia, edicid
i puntuacio

5. L’estructura és totalment clara i tots els paragrafs tenen
significat; es fa un molt bon Us dels connectors i no hi ha errors
d’ediciod; s’han tingut en compte les convencions de puntuacio .

. L’estructura generalment és clara i els paragrafs estan ben
formats; es fa un bon Us dels connectors i gairebé no hi ha errors
d’edici0; majoritariament s’han tingut en compte les convencions
de puntuacid.

. L’estructura és adequada pero els paragrafs de vegades estan mal
formats; 1’as dels connectors és adequat pero hi ha alguns errors
d’edicio i puntuacio.

. L’estructura global és limitada i els paragrafs en general estan
mal formats; [’s dels connectors és limitat 1 hi ha freqiients
errors d’edicid 1 puntuacio.

. L’estructura global és pobra i no hi ha paragrafs amb significat;
I’us dels connectors és escas; hi ha molts errors d’edicid i
puntuacio.

0. No és susceptible d’avaluar.

Gramatica: correccid/errors, varietat d’estructures, disposicio

per utilitzar estructures complexes

5. L’0s d’estructures i de la gramatica és correcte; gairebé no hi ha
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errors de concordanca, temps, ordre de paraules, pronoms, etc.;
el significat és totalment clar; s’observa una gran varietat
d’estructures i un us freqiient d’estructures complexes.

. L’0s d’estructures i de la gramatica €s majoritariament correcte;
hi ha pocs errors de concordanca, temps, ordre de paraules, etc.;
el significat és generalment clar; s’observa una bona varietat
d’estructures i disposicid per utilitzar estructures complexes.

. L’us d’estructures i de la gramatica és adequat; hi ha alguns
errors de concordanca, temps, ordre de paraules, etc.; la varietat
d’estructures és adequada; s’observa una certa disposici6 per
utilitzar estructures complexes.

. L’us d’estructures i de la gramatica és limitat; hi ha freqtents
errors de concordanca, temps, ordre de paraules, etc.; el
significat sovint no és clar; la varietat d’estructures és limitada;
s’observa poca disposicid per utilitzar estructures complexes.

. L’0s d’estructures i de la gramatica és escas; hi ha un gran
nombre d’errors de concordancga, temps, ordre de paraules, etc.;
el significat molt sovint no és clar; la varietat d’estructures és
escassa.

0. No és susceptible d’avaluar.

Vocabulari: varietat i tria de paraules, correccid, ortografia,

comprensibilitat

5. La gamma de vocabulari és molt amplia; es fa una molt bona tria

de paraules; la forma 1 I’is son correctes; no hi ha gairebé cap
error d’ortografia; el significat és totalment clar.

. La gamma de vocabulari és amplia; es fa una bona tria de
paraules; la forma 1 1’Gs s6n majoritariament correctes; hi ha pocs
errors d’ortografia; el significat en general és clar.

. La gamma de vocabulari i la tria de paraules son adequades; hi ha
algunes repeticions; hi ha alguns errors de forma i d’as; hi ha
alguns errors d’ortografia; el significat de vegades no €s clar;
s’observen algunes traduccions de la llengua materna.

. La gamma de vocabulari i la tria de paraules son limitades; hi ha
freqiients repeticions; hi ha freqiients errors de forma i d’us; hi
ha freqiients errors d’ortografia; el significat sovint no és clar;
s’observa una freqiient traduccio de la llengua materna.

. La gamma de vocabulari i la tria de paraules son escasses; el text
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¢€s molt repetitiu; hi ha nombrosos errors de forma i dus 1
nombrosos errors d’ortografia; s’observa molta traduccié de la
Ilengua materna.

0. No és susceptible d’avaluar.

Encara que aquestes escales son ampliament utilitzades per mesurar
la competéncia escrita entre els professors de segones llengues
(vegeu I’exemple d’observacié d’una classe d’escriptura de rus en
el subapartat 5.2.3), no estan exemptes de critiques. D’una banda, es
creu que el procediment de la valoracid és bastant subjectiu perqué
depen del criteri de I’avaluador (McNamara, 2009). Per aixo és
convenient treballar amb escales analitiques conjuntament amb dos
o tres jutges (especialistes en el tema d’interés) i establir pautes
comunes que permetin calcular la fiabilitat intravaluadors i
enteravaluadors. D’altra banda, hi ha alguns estudis empirics que
posen en dubte la seva validesa, demostrant que aquestes analisis no
son un bon indicador del desenvolupament o canvi (p. e.: Cohen,
1994; Bacha, 2001). A tall d’exemple, Hyland (2003: 229) ha
notificat que la puntuacié d’una categoria pot influir en les altres.
Finalment, Cohen (1994) i McNamara (1996) han identificat els
avantatges i desavantatges de les rabriques analitiques, com es pot
veure a la taula 4.

Taula 4. Avantatges i desavantatges de les rubriques analitiques
(basat en Cohen, 1994 i McNamara, 1996; traduccié propia)

Avantatges

Desavantatges

Encoratja els avaluadors a
treballar profundament amb
les mateixes caracteristiques.

Pot desviar 1’atencio de 1’efecte
global de I’assaig.

Proporciona informacié de
diagnostic.

La puntuaci6é d’una
caracteristica del text pot influir
en les altres.

Es més fiable perqué permet
obtenir puntuacions de
diferents caracteristiques del
text.

Consumeix més temps en
comparacio amb el métode
holistic.

Els criteris detallats permeten
que ’avaluador es formi

L’escriptura és més que la
simple suma de les parts.
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facilment.

Preveu la fusio de categories en | Afavoreix assajos on les dades
una de sola. escalables s’extreuen facilment.

Permet als professors donar Els descriptors poden solapar-se
prioritat als aspectes especifics. | 0 ser ambigus.

Per totes aquestes raons, els investigadors han proposat una amplia
varietat de mesures quantitatives que han mostrat ser molt més
fiables (p. e.: Celaya et al., 2001; Polio, 2001), ja que avaluen les
mostres escrites d’una manera molt més enfocada. A tall d’exemple,
Bacha (2001) va demostrar que, malgrat els alts coeficients
d’interfiabilitat i intrafiabilitat, la puntuacidé holistica revela poc
sobre el rendiment dels aprenents en els diferents components de
I’habilitat de 1’escriptura (el contingut, 1’organitzacio, el vocabulari,
el llenguatge 1 la mecanica), a diferéncia de 1’analisi quantitativa,
que és molt més precisa. Wolfe-Quintero et al. (1998) han
classificat diferents mesures quantitatives en tres grans categories:
complexitat (Iéxica i sintactica), correccido 1 fluidesa. L’estudi
empiric ha dotat aquests constructes amb els millors instruments,
amb un alt grau de fiabilitat i validesa. En el subapartat 2.3.2,
tractem la importancia de la complexitat, la correccio i la fluidesa
en el camp de I’ASL 1, posteriorment, analitzem les qiiestions
teoriques i metodologiques de cadascuna de les dimensions per
separat.

2.3.2. Mesures quantitatives: complexitat, correccio i
fluidesa en I’ASL

Es considera que 1’origen de les tres dimensions se situa als anys
80, quan per primera vegada en 1’ambit de la pedagogia i en el
context d’IF es va fer la distincio entre els termes fluidesa i
correccio amb la intencio d’investigar la produccié oral. El primer
que va parlar sobre aquesta dicotomia va ser Brumfit (1984), que va
distingir entre I’activitat dirigida a la fluidesa, per poder fomentar
d’aquesta manera la produccid espontania en la L2, 1 1’activitat
orientada a la correccio, enfocada en la forma linglistica i la
produccidé controlada d’estructures lingliistiques gramaticalment
correctes en la L2.
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El tercer component, la complexitat, el va afegir més tard Skehan
(1996, 1998), que va proposar un model per a la L2 que per primera
vegada reunia la complexitat, la correccid i la fluidesacom a tres
dimensions de la proficiéncia.*® D’aquesta manera, la complexitat es
defineix com la capacitat d’utilitzar una amplia i variada gamma
d’estructures morfosintactiques i un léxic sofisticat durant la
utilitzacié d’una segona llengua (Housen et al., 2012); la correccio
¢és I’habilitat de produir la llengua meta lliure d’errors, i la fluidesa
¢és I’habilitat de produir la L2 amb una rapidesa quasi nativa, sense
pauses, vacil-lacions, interrupcions, falsos inicis, etc. (Ellis, 2003,
2008; Lennon, 1990; Skehan, 1998; Wolfe-Quintero et al., 1998).

Des de I’any 1990 aquestes variables es van convertir en
predominants en I’ASL. Molt sovint es feien servir conjuntament,
en algunes ocasions com a variables dependents, per avaluar
I’efecte d’altres variables independents, com ara diferéncies
individuals, context d’instruccio, disseny de la tasca, etc. (p. e.:
Collentine, 2004; Foster i Skehan, 1996; Mora, 2006; Norris i
Ortega, 2000). Amb I’entrada del cognitivisme en la recerca sobre
la L2, la complexitat, la correcci6 i la fluidesa es van comengar a
investigar d’una manera separada les unes de les altres. Aixi, en
alguns estudis (p. e.: Larsen-Freeman, 2006; Ortega, 2003; Skehan,
1998), les tres dimensions son tractades com a processos i
mecanismes  psicolingiiistics subjacents de [’adquisicio, la
representacio i el processament del sistema d’una L2 (Housen et al.,
2012).

Més tard, gracies als avencos en la psicologia i la psicolinguistica
(p. e.: Levelt, 1989) es va demostrar que aquestes arees fins i tot
competien entre elles (Norris i Ortega, 2009; Skehan i Foster,
1997). En aquest seguit d’estudis, les dimensions de complexitat,
correccio i fluidesa es manifesten de diferents maneres depenent de
les condicions de 1’as de la L2 i les diferéncies individuals de cada
aprenent. Aixi, en alguns estudis (p. e.: Tedick, 1990; Polio i Shea,
2014; Mora i Valls-Ferrer, 2014) s’ha detectat que els aprenents no
necessariament progressen en les tres dimensions de la mateixa
manera. Segons Foster i Skehan (1996), pot haver-hi una

4 Entenem la nocid de proficiencia (proficiency en anglés) com a domini comu
(o de distribucié normal) de diverses habilitats lingiiistiques d’una llengua entre
diferents aprenents del mateix nivell (Wolfe-Quintero et al., 1998).
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compensacio entre la complexitat, la fluidesa i la correccid.
Concretament, els aprenents que intentin produir oracions més
rapidament i/o més complexes utilitzant llenguatge que no esta
totalment automatitzat son més propensos a emetre més errors
(MacKay, 1982). Les causes d’aquest efecte poden ser diverses.

D’una banda, la desigualtat en el desenvolupament de les tres
dimensions es podria derivar de ’atenci6 limitada de 1’ésser huma.
El model d’atencié com a capacitat limitada (limited attentional
capacity model), de Skehan (1998), afirma que els humans tenen
una capacitat de processament d’informacié limitada, per la qual
cosa els aprenents poden prioritzar la dimensié a quée presten més
atencio i perjudicar aixi les altres. En efecte, 1’atenci6 dirigida a la
complexitat augmenta les probabilitats que les formes noves
s’incorporin al sistema no nadiu i I’atencio es focalitzi
exclusivament en aquelles formes que estan en proces de
reestructuracid (Foster i Skehan, 1994). Per contra, la produccid de
la llengua ¢és més rapida si I’atenci6 esta centrada en la fluidesa, la
qual cosa s’aconsegueix a costa de davallades en la correccid
gramatical o 1’us de formes noves (Hamp-Lyons i Humming, 1991).

D’altra banda, el model d’atencié de recursos multiples (multiple
resources attentional model), de Robinson (2001b, 2005), proclama
que els recursos d’atencid no son pas limitats. Al contrari, els
aprenents presten 1’atencié a multiples aspectes simultaniament.
Com a resultat, la complexitat i la correccié de la L2 van juntes.
Aquesta relacio es veu influenciada per I’augment de complexitat
de la tasca i per la necessitat d’expressar idees més complexes, que
impulsen cap endavant i simultaniament les dues arees de
rendiment, possiblement (perd no necessariament) a costa de la
fluidesa. Desafortunadament, cap d’aquests models ha estat avalat
pels estudis empirics, ja que s’ha comprovat la gran dificultat de
testar-los (Robinson i Gilabert, 2007; Hausen et al., 2012). Per
aquesta rao, les recerques més recents segueixen el criteri de la
interconnectivitat*® de les tres dimensions des de punt de vista de la
visié teorica de la TSD.

4 Terme usat en Darticle de Larsen-Freeman (2009) “Adjusting Expectations:
The Study of Complexity, Accuracy, and Fluency in Second Language
Acquisition”.

55



De manera paral-lela, els darrers resultats de recerques empiriques
han mostrat que el desenvolupament d’una L2 no és lineal i que les
tres dimensions soén “multivariades 1 dinamiques” en la seva
naturalesa (Spoelman i Vespoor, 2010: 547). Conseglientment, en
I’actualitat, es requereixen més estudis longitudinals que investiguin
la no-linealitat i valorin la variabilitat, la interconnectivitat i les
diferencies (Larsen-Freeman, 2006), les perspectives ofertes per les
teories de sistemes dinamics i complexos (Vespoor, De Bot i Lowie,
2011). A tall d’exemple, Wolfe-Quintero et al. (1998) en el seu
llibre sobre les mesures d’analisi d’escriptura reporten una relacié
no lineal entre la subordinacié i el desenvolupament, amb
increments en la subordinacid en nivells més baixos i intermedis, i
una disminucié als nivells més alts. Norris i Ortega (2009) també
troben interdependéncia i dinamicitat en les tres dimensions i la
forma en qué existeixen en una relacio organica que hi ha entre ells.
A més, mostren que mesurar la fluidesa ailladament mitjancant les
mesures de grandaria és problematic.

En definitiva, actualment aquestes tres dimensions de la produccio
de L2 son fonamentals en estudis sobre I’ASL perque son les que
capturen millor el desenvolupament multidimensional i dinamic
d’una segona llengua (Housen et al., 2012) i es poden aplicar a
diferents nivells linguistics: fonologia, léxic, morfologia, sintaxi,
semantica, discurs i pragmatica. Tanmateix, els metodes usats per
analitzar aquestes tres dimensions cobreixen I’ampli espectre de
meétodes de la linguistica aplicada, que engloba des de les mesures
subjectives qualitatives fins a les mesures objectives quantitatives
de la produccié de la L2 (Ellis i Barkhuizen, 2005; Wolfe-Quintero
et al., 1998), que son les preferides en I’ASL. Es més, la recerca
empirica ha dotat cadascuna d’aquestes dimensions amb les millors
mesures pel que fa a la fiabilitat i la validesa (Palloti, 2009).

Addicionalment, hem de destacar que aquests dominis tenen una
estricta relacio amb la teoria TSD, vist que tenen una important
presencia en els estudis empirics que inclouen els sistemes
dinamics. Aixi, Spolman i Verspoor (2010) utilitzen les técniques
de TSD per examinar la correccio i la complexitat en el
desenvolupament de mostres escrites proporcionades per un
aprenent d’holandes de Finlandia. Polat 1 Kim (2014) indaguen la
relacio que hi ha entre la correccid, la complexitat i la diversitat
lexica i el temps en la produccio oral. Spoelman i Verpoor (2010),
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Polat i Kim (2014), Verspoor, Lowie i De Bot (2008) i Larsen-
Freeman (2006) han dut a terme recerca de cas, en qué examinen el
desenvolupament en les categories de la complexitat sintactica i
Ieéxica, la correccio i la fluidesa.

Malauradament, molts estudis de camp no defineixen clarament i
explicitament qué significa cadascun dels tres termes i, en
consequencia, els termes complexitat, correccio i fluidesa son usats
amb diferents significats en diversos estudis. Aquests problemes
d’interpretacio dels significats han conduit a resultats d’estudis en
alguns casos inconsistents (vegeu Housen i Kuiken, 2009; Norris i
Ortega, 2009).Per aquest motiu, als subapartats conseguents volem
precisar al maxim les tres dimensions i identificar les millors
mesures per captar el rendiment de la llengua. Respecte d’aixo
Palloti (2009) escriu:

“The answer is typically that the best measures are those that most
clearly show variance among subjects, both over time and across
tasks, correlating with other equally varying proficiency measures”.

2.3.2.1. Complexitat

Malgrat la seva importancia en els estudis sobre I’ASL, el concepte
de complexitat no té una definicié generalment acceptada (Housen
etal., 2012). D’acord amb Bulté i Housen (2012), la contradiccio en
els resultats dels estudis sobre la complexitat pot explicar-se en part
per la vaguetat de les definicions metalinguistiques i la varietat
d’aspectes que es poden mesurar. Tanmateix, en la bibliografia
sobre aquest concepte es poden distingir dues aproximacions. D una
banda, el terme s’utilitza en el camp de I’ASL per referir-se a les
propietats de les tasques linglistiques (complexitat de la tasca) i, de
I’altra, per referir-se a les propietats de rendiment i proficiéncia en
una L2 (complexitat de la L2) (p. e.: Robinson, 2001a; Skehan,
2001). La complexitat de la L2 a la vegada es pot interpretar de
dues maneres: com a complexitat cognitiva i com a complexitat
lingUistica (Williams i Evans, 1998; Housen et al., 2005; DeKeyser,
2008). La diferéncia essencial entre els dos tipus de complexitat €s
que la complexitat cognitiva es definida des de la perspectiva del
parlant de la L2; en canvi, la complexitat linglistica és definida des
de la perspectiva del sistema o dels trets de la L2.
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Segons Hausen i Kuiken (2009), la complexitat cognitiva (0
dificultat) es refereix a la dificultat relativa amb que els trets d’una
L2 son processats en 1’adquisicio d’aquesta llengua. La complexitat
cognitiva d’un tret de la L2 és una propietat variable i ve
determinada pels factors dependents subjectius (p. e.. aptitud,
memoria, motivacid, etc.) i els factors més objectius, com ara
I’input prominent o la seva complexitat linglistica inherent. En
altres paraules, la complexitat cognitiva és una nocid6 més amplia
que la complexitat linglistica, que és un dels (molts) factors que
poden contribuir (perd no necessariament ho fan) a I’aprenentatge o
la transformacié de la dificultat.

La complexitat linglistica, al seu torn, es pot tractar almenys de
dues maneres diferents: com a propietat dinamica del sistema d’IL
de ’aprenent en general i com a propietat més estable dels elements
lingtiistics  individuals que componen el sistema d’IL. En
conseqiiencia, quan es considera com a part del sistema d’IL de
I’aprenent, la complexitat linguistica ha estat comunament
interpretada com a mesura, complexitat, riquesa i diversitat del
sistema lingiiistic de la IL de I’aprenent (Housen 1 Kuiken, 2009).
En canvi, quan es considera des de punt de vista de les
caracteristiques individual es podria parlar de complexitat
estructural, que al seu torn es pot desglossar en complexitat
funcional i formal d’un tret d’IL (Williams i Evans, 1988;
DeKeyser, 1998; Housen, et al., 2005).

Com defineixen Bulté i Housen (2012), la complexitat funcional es
refereix al nombre de significats 1 funcions d’una estructura
lingliistica i al grau de transparencia, o multiplicitat, de la
correspondencia entre la forma 1 els significats/funcions d’un tret
linguistic (p. e.: la -s final d’un mot en I’anglés pot significar/fer
funcié de: verb en tercera persona del present o substantiu en
plural). La complexitat formal es pot definir en termes de la
quantitat d’operacions a aplicar sobre una estructura de base per
arribar a I’estructura objectiu (p. e.: si posem la -s final al substantiu
es forma un plural; en canvi, si I’afegim a un verb formem un verb
en tercera persona).

En la figura 1, que presenta la taxonomia dels constituents de la
complexitat de la L2 de Bulté i Housen (2012: 23), es poden veure
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els components de la complexitat lingiliistica. Amb 1’estrelleta es
marquen els temes que ens ocupen en la nostra recerca.

Figura 1. Model taxonomic de la complexitat de la L2 (Bulté i
Housen, 2012: 23)

Linguistic complexity

Formal* Functaonal
complemy complexity

Lexical * Morphologu:al Synhcﬁc* Phonological

Collocational l— Inflectional -—— Segmental
L Derivational ‘— Suprasegmental

Phrasal

Com es pot observar en la figura 1, en aquest estudi situem
I’enfocament en dues esferes d’analisi principals:la complexitat
sintactica i la lexica. Consegientment, en els apartats seglents
volem especificar que entenem sota els termes de complexitat
sintactica i léxica, per establir d’aquesta manera les mesures més
adequades per a la seva analisi.

a) Complexitat sintactica

En aquesta tesi abordem la complexitat sintactica®’ de la mateixa
manera que es fa en la recerca psicolinguistica que associa la
complexitat sintactica a I’estructura de 1’oracio 1 entén la sintaxi
com la conformitat dels enunciats, els seus elements i les
combinacions, amb un determinat nombre de regles, algunes de les
quals concerneixen I’organitzacio de la frase, 1 d’altres, estructures
més complexes, com les oracions compostes i els termes
gramaticals que determinen les oracions entre preposicions (Mata,
1985). Per contra, la complexitat sintactica s’associa a 1’evolucié de
les estructures, de manera que s’incrementen les complexes en

47 També anomenada maduresa sintactica per Hunt (1970).
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detriment de les simples. En altres paraules, 1’objectiu més
important de 1’analisi de la complexitat sintactica és esbrinar com
de variades o sofisticades son les unitats de la produccio (Ortega,
2003). Per aixo0, els aprenents que disposin de més estructures
sintactiques tenen més capacitat de variar o reestructurar les seves
decisions en la produccio escrita.

Hi ha nombrosos estudis sobre la complexitat sintactica que
examinen les diferents maneres de mesurar-la (p. e.. Wolfe-
Quintero et al., 1998; Norris i Ortega, 2009) i diverses recerques
empiriques sobre el desenvolupament de la sintaxi (p. e.: Bardovi-
Harling, 1992), sobre 1’efecte de les tasques sobre 1’escriptura en la
L2 (p. e.: Ishikawa, 1995, 2007; Kuiken i Vedder, 2007; Robinson,
2007), sobre la complexitat de la produccié oral (p. e.: Skehen i
Foster, 2005; Tavakoli i Foster, 2008), etc. Tot aquests estudis han
pogut constatar que els instruments més utilitzats en 1’analisi
d’aquest domini lingiiistic son les clausules, les unitats terminals
(unitat T o UT) i les oracions, que, segons Wolfe-Quintero et al.
(1998), poden ser tractades de dues maneres: a) analitzant-les
cadascuna en relaci6 amb les altres (p. e.: clausules per oracid,
clausules dependents per les UT i UT per oracid) o b) examinant
una estructura gramatical especifica en relaci6 amb aquests
elements (p. e.: les passives per oracié o nominals per UT).

Malauradament, en la recopilacio d’aquests estudis no hi ha consens
sobre com es defineix cadascuna d’aquestes unitats de mesurament
de la complexitat. A tall d’exemple, en alguns estudis existeixen
diferents definicions de clausula: unitat que consisteix d’un subjecte
(explicit o implicit) més el predicatfinit o no finit o d’un subjecte
més el predicat unificat (Ishikawa, 2007: 142; Vyatkina, 2013: 18) i
en d’altres ni tan sol es defineix qué s’entén per clausula (Polio,
2001: 97; Bulté i Housen, 2012: 39).

Aixi, per exemple, Hunt (1965: 15), en un dels seus estudis pioners,
defineix la clausula com “una estructura amb subjecte i verb finit”.
En contra d’aquesta definicid, Bulté i Housen (2012: 39) assenyalen
que el desavantatge d’aquesta descripcié és que exclou un us
essencial d’estructures complexes, les clausules no finites, que son
importants, perqué afecten els resultats de la investigacid si
s’analitzen com dues clausules diferents. En conseqliéncia, nosaltres
en aquesta tesi hem recorregut a la definicié de clausula que
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ofereixen Berman i Slobin (1994: 660): “Clausula és qualsevol
unitat que conté un predicat unificat. Per predicat unificat s’entén
un predicat que expressa una unica situacio (activitat, esdeveniment,
estat)”. Els predicats inclouen tant verbs finits com no finits.

A part de la clausula, en ’analisi de la produccid escrita es fa servir
la categoria de I’oracid com a unitat de segmentacié (Wolfe-
Quintero et al., 1998). Segons Hunt (1965), I’oraci6 és un grup de
paraules puntuades per 1’escriptor. El problema de les oracions com
a unitat de mesura de la complexitat és que en analitzar el
llenguatge d’un aprenent els signes de puntuacié que es fan servir
per delimitar 1’oraci6 no sempre son consistents ni es troben ben
localitzats. Per solucionar aquesta limitacid, Hunt (1965) presenta la
unitat minima terminable, o unitat T (UT), com a unitat de
mesurament comparatiu de la complexitat sintactica de 1’escriptura
en la L1 de nens en edat escolar graduats. Hunt (1965: 20) defineix
aquesta unitat com una “entitat que conté una clausula independent
amb les seves clausules dependents®® o altres segments que s’hi
atribueixen”. Aix0 vol dir que una oraci6 amb dues clausules
principals coordinades s’ha de segmentar en dues UT.

Tot i que moltes de les mesures de la complexitat sintactica en
I’actualitat estan basades en les UT (Hunt, 1965; Gaies, 1980;
Larsen-Freeman, 1983), en D’escriptura dels aprenents d’una L2
adults la quantitat d’analisis basades en les oracions segueix sent
superior (Bardovi-Harlig, 2012). Encara que les UT tenen
avantatges per a algunes mostres de llengua, ’analisi de la
complexitat sintactica de les composicions escrites pels adults de
nivells avancats no sembla reflectir exactament els seus
coneixements. L’oracid posseeix un cert nivell de la realitat
psicologica que permet als investigadors observar com els aprenents
perceben 1’estructura de les oracions de la llengua que aprenen. En
contrast, les analisis amb les UT son sentencies dividides
artificialment. Addicionalment, 1’analisi de les oracions, a
diferencia de les UT, reflecteix la complexitat de les conjuncions
(Bardovi-Harlig, 2012).

4 Una clausula dependent es pot definir com a adverbial, adjectival i nominal
(Kameen, 1979) o com a subordinada (Homburg, 1984).
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Aixi mateix, les UT son criticades perque es fixen nomes en la
subordinacio i no en la coordinacid, de manera que Bardovi-Harling
(1992) suggereix reconsiderar les oracions com a unitat basica
d’analisi i proposa 1I’index de coordinacié (IC) per tal d’examinar la
capacitat de coordinacid dels estudiants d’una L2. Aquest métode és
més sensible amb la competéncia dels aprenents de nivells més
baixos. L’IC es calcula dividint el nombre de clausules coordinades
d’una mostra escrita pel total de clausules combinades (clausules
menys oracions). Les clausules combinades es componen de les
clausules coordinades i subordinades. Aquest index captura la ratio
de clausules coordinades en relacio amb les clausules subordinades.
Com a resultat, com més augmenta 1’is de les subordinades, més
decreix I’index de coordinaci6. Com que en el fons aquesta formula
ens mostra el grau de domini de les subordinades, I’IC s’hauria de
complementar amb mesures de quantificacio de coordinacid
alternatives, com ara la divisio del nombre de clausules coordinades
pel nombre d’oracions o unitats (p. e.: UT o unitat AS*°).

Per tant, les mesures fonamentals de comparacié amb les altres
estructures en aquesta tesi sén les clausules i les oracions. Les
clausules, perqué sén les que capturen millor el creixement de la
complexitat sintactica en les mostres dels principiants, ja que sén
més petites/curtes que les UT i permeten examinar la mostra a una
escala més petita (Ishikawa, 1995). Les oracions, perqué son les
unitats de produccid psicologicament i pedagogicament més reals
per als adults (Bardovi-Harling, 1992). Per saber com podem
interpretar els resultats obtinguts cal especificar que significa “més
complex”. Sobre aquest punt, Hunt (1965) constata que “més”
sovint és senyal de més complexitat. Pero “més” no sempre és
sinonim de “millor” (Ortega, 2003). D’aquesta manera, creiem que
la definici6 més precisa per referir-se al desenvolupament en la
complexitat sintactica és “llenguatge progressivament més elaborat”
(Foster i Skehan, 1996: 303).

Segons Bulté i Housen (2012), mitjancant les mesures de la
complexitat sintactica tipicament es pretén quantificar: la gamma
d’estructures sintactiques utilitzades, la longitud de les unitats, el

%9 La unitat AS s’utilitza en ’analisi de la producci6 oral i defineix com “una sola
expressio que consisteix en una clausula independent, o unitat subclausal,
juntament amb qualsevol oracid(ns) subordinada(des)” (Foster et al., 2000: 365).
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grau de complexitat estructural (‘“sofisticacid”) d’una estructura
sintactica o la quantitat i el tipus de coordinacio, subordinacio i
incrustaci6. La problematica d’aquestes mesures ¢és que son
ambiglies, perqué capturen simultaniament diferents trets de la
complexitat.

Aixi, d’una banda, les mesures de la llargada capturen la longitud
mitjana d’algunes unitats (p. e.: oracio, clausula, UT, etc.)
mitjancant la comptabilitzacié del nombre de paraules 0 morfemes.
El calcul dels morfemes per unitat de produccid, a més d’informar
sobre la complexitat sintactica estructural, ens mostra la complexitat
morfologica (és a dir, inflexié i derivacid). Les mesures de longitud
son usades molt frequentment en els estudis de L1 i L2 com a
sistemes genérics per mesurar complexitat sintactica i gramatical o
de proficiéencia linglistica en general (Bulté i Housen, 2012).
Malgrat aix0, els estudis sobre les mesures de longitud en
I’adquisicié de la L2 han mostrat uns resultats heterogenis, perquée
hi influeixen molts més factors (p. e.: individuals o de context) que
en 1’adquisicio de la L1 (Bulté i Housen, 2012).

D’altra banda, les mesures de la subordinacié sintactica no solament
capturen la diversitat linglistica (sintactica), la profunditat i la
composicionalitat, sind també la dificultat, ja que les oracions
subordinades son més dificils de processar cognitivament (Lord,
2002). Aquestes mesures també han estat guestionades per la seva
especificitat (Ellis i Barkhuizen, 2005; Norris i Ortega, 2009;
Ortega, 2003; Verspoor et al., 2008; Wolfe-Quintero et al., 1998);
per exemple, en els nivells de principiants, quan la complexitat
sintactica tot just s’estableix mitjangant la coordinacio. Aixi, Holger
(2004) assenyala que les oracions complexes s’originen en oracions
simples que estan gradualment unides entre si mitjancant
coordinacio i subordinacio. Consegientment, Norris i Ortega (2009)
suggereixen calcular també 1’index de coordinacio (IC) i la longitud
mitjana de la clausula.®® Malauradament, les analisis basades en la
longitud mitjana de la clausula segueixen sent bastant vagues; a
més, es consideren més valides per a les dades de la L1 que per a les
de la L2 (David, Myles, Rogers i Rule, 2009).

0 Nombre mitja de paraules per clausula.

63



Finalment, hi ha hagut diverses propostes sobre com es desenvolupa
la complexitat sintactica escrita, amb 1’afirmaci6 que els escriptors
es mouen des de la coordinacio fins a la subordinacio en frases
reduides (Hunt, 1965). En relaci6 amb aix0, Bergman i
Abrahamsson (2004) han creat una escala de tres nivells per a la
descripcié de les estructures sintactiques en la L2. Per als
principiants, les estructures d’oracions son simples i només amb
elements d’uni6 basics (com ara: i, pero, sino, etc.). En el nivell
intermedi, 1'as d’estructures d’oracions complexes augmenta,
sobretot 1’us de les clausules dependents, amb variacié en 1’us
d’elements d’enllag. En aquest nivell les clausules no finites
comencen a apareixer en la produccié dels aprenents. EI nivell dels
aprenents avangats es caracteritza per 1’ts variat de diferents
estructures d’oracions amb multiples clausules dependents i no
finites.

En conclusid, en aquesta recerca volem detectar si la descripcid dels
nivells en relaci6 amb les estructures sintactiques proposada per
Bergman i Abrahamsson (2004) és aplicable als aprenents de rus
com a L2. Per aconseguir aquest objectiu, procedim a la
comptabilitzaci6 de les estructures subordinades per oracio
(DepC/O), ja que segueix sent la mesura més freqlientment
utilitzada en els estudis sobre L2 (Ellis i Brakhuizen, 2005; Skehan,
2009), 1 quantifiquem les coordinades per oraci6 (Coord/O) i I’'IC.

b) Complexitat lexica™

“Without grammar very little can be conveyed, without vocabulary
nothing can be conveyed” (Wilkins, 1976).

Durant décades el léxic ha estat un dels aspectes lingiistics que han
rebut menys atencid en I’ensenyament d’una L2 (Nation, 2001). Els
estudis de I’adquisicid del leéxic s’han mantingut en nivells minims i
han estat subordinats a I’ensenyament de les estructures gramaticals
o funcionals. Afortunadament, en la década dels 80 hi ha una
revaloracid del paper que el léxic t€¢ en el domini d’una segona
llengua. No obstant aix0, no és fins als 90 quan, com a

51 Seguint Bulté i Housen (2012) i Ellis i Barkhuizen (2005), en aquesta tesi el
concepte de complexitat lexica engloba tant la diversitat lexica com la sofisticacio
lexica. Per tant, entenem la complexitat lexica com a mesura de 1’Gs d’un
llenguatge ric i variat (Henrichs i Schoonen, 2009).

64



conseqiiencia de 1’auge de la linguistica de corpus, es produeix un
veritable punt d’inflexié. Fins i tot apareix un nou enfocament
pedagogic, “the lexical approach” (Lewis, 1993), el lema del qual
¢s que I’ensenyament del léxic ha de ser prioritari per a la
comunicacio.

La importancia de 1’analisi del domini léxic d’'una L2 €s evident a
partir de diverses conclusions de recerques citades per Gass i
Selinker (2001: 372), en les quals s’ha posat de manifest que () els
errors en les unitats lexiques constitueixen la major part dels errors
d’una L2 i (b) aquest tipus d’errors és 1’obstacle més significatiu per
a la comunicaci6. Com afirma Zimmermann (1997: 13):

“native speakers can better understand ungrammatical utterances
with accurate vocabulary than those with accurate grammar and
inaccurate vocabulary™.

Actualment, en el sistema d’ensenyament d’una L2, el leéxic ocupa
un lloc clau, atés que sense aquest aspecte no se’n pot presentar cap
altre. Aixi mateix, és important estudiar la competencia léxica
perqué una simple paraula, una unitat tan minima i tan facil
d’aprendre, és una representaci6 mental de gran complexitat
constituida per un conjunt d’associacions. Com bé descriu Baralo
(2005), la competencia léxica conté informacié codificada
corresponent a la forma de les paraules (fonetica, fonologica,
ortografica, ortoépica, morfologica), a la seva funcio sintactica
(categoria i funci6), al seu significat real figurat (semantica), aixi
com a la seva variacio (sociolinguistica) i al seu valor intencional i
comunicatiu (pragmatica).

La dimensio basica de la competencia lexica és 1’amplitud del
vocabulari. De fet, els alumnes amb un vocabulari ric s6n més
proficients en una amplia gamma d’estratégies lingiiistiques que
aquells que dominen menys vocabulari (Meara, 1996). Malgrat
aquesta afirmacid, hi ha relativament pocs estudis sobre I’amplitud
del vocabulari en una L2; a més a més, encara son més escassos Si
es tracta d’estudis sobre I’adquisicid d’una segona llengua en un
context d’IF.

Al nostre estudi analitzem la complexitat léxica en termes de
diversitat de les unitats léxiques, és a dir, ’aprenent que disposa
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d’'una amplia quantitat d’unitats léxiques distintes en la seva
produccid posseeix més capacitat per variar les seves eleccions amb
més llibertat (Wolfe-Quitero et al.). Diverses recerques sobre
I’anglés com a L2 indiquen que I’amplitud de vocabulari té una
correlacio positiva amb el nivell de proficiencia general de la
llengua i ofereix informacio en relaci6 amb la capacitat de
comprensio (Staehr, 2009), la lectura (Laufer, 1992), la parla
(Daller et al., 2003), I’escriptura (Laufer i Nation, 1995) i el
rendiment academic en general (Harrington i Carey, 2009; Zareva et
al., 2005).

S’han proposat nombroses mesures per a 1’analisi quantitativa de la
complexitat lexica (Malvern, Richards, Chipere i Duran, 2004),
per0, com destaquen Wolfe-Quintero et al. (1998: 101), la majoria
d’aquestes mesures estan basades en la type/token ratio (TTR). La
TTR es mesura dividint el nombre de paraules diferents (topes) pel
nombre total de paraules (tokens). Malgrat 1’is extensiu de la TTR,
aquesta eina va ser criticada per ser extremadament vulnerable amb
la llargada del text (Richards, 1987; Malvern i Richards, 2002). Es a
dir, com més llarga és la mostra escrita, més probable és que es
repeteixi una quantitat més gran de paraules (Malvern i Richards,
1997) i, com a resultat, els textos més llargs automaticament
obtenen una TTR més baixa. Per aquest motiu la TTR es
complementa amb 1’index de Guiraud (IG) (Guiraud, 1954), que
compensa la variacié de la llargada del text i es calcula dividint els
types per I’arrel quadrada de tokens (IG = types/Ntokens). Com
destaguen Van Hout i Vermeer (1988), gracies a diferents estudis
empirics I’IG ha demostrat ser una mesura més estable que la resta.

Més recentment la diversitat léxica s’ha calculat mitjancant el
parametre D (Malvern et al., 2004), que permet detectar
correctament la diversitat Iéxica en textos relativament curts (Jarvis,
2002). De fet, el parametre D és comunament utilitzat per analitzar
textos molt curts (de menys de 50 paraules), que creen problemes
per a la TTR. El programa computacional anomenat Vocd que
forma part del CLAN (MacWhinney, 2000) ofereix un procediment
estandarditzat per al mesurament de D (vegeu Malvern et al., 2004).
Com més gran és la D, més gran és la diversitat d’un text.
L’avantatge metodologic de D respecte a les altres mesures és que
no depen de la mida de la mostra i permet comparacions valides
entre quantitats variables de dades linglistiques (Malvern i
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Richards, 2002a; Malvern et al., 2004). Les dades de diverses fonts
(des de nens fins a adults, des d’estudiants de la L2 fins a escriptors
academics, des de nens de desenvolupament normal fins a infants
amb trastorns especifics del llenguatge) han confirmat que D és
capac de demostrar les tendencies evolutives observades (Duran et
al., 2004).

Malgrat aquests resultats positius i prometedors, D també va ser
severament criticada per ser sensible a la longitud del text. Encara
que Malvern i Richards (2002) afirmen que Vocd permet
comparacions entre textos de longitud desigual, no tots els
estudiosos estan convenguts que el factor de la longitud no hi tingui
cap influencia. Aixi, McCarthy i Jarvis (2007) comparen D amb
tretze meétodes alternatius que mesuren la diversitat léxica. Els
investigadors arriben a la conclusio que D funciona millor que
moltes altres alternatives, pero que hi ha altres opcions acceptables,
depenent de la llargada dels textos que es vol comparar. Per
exemple, les seves analisis han mostrat que D és la segona millor
eina per mesurar textos de 100 a 400 paraules, pero, segons
Stromqvist et al. (2002), cal tenir cura en utilitzar-lo quan es
comparen dades de diferents idiomes, ja que [D’estructura
morfologica de la llengua podria influir en el resultat de la
comparacio.

Finalment, hem decidit mesurar la complexitat linguistica del nostre
corpus de redaccions mitjangant la TTR i I’IG. D’una banda, perquée
aquestes mesures segueixen sent ampliament utilitzades en els
estudis sobre la proficiencia de la llengua (Johansson, 2008).
D’altra banda, perque, com hem ressaltat anteriorment, en els
estudis preliminars I’IG ha demostrat que és el més fiable en
correlacio amb altres aspectes de la complexitat lingiistica (David,
2007). En canvi, no sabem si D és operativa amb una llengua com
el rus, ja que no ens consta cap treball que hagi fet servir aquesta
mesura per examinar aquesta llengua. Tanmateix, ens proposem
analitzar aquest parametre en futurs estudis empirics amb rus.

2.3.2.2. Correccio

Probablement, la correccid és el component més analitzat, més
consistent i més ben definit de la tridimensio de la complexitat,
correccio i fluidesa (Housen i Kuiken, 2009). En particular, la
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correccié es podria definir simplement com “freedom from error”
(Foster 1 Skehan, 1996) o “how well the target language is
produced in relation to the rule system of the target language”
(Skehan, 1996: 23). D’aqui podem deduir que, depenent de la
interpretacid per la qual s’opta, la correccid es pot examinar com
allo que es fa correctament o incorrectament depenent de la norma o
1I’Gs nadiu de la llengua. Malgrat que el concepte sembli facilment
comprensible, pot ser problematic fer una interpretacio estricta del
terme i la seva aplicacid en les dades de la L2 (Housen et al., 2012),
per una série de raons que expliqguem a continuacio.

Com confirma Polio (1997) en el seu article sobre les mesures de la
correcci6 lingiiistica en la recerca sobre 1’escriptura en una L2,%
dintre del camp de I’ASL les mesures d’escriptura sovint son
inadequades i els corresponents test de fiabilitat es reporten en
escasses ocasions, per la qual cosa es questiona la seva validesa. Per
aquest motiu, la investigadora es proposa examinar diverses
mesures de la correccid linguistica per proporcionar instruccions als
investigadors de camp. Amb aquest objectiu, realitza la seva propia
recerca sobre un conjunt de 38 composicions escrites en una hora
per estudiants universitaris en un programa académic d’angleés com
a L2 dels Estats Units. En total, Polio ha identificat, dintre de la
bibliografia cientifica sobre el desenvolupament de 1’ASL, tres tipus
de mesures de la correccio lingiistica o gramatical: a) les d’escala
global o holistica, b) les que quantifiquen el nombre d’unitats lliures
d’errors 1 C) les que quantifiquen el nombre d’errors (amb
classificacio d’errors o sense). Tot seguit, presentem els resultats
que ha obtingut Polio aplicant aquestes mesures al seu corpus de
redaccions.

Les mesures d’escala global (que no considerem en aquesta tesi) es
fan servir basicament per avaluar la correccio linglistica o
gramatical com un component dintre dels altres (p. ex.: Hamp-
Lyons i Henning 1991; Hedgcock i Lefkowitz, 1992), i soOn
ampliament utilitzades en 1’avaluaci6é de les mostres escrites, com
per exemple en les directius per a la competéncia escrita de
I’ACTFL o en les escales analitiques proposades per Jacobs et al.

52 Polio (1997) revisa estudis que utilitzen algun tipus de mesura de correccié
escrita com una variable publicats entre 1984 i 1995 en set revistes de linglistica
aplicada.
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(1981). Malauradament, com destaca Polio (1997), els resultats de
I’analisi de la fiabilitat intraavaluador i interavaluador d’aquests
estudis mostren uns valors relativament baixos i inconsistents (que
varien entre 0,77, 0,44 i 0,53). Per tant, aquests metodes mesura no
son els més indicades per tenir-les com a referent en 1’analisi de la
correccio.

Les unitats lliures d’errors avaluen la correccid mitjancant la
comptabilitzacié de les clausules, UTs 1 oracions lliures d’errors.
Les mesures tipicament utilitzades en aquestes analisis son: la
comptabilitzacié del nombre d’UTs lliures d’errors per UT o el
nombre de clausules lliures d’errors per clausula (Wolfe-Quintero et
al., 1998). Segons Polio (1997), aquests estudis son molt mes
objectius que els anteriors. De fet, la investigadora va trobar que la
fiabilitat intraavaluador era relativament alta (per sobre de 0,90),
igual que la fiabilitat interavaluadors (generalment per sobre de
0,80). Tot i aixi, aquestes mesures no estan exemptes de critiques,
en no tenir en compte la gravetat de I’error. Com constaten Wolfe-
Quintero et al. (1998),% en la majoria dels estudis que han tractat
les unitat lliures d’errors no queda clara la definicid sobre que és un
error, per la qual cosa aquestes mesures no poden demostrar fins a
quin punt son realment fiables. Encara mes, les unitats lliures
d’errors com a mesura van ser criticades per Bardovi-Harling i
Bofman (1989) perque no revelen com estan distribuits els errors
dintre de la unitat analitzada, ja que no es tenen en compte els
multiples errors que hi pot haver, és a dir, és igual que hi hagi un
error com dos o tres en la mateixa unitat.

En efecte, en alguns d’aquests estudis 1’error és tractat des de les
consideracions de gramaticalitat (es defineix 1’error com a violacio
de la perspectiva/norma gramatical) i, en d’altres, des de les
consideracions d’acceptabilitat (I’error es defineix com la violacid
de I’Gs del parlant nadiu). El darrer enfocament es deriva de les
teories en qué 1’escriptura es considera una habilitat comunicativa,
en la qual hi pot haver errors gramaticals acceptables (p. e.: errors
d’ortografia) per I’s del parlant nadiu i, per tant, aquests errors
afecten negativament la competéncia comunicativa de 1’escriptor
(Homburg, 1984). En altres paraules, els errors poden tenir diferent

%3 Wolfe-Quintero et al. (1998) examinen com les mesures de correccié indiquen
el desenvolupament en 34 estudis diferents realitzats fins al 1996.
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grau d’importancia, que s’hauria de tenir en compte. Per
consegiient, nosaltres adoptem la definicid6 d’error seglent de
Lennon (1990: 182):

““a linguistic form or combination of forms which, in the same
context and under similar conditions of production, would, in all
likelihood, not be produced by the speakers’ native speaker
counterpart”’

Com ressalten Wolfe-Quintero et al., (1998: 34), I’error sempre ha
tingut un paper important en el desenvolupament de la L2. Com se
sap dels estudis previs (portats a terme dintre de [’analisi
contrastiva, 1’analisi d’errors i 1’analisi d’interllengua), 1’error és un
signe d’aprenentatge dintre de la interllengua dels aprenents
(Corder, 1967), des del moment que es detecta que alguns errors
son comuns i que reflecteixen estratégies universals d’aprenentatge.
A partir d’aquesta observacio, els errors ja no es consideren
negatius, sind un element molt important i aprofitable en el procés
d’aprenentatge, que pot servir per a la finalitat didactica. Als errors
se’ls atribueix la funcié de ser un pas ineludible en la trajectoria
d’aprenentatge/adquisicio d’una L2. Per tant, és logic pensar que
estudiar els errors proporciona informacio6 sobre el funcionament de
I’adquisici6 d’una llengua 1 ’estadi en el qual es troba 1’aprenent en
la seva interllengua. Com precisen Vespoor i Smiskova, (2012: 22):

For the second language teacher it is important to be aware of the
fact that when learners first try out constructions, they may be very
inconsistent and there is a great chance there will be errors: Errors
are not a sign of bad teaching but a sign of good learning.

Per aquesta ra¢ i indagant la importancia de 1’error, investigadors
com Arthur (1979), Bardovi-Harling i Bofman (1989) i Homburg
(1984) han desenvolupat un altre enfocament, que analitza la
quantitat d’errors que es produeixen en relacido amb les unitats de
produccié, com ara paraules, clausules o UTs (p. e.: el nombre
d’errors morfologics per clausula). Novament, els estudis d’agquesta
linia de recerca (p. e.: Homburg, 1984; Linnarud, 1986) van ser
criticats pel fet de no especificar adequadament en qué consisteix un
error (que podria ser morfologic, léxic o semantic) i realitzar-ne una
simple comptabilitzacio (Wolfe-Quintero et al., 1998). A banda
d’aixo, només I’estudi de Bardovi-Harling i Bofman (1989) ha
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informat sobre la seva fiabilitat. Aquesta taxonomia, igual que
I’anterior, estava basada en les intuicions dels investigadors,
intuicions que canviaven en cada investigacio, perque seguia faltant
la determinaci6 de la gravetat de I’error.

De manera paral-lela, Gaies (1980) proposa elaborar una jerarquia
d’errors dintre de I’analisi de les UTs lliures d’errors. A partir
d’aqui, es va decidir elaborar una tipologia d’error més precisa i que
servis per a les recerques posteriors (p. e.. Homburg, 1984). En
relacié amb aquesta partida d’estudis (p. e.: Kroll, 1990; Konayashi
i Rinnert, 1992; Frantzen, 1995), Polio (1997) constata que la
fiabilitat per al nombre total d’errors era bastant alta (0,89-0,94),
pero la fiabilitat de la classificacid d’errors especifics era més baixa,
ja que els avaluadors apliquen regles diferents per elaborar la seva
propia classificacio.

En aquest punt voldriem ressaltar que els problemes reportats en
I’article de Polio (1997) persisteixen en molts estudis recents, que
encara no informen sobre la seva fiabilitat, ni donen informacio
suficient per ser reproduits. Aixi, Polio i Shea (2014), en la seva
revisio d’estudis sobre correcci6 realitzats entre el 2000 i el 2011,%*
constaten que els coeficients de fiabilitat interavaluadors de totes les
mesures, excepte per a les de tipus d’error especifics, van ser
superiors a 0,84, de manera que no sembla que cap de les mesures
hagi de ser exclosa de ser utilitzada en la investigacidé. No obstant
aix0, segueix sent necessari establir unes pautes molt especifiques
per a I’analisi de la fiabilitat i la definicio dels termes.

En definitiva, les mesures més utilitzades i dotades de les millors
valoracions de fiabilitat en la correccio son: les que calculen el
nombre d’UT lliures d’errors i les de comptabilitzacié d’errors per
unitat (p. e.: paraula, clausula, UT). Per consegient, nosaltres en
aquesta tesi hem optat per aquesta darrera mesura, afegint-hi una
classificacio d’errors especifics, tenint en compte 1’evidéncia que la
fiabilitat s’incrementa amb 1’is d’un sistema jerarquic que estableix

#Polio i Shea (2014) porten a terme una recerca exhaustiva de nou revistes en els
volums corresponents als anys 2000-2011. Aquestes revistes van ser Applied
Linguistics, Journal of Second Language Writing, Language Learning, Language
Teaching, Language Teaching Research, The Modern Language Journal, Studies
in Second Language Acquisition, System i TESOL Quarterly. A més, es van fer
cerques en altres fonts externes.
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regles clares sobre 1’abast d’un error (James, 1998; Polio, 1997).
Seguint els suggeriments de Polio i Shea (2014), no considerem les
unitats lliures d’errors per dues raons. En primer lloc, perqué les
unitats lliures d’errors podrien ser inapropiades per a principiants
que fan errors en cadascuna de les oracions. Efectivament, seria
facil aconseguir fiabilitat perd no proporcionaria cap informacid
sobre com de correcta és 1’escriptura d’aquests estudiants. En segon
lloc, podriem aconseguir I’efecte contrari al desitjat, ja que si els
estudiants de nivell de competencia baix escrivissin frases més
curtes podrien ser capagos d’aconseguir puntuacions més altes en
una eina de mesura lliure d’errors que els estudiants més avangats.

2.3.2.3. Fluidesa

Habitualment, la fluidesa es relaciona més amb la produccio oral, ja
que es refereix a la dimensié de temps, és a dir, a la velocitat de
processament, la qual al seu torn es calcula com el nombre de
pauses, repeticions, silencis o reformulacions (Ellis, 2003). Aixi, la
fluidesa s’ha definit com a “native-like rapidity” (Lennon, 1990);
com “the processing of language in real time” (Schmidt, 1992); o
com “the production of language in real time without undue
pausing o hesitation” (Ellis i Barkhuizen, 2005). La majoria
d’aquests factors no poden ser avaluats facilment en el context de la
llengua escrita, llevat de la longitud maxima de text produit sota
restriccions de temps, és a dir, les paraules o altres unitats per
minut, un calcul que va demostrar ser eficient (Pérez-Vidal i Juan-
Garau, 2009). Aquesta mesura és un bon indicador de referéncia de
la proficiéncia, ja que alguns estudis han demostrat que la longitud
del text, o la quantitat de text, augmenta amb la proficencia i
tendeix a tenir una alta correlacié amb les avaluacions subjectives
en la investigacio empirica (Weigle, 2002; Wolfe-Quintero et al.,
1998). A diferéncia de les mesures de complexitat i correccio, el
calcul de la fluidesa és, per tant, bastant simple, i es pot dur a terme
fins i tot mitjangcant MSWord.

Convé ressaltar que Wolfe-Quintero et al. (1998) van proposar una
alternativa al calcul de paraules o altres unitat per minut,
argumentant que totes les mesures de longitud (p. e.: longitud
mitjana de ’oracid, UT o clausula) podrien servir per mesurar la
fluidesa. Els investigadors precisen:
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[...]Jfluency means that more words and more structures are
accessed in a limited time, whereas a lack of fluency means that
only a few words or structures are accessed. [...]. Fluency is not a
measure of how sophisticated or accurate the words o structures
are, but a measure of the sheer number of words or structural units
a writer is able to include in their writing within a particular period
time (p. 14).

Malgrat que aquesta interpretacio de la fluidesa es pren com a
referéncia en molts estudis, es ampliament refutada pel fet de crear
confusié amb les mesures de la complexitat (p. e.: Ortega, 2003).

2.4. Estudis empirics sobre el rus

Després d’haver presentat el rol de la competéncia lingiiistica
escrita en el camp de I’ASL i d’haver considerat diferents metodes
d’analisi, a continuacié voldriem exposar la recopilacié d’alguns
estudis empirics existents sobre el rus. Primerament, presentem
recerques sobre 1’escriptura en rus com a L2. Segonament, mostrem
els estudis relacionats amb el nostre subtema, que és 1’adquisicioé de
la flexi6 nominal en rus. A causa de I’escassetat d’estudis sobre
I’adquisicio dels casos russos, hem presentat treballs tant de rus
coma L1 comderuscoma L2.

2.4.1. La competéncia linglistica escrita en rus com a
L2

Desafortunadament, ens consta només un Unic estudi que realment
s’aproxima al tema de recerca proposat, [’analisi del
desenvolupament de la competéncia linglistica escrita en rus com a
L2, de Henry (1996).>° Henry du a terme una analisi transversal
amb 67 autobiografies curtes d’aprenents estatunidencs de rus de
quatre nivells (des de I’inicial fins a I’intermedi). A la seva recerca,
la investigadora analitza les dades sota el prisma de les directius
ACTFL de proficiéncia per a I’escriptura (ACTFL Proficiency
Guidelines for Writing®®), per poder descriure d’aquesta manera els

% S’han revisat les bases de dades SCOPUS, WILEY, OXFORD,
SCIENCEDIRECT, MENDELEY, etc.

% Per més informacid vegeu: http://www.actfl.org/publications/guidelines-and-
manuals/actfl-proficiency-guidelines-2012
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nivells de desenvolupament inicials del rus. Totes les redaccions
son escrites en deu minuts de classe sense ajuda de diccionaris ni
material didactic. Les dades sén analitzades tant qualitativament
com quantitativament.

Per avaluar la qualitat global de les composicions, es demana a dues
professores amb experiéncia en ensenyament de rus separar el
corpus en quatre parts del millor aprenent al pitjor. La comparacio
de les avaluacions amb les dades de 1’analisi quantitativa realitzada
posteriorment confirma que les jutges han seguit acuradament el
que se’ls demanava (focalitzar I’atencié en la correccio, la llargada,
la informacio transmesa, etc.).

Per a I’analisi quantitativa, es compten les paraules de cada redaccio
per minut, la qual cosa dona la indicacié de la velocitat (o fluidesa)
amb qué els aprenents de rus poden realitzar una tasca. A mes a
més, per considerar la fluidesa sintactica, es comptabilitzen les UT
de les 67 redaccions. En 1’estudi, la UT es considera una clausula
independent amb els seus modificadors, seguint les directius de
Hunt (1967) a la seva discriminacié de nivells d’escriptura en
I’anglés de nadius, o de Morgan (1985) al seu treball sobre
I’escriptura en una L2. El nombre de paraules per UT es considera
més valuds que el nombre mitja de paraules per frase, perqué aixo
evita la inflacié causada per sobrecomposicio i per la manca de la
puntuacio final de la frase (Cooper et al., 1984). Addicionalment, a
les redaccions es calcula el nombre i el percentatge de les UT
correctes de cada redaccid. No es tolera cap error, cosa que suposa
una tecnica de mesura de la correccio consistent.

Els resultats demostren que les directrius esmentades no son del tot
precises amb les llengiies que no siguin I’anglés i amb els nivells
inicials d’adquisicio.Per exemple, sembla que la velocitat
d’escriptura disminueixen els principiants en el seu intent de
dominar 1’alfabet ciril-lic. La mitjana de la llargada de les UT varia
entre 3,5 paraules i 10,8 paraules; en comparacié amb la llargada de
les UT en D’escriptura de nadius de I’angles, que esta entre 12,0 i
24,9 paraules per UT (Cooper et al., 1984: 31), és significativament
molt més baixa.
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Pel que fa a la correccio (errors en la formacié de lletres,
I’ortografia, la puntuacid, la sintaxi, la morfologia i la tria de léxic),
no es va trobar cap diferéncia significativa entre grups (analisi de la
variancia amb Tukey HSD de comparacié multiple com la prova
post-hoc test). Tots els tipus d’errors son presents a les
autobiografies de tots els nivells, el percentatge d’Uts lliures
d’errors oscil-la entre 0 i 75, i el nombre d’UTs correctes per 100
paraules esta entre 0 i 14.

La resta d’estudis trobats que consideren d’alguna manera
I’escriptura en rus 1’analitzen per diferents proposits. Per exemple,
Rifkin (2005) i Brown et al. (2009) a través de les mostres escrites
pretenen examinar [’efectivitat dels meétodes didactics emprats;
Thompson (1996) i1 Pavlenko (2005), establir el nivell de
proficiencia. No ens aturarem a explicar aquests estudis perqué ni
els objectius ni els metodes emprats coincideixen amb la recerca
que es planteja en aquesta tesi.

Tot seguit es presenten els estudis empirics relacionats amb el
nostre subtema d’interes, que és el desenvolupament de la flexid
nominal en rus.

2.4.2. L’adquisicio de la flexié6 nominal®’ en rus

Com destaquen en els seus estudis Babyonyshev (1993), Rubinstein
(1995), Kempe i MacWhinney (1998) i Gor i Jackson (2013),
I’adquisicié de la flexi6 nominal en rus per part dels aprenents
adults no nadius és un tema molt poc estudiat en el camp de I’ASL.
A més, els escassos treballs que existeixen sobre el tema®
s’emmarquen  majoritariament en les tradicionals teories
generativistes 1 funcionalistes. D’una banda, els generativistes
expliquen que la dificultat en 1’adquisicié de la flexié nominal
resideix en I’abseéncia d’accés dels adults a la GU, de manera que se
centren completament en els efectes de la transferéncia de la L1. Per
tant, en els casos en qué la L1 i L2 no coincideixin en les categories
gramaticals, 1’adquisici6 d’aquest element gramatical podria ser

5 D’ara endavant, FN.

% S’han revisat les bases de dades SCOPUS, WILEY, OXFORD,
SCIENCEDIRECT, MENDELEY, etc.

75



inconcebible. D’altra banda, els funcionalistes, que a diferéncia dels
primers busquen la similitud en I’adquisicié entre la L1 i L2,
declaren que aquesta dificultat és resultat d’'una carrega cognitiva
excessiva a causa de la pressid6 comunicativa, aixi com de la
debilitat de senyals morfosintactics. Abans de presentar els treballs
sobre I’adquisicio de la flexi6 nominal en rus per part d’aprenents
de L2 adults, voldriem destacar alguns estudis sobre el mateix
fenomen en russos nadius.

2.4.2.1 La flexio nominal en ruscoma L1

Com ens consta a través de la revisio de diferents estudis sobre
I’adquisici6 del cas en rus, el primer que va analitzar els errors en la
flexié nominal en un nen rus nadiu va ser Gvozdev (1981). A través
d’observacions en un dietari I’investigador va intentar identificar els
limits d’edat en qué es produia 1’adquisicié de diferents casos.
Gvozdev conclou que un nen aprén els casos cap als dos anys, pero
no els utilitza correctament fins als sis. A més, Gvozdev va poder
observar que els errors en la parla del nen no eren resultat d’una
confusié entre els casos, sind de la utilitzacio incorrecta de les
diverses terminacions d’un mateix cas.

D’altra banda, Babyonyshev (1993) va dur a terme un estudi amb
I’objectiu de completar les dades de Gvozdev a través de les
mostres orals de dos nens de 1,6 i 2 anys. En aquest treball
Babyonyshev subratlla sobretot la manca d’estudis empirics, sense
els quals és impossible construir una teoria lingiistica solida. La
investigadora va reportar que els nens utilitzen 1’acusatiu en el 90%
dels casos en qué aquest é€s un context obligatori léxicament, pero
només el 62,5% dels casos eren correctes quan 1’acusatiu era regit
per una preposicio (Babyonyshev, 1993: 27). Addicionalment, els
resultats van mostrar que els nens adquireixen el genitiu estructural
marcat en la posicié del complement del nom (p. e.: “la vaca del
Vania”) relativament tard; només el 68,4% de les produccions del
genitiu en el context estructural obligatori eren correctes, enfront
del 80% de casos correctes quan el genitiu és obligatori léxicament
(Babyonyshev, 1993: 31). Babyonyshev conclou que “the children
have full mastery of nominative and accusative structural cases,
from the moment of the appearance of the arguments that require
them” (Babyonyshev, 1993: 38), cosa que ddéna suport als
generativistes que es basen en el coneixement innat de la GU. A
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banda d’aixo, Babyonyshev demostra que els nens presenten ple
domini dels datius, amb un 87,5% dels casos correctes en els
contextos inherents obligatoris. Malauradament, en el seu corpus no
es van trobar ocurréncies ni de I’instrumental ni del preposicional,
ja que la tasca no condicionava prou a 1’ts d’aquests dos casos.
Aquestes dades en gran part es corresponen amb les de Gvozdev
(1981).

Una altre investigador que va proporcionar certa informacio sobre
els errors de cas en el desenvolupament de la llengua russa va ser
Zeitlin (2000). Aquest investigador també consolida els resultats de
Gvozdev (1981) i Babyonyshev (1993), i ressalta que els nens
comencen a utilitzar els casos a una edat molt primerenca i, malgrat
que cometen errors en alguns casos, practicament no presenten
dificultat en les funcions d’aquests.

Finalment, ens consta 1’estudi de Polinky (2007), en que
I’adquisici6é del sistema de casos per part de nens s’observa en
relacié amb la qliesti6 del coneixement congenit i adquirit, I’ordre
d’adquisicio dels casos 1 la utilitzacid6 de les normes durant
I’adquisicié dels casos de substantius. Polinsky compara
I’adquisici6 del rus per part dels nens russos monolinglies amb els
nens bilingles, immigrants russos als EUA. La investigadora també
es basa en les conclusions sobre I’ordre de casos reportats per
Gvozev (1961), aixi com en els resultats de Schultz (1995), que
mostren que els nens russos aconsegueixen una exactitud d’un 93%
en I’is de formes de cas nominatiu i acusatiu cap a 1’edat de dos
anys (Polinsky, 2007: 14). Polinsky notifica que els aprenents de rus
com a L1 fan un nombre significatiu d’errors en “inherent or
quirkly case marking” en les construccions amb el subjecte en datiu
i I’objecte en instrumental. Les seves dades avalen les prediccions
dels funcionalistes, segons les quals els aprenents de rus com a L1
primer haurien d’adquirir el cas leéxic (és a dir, el cas que ve
determinat pel significat del verb) i posteriorment el cas estructural
(el cas que depén de I’estructura sintactica).

2.4.2.2 La flexid nominal en rus coma L2

Un dels primers a dur a terme un estudi sobre I’adquisicio del cas en
rus com a L2 va ser Rubinstein (1995). Aquest investigador es va
inspirar en les observacions de Gvozdev (1981) i pretenia esbrinar
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si els aprenents de rus com a L2 adults passaven per les mateixes
etapes que els nens russos nadius en ’adquisicié dels casos.En
I’estudi de Rubistein hi van participar 136 estudiants dels EUA
adults que aprenien rus com a L2 a I’Institut de Defensa d’Idiomes
(Defense Language Institute). La meitat d’aquests estudiants havien
completat 21-22 (més de 450 h d’IF) setmanes d’IF intensiva,
mentre que la resta n’havien completat 41-44 (més de 900 h d’IF).

Als participants se’ls va demanar fer una entrevista oral en rus a
través d’un instrument d’avaluacio que condicionava els aprenents a
produir les terminacions dels sis casos russos. Rubenstein va
detectar que els aprenents primer assolien 1’us correcte del
preposicional 1 1’acusatiu, mentre que els casos genitiu i
instrumental presentaven un nivell de dificultat intermedi, i el datiu
era el que presentava la maxima dificultat. Rubenstein no va
informar sobre 1’adquisicié del cas nominatiu, perque és la forma
que surt en el diccionari. Hem de ressaltar que aquests resultats
clarament no encaixen amb la teoria generativista, vist que en
anglés I"tmic cas marcat és I’acusatiu en els pronoms personals. Es a
dir, seria logic que els aprenents estatunidencs fessin errors en tots
els casos sense preferencia.

A banda d’aixo, l’ordre reportat per Rubintein difereix
significativament dels resultats dels estudis existents sobre
’adquisici6 del sistema de casos en rus com a L1. En relacié amb
aixo I’investigador declara:

According to Gvozdev (1948/1961), whose work is known as ‘the most
careful and intensive longitudinal study of a child’s language development
ever published anywhere’ (Slobin, 1966: 132), the process of
distinguishing various case forms by L1 learners begins with contrasting
Nom, Acc and Gen. The order of appearance of the case forms in the
speech of L1 learners is as follows: 1. Nom, Acc and Gen; 2. Dat and

Prep; 3. Instr (Rubinstein, 1995).
A tot aix0, Rubinstein conclou que cap factor pot explicar
completament els patrons que va trobar en 1’adquisici6 del sistema

de casos en rus com a L2:

Probably the relative accuracy of the cases in learner speech can be
accounted for by an aggregated effect of such factors as morphological
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simplicity, semantic simplicity, order of presentation, external and internal
frequencies, and transfer of L1 (Rubinstein, 1995).

Més tard, Kempe i MacWhinney (1998), influenciats per I’estudi de
Rubinstein, van analitzar la comprensio de les formes de casos
flexius entre el rus i l’alemany per part d’aprenents adults
universitaris amb 1’anglés com a L1 des de la perspectiva
funcionalista. Les dades de la produccio oral es van recollir a través
del procediment de proporcionar unes imatges als aprenents (que
recentment havien estudiat o bé rus o bé alemany). L’estudi va
demostrar que els aprenents de rus comencen a utilitzar els
marcadors de casos abans que els aprenents d’alemany, cosa que es
pot deure al fet que el rus, en ser meés complex morfologicament (sis
casos) que I’alemany (quatre casos), té les terminacions més
marcades. Els aprenents de rus produien menys errors en les
sentencies OVS marcades amb el cas que els aprenents d’alemany.
Els darrers eren més propensos a seleccionar erroniament 1’objecte
directe (acusatiu) com a agent quan apareixia per primera vegada en
I’oraci6. D’aquesta manera, els autors van concloure que per a
I’adquisicio d una L2 és més necessari I’input que 1’accés a la GU.

En un estudi més recent, Kempe i Brooks (2008) van estudiar
I’adquisicié dels casos en rus per part dels aprenents de parla
anglesa des de la perspectiva funcionalista. En aquest estudi als
adults sense instruccid previa en rus se’ls va exposar a una serie de
substantius amb la terminaci6 morfologicament transparent
(Experiment 1) o amb la marca de genere del nominatiu no
transparent (Experiment 2). Posteriorment, aquests aprenents havien
d’aprendre 1’Gs de dos casos oblics: als de ’Experiment 1 se’ls va
ensenyar el genitiu 1 el datiu, 1 als de I’Experiment 2 se’ls va
ensenyar [I’instrumental i el preposicional. Els resultats de
I’experiment van mostrar que els aprenents de I’Experiment 1
tenien més €xit en I’aplicacié de les terminacions als mots que els
de I’Experiment 2. No obstant aixo, la diferéncia entre els grups era
mes petita del que s’havia esperat, ja que 1’expectativa era que els
aprenents de I’Experiment 1 aconseguissin extreure les regles
fonamentals del funcionament del sistema de la flexié de casos del
rus. Els autors van concloure:

Adult learners benefit from regularity when learning morphological
patterns but do not necessarily generate rules, as the complexity of
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morphological variation in inflecting-fusional systems [such as
Russian inflectional endings on nouns and other determiner phrase
elements] inevitably requires a considerable degree of item-based
learning (Kempe i Brooks, 2008: 703).

Finalment, respecte als estudis amb aprenents parlants d’espanyol
i/o catala, només ens en consta un sobre 1’adquisicié de la flexid
nominal en rus. En concret, es tracta d’una analisi dels errors i
I’evolucié d’aquests errors en el procés d’adquisicio del cas en rus
(Quero-Gervilla, 2005). Tots els participants (N=56) eren
castellanoparlants i procedien de diferents universitats espanyoles (a
excepcio del grup de la Universitat de Barcelona, que constava de
cinc aprenents bilinglies catala/castella), on estudiaven rus en
diferents cursos/nivells: 9 participants eren del primer nivell, 22 del
segon i 25 del tercer.

A tots els aprenents se’ls va demanar realitzar dues tasques. En
primer lloc, s’havia d’omplir un test destinat especificament a
detectar els errors en el cas i elaborat a partir dels significats
recollits en el [Ilopocoswiti yposenv. Pycckuii Azvik. Tom 1.
Ilosceonesnoe obwenue, Porogovyi uroven’. Russkij Jazyk. Tom 1.
Povsednevnoe obscenie (El nivell llindar. Idioma rus. volum 1)
editat pel Consell d’Europa. Aquest volum constitueix una
descripci6 del material gramatical, lexic i comunicatiu necessari per
garantir la competeéncia comunicativa minima de [’estranger en
situacions de la vida quotidiana en rus (Volkova, Korchaguina et
al., 1996). En segon lloc, s’havia d’escriure una redaccié sobre el
tema “Que¢ us agrada fer durant el temps lliure”. Dels resultats més
importants que va reportar Quero-Gervilla (2005) podem destacar
gue hi ha un augment significatiu en la longitud de la redaccié del
primer nivell al segon. L’adquisicié dels casos va en [’ordre
segiient: 1) nominatiu; 2) acusatiu; 3) genitiu; 4) preposicional, 5)
instrumental i, finalment, 6) datiu (que difereix en certa manera dels
resultats de Rubistein, 1995). La majoria dels errors en el nominatiu
son de significant,>*motivats per la definicié incorrecta del génere o
el nombre del substantiu. En 1’acusatiu prevalen els errors de
significat,%’ derivats de la confusié entre ’animat/inanimat. La

%9 Error dintre del cas: la terminaci6 és del cas adequat, perd hi ha alguna errada.

8 Error fora del cas: la terminacid és completament erronia o d’un altre cas.
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majoria dels errors en el genitiu, 1’instrumental i1 el preposicional
son de significant i es deuen a I’analogia. Pel que fa al datiu, és
complicat de treure’n conclusions pel poc 1’as d’aquest cas.

Altres treballs localitzats al territori d’Espanya s6n majoritariament
contrastius, i s’hi analitza la diferéncia d’alguna particularitat
lingiiistica entre el rus i el castella sense procedir a I’avaluaci6 del
procés d’aprenentatge. Per exemple, Vercher Garcia (2008) realitza
un estudi comparatiu de particules modals de les dues llengles;
Ruiz-Zorrilla Cruzate (2005) investiga i compara els subjectes
formals i semantics de fraseologia russa i castellana. La resta
d’estudis son purament descriptius 1 tracten sobre alguna
peculiaritat gramatical del rus, com per exemple 1’estudi “Sobre la
relacio entre les marques aspectuals morfologiques i aspecte léxic
en nominalitzacidé deverbal del rus”, de Valdivia, Castellvi 1 Taulé
(2010); o “Situacid6 del rus en el conjunt de les relacions
tipologiques temps-aspecte: una visié pragmatica”, de Calvo Pérez
(2000), entre d’altres (p. e.: Vals, 2004; Drosdov i Diez, 2002; etc.).

2.5. Resum: la competéncia linguistica escrita en la L2
i la seva analisi

En aquest capitol hem considerat la competéncia lingiistica escrita
en el camp de I’ASL i diferents meétodes per avaluar-la. Hem
introduit el capitol explicant la importancia d’aquesta destresa
lingtiistica per a 1’adquisici6 del llenguatge en un context d’IF. Com
resumeixen Byrnes (2011) i Manchon i Larios (2011), I’analisi de
I’escriptura és important per dues raons principals. En primer lloc,
la teoria i la investigaci6 en I’ASL no poden obviar el paper crucial
que les practiques d’alfabetitzacido tenen en I’experiencia dels
professors i aprenents de segones llenglies en una gran varietat
d’entorns d’ensenyament, sobretot en llengua estrangera. En segon
lloc, hi ha prou evidéncia empirica acumulada que demostra el
potencial de la practica de produccid escrita en I’ASL (vegeu
Byrnes i Manchon, 2012; Manchén, 2011a; Williams, 2008, 2012).
Aixo significa que actualment esta generalment acceptat que
I’escriptura t¢ un paper primordial en 1’aprenentatge/adquisicio
d’una L2, ja que serveix per transmetre, transformar i assolir 1’input
proporcionat a I’aula, i que fins i tot pot precedir la producci6 oral.
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En aquest capitol també hem descrit breument la trajectoria de la
recerca en la competencia linglistica escrita des del seu origen fins
a D’actualitat. A grans trets, als anys 70 1I’émfasi es posava en el
producte de I’escriptura; als anys 80 el punt de vista dominant era el
cognitiu 1 psicologic, centrat en els processos de 1’escriptura;
finalment, a partir dels anys 90 s’haexperimentat un interés més
gran pels elements socials, contextuals i didactics de 1’expressio
escrita (Salvador Mata, 2008). Aquestes recerques sobre I’escriptura
s’han focalitzat principalment en tres camps: a) la qualitat dels
textos que produeixen els aprenents, b) els processos que es
produeixen a 1’hora de compondre textos i c) sobretot els contextos
socioculturals en els quals es produeix 1’adquisici6 (Cumming,
2001). Es a dir, alguns estudis s’han fixat en ’escriptura com a
procés i d’altres en I’escriptura com a producte (Celaya i Tragant,
1997; Ishiwaka, 1995; Sasaki i Hirose, 1996).

Consegiientment, també hem presentat diferents meétodes d’analisi
de [D’avaluacid6 del desenvolupament en [’escriptura. Aquests
meétodes es poden dividir en dos: qualitatius 1 quantitatius. D’una
banda, per avaluar la qualitat de la mostra escrita es fan servir les
rabriques holistiques 1 analitiques. D’acord amb Weigle (2002),
I’enfocament holistic ofereix una impressido general del text; en
canvi, ’enfocament analitic es basa en escales separades de les
caracteristiques generals d’escriptura. D’altra banda, les mesures
quantitatives son molt més objectives 1 permeten centrar I’atencio
en determinades caracteristiques del text. Actualment, es considera
que les mesures quantitatives que capturen millor el
desenvolupament multidimensional d’una L2 son aquelles que
tenen en compte les dimensions de la complexitat, la correccio i la
fluidesa (Housen et al., 2012). A mes, la recerca empirica ha dotat
cadascuna d’aquestes dimensions amb les millors eines per mesurar
la fiabilitat i la validesa (Palloti, 2009).

Totes aquestes qiiestions sobre ’escriptura i la seva analisi que hem
anat comentant al llarg del capitol ens han permeés prendre decisions
respecte al metode d’analisi de les dades. En definitiva, en aquesta
tesi hem decidit centrar-nos en 1’analisi del desenvolupament de la
competencia linguistica escrita com a producte mitjancant les
mesures quantitatives en termes de complexitat, correccio i fluidesa.
A més, com que aquestes tres dimensions permeten centrar-se en els
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trets especifics d’un text, dintre de la correccié6 hem enfocat la
nostra atencié Unicament en la flexié nominal del rus.

Per conseguent, en aquest capitol, a part de descriure alguns estudis
sobre el desenvolupament de la competéncia linguistica escrita, hem
fet un repas dels estudis existents sobre 1’adquisicio dels casos
russos tant per part de nadius com per part d’aprenents de rus com a
L2. En aquesta revisi6 hem pogut constatar que hi ha una clara
manca d’estudis sobre el fenomen del nostre interés. A banda
d’aix0, la majoria dels estudis trobats s’emmarquen en els corrents
teorics generativistes i funcionalistes. No hem trobat cap estudi que
adoptés una perspectiva teorica alternativa. A més, gran part
d’aquests estudis obtenen resultats a través de la comparacié del
sistema d’adquisicié dels nens amb el dels aprenents de la L2
adults.

No obstant aixo, la revisid dels estudis sobre 1’adquisici6 dels casos
en rus ens ha permes arribar a una assumpcio generalitzada: els
adults difereixen dels nens tant en 1’ordre d’adquisici6é dels casos
com en els seus errors. Aixi, per exemple, Rubinstein (1995) va
trobar que els seus aprenents de parla anglesa transferien els errors
de la seva L1. L’investigador afirma que la millora en /’adquisicio
de la llengua russa es nota en la disminucid dels errors, pero no en
la qualitat de [’error. Amb aquesta assumpcio concloem el capitol 2
i passem al capitol 3, en qué descrivim i comparem els sistemes de
flexi6 nominal del rus i el catala, per poder veure d’aquesta manera
a que es deu aquesta dificultat en I’adquisicid dels casos russos.
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CAPITOL 3

LA FLEXIO NOMINAL

El rus i el catala son llengues tipologicament diferents, pero amb un
origen indoeuropeu comd. Per tant, podem dir que entre el rus i el
catala hi ha una certa connexié genetica, encara que llunyana
(Chernova i Roca, 2010). Pel que fa a la morfologia, el tema central
de la tesi, el rus es distingeix del catala pel fet de tenir un sistema de
declinaci6 més complex, amb sis casos, que en catala s’expressen
mitjancant preposicions (Voicu, 2004). Comencem aquest capitol
explicant aquesta distincié entre el rus i el catala. En ’apartat 3.1
descrivim el sistema de flexi6 nominal del rus, mentre que en
I’apartat 3.2 presentem el sistema del catala. Finalitzem el capitol
amb una comparacio entre els dos sistemes de flexié nominal (3.3),
per establir aixi les diferencies i similituds entre les dues llengiies.

3.1. La flexié nominal en rus

Dintre de la flexio nominal en rus hi ha tres categories gramaticals
variables que canvien de terminaci6 depenent del cas (o declinacid)
gue regeix el context, que s6n substantius, adjectius i pronoms.
Aquestes categories variables es formen afegint al lexema o arrel,
que és relativament estable (Timberlike, 2004), morfemes
gramaticals de genere, nombre i cas gramatical. VVoldriem precisar
qgue en rus hi ha tres géneres (femeni, masculi i neutre), dos
nombres (singular i plural) i sis casos gramaticals (nominal, genitiu,
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datiu, acusatiu, preposicional i instrumental), a més de la categoria
animat/inanimat, que alguns consideren com a subgenere (Ruiz-
Zorrilla Cruzate et al., 2002).

Aixi, per declinar, I’aprenent de rus, primer, ha de pensar a quin
tipus de flexio —que caracteritza tot un grup de paraules— pertany
el mot. Es considera que en rus hi ha tres declinacions per als
substantius que depenen del génere. Es a dir, a la primera
declinacio li corresponen tots els noms masculins sense desinéncia
en nominatiu (p. e.: xor, kot®!, ‘gat’) i tots els neutres (p. e.:
conHue, solnce, ‘sol”); la segona declinacio inclou totes les paraules
acabades en les vocals -a, s: a, ja, majoritariament femenines (p. e.:
mkoua, Skola, ‘escola’); i dintre de la tercera declinaci6 hi ha tots
els femenins acabats en signe moll®-s:> (p. e.: Menanw, medal’,
‘medalla’) (per a més informacié sobre els generes i els tipus de
declinacio vegeu el subapartat 3.1.1.3).

En segon lloc, I’aprenent ha de tenir en compte les sis formes
distintes que expressen cada cas, les quals, a més, varien depenent
de si la paraula acaba en una consonant dura o molla. En altres
paraules, si la darrera consonant de ’arrel és dura (p.e.: TeneBu3zop,
televizor, ‘televisor’), el paradigma de la declinacié es forma a
partir de terminacions que no alteren la pronunciacio de la
consonant mencionada (tret del cas preposicional singular, que
acaba en -e: €%%). En canvi, si la darrera consonant de Iarrel és
molla (p. e.: kanennapsy, kalendar’, ‘calendari’), el paradigma de la
declinaci6 es forma a partir de les vocals que palatalitzen la
consonant, com -g, -u: -e, -i 0 les vocals iotitzades -, -€, -10: -ja, -é,
-ju. També pot ser que el mot presenti una terminacié mixta, o
sigui, que combini els dos paradigmes (p. e.: cepaue, serdce, ‘cor’).
El paradigma mixt és propi dels substantius el tema dels quals acaba
en una de les vuit consonants no integrades o parcialment integrades

61 En aquesta tesi es fa servir la transliteracié internacional 1SO, que és la més
utilitzada en publicacions especialitzades i académiques (Institut d’Estudis
Catalans, 1996).

62 En rus hi ha dos signes que no representen cap so: el signe dur (») i el signe
moll (»). L’Gnica funcié d’aquests signes és indicar si la consonant que
acompanyen es palatalitza 0 no. No obstant aixo, els dos signes formen part de
I’alfabet rus.

8 En rus es pronuncia sempre com a e iotitzada: [ie].
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en I’oposicio palatalitzat / no palatalitzat (-, -4, -1, -1, -1, -T, -K, -
X: -z, -¢, -$, -$¢, -C, -g, -k, -ch), amb petites variants segons la
consonant en quiestio (Vidal Fernandez, 1997). Simultaniament a tot
aixo, I’aprenent ha de tenir en compte si és una paraula en singular
o0 en plural (vegeu les variants de paradigma de les declinacions a la
taula 5).

Taula 5. Variants de paradigmes dels casos russos

Singular
Cas Paradigma dur Paradigma moll Paradigma
mixt
TEJEBU30P KaneHTaph ggfél;e o
televizor, ‘televisor’ kalendar’, ‘calendari’ ’
Nom. TeneBu30p-J Kanenpgap -» (°) cepan -€ (€)
Gen. TeneBu3op-a (a) kanenaap-1 (ja) cepan -a (a)
Dat. TeneBuzop-y (U) kanenaap-10 (ju) cepan -y (U)
Ac. TeneBu30p-J kanenaap -1 (ja) cepan -€ (€)
Ins. TEJICBU30P-0OM (0m) KaneHaap-ém (ém) cepaI -eM (em)
Prep. TeneBu3op-e (€) KaneHap-e (€) cepan -€ (€)
Plural
Nom. TeneBu30p-bi (Y) kanengap-u (i) cepan -a (a)
Gen. TeneBu3op-os (0V) KajeHaap-eii (€j) cepmen®
Dat. TENIEBU30P-aM (am) KayeHap -am (jam) cepau-am (am)
Ac. TeneBu30p-bi (Y) Kanenap-ei (€j) cepan -a (a)
Ins. TEJIEBU30P -aMH (ami) KajeHgap -aMHM (jami) | cepAau-aMu (ami)
Prep. TeNeBU30P-ax (ach) kanenaap -ax (yach) | cepau-ax (ach)

Observacio:

@ — Significa que la paraula no té desinéncia.

() — Transliteraci6 internacional 1SO de la terminacio.

a1, & 10: ja, & ju sOn les mateixes vocals russes a, o, y: a, e, u
iotitzades, que indigquen que la consonant que precedeixen és
palatalitzada.

Seguint I’estudi de Rubinstein (1995), en aquesta recerca ens hem
centrat Unicament en la declinacio del substantiu, que descrivim a
continuacio.

®4En rus molt sovint apareix una e epentética entre dues consonants en posicio
final.

87




3.1.1. Substantiu

En els apartats seguents es descriu detalladament quines
caracteristiques té cada morfema gramatical dels substantius:
geénere, nombre, cas i animacid/inanimacié (la darrera s’examina
dins I’apartat de declinaci6 3.1.1.3.2).

3.1.1.1. Génere

En rus hi ha tres géneres: masculi, femeni i neutre. EI génere es pot
determinar a través de la terminacié del cas nominatiu. Aixi, per
regla general, els substantius masculins en nominatiu no tenen
desinéncia, o sigui, poden acabar en consonant, en el signe dur (»),
en el signe moll () oen -ii: -j% (Vidal Fernandez, 1997); els
femenins acaben en les vocals -a, -a: -a, -ja; i els neutres en -0, -&,
-e: -0, -¢, -e. Les excepcions son les paraules masculines acabades
en -a, -a: -a, -ja, el significat lexic de les quals tematicament
pertany al génere masculi (p. e.: mana (masc., sing.), papa, ‘papa’); i
les paraules que acaben en signe moll (») i una prepalatal -, -u,
-, -1x: -Z, -6, -8, -8§¢, que son sempre femenines (p. e.: Houb (fem.
sing.), no¢, ‘nit’); en la resta de casos, ens poden treure del dubte les
concordances amb els adjectius 1 els verbs (p. e.: KpacuBblIi rocTh
(masc., sing.), krasivyj gost’, ‘un convidat maco’; kpacuBasi
terpanb (fem., sing.), krasivajatetrad’, ‘una llibreta maca’) o el
diccionari (vegeu-ne més exemples a la taula 6).

Aixi també, algunes paraules que designen professions, com ara
Bpau (masc.), vrac, ‘metge’, poden ser utilitzades en referéncia a les
dones amb una concordanca de terminacions del femeni del verb o
’adjectiu: ona xopomasi Bpau, ona chorosaja vrac, ‘ella és® una
bona metgessa’; on xopormii Bpau, on chorosyi vrac, ‘ell és un bon
metge’. Aquest tipus de paraules s’anomenen de genere referencial.

8 -i1:- j es considera una semivocal.

% El present d’indicatiu del rus es distingeix per I’abséncia del verb copulatiu.
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Taula 6. Categoria del genere en singular

Masculi Femeni Neutre

1 |- (zero) -a, -1 -3, -ja -0, -6, -e: -0, -¢, -e
rocThb, gost’, rasera, gazeta, Mope, more, ‘mar’
‘convidat’ ‘diari’

2| -a, - -a, -ja
s, djadja,

-0

MaTh, mat’, ‘mare’

‘oncle’

Observacio: les paraules de la segona fila son excepcions de la regla
general; a més, no s6n productives, és a dir, no es poden formar
paraules noves.

Les desinéncies de genere sén pertinents només en singular. En
plural les diferéncies genériques s’esborren. Es a dir, una paraula de
génere femeni com aesymkm (fem.; pl.), devuski, ‘noies’, acaba de
la mateixa manera que una paraula masculina com nmapuam (Masc.;
pl.), parni, ‘nois’ (per a més informacié sobre el nombre, vegeu
I’apartat 3.1.1.2).

3.1.1.2. Nombre

La categoria del nombre en rus distingeix, igual que en catala, dues
formes: singular i plural. D’una banda, per regla general, les
paraules masculines i femenines acaben en -u, -i 0 -bl, -y (MCTTAHKH
(fem. pl.), ispanki, ‘espanyoles’ (fem. pl); ucmanubr (masc. pl.),
ispancy, ‘espanyoles’ (masc. pl.)). La -u, -i es posa després de les
consonants palatalitzades, les consonants guturals -r, -k, -x: -g, -K,-
ch i les fricatives -m, -xk: -§, -Z; consegientment, la -1, Y
acompanya la resta de les consonants. Les paraules neutres acaben
en -a (p. e.: mucemo (neutr., sing.), pis’'mo, ‘carta’ — mnuUCbMa,
pis’ma, ‘cartes’ (neutre, pl.)). L’excepcid la representen algunes
paraules invariables, que normalment soén paraules d’origen
estranger (p. e.: kode, kofe, ‘café’; merpo, metro, ‘metro’; manbTO,
pal’to, ‘abric’; etc.). D’altra banda, el nombre es reflecteix en la
concordanga amb I’adjectiu atributiu (p. e.: kpacubie (adj., pl.)
po3sl (nom, pl.), krasnye rozy, ‘roses vermelles’) i, en cas que el
nom sigui el substantiu principal de ’oracid, es marca a través del
verb finit (p. e.: neBymikm (nom, pl.) padoraror (verb, 3a pers. pl.,
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pres. indic.), devuski rabotajut, ‘les noies treballen’) o en la forma
del passat (p. e.: oum (pron., pl.) 6eumm (verb, 3a pers., pl., passat®’)
noma, oni byli doma, ‘ells eren a casa’).

3.1.1.3. Declinaci¢®®

Com hem comentat a la introducci6 d’aquest apartat, en rus es
distingeixen tres tipus de declinacions de substantiu, que en la
majoria de casos es distribueixen entorn dels generes, de manera
que tenim els tipus de declinacié seglents (Vidal Fernandez, 1997)
(vegeu també la taula 7):

la declinacié: inclou els substantius masculins amb desinéncia
zero i tots els substantius neutres.

2a declinacid: inclou els substantius acabats en —a, -a: -a, -ja.
La majoria de substantius d’aquesta declinacié son femenins. Hi ha,
pero, un grup significatiu de substantius de génere masculi: es tracta
sempre de noms animats que indiquen persones de sexe masculi;
mantenen les concordances dels adjectius i les formes verbals del
passat en masculi.

3a declinacid: inclou tots els femenins acabats en signe moll (»).

Taula 7. Tipus de declinacions dels substantius

Declinacio
la masculi (&) neutre (tots)
Tekcr, tekst, ‘text’ okHO, 0kno, ‘finestra’
2a masculi (-a /-s1) femeni
MY>KUMHA, Muzcina, peka, reka, ‘riv’
‘home’
3a femeni (-p)
HOYb, noc¢’, ‘nit’
6o1b, bol’, ‘dolor’

67 Creiem adequat indicar que en rus només hi ha una forma de passat.

8 S’ha de destacar que, dins del sistema de declinacié del rus, hi ha moltes
irregularitats i excepcions que no explicarem en aquest apartat a causa de la seva
extensid. Intentarem descriure aquestes excepcions a mesura que avancem en la
investigacid dintre de la part analitica.
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3.1.1.3.1. Variants de paradigmes

Tot seguit, exposem les caracteristiques especifiques dels
paradigmes de les declinacions de cadascun dels tres tipus.

El 1r tipus de declinacio es distingeix pels trets seglients:

a) Té tres paradigmes: dur —paraules acabades en consonant dura o
en una vocal que no palatalitza la consonant—; moll —paraules
acabades en les vocals iotitzades o en el signe tou »—; 0 mixt —
I’arrel acaba en una de les vuit consonants: -k, -4, -III, -III, -II, -T',-K,
-x: - -6 -§¢ -c, -g, -k, -ch—. La diferéncia és simplement
ortografica.

b) No posseeix formes distintes per a /’acusatiu singular, que és
identic o bé al nominatiu inanimat o bé al genitiu animat.

c) Acaba en -om, -ém, -em: -0m, -ém, -em [’instrumental singular.

d) Te les terminacions preferides per al nominatiu plural -u, -i i
genitiu plural -oB, -eii: -ov, -ei (Timberlike, 2004).

e) L’excepcio en els paradigmes la representen les paraules
acabades en dues vocals (p. e.: 31anue, zdanie, ‘edifici’), que en
preposicional plural acaben en -um: -ii, i en genitiu plural en -mii: -
ij.

A continuacié, a la taula 8, es representem algunes de les
terminacions més habituals de la 1a declinacio.

Taula 8. Variants de paradigmes de la 1a declinacid

Singular

Cas Paradigma dur Paradigma moll

rtakar, plakat, ‘cartell” | xopous, korol’, ‘rei’

Nom. | rurakar -@ Kopod -b ()
Gen. | miakar -a (@) KopoJ1 -1 (ja)
Dat. rrakar -y (U) Kopou1 -10 (ju)
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Ac. ruakar - Kopod -5 (ja)
Ins. mIakat -om (0m) KOpOJI -éM (€m)
Prep. | murakar -e (€) Kopout -e (e)

Plural
Nom. | murakar -bi (Y) Kkopout -u (i)
Gen. | miakar -oB (OV) KOpoJI -eif (€])
Dat. mIakar -am (am) KopoJ -sim (jam)
Ac. takar -bl (Y) KOpoJI -eif (€])
Ins. mrakar -amu (ami) Kopout -simu (jami)
Prep. | makar -ax (ach) KopoJ -sx (jach)

El 2n tipus de declinacid es caracteritza pels trets segients:

a) Novament, té tres paradigmes, dur, moll i mixt, que es
diferencien tnicament per 1’ortografia.

b) Distingeix el nominatiu i I’acusatiu en el singular.

¢) Comparteix la mateixa terminacié en el datiu i el preposicional
singular.

d) L acusatiu plural es fusiona amb el nominatiu plural (inanimats)
o el genitiu plural (animats).

e) De manera semblant al 1r tipus de declinacio, 1’excepcié la
representen les paraules acabades en dues vocals (p. e.: ucropus,
istorja, ‘historia’). Aquests mots en el datiu i preposicional singular
acaben en -umu, -ii.

Seguidament, a la taula9 es poden veure totes les terminacions de la
2a declinacio.

Taula 9. Variants de paradigmes de la 2a declinacid

Singular
Cas Paradigma dur Paradigma moll
namma, lampa, ‘llum’ uenens, nedelja, ‘setmana’
Nom. | mamm -a () uenen -1 (ja)
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Gen. | mam -bI (Y) uenen -u (i)

Dat. nami -€ (e) uezen -e (e)

Ac. namr -y (U) Hezen -1o0 (ju)

Ins. namit -o# (0j) Hejien -eii (€e])

Prep. | mamm -e (e) Henen -e ()
Plural

Nom. | mam -bi (Y) uenen -u (i)

Gen. | namn -@ Heelb-J

Dat. namir -am (am) Hezen -am (jam)

Ac. nami -bl (Y) Henen -u (i)

Ins. namir -amu (ami) Henen -savu (jami)

Prep. | mamm -ax (ach) Henen -ax (jach)

El 3r tipus de declinacio es caracteritza pels trets seguents:

a) Té només el paradigma moll o mixt.

b) Posseeix, en la majoria dels casos, la desinéncia @ en nominatiu
singular, -10, -ju en instrumental singular.

c) Les desinencies més frequents en nominatiu plural son -m, -i,-i-
eii, -ej en genitiu plural.

En la taula 10 es descriuen les terminacions més habituals.

Taula 10. Variants de paradigmes de la 3a declinacio

Singular
Cas Paradigma moll

TeTpajs, tetrad’, ‘llibreta’
Nom. TeTpajn -
Gen. tetpa -u (i)
Dat. terpan -u (i)
Ac. TeTpaab -
Ins. TeTpaab -10 (ju)
Prep. tetpas -u (i)

Plural

Nom. tetpa -u (i)
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Gen. TeTpas -ei (€))

Dat. TeTpaj -aM (jam)
Ac. tetpan -u (i)
Ins. Terpa -amu (jami)

Prep. tetpan -ax (jach)

3.1.1.3.2. Comentari a les declinacions: categoria
d’animacié/inanimacio

Cal remarcar també que la declinacié es veu afectada per la
categoria morfologica d’animacid/inanimacié. La categoria
d’animacio s’expressa mitjangant la coincidéncia de la forma del
genitiu amb la forma de I’acusatiu en singular en les paraules de
génere masculi de la la declinacio (p. e.: y MeHs Her Opara (gen.
sing.), u menja net brata, ‘no tinc cap germa’; Buxy Opara (acus.,
sing.), vizu brata, ‘veig el germa’) i en plural en tots els substantius
animats (p. €.: y Hac HeT KUBOTHBIX (gen., pl.), u nas net Zyvotnych,
‘no tenim animals’; BHXY XHBOTHBIX (acus., pl.), vizu Zyvotnych,
‘veig animals’). Per tant, es manifesta alla on la coincidéncia de
forma entre nominatiu i acusatiu podria dificultar la diferenciacid
entre subjecte i objecte (Vidal Fernandez, 1997).

3.2. Funcions de cada cas dintre d’una oracio

En aquest apartat detallarem les funcions que pot desenvolupar cada
cas dintre d’una oracid.

3.2.1. Nominatiu

El nominatiu es diferencia de la resta dels casos pel fet de ser
autonom. Les seves funcions es limiten a les funcions de subjecte i
predicat, excepte quan va acompanyat dels verbs zvat’, ‘dir-se’, i
Ha3bIBaThCS, nazyvat'sya, ‘anomenar-se’. En aquesta ocasié fa
funcié de complement del predicat (vegeu la taula 11).

Taula 11. Funcions del nominatiu

Funcio Significat Exemple
1) Subjecte Subjecte amb JleBoUKa Hrpaer,
predicat/verb. Devocka igraet, ‘La noia
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juga’.

2) Subjecte

Subjecte amb
predicat/adjectiu o
pronom possessiu.

Jlekumsi UHTEpECHAS,
Lekcija interesnaja, ‘La
llicd és® interessant’/

Drta kHura mMos, Eta kniga
moja, ‘Aquest llibre és
meu’.

3) Subjecte

Subjecte amb
predicat/
substantiu.

Buxrop - cryznenr, Viktor
- student, ‘El Victor és
estudiant’.

4) Subjecte

Subjecte en
I’oracio6 sense
predicat.

Bot moii cocea, Vot moj
sosed, ‘Aqui hi ha el meu

2

VEel1'.

5) Subjecte

Subjecte amb
predicat/adjectiu en
forma completa o
breu.

IIpenoxaBaresib
cBobojieH, Prepodavatel’
svoboden, ‘El professor
esta disponible’.

6) Subjecte

Subjecte en
oracions passives.

IIncbMo oTIIpaBiIeHO
nourainbEeHoM, Pis ‘mo
otpravleno poctal’énom,
‘La carta ha estat enviada
pel carter’.

7) Subjecte

Indicant ’objecte
de possessié amb el
verb copulatiu
eCTh, est’, ‘ser’.

VY MmeHs ectemaniuna, U
menya est’ masina, ‘Tinc
cotxe’.

8) Subjecte

Paraula
introductoria.

Kenanwpa!.. Ymo nonv3svl
HAanpacHo U 8eYHo
arcenamn? (Jlepmonmos).
Zelanja!.. Cto pol’zy
naprasno y vecno zelat’?
‘Els desitjos!... De que
serveix esperar sempre i en
va?’ (Lérmontov) (trad.

propia).

89 Recordem que en rus el present d’indicatiu s’expressa mitjangant 1’abséncia del

verb copulatiu.
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9) Subjecte Paraules aillades

Hous. lenb., Noc. Den’.,

que funcionen com | ‘Dia. Nit.’
a oracions
independents.
10) Predicat Designant persones | Dto moii yueoHuk, Eto
nominal 0 coses amb moj ucebnik, ‘ Aquest llibre
subjecte 310,€10, és meu’.
‘aixo’.
11) Predicat Designant persones | Ou - mockBu4, On -
nominal 0 coses en present | moskvic, ‘Ell és

amb subjecte /
substantiu o
pronom personal.

moscovita’.

12) Invocacio | De vocatiu.

Tans, TeI Hamycana
nucemo?, Tanja, ty
napisala pis’'mo?, ‘Tania,
has escrit la carta?’.

13) Coma
Complement | forma/denominacié
predicatiu d’algun subjecte o

objecte amb verbs
3BaTh, zvat’, ‘dir-
se’, 1 Ha3pIBaThCH,
nazyvat’sya,
‘anomenar-se’

Memns 30ByT Bragumup,
Menja zovut Vladimir, ‘Em
dic Vladimir’

3TOT rOpO/]I Ha3bIBACTCS
Boarorpan, Etot gorod
nazyvaetsja Volgograd,
‘Aquesta ciutat s’anomena
Volgograd’.

3.2.2. Genitiu

El genitiu és un cas dependent, és a dir, sempre precedeix un nom o
un verb. Podeu veure totes les funcions d’aquest cas sense
preposicions a la taula 12 i amb les preposicions en la taula 13.

Taula 12. Funcions del genitiu

1) Complement | Expressions de
del nom p0ssessio.

Ouku otua, Ocki otca,
‘Les ulleres del pare’.

2) Complement | Designant persones 0 | MyxuuHa cpeHero

del nom COSES.

pocra, Muzcina
srednego rosta, ‘Un
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home de mitjana edat’.

3) Complement
del nom

Amb substantius
derivats de verbs amb
significat de
moviment o estat.

Pazrosop apysei,
Razgovor druzej, ‘La
conversa dels amics’.

4) Complement

Per designar 1’objecte

Jt0 3/1aHKE TeaTpa, Eto

del nom agent després del zdanie teatra, ‘Es
substantiu. 1’edifici del teatre’.

5) Predicat Després dels adjectius | Maima Beitie Camm,

nominal I adverbis en grau Masa vyse Sasy, ‘La

comparatiu. Maixa és més alta que el
Saixa’.
6) Complement | Partitiu. Kycox mupora, Kusok

de nom/
Complement
directe

piroga, ‘Un tros del
pastis’,

NPUHECH MHE Yal0,
Prinesi mne caju,
‘Porta’m te’.

7) Subjecte

Amb numerals
cardinals.

JlecsTb Yesi0BeK,
Desjat’ celovek, ‘Deu

5] )
persones’.

8) Subjecte

Amb adverbis amb
significat de quantitat.

MHuoro moaei, Mnogo
ljudej, ‘Molta gent’.

9) Subjecte

Amb verbs de
significat divers pero
generalment amb una
idea de quantitat.

3a6or xBaraer, Zabot
chvataet, ‘Ja hi ha prou
preocupacions’.

10) Amb verbs en forma He uutan 310l KHUTH,
Complement negativa. Ne cital etoj knigi, ‘No
directe ha llegit aquest llibre’.
11) Amb alguns verbs en | XXnarenpuesna, Zdat’
Complement forma no negativa. priezda, ‘Esperar
directe I’arribada’.
12) Amb substantius UreHue KHUTH, Ctenie
Complement derivats de verbs amb | knigi, ‘Lectura de llibre’.
directe significat de
moviment.
13) Predicat Amb nocions OH He UMeeT nmpaBa TaKk
verbal abstractes. roBoputh, ONn ne imeet
Fraseologia. prava tak govorit’, ‘Ell
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no té dret de parlar aixi’.

14)
Complement
circumstancial

Indicant una data.

IlepBoro centsops,
Pervogo sentyabrya, ‘Al
primer de setembre’.

Taula 13. Funcions del genitiu amb preposicions

1) Complement
circumstancial

Complement de lloc
amb la preposicio y,
u, ‘acasade’sila
referéncia és una
persona.

JleTom ety KUBYT y
0a0yiku, Letom deti
Zyvut u babyski, ‘A
I’estiu els nens viuen a
casa de I’avia’.

2) Complement
circumstancial

Per descriure la
persona que posseeix
alguna cosa amb la
preposicio y, u, ‘tenir
alguna cosa’.’!

Y Aunapes xopouee
nacrpoenne, U Andreja
chorochoe nastroenie,
‘L’ Adndrei esta de bon
humor’.

3) Complement
circumstancial

Direccié amb les
preposicions c, s,
‘de’; us, iz, ‘de’; or,
ot, ‘de’.

CTyneHThI BBIXOIST U3
yHuBepcurera, Studenty
vichodyat iz universiteta,
‘Els estudiants surten de
la universitat’.

4) Complement
circumstancial

Indica el lloc on es
troba la persona o
I’objecte, o on es
produeix 1’accid, amb
les preposicions y, U,
‘a casa de’; HegaNeKO
ot, nedaleko ot, ‘a
prop de’; cripaBa 0T,
sprava ot, ‘a la dreta
de’; ciesa or, sleva
ot, ‘al’esquerra de’;
nocpenau, posredi,

Cranmus MeTpo
HAXOJIUTCS HeJAJIEKO OT
Moero aoma, Stancija
metro nachoditsya
nedaleko ot moego
doma, ‘L’estacio del
metro és a prop de casa
meva’.

0 La preposicid y, u, té altres significat en catala que explicarem més endavant.

L El concepte de possessid s’entén en rus com I’existéncia d’una cosa en relaci6
amb una persona; per tant, s’expressa mitjangant I’estructura de I’objecte
existent-posseit en nominatiu, fent de subjecte. El “lloc” on existeix 1’objecte és
en aquest cas una persona, i s’indica en genitiu regit per la preposicio y, u.
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‘enmig de’;
HarpoTHB, NAProtiv,
‘al davant de’; BnoJip,
vdol’, al llarg de;
BOKpYyT, Vokrug, ‘al
voltant’.

5) Complement
circumstancial

Per expressar
relacions temporals
amb les preposicions
OT... 110, Ot...do, ‘des
de... fins a’.

Ypok Oyner ot
oaAuHaAIaTH 10 4aca,
urok budet ot odinadcati
do casa, ‘La classe sera
des de les onze fins a la

2

una.

6) Complement
circumstancial

Per expressar
relacions temporals
amb les preposicions
1o, do, ‘des de’; Bo
BpeMs, VO Vremja,
‘durant’; nocie,
posle, ‘després’.

ITociie 00exa MBI TONLIN
rynate, Posle obeda my
posli guljat’, ‘Després de
dinar hem anat a
passejar’.

7) Complement
circumstancial

Direccié amb la
preposicio oT, ot, ‘des
de / des de la casa’.

Tans BepHyJ1ach 10MOM
oT Mamkbl, Tanja
vernulas’ domoj ot
mamy, ‘La Tania ha
tornat a casa des de casa
la seva mare’.

8) Complement
indirecte

Per designar la
persona o 1’objecte a
favor dels quals es
realitza 1’acci6 amb la
preposicions, dlja,

¢ b

per’.

Bans xynwi kHUTY A0
apyra, Vanja kupil knigu
dlja druga, ‘El Vania ha
comprat el llibre per a
I’amic’.

9) Complement
circumstancial

Per expressar
’objecte de 1’accid
amb la preposicio
s, dlja, ‘per’.

MBI cnenanu nepepeiB
nast orabixa, My sdelali
pereryv dlja otdycha,
‘Hem fet una pausa per
descansar’.

10)
Complement
del nom

Per expressar
I’abséncia de la
persona o cosa amb la

Yaii 0e3 caxapa, cajbez
sachara, ‘Te sense
sucre’.
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preposicio oes, bez,
‘sense’.

11) Amb les preposicions | Bce, kpome MeHs,
Complement Kpome,Krome, ocTajauch n1oma, Vse,
del ‘excepte’, 1 BMeCTO, krome menja, ostalis’
nom/Subjecte vmesto, ‘en lloc de’. doma, ‘Tots, excepte jo,
(pronom) s’han quedat a casa’.
3.2.3. Datiu

El datiu sol marcar I’objecte indirecte. El datiu designa la persona o
cosa en que recau parcialment 1’accio6 verbal (vegeu la taula 14).

Taula 14. Funcions del datiu

1) Complement
indirecte

Per expressar la
persona o cosa a la
qual va dirigida
I’accid.

OH 1aéT UBETHI HEBECTE,
On daét cvety neveste,
‘Ell dona les flors a la
novia’.

2) Complement
indirecte /
Subjecte

En les oracions
impersonals amb
adverbis predicatius
HYKHO, NUZNo,
‘necessari’; MOXKHO,
mozno, ‘possible’;
Henb3s, nel 'zja, ‘no
es pot’; TpyIIHO,

trudno, ‘dificil’; etc.
per designar I’agent.

MHe HY>XHO UATH
noMoi, Mne nuzno idti
domoj, ‘He d’anar a
casa’

3) Complement
indirecte /
Subjecte

El subjecte en
construccions que
indiquen I’edat.

MuxanJiy 1BajaLaTh Jer,
Mochailu dvadcat’ let,
‘El Mikhail té vint anys’.

4) Complement
indirecte / Nucli

En les oracions amb
adverbi predicatiu.

Hetsim xonoano, Detjam
cholodno, ‘Els nens

del predicat tenen fred’.

5) Complement En oracions amb un | Bam sToro He yBUAETS,
indirecte / infinitiu fent de Vam etogo ne uvidet’,
Subjecte predicat, amb valor | “Vost¢ ja no ho veura’.

modal.

6) Complement
indirecte /

Amb alguns verbs
de valor modal,

MHe npuIuioch yiuTu,
Mne prislos’ ujti, ‘He
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Subjecte

usats en 3a pers.
sing. 0 en passat
neutre, amb valor
impersonal.

hagut de marxar’.

7) Complement

Amb alguns verbs

MHue xodeTcd nuTh, Mne

indirecte / pronominals usats en | chocetsja pit’, ‘Tinc
Subjecte la 3a pers. sing. amb | ganes de beure’.
valor impersonal.

8) Complement Amb pronoms i AHIpeEIo HE ¢ KeM

indirecte / adverbis negatius pasroBapuBarth I0-

Subjecte predicatius. anrmiicku, Andreju ne s
kem razgovarivat’ po-
anglijski, ‘L’Andrei no
té ningt amb qui parlar
en angles’.

9) Complement Amb el verb HwuHe HpaBsATCS BETHI,

indirecte / upaButhkcs/monpasu | Nine nravjatsya cvety,

Subjecte TBCS, nravit'sja / ‘A la Nina li agraden les

ponravit’sja,
‘agradar’.

flors’.

10) Complement
circumstancial

Amb substantius
animats i pronoms
personals amb la
preposicio k,K, ‘a

casa de’’2.

A uny k moapyre, Ja
edu k podruge, ‘Vaig a
casa de I’amiga’.

11) Complement
circumstancial

Amb verbs de
moviment amb els
prefixos moz-, pod-,
i Ipo-, pro”.

[Tomo¥iTu K BOK3aJ1y,
podojti k vokzalu,
‘Apropar-se a I’estacio
de tren’.

12) Complement
circumstancial

Després dels verbs
de moviment, per
expressar la persona
0 cosa a la qual va
dirigida I’accié amb
la preposicio k,k, ‘a’.

Ko mue npumum
npy3bs, Ko mne prisli
druz’ja, ‘Els amics han
vingut a casa meva’.

2] a preposici6 k, k també pot significar ‘cap a’,

‘per tal de’.

LIPS I3

3 No hi ha un equivalent en catala.

a’; ‘a prop de’; ‘per’, ‘per a’,

101




13) Complement
circumstancial

Despreés dels verbs
de moviment, per
expressar el lloc del
moviment amb la
preposicié 1o, po,

cper,74.

Manpuuk uaer no
nopore,Mal cik idét po
doroge, ‘El noi va pel
cami’

14) Complement
del nom

Desenvolupant el
paper d’atribut.

DK3aMeH 1o
(paniy3KOMY A3BIKY,
Ekzamen po
francuzkomu jazyku,
‘L’examen de llengua
francesa’.

15) Complement
circumstancial

La preposicio no,

po, ‘a/ a través de /
mitjancant’ (en
aquest cas) pot
denotar els mitjans
d’enllag o
comunicacio seguida
de les paraules
tenedow, telefon,
‘telefon’;paamo,
radio, ‘radio’;
TeseBu3op, televizor,
‘televisor’; moura,
pocta, ‘correu’, en
algunes expressions.

CMOTpeTh HOBOCTH O
TeJeBU30py, Smotret’
novosti po televizoru,
‘Mirar les noticies al
televisor’.

16) Complement
directe

Amb les
construccions amb
adjectius en forma
breu HyxeH (-a
(sing., fem.); -br1
(pl.)), nuzen,
‘necessari’, 1 pan (-a
(sing., fem.); -b1
(pl.)), rad, ‘alegre’.

S pax TBOEMY mpuesny,
ja rad tvoemu priezdu,
‘M’alegro que hagis
vingut’.

17) Complement
del regim verbal

Amb la preposicio k,
k, ‘a’ (en aquesta

MpEI roToBUMCS K
IK3aMeHaMm, My

™ |a preposicié mo, po,també pot significar ‘fins a’; ‘en cerca de’; ‘en’; ‘de’;
‘respecte a’; ‘cap a’; etc.
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ocasio) despres dels
verbs rOTOBUThCH,
gotovit’sja,
‘preparar-se’;
MIPHUBBIKATH,
privykat’,
‘acostumar-se’, 1

(-a (sing., fem.); -br
(pl.)), gotov, ‘estar
preparat’.

després de I’adjectiu
de forma breu rotos

gotovimsja k
ekzamenam, ‘Ens estem
preparant per als
examens’.

3.2.4. Acusatiu

L’acusatiu sol marcar 1’objecte directe. L’acusatiu indica la persona
0 cosa en qu¢ recau immediatament 1’accid verbal. També pot
connotar I’espai 1 el temps en qué¢ s’ha desenvolupat una accid
verbal, la quantitat i la mesura. Per veure le funcions de 1’acusatiu
sense preposicions vegeu la taula 15 i amb preposicions la taula 16.

Taula 15. Funcions de ’acusatiu

1) Complement
directe

Amb els verbs
d’activitat (fisica o
mental) BUACTB,
videt’, ‘veure’;
cymiate, slusat’,
‘escoltar/sentir’;
00Tk, ljubit’,
‘estimar’; KaaTh,
Zdat’, ‘esperar’;
HUCKaTh, iskat’,
‘buscar’; HAXOIUTh,
nachodit’, ‘trobar’;
MPUTJIAIIATS,
priglasat’, ‘invitar’;
¢dororpaduposarts,
fotografirovat’,
‘fotografiar’.

A BiKy MasibuuKa, Ja
vizu mal Cika, ‘Veig el
b

noi1 .
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2) Complement
directe

Després dels verbs
transitius en forma
negativa.

S He xynun ciioBaps, Ja
ne kupil slovar’, ‘No he
comprat el diccionari’.

3) Complement
circumstancial

Expressions de temps,
amb sentit de duracio
(xax gaBHO?, kak
davno? ‘quant de
temps?; xak qonro?,
kak dolgo?,‘per quant
de temps?; etc.)

S X0Ky Ha TaHIbI
KaKAYI0 Helenr, Ja
chozu na tancy kazduju
nedelju, ‘Vaig a dansa
cada setmana’.

4) Subjecte

Amb verbs que
indiquen afeccions
fisiques o sentiments,
usats en 3a pers. sing.
0 en passat neutre
amb valor impersonal.

BoJbLHOrO TONTHUT,
Bol’nogo tosnit, ‘El
malalt té basques’.

Taula 16. Funcions de I’acusatiu amb preposicions

1) Complement
circumstancial

Expressions de
direccio amb les prep.
B, V, ‘en’; Ha, Na,
‘sobre’; mox, pod,
‘sota’, 13a, za,

‘darrere’.”

et uayT B IKOJLY,
Deti idut v skolu, ‘Els
nens van a 1’escola’.

2) Complement
circumstancial

Acusatiu de temps
(dies de la setmana,
hores i minuts).

B 3TOT I1€HB MBI XOIWITH
B Teatp, V etot den’ my
chodili v teatr, ‘Aquest
dia vam anar a I’escola’.

3) Complement
circumstancial

Per expressar un
periode de temps amb
la preposicio 3a, za,
‘en/durant’.

S manucan pedepar 3a
Henesr, Ja napisal
referat za nedelju, ‘He
escrit I’assaig en una
setmana’.

> Aquestes preposicions tenen molts altres significats que especifiquem al llarg

de la tesi.
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4) Complement
circumstancial

Per expressar que
I’acci6 es dirigeix
d’una banda a I’altra
de I’objecte amb la
preposicid gyepes,
Cerez, ‘a traves’.

Mbl niepenuiu yepes
ymuaiy, My pereshli
Cerez ulicu, ‘Hem creuat
el carrer’ (‘Hem passat a
través del carrer’ (trad.
literal)).

5) Complement
circumstancial

Per indicar un periode
de temps amb la
preposicié uepes,
Cerez, ‘d’aqui
a/durant’ (en aquest
cas).

['ocTu puenyt yepes
Hexemo, Gosti priedut
cerez nedelju, ‘Els
convidats arriben d’aqui
a una setmana’.

6) Complement
de regim verbal

Per designar 1’objecte
de que es tracta o en
que es pensa amb la
preposicié mpo, pro,
‘sobre/de’.

Hpyr pacckazan MHe
npo cBow cembio, Drug
skazal mne pro svoju
sem ju, ‘L’amic m’ha
parlat sobre la seva
familia’.

7) Complement
de regim verbal

Després dels verbs
OnmarogapuTh,
blagodarit’, ‘agrair’;
1aTuTh,platit’,
‘pagar’; etc.,amb la
preposicio 3a, za,
‘per’ (en aquest cas).

MpblI 3anaTuiau 3a
ouwier, My zaplatili za
bilet, ‘Hem pagat pel
billet’.

3.2.5. Instrumental

2 (13

L’instrumental respon a les preguntes “com”, “amb que” i1 “amb
qui”, 1 en la majoria de casos fa funcid6 de complement
circumstancial (vegeu la taula 17).

Taula 17. Funcions de I’instrumental

1) Complement
circumstancial

Instrument amb el
qual es realitza I’accio.

A numry pyuxoii,Ja
pisu ruckoj, ‘Escric
amb boligraf’.

2) Complement
circumstancial

Per designar la
persona amb la qual es
realitza I’accié amb la

Jletn oGmaroTcs
cyuuresaem, Deti
obscajutsja s ucitelem,

105




preposicié ¢, S, ‘amb’.

‘Els nens conversen
amb el professor’.

3) Complement
circumstancial

Per expressar el mode
de I’acci6 amb la
preposicié ¢, s, ‘amb’.

S cnyiiaro My3bIKy €
HaCJIaKIeHueM, Ja
slusaju muzyku s
naslozdeniem, ‘Escolto
musica amb plaer’.

4) Complement
circumstancial

Per marcar el lloc per
on es trasllada un
moviment.

Mpi unu aecom, My sli
lesom, ‘Caminavem a
través del bosc’.

5) Complement
circumstancial

Amb les parts del dia i
les estacions.

OHH BEepHYIUCH YTPOM,
oni vernulis’ utrom,
‘han tornat al mati’

6) Complement
circumstancial

Meétode o forma
d’actuacio.

Ilets 0acom, Pet’
basom, ‘Cantar amb
veu de baix’.

7) Complement
circumstancial

Mesures de temps 0
quantitat.

He BunumMmcsa romamu,
Ne vidimsja godami,
‘No ens veiem durant
anys’.

8) Complement
circumstancial

Amb les preposicions
Haz, nad, ‘sobre’; mop,
pod, ‘sota’; 3a, za,
‘darrere/fora’; mepern,
pered, ‘davant’;
Mexny, mezdu, entre;
etc., designant el lloc.

MEI 5KUBEM 3a
ropoaom, My zivém za
gorodom, ‘Vivim fora
de la ciutat’.

9) Complement
circumstancial

Amb verbs de
moviment determinant
la finalitat del
moviment amb la
preposicio 3a, za, ‘per’
(en aquest cas).

OHa moIia B Mara3uH
3a xjaedom, Ona posla
za chlebom, ‘Ha anat a
buscar el pa’.

11) Predicat
nominal

Amb els verbs
HHTEPECOBATHCS,
interesovat’sja,
‘interessar-se’;
3aHUMAaThCA,
zanimat ’sja, ‘fer’;
paborarts, rabotat’,

Mu1a 3aHuMaeTCs
croprom, Misa
zamimaetsja sportom,
‘El Mixa fa esport’.
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‘treballar’.

12) Amb els adjectius en | Orerr 10BOJICH CHIHOM,
Complement de | forma breu goBoscH Otec dovolen synom,
régim verbal (-a (fem., sing.); -bI ‘El pare esta satisfet
(pl.)), dovolen, amb el seu fill’.
‘satisfet’.
13) Després del verb [To3apasisito Bac ¢
Complement de | mo3apaBisaTh- JTHEM POKIEHHUS,
régim verbal [103/IPaBHTh, Pozdravijaju s dném
pozdravljat’ - rozdenija, ‘Felicito per
pozdravit’, ‘felicitar’, | I’aniversari’.
amb la preposicio ¢, S,
‘amb’.
14) Amb els verbs CTyneHTsl 10ro
Complement de | paborats, rabotat’, JIyMaJid Hal 3a1a4ei,
regim verbal ‘treballar’, i qymars, Studenty dolgo dumali
dumat’, ‘pensar’, nad zadacej, ‘Els
juntament amb la estudiants pensen en el
preposicio Haz, nad, problema’.
‘en’ (en aquest cas).
15) Agent Com I’agent en les Bpauamu

construccions
passives.

PEKOMEHTYETCS OT/BIX,
Vracami
rekomenduetsja otdych,
‘Els metges recomanen
repos’.

16) Predicat
nominal

Oracions amb el verb
copulatiu 6sITb, byt’,
‘ser/estar’’® en passat
o futur.

OH ObUT XOpOLIUM
yesoexkom, On byl
chorosym celovekom,
‘Ell era una bona
persona’.

17) Predicat
nominal

Per expressar la
professio d’una
persona amb els verbs
copulatius ObITE, byt’,
‘ser/estar’; cTaTh,
stat’, ‘tornar-se’, i
altres.

Ona xo04eT OBITh
0asepunoii, Ona
chocet byt’ balerinoj,
‘Ella vol ser ballarina’.

6 En rus no hi ha distincio entre els verbs ser i estar.
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3.2.6. Preposicional

El preposicional sempre fa funcié de complement circumstancial i
no es pot emprar sense preposicions (vegeu la taula 18).

Taula 18. Funcions del preposicional

1) Complement
circumstancial

Explicatiu amb la
preposicio o, 0,

I"'oBoputh 0 padore,
Govorit’ o rabote,

‘de/sobre’’. ‘Parlar de feina’.
2) Complement Indicacio de posicio | 5 xuBy B MockBe, Ja
circumstancial i lloc amb les Zivu v Moskve, ‘Visc a
preposicions B, V, Moscou’.
‘en’, 1 Ha, NA,

‘sobre’ (en aquest
cas).

3) Complement
circumstancial

Amb mesos, anys i
segles (B, v, ‘en’ +
preposicional).

B aBrycre, V avguste,
‘Al mes d’agost’.

4) Complement
circumstancial

Expressions de
temps,

setmanes (Ha, na,
‘durant’+ nedens
en preposicional).

Ha s1oii negesie, Na
etoj nedele, ‘(Durant)
aguesta setmana’.

5) Complement
circumstancial

Per designar els
mitjans de transport
(amb el verb exats,
echat’, ‘anar amb
un vehicle’). Amb
la preposicio Ha, na,

3 b

en’.

OH npuener oMol HA
aBTo0yce, On priedet
domoj na avtobuse,
‘Ell vindra a casa en
autobus’.

Després d’haver presentat d’una manera detallada la descripcié del
sistema de flexié nominal del rus’® i explicar les funcions de cada
cas dintre de les oracions, en 1’apartat segiient voldriem descriure el

" La preposicid o, o, té altres significats que explicarem més endavant.

8 Tal com es presenta als aprenents de rus com a llengua estrangera a les aules.
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mateix sistema del catala per fer la consegilient comparacio entre les
dues llengiies objecte d’estudi.

3.3. La flexi6 nominal en catala’™

Dintre de la descripcié de la flexio nominal del catala tenim en
compte les quatre categories gramaticals que admeten morfemes
flexius: substantius, adjectius, determinants i pronoms. Aquestes
categories nomeés posseeixen dos morfemes gramaticals, el génere i
el nombre, cadascun dels quals pot tenir dos valors (masculi i
femeni en el cas del genere, singular i plural en el nombre) (Clua,
2002). El subapartat 3.3.1, dedicat als substantius, consta de dues
parts, destinades a la descripcid dels seus dos paradigmes flexius, el
genere (3.3.1.1) i el nombre (3.3.1.2). En el subapartat 3.3.2 hem
descrit els determinants, com a element que acompanya els
substantius.

3.3.1. Substantiu

A continuaci6 descrivim els paradigmes flexius del substantiu en
catala.

3.3.1.1. Genere

Els substantius del catala presenten un paradigma del génere format
per dues Uniques formes inherents, masculina i femenina. Aixi, la
gran majoria de noms masculins no presenten marca explicita de
genere i solen acabar en un segment no vocalic: en consonant (p. e.:
gat) o en semivocal (p. e.: noi) (Clau, 2002). També hi ha una serie
de masculins acabats en vocals atones -e 0 -0 (p. e.: sogre; gerro).
L’excepcio son algunes paraules acabades en vocal, ortograficament
i fonéticament, perd0 que tenen una consonant final en la
representacio fonologica (p. e.: pa [masc., sing.] — panet).

Pel que fa als femenins, la majoria dels mots acaben en -a (p. e.:
casa), pero hi ha certes variacions respecte de la regla general
provocades en la majoria de casos per fenomens fonologics. Un
exemple d’aixo son paraules que tenen el radical acabat en vocal -u
i que en passar al femeni adopten una -v- (p. e.: hereu - hereva); o

9 En aquesta descripcié només tenim en compte la variacio del catala central.
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parelles de noms que experimenten una alternanca en la consonant
final del radical que s’explica pel fenomen d’ensordiment
d’obstruents en situaci6 final (p. e.: llop - lloba), etc.

Alguns noms, tant masculins com femenins, s’aparten del model
majoritari i tenen una terminacié que no correpon (p. e.: artista
[masc., sing.]; dia [masc., sing.]; llum [fem., sing.]; analisi [fem.,
sing.]). Els dubtes sobre el génere d’aquestes paraules ens els pot
resoldre un diccionari.

3.3.1.2. Nombre

La categoria gramatical del nombre en els substantius es distingeix,
en la majoria de casos, per la consonant -s al final del mot (p. e.:
anell [sing.] — anells [pl.]), més una alternanca ortografica en els
femenins (p. e.: casa — cases). No obstant aixo, igual que en el cas
del génere, també hi ha alguns casos d’alternances provocades per
fenomens fonologics (p. e.: camié — camions; cas — casos; has —
nassos; etc.), que no tornarem a especificar.

L’altra excepcid la representen algunes paraules que es poden
utilitzar en la forma singular i plural indistintament (p. e.: pantal6
[sing.] - pantalons [pl.]), i els noms continus, col-lectius o
abstractes, en qué la pluralitzacié sol implicar canvis estilistics o
expressius (p. e.: l'airelels aires; ’aigualles aigles; etc.). Tambe hi
ha casos en que la distincié singular/plural comporta un canvi de
significat del nom (p. e.: ullera - ulleres) (Clua, 2002).

I, finalment, hi ha alguns noms que son invariables, que tenen la
mateixa forma tant per al singular com per al plural (p. e.: /’index
— els index; el rentaplats — els rentaplats; etc.); i els noms
defectius, que només s’utilitzen en singular (p. e.: la gent, la fam, la
salut, etc.) o en plural (p. e.: les postres, les tisores, les pinces, etc.).

3.3.2. Determinants

Els determinants en catala son una categoria morfologica que
agrupa elements que tenen diferent comportament sintactic i diversa
carrega semantica i pertany a les categories variables que admeten
flexié de génere i nombre. Tot seguit, exposem d’una manera breu
les caracteristiques i formes dels articles 1 d’alguns dels pronoms.
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3.3.2.1. Article

Com haviem esmentat anteriorment, no podem tractar la flexio
nominal del catala sense considerar els articles (definit i indefinit),
ja que aquests son un element gramatical inseparable dels
substantius que informa sobre el seu génere i nombre mitjancant la
modificacio de la seva forma.

3.3.2.1.1. Article definit i indefinit

A les taules 19 i 20 es poden observar les formes que adopta
’article definit i indefinit en catala.

Taula 19. Les diverses formes de 1’article definit (Colomina i
Castanyer, 2002)

masc. fem. sing. neutre masc. pl. | fem. pl. context

sing.
el la el (10)% | els les consonant/semivocal
I’ 1’/1a% | I’ (10)%? | els les vocal

Taula 20. Distintes formes de ’article indefinit

masc. sing. | fem. sing. masc. pl. fem. pl.

un una uns unes

3.4. Resum: comparacié de la flexio nominal del rus i
del catala®®

Com a resum d’aquest apartat voldriem fer una comparaci6 entre els
dos sistemes, cosa que permet veure les diferencies entre les dues

8 Eg una forma no recollida per la normativa

81 No s’apostrofa davant de i/u no accentuades.

82| o s’utilitza Ginicament en el llenguatge col-loquial.

8 Destaquem que no hem trobat treballs que contrastin les llenglies en questio en

aquest aspecte. Com a suport, per portar a terme la comparacid, ens hem basat en
un treball existent que contrasta el rus amb el francés (Gak, 1988).
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Ilenglies. Hem de destacar que, a més de les diferencies gramaticals
que descrivim més avall, ’altra dificultat amb que es troben els
aprenents de rus és ’alfabet ciril-lic, que té 33 grafies, de les quals
20 corresponen a consonants, 10 a vocals, una, i, representa la
semivocal j, i també hi ha dos signes, el dur i el moll (Chernova i
Roca, 2010).

A la taula 21 es poden contrastar les categories gramaticals del
substantiu en catala i en rus.

Taula 21. Categories gramaticals del rus i el catala

Categories Rus Catala
1. Genere + +
2. Nombre + +
3. Animacié + -
4. Determinacio - (+)8
5. Parcialitat + (+)
6. Declinaci6 + -

A partir d’aquestes distincions podem deduir que els alumnes
catalanoparlants es trobaran amb els obstacles seguents:

» Els substantius del rus tenen cinc categories gramaticals
(genere, nombre, animacio, parcialitat, declinacid); en canvi,
en catald només n’hi ha dues (geénere i nombre). A
continuacio presentem exemples d’aquestes diferencies.

» En rus hi ha tres generes (femeni, masculi i neutre); en
canvi, en catala només n’hi ha dos. A part, no tots els noms
coincideixen en génere en traslladar-los d’una llengua a
’altra.

Exemples:
Counrre, solnce (neutre) — sol (masculi).
Kuura, kniga (femeni) — llibre (masculi).

8Entre paréntesis apareix el significat que en catala es transmet mitjancant
I’article.
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» En rus, igual que en catala, nomes hi ha dues distincions en
el nombre: singular i plural. No obstant aixo, hem de
destacar que no tots els substantius coincideixen en nhombre
a I’hora de transferir-los. En aquest cas, ens referim a les
paraules que només tenen forma singular (noms de
substancies, col-lectius, etc.) o plural (pluralia tantum).

Exemples:
Meb6enb, mebel’ (sing.) — els mobles (plural).
Uepnuna, cernila (plural) — la tinta (singular).

» La categoria d’animacié (animat/inanimat) en rus
s’expressa mitjancant 1’oposicié de formes de I’acusatiu. En
canvi, en catala aquesta categoria €s absent.

Exemples:

S1 emotpro kaptuHkH (acus., inan., pl.), Ja smotrju kartinku,
‘Estic mirant els dibuixos’.

S1 cmotpro Ha manbuukoB (gen., anim., pl.), Jasmotrju na
mal ¢ikov, ‘Estic mirant els nois’.

» En la llengua russa no hi ha articles. En rus aquesta
categoria en la majoria de casos és predeterminada
mitjancant un ordre especific de paraules en 1’oracio,
mitjancant alguns pronoms (indefinits, determinatius, etc.) o
mitjancant adjectius quantitatius determinatius.

Exemples:

Manwuuk 6exan, Mal ¢ik bezal, ‘El noi corria’.

bexan manwuuk, Bezal mal ik, ‘Un noi corria’.

bexxan kakoif-ro manpuuk, Bezal kakoj-to mal’cik, ‘Corria
un [no sé quin] noi’.

» La determinaci6 de quantitat (complet/part) en catala
s’expressa mitjangant determinants; en canvi, €n rus
s’expressa mitjangant 1’oposicié del paradigma d’acusatiu
amb el de genitiu.

Exemples:
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Acusatiu: [ait mae mmpor, Daj mne pirog, ‘Dona’m el
pastis’.

Genitiu: [ait mae nupora, Daj mne piroga,'Déna’m [un
tros] del pastis’.

A més a més, moltes de les preposicions del catala tenen
més d’una connotacié en rus. Per exemple, els substantius
que designen edificis, locals, ciutats o paisos normalment
s’usen per expressar la direcci6 del moviment amb la
preposicio B, v, ‘a’; en canvi, els substantius que posseeixen
un significat comu i denoten accions o0 activitats
generalment s’utilitzen amb la preposicio Ha, na, ‘a’ (vegeu
la taula 22).

Exemples:

S yaycw B yHuBepcurere, Ja ucus’ v universitete, ‘Estudio a
la universitat’.

S1 uny Ha cobpanue, Ja idu na sobranie, ‘Vaig a la reuni6’.

Taula 22. Preposicions

Preposm!o Preposicio del rus Significat ik que

del catala regeix
Ha a sobre de prep./acus.

3 B (BO) dins/en prep./acus.
K (KO) ng a/ apropar- datiu

» A part, el rus conté algunes paraules de procedéncia
estrangera invariables, que s’han d’aprendre de memoria.

Exemples:
Opno naneto, Odno pal to, ‘Un abric’.
JBa nansto, Dva pal’to, ‘Dos abrics’.

Una altra de les interferencies que es produeixen és
conseqiiencia del fet que en catala 1’acusatiu d’objecte
animat 1 el datiu del destinatari s’expressen de forma
idéentica, mitjancant la preposicid a (Voicu, 2004).

Exemple:
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Acusatiu A qui? Koro? Kogo?
Datiu A qui? Komy? Komu?

La coincideéncia d’aquestes formes en catala provoca que els
aprenents no distingeixin 1’expressio d’objecte 1 destinatari,
¢s a dir, que es confonguin en 1’s dels casos acusatiu i

datiu.

Exemple:

Acusatiu  Veig (a)® la germana.
Datiu Escric una carta al germa.

Amb aquest capitol sobre la flexio nominal del rus i del catala i la
seva comparacié concloem la part teorica i procedim a la part Il
d’aquesta tesi, la del nostre estudi empiric. Aquesta part consta de
quatre capitols principals. En el primer capitol de la part 11 (capitol
4), especifiqguem els objectius i les preguntes de recerca, que guien
el capitol del métode (capiol 5), els resultats (capitol 6) i, finalment,
el capitol de les conclusions i futures recerques (capiol 7).

8 Malgrat que en catala normatiu aquests casos no van amb preposici6 ‘a’, si que
col-loquialment sovint es pronuncia la ‘a’.
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PART II. L’ESTUDI
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CAPITOL 4

OBJECTIUS | PREGUNTES DE RECERCA

En aquest capitol de tres apartats, en primer lloc, introduim I’estudi
(4.1) a través de la justificacio de la seva importancia. En segon
lloc, especifiquem els objectius d’aquesta recerca (4.2), establerts a
partir de la revisio dels estudis empirics. Finalment, formulem les
preguntes de recerca (4.3) que serveixen de guia per a I’analisi de
dades quantitatiu i qualitatiu i a les quals hem arribat a partir de la
revisio dels estudis relacionats amb el tema que tractem en aquesta
tesi.

4.1. Introduccio a ’estudi

En el capitol 1 hem explicat una de les tendéncies teoriques meés
actuals en ’analisi de la competéncia linguistica escrita, la teoria
dels sistemes dinamics (Manchon, 2011a). Voldriem precisar que la
TSD sobretot és un model d’analisi de la competéncia lingiiistica
escrita. Com hem destacat, és un enfocament que combina diverses
explicacions tedriques cognitivistes i emergentistes i en qué la
variabilitat té un paper primordial en la trajectoria de 1’adquisici6 de
llengiies (Verspoor et al., 2012). Es una perspectiva innovadora que
permet interpretar els resultats des de multiples maneres, pero
desafortunadament encara amb poc suportempiric (De Bot, Lowie i
Vesrpoor, 2011), ja que deixa moltes questions obertes. A banda
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d’aix0, ens consten molt pocs estudis que treballin amb dades de
llengiies diferents de 1’anglés i cap és de rus, de manera que el
nostre primer objectiu és aportar dades sobre el
desenvolupamentdel rus com a L2 des de I’actual visio de la
TSD.

En el capitol 2 hem assenyalat la importancia de la recerca sobre
I’escriptura, sobretot si es tracta d’un context d’IF (Brown et al.,
2011), com també la manca d’estudis que examinin el
desenvolupament d’aquesta destresa en totes les seves facetes
longitudinalment (Cumming, 2001; Ortega i Iberri-Shea, 2005;
Ortega i Byrnes, 2008). Tot i aixi, els pocs estudis longitudinals que
existeixen han demostrat que els escriptors en L2 tendeixen a
desenvolupar diverses funcions linguistiques en la seva escriptura
(com ara I’is del vocabulari, la complexitat gramatical i la precisid)
mentre completen un curs (Casanave, 1994; Ishikawa, 1995; Kern i
Schultz, 1992; Shaw i Liu, 1998), un pla d’estudis (Byrnes i
Sinicrope, 2008; Liamkina, 2008), programes d’immersié (Pérez-
Vidal, et al., 2000; Bardovi-Harlig, 2002; Serrano i Howard, 2007) i
estudis a I’estranger (Sasaki, 2004, 2007; Pérez Vidal i Juan-Garau,
2009; Pérez-Vidal i Barquin, 2014). En aquesta ocasié novament
ens hem adonat que la majoria d’aquests estudis longitudinals
tracten I’escriptura en anglés com a L2. La recerca feta sobre
I’escriptura en altres llengiies és molt escassa, sobretot en llengiies
tipologicament  diferents de I’anglés  (Reichelt, 1999).
Consegiientment, el nostre segon objectiu és dur a terme un
estudi longitudinal sobre el desenvolupament de la competencia
lingiiistica escrita en rus com a L2 des d’una perspectiva
descriptiva, no la tradicional GU.

En el capitol 3 ens hem centrat en la flexi6 nominal del rus per
diverses raons. D’una banda, hem vist que €s un tema que segueix
sent poc estudiat, malgrat la seva importancia (Rubinstein, 1995).
Hi ha una evident manca de treballs pel que fa a I’aprenentatge del
sistema de casos tant per part dels aprenents de la L1 com pel que fa
als de la L2 (Kempe, 2008). D’altra banda, a través de la revisiod
dels escassos estudis empirics existents sobre el rus, ens hem adonat
que practicament totes les recerques s’emmarquen en els corrents
teorics tradicionals, generativistes i funcionalistes. Per aquest
motiu,el nostre tercer i darrer objectiu és analitzar el procés de
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I’adquisicio dels casos del rus com a L2 en els textos escrits dels
aprenents.

Els seglents apartats descriuen els objectius especifics i les
preguntes de recerca formulades per a aquest estudi.

4.2. Objectius especifics

L’objectiu  principal d’aquest estudi ¢és investigar el
desenvolupament de la competéncia linguistica escrita de rus com a
L2 en quatre grups d’aprenents de nivells consecutius de 1’EOI
després de 150 h d’IF, mitjangant I’analisi de les diferéncies en els
resultats generals de cada grup.

El punt de partida és el model tridimensional deldomini de la L2
que inclou la complexitat, la correccid i la fluidesa (Skehan, 1989).
Aquestes dimensions generalment han mostrat una millora a mesura
gue augmenta la proficiencia (Norris i Ortega, 2009; Ortega, 2003;
Polio, 2001; Wolfe-Quintero et al., 1998).

Es tracta d’un estudi longitudinal i transversal que s’enfoca en la
variabilitat intraindividual i interindividual i en les interaccions
entre les mesures de complexitat, correccié i fluidesa. Hem de
destacar que I’aplicacio d’una perspectiva dinamica per explorar les
dades significa que s’estudien les tendéncies que emergeixen de 1’as
de la llengua. La perspectiva dels SD assumeix que sempre hi ha
variacio entre els aprenents, fins i tot entre aquells que es troben en
la mateixa “fase” del desenvolupament. Per aixo, controlem les
causes més conegudes de la variacid dins dels grups d’aprenents
tant com sigui possible, aquestes causes poden ser: diferents edats,
primeres llengiies, nivell d’estudis, etc. Hem seleccionat
participants amb antecedents molt similars i els hem demanat
escriure textos curts en circumstancies similars. D’altra banda, hem
recollit dades de russos nadius que han realitzat la mateixa tasca en
les mateixes condicions, cosa que ens permet veure si el rendiment
dels no nadius després de 150 h d’IF s’aproxima al dels nadius.

En resum, els nostres objectius més especifics son:
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1) Establir quins textos produeixen en termes de complexitat,
correccio i fluidesa els aprenents dels nivells compresos
entre I’l i el 4 de rus com a L2 en els dos temps de recollida.

2) Mostrar quines de les caracteristiques del text en termes de
complexitat, correccié i fluidesa es distingeixen en els
quatre grups de nivell de rus com a L2 entre els dos temps
de recollida.

3) Determinar quins canvis en els subsistemes a través de les
etapes poden indicar el procés de desenvolupamentdel rus
com a L2 en els quatre grups de nivell.

4) Explorar el procés d’adquisicié dels casos en rus en 150 h
d’IF en els quatre grups de nivell. Assenyalar quins casos es
dominen en cadascun dels quatre nivells en els dos temps de
recollida.

Per complir els nostres objectius hem realitzat en total quatre
recollides de dades (més de 650 mostres escrites) a 1’escola
d’idiomes en dos anys académics. De tot aquest corpus hem
seleccionat els participants longitudinals amb les caracteristiques
similars. Posteriorment, les mostres escollides han estat analitzades
per tres avaluadors especialitzats en rus mitjancant una escala
analitica 1 s’ha decidit triar 83 aprenents de rus que han realitzat la
prova en dos temps amb 150 h d’IF de diferéncia (vegeu 1’apartat
5.3).

4.3. Preguntes de recerca

Els objectius proposats ens han permeés formular dos preguntes de
recerca principals, que condueixen les analisis, els resultats i la
discussié que es presentaran en els capitols 5 i 6. Cadascuna
d’aquestes preguntes es divideix en subpreguntes més concretes. La
primera pregunta fa referéncia a 1’efecte del temps (150 h d’IF) en
I’escriptura dels aprenents de rus com a L2. La segona pregunta
pretén se centra en 1’adquisicié del sistema de casos en rus com a
L2 i la comparaci6 dels guanys amb la competéncia dels nadius. Les
tres preguntes s’exposen a continuacio.
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(PR1) Els aprenents de rus com a L2 presenten canvis en la seva
competéncia linglistica escrita en termes de complexitat, correccio i
fluidesa després de 150 h d’IF, en el cas de quatre grups de nivells
consecutius (1-4) en context d’IF?

(PR1a) Hi ha canvis significatius en les arees de
complexitat, correccié i fluidesa en cadascun dels quatre

grups d’aprenents de rus mesurats longitudinalment després
de 150 h d’IF?

(PR1b) Hi ha diferencies significatives entre els quatre grups
no nadius quan els mesurem transversalment?

(PR1c) Les dimensions de complexitat, correccio i fluidesa
segueixen diferents patrons de desenvolupament en
cadascun dels quatre grups d’aprenents?

(PR1d) Els guanys dels aprenents de rus com a L2 en els tres
dominis després de 150 h d’IF s’aproximen al nivell de
competéncia linguistica escrita dels nadius?

(PR2) Quina és la distribucio i el grau de correccio en 1’s dels
diferents casos (nominatiu, genitiu, datiu, acusatiu, instrumental,
preposicional)utilitzats per part dels aprenents de rus com a L2 en
cadascun dels quatre grups de nivell de rus (1-4), pel que fa a la
seva producci6 escritadesprés de 150 h d’IF?

(PR2a) Com es distribueix 1’us dels casos en la produccio
escrita dels aprenents dels quatre grups de rus com a L2 (1-4)
després de 150 h d’IF?En quina mesura s’apropa a la delgrup
nadiu?

PR2Db) Els errors en els casos dels aprenents de rus com a L2
disminueixen o canvien de qualitat després de 150 h d’IF en
cadascun dels quatre grups de nivell(1-4)?
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CAPITOL 5

EL METODE

En aquest capitol de set apartats s’especifica el métode que s’ha
emprat per dur a terme la recerca empirica. L apartat 5.1 es dedica a
la caracteritzacido dels participants 1 I’apartat 5.2 al context. Al
subapartat 5.2.2 es descriu el professorat del centre. Al subapartat
5.2.3, ’observaci6 d’una classe d’escriptura real. En I’apartat 5.3 es
descriu el disseny. Conseglientment, a 1’apartat 5.4 es presenten els
instruments confeccionats expressament per obtenir la maxima
informacio sobre els participants, llevat de les raons del seu interés
recent per estudiar rus. Al subapartat 5.4.1 es descriu el qlestionari
del perfil linguistic i la seva confeccid. El subapartat 5.4.2 tracta
sobre la tasca escrita, estandarditzada a partir d’'una prova pilot
(5.4.2.1). A lapartat 5.5 expliquem la recollida i I’administracio
dels tests.A D’apartat 5.6 presentem els resultats d’una analisi
qualitativa preliminar, I’objectiu de la qual era fer una primera
aproximacio a les dades i arribar a una série de decisions per a la
conseguent analisi quantitativa. L’apartat 5.7 es destina a 1’analisi
de les dades: transcripcio (5.7.1); mesures adoptades per a 1’analisi
(5.7.2) i codificacio de les redaccions (5.7.3) i metodes quantitatius
(5.7.
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5.1. Participants

Com hem mencionat anteriorment, aquest apartat es dedica a la
descripcio detalladadels participants que han col-laborat en aquesta
recerca, posant unemfasi especial en algunes dades personals (edat,
primeres llengies, segones llengies), en la seva dedicacio al rus
(hores, activitats, interés) i en el context en que aprenen la llengua
(metodologia, professorat, observacio real d’una llig6 d’escriptura).
Cal assenyalar que gran part d’aquesta informaci6 1’hem extret dels
questionaris dissenyats expressament per obtenir les caracteristiques
dels aprenents de rus de I’EOI, la qual cosa és important atesa la
novetat en 1’interes per aprendre rus.

Per tant, els participants en aquest estudi son 83 adults bilingues
catala/castella de quatre nivells consecutius de rus (del 1r al 4t) del
programa curricular extensiu d’una escola d’idiomes oficial (EOI)
de Catalunya (vegeu la descripcid del programa a I’apartat 4.2). Els
participants es van classificar en quatre grups seguint la
classificacio de I’EOI, en qué es fa un examen oficial al final de
cada curs acadeémic. A la taula 23 es pot veure el nombre d’alumnes
en cada grup i ’equivaleéncia dels nivells de I’escola amb els del
Marc Europeu Coml de Referéncia (MECR),%® conforme a la
informacio publicada al web de I’EOL.

Taula 23. Nombre de participants per nivell i equivaléncia del
nivell de I’escola d’idiomes amb els nivells del MECR.

Escola Oficial d’Idiomes
Grup/Nivell Nombre d’alumnes
1 (A1) 30
2 (A2) 24
3(Bl1.1) 17
4 (B1.2) 12
Total 83

8 E| Marc Europeu Com0 de Referéncia per a les Llengles del Consell d’Europa
(MECR) estableix les bases d’un sistema europeu comu d’aprenentatge i
avaluacié de segones o terceres llengiies. Aixi, els objectius i continguts en aquest
ambit es distribueixen en sis nivells que son referents comuns per valorar el
domini de les llengiies, des de I’Al, que correspon al nivell més basic de
coneixement de la llengua, fins al C2, el maxim nivell de competencia de la L2
(Consell Europeu, 2001).
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Segons la informacio dels questionaris de perfil linglistic (vegeu
I’annex 3), tots els participants son adults; la franja d’edat se situa
entre els 18 anys (min.) i els 60 (max.), i I’edat mitjana és de ~34
anys. Els generes son bastant equilibrats, ja que hi ha un 52% de
dones (N=43) i un 48% d’homes (N=40). A la taula 24 podeu veure
la distribuci6 dels participants per franges d’edat.

Taula 24. Distribuci6 dels participants per franges d’edat

Franja d’edat Percentatge de participants
18-29 31%
30-39 51%
40-49 12%
50-60 6%

Tal com es pot veure a la taula 24, la majoria dels participants (el
51%) es troben en la franja d’edat compresa entre 30 i 39 anys, un
31% tenen entre 18 i 29 anys, el 12 % entre 40 i 49 i només un 6%
tenen entre 50 i 60 anys; per tant, les dues terceres parts dels
participants es troben en dues franges d’edat consecutives.

Pel que fa a les llenglies primeres, hem de destacar que el ~90%
dels participants han realitzat els estudis d’educaci6 secundaria al
territori de Catalunya. Cal esmentar que no hem exclos el 10%
restant perqué dominen el catala, ja sigui perque han fet els estudis
superiors en aguesta llengua o, en el cas de participants de més de
50 anys, perque el parlen a casa, malgrat que no 1’hagin pogut
estudiar a ’escola. Aixi, el ~88 % confirmen haver realitzat estudis
superiors a Catalunya.

En relaci6 amb les segones llengiies, el 100% dels participants
declaren que el rus és una llengua sempre afegida a 1’angles 1 les
altres llengiies. Aixo es pot deure al fet que el rus és una llengua de
recent interés per 1’auge economic actual i el creixent turisme
provinent de Russia. D’aquesta manera, alguns participants, a més
de I’anglés, dominen de dues a cincllenglies més, per exemple: el
~57% dominen també el francés, el ~20 % I’alemany i el ~16%
I’italia, entre altres llengiies. A la taula 25 es mostra el nombre de
Ilenglies que coneixen els participants del nostre estudi.
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Taula 25. Nombre de llengties que dominen els participants

Nombre de llengiies Percentatge de participants
1 33%
2 26%
3 25%
4 11%
5imés 5%

Sobre el rus, tots els participants seleccionats per I’estudi han
comengat a estudiar la llengua a 1’escola d’idiomes al mateix temps.
No s’ha seleccionat cap repetidor. Tanmateix, el 48% dels
participants havien fet classes particulars o cursos de rus en altres
escoles al llarg de la seva vida, perod cap n’havia fet més d’un any
en total. El 34%dels participants han viatjat a RUssia o0 a algun pais
de parla russa, la majoria d’aquestes estades no superen un mes.

A continuacid, presentem les dades sobre la dedicacié setmanal dels
nostres participants a I’estudi de la llengua russa fora de les hores de
classe, com ells ho afirmen al questionari de valoracié de les
competencies d’escriptura académica dels estudiants (vegeu 1’annex
4).

Grafic 1. Hores setmanals de dedicacio al rus fora de les hores de
classe

Hores de dedicacid al rus
2%

10%

Emenysde2h

Hentre2i6h
entre6i10 h

Hentre10i15h

Com es pot veure al grafic de dalt, el ~19% dels participants
afirmen que dediquen a I’aprenentatge del rus fora de les hores de
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classes menys de dues hores de temps, el ~69% entre dues i sis
hores, el ~10% entre sis i deu hores i només el ~2% entre deu i
quinze hores. A la taula 26 es pot veure a quines activitats es
dediquen durant aquestes hores d’estudi del rus.

Taula 26. Activitats en rus que duen a terme els participants fora de
les hores de classe

Molt Sovint | De Gairebé | Mai
sovint vegades | mai
Exercicis curts | 19% 54% 24% 2% 1%
(pregunta-
resposta)
Exercicis  llargs 4% 34% 48% 11% 3%

(escriure un o
més paragrafs)

Llegir apunts 25% 43% 24% 7% 1%

Llegir Ilibres per 1% 26% 34% 23% 16%
a I’assignatura

Escriure treballs 7% 22% 43% 18% 10%

Buscar 20% 42% 26% 11% 1%
vocabulari que no
coneixeu

Mirar pel-licules 2% 7% 33% 31% 27%

Escoltar musica 10% 16% 24% 32% 18%

La taula 26 mostra que a casa els aprenents de rus sovint fan
exercicis curts, llegeixen apunts o busquen vocabulari que no
coneixen; de vegades fan exercicis llargs, llegeixen llibres per a
’assignatura, escriuen treballs o miren pel-licules. A més, el 49%
han destacat que fan sevir el rus fora de I’ambit académic: el 54%
tenen amics russos, el 41% tenen feina amb clients russos, el 27%
tenen una parella russa, el 24% intenten parlar amb els companys de
classe en rus, el 22% parlen per Internet amb gent de Russia iel 4%
fan un intercanvi amb una persona que té coneixements de rus.
Aquesta informacié possiblement mostra la maduresa d’aquest
alumnat.

Respecte a la motivacio per aprendre rus, el 60% declaren que
I’estudien per la mera curiositat per la llengua, el 35%, a més, ho
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fan per les perspectives de futur laboral i el 28% s’interessen per la
cultura del pais. Altres percentatges molt inferiors de les
motivacionscorresponen a l’interés per viatjar (6%), araons
familiars (4%), de parella (2%), d’estudis (2%) i1 d’altres.

5.1.1. Grup de control

Per al nostre estudi, disposem d’un grup de control de participants
nadius (n=30) provinents de la Universitat Estatal de Moscou,
d’edats compreses entre els 18 i els 25 anys, la majoria dels quals,
el 80%, son dones (n=24) i el 20 % homes (n=6). Hem pres com a
model de referéncia els parlants nadius, vist que en els estudis que
aborden les arees de la complexitat, la correccio i la fluidesa és una
practica comunament estesa.

5.2. Les escoles oficials d’idiomes®” i el programa de
llengties

En aquest apartat descrivim detalladament el context en qué hem
recollit les dades, o sigui, I’escola d’idiomes. En la descripcio
s’inclou: I’objectiu d’aquest tipus d’escoles, el pla d’ensenyament,
la constitucio dels cursos, la metodologia emprada per a
I’ensenyament de les LE, etc. Als subapartats 5.2.1 1 5.2.2
especifiquem breument la preparacid6 del professorat i la
comunicacio que s’hi ha mantingut. Per finalitzar, a ’apartat 5.2.3,
exposem una observaci6 d’una lli¢6 d’escriptura real, que ens dona
una visi6 més completa de com s’ensenya 1’escriptura en aquest
context determinat.

Per tant, les dades per a aquest estudi es recullen en una Escola
Oficial d’Idiomes (EOI) a Catalunya.Les EOIson centres publics
destinats a 1’aprenentatge de llengiies per a persones adultes. La
finalitat dels ensenyaments d’idiomes que s’hi imparteixen és el
desenvolupament de:

- la capacitat de I’alumnat en 1’us efectiu de 1’idioma com a
vehicle de comunicacid general,

87 D’ara endavant, EOL
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- el reconeixement i el respecte a la diversitat lingtistica i cultural
com a eina de dialeg entre els pobles.®®

El prerequisit per entrar en una escola oficial és haver completat
com a minim els dos primers cicles de I’Educacié Secundaria
Obligatoria (ESO) a Espanya o un equivalent a I’estranger.

El pla d’ensenyament de les llengiies en aquest tipus d’escoles esta
predeterminat per la normativa vigent i segueix un tractament
curricular que varia depenent de la llengua que s’hi imparteix®.
Aquest programa inclou classes d’escriptura després de cada 1ligo
del llibre de text (vegeu 1’observacio d’una classe d’escriptura real
al subapartat 5.2.3).

Els cursos ordinaris (150 h anuals dividides en dos trimestres de 75
h d’IF cadascun) tenen com a finalitat dotar I’alumnat d’un domini
general de I’idioma, en nivells progressius. Sén cursos presencials
que segueixen el pla d’estudis comu a totes les escoles oficials de
I’estat espanyol i que porten a I’obtencio dels certificats oficials.
L’assisténcia es considera absolutament necessaria per al bon
aprofitament individual i de grup i per a una adequada avaluacié de
I’alumne. Els alumnes tenen el deure d’assistir regularment a classe.
Es imprescindible una assisténcia superior al 65% per poder
ser avaluat de forma continua.

Per aixo, es parteix d’un model de llengua d’us, cosa que suposa el
desenvolupament i I’activacid conjunta de competencies tant de
tipus general com linguistiques, sociolinglistiques i pragmatiques.
D’aquest concepte de llengua, i en consonancia amb els nivells de
referéncia desenvolupats pel Consell d’Europa, es deriven els
objectius, els continguts 1 els criteris d’avaluacié que s’apliquen a
les escoles oficials d’idiomes catalanes. El pla d’estudis

8 Informacié extreta de la pagina web oficial de la Generalitat:
http://www?20.gencat.cat/portal/site/queestudiar/menuitem.e32cbab633a72f5cd56
alc76b0c0elal/?vgnextoid=16e2647629f2b210VgnVCM2000009b0c1e0aRCRD
&vagnextchannel=16e2647629f2b210VgnVCM?2000009b0c1e0aRCRD &vgnextf
mt=default

8 El programa/guia per a cada nivell de rus es pot veure en aquesta pagina:
https://www.eoibd.cat/idiomes/rus/quies-dels-cursos/
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desenvolupa la finalitat dels ensenyaments d’idiomes que s’hi
imparteixen, que €s capacitar I’alumnat en 1’us efectiu de I’idioma
com a vehicle de comunicacié general.

Les classes tenen lloc dos cops per setmana, en dies alterns. La
durada d’una classe és de 2 hores 30 minuts amb una pausa de 10
minuts entremig. Normalment per classe no hi pot haver més de
trenta alumnes. Al departament de rus d’aquesta escola concreta, en
el moment de les recollides de dades, hi havia cinc grups de rus de
nivell basic, tres de segon nivell, tres de tercer (dos de 3A i un de
3B), un de quart iun de cingué. Podem dir que el decreixement en el
nombrede participants del nostre estudi des del primer grups fins al
quart reflecteix el decreixement real en la proporcié d’alumnes a
I’escola.

Durant 1’any académic, els alumnes des del 1r fins al 4t any®
segueixen el llibre de text Ruso para hispanohablantes (Noguera et
al.,, 2011), a més d’algun llibre d’exercicis, material d’elaboracié
propia i lectures obligatories.®® Addicionalment, els aprenents de rus
acostumen a tenir dotze llicons sobre escriptura durant el curs de
150 h d’TF, després d’haver acabat un tema determinat del llibre de
text (p. e.: el vocabulari de les salutacions, presentacions i
acomiadaments). Els alumnes escriuen tant a classe, normalment en
grup, com a casa, individualment. Apartir del segon any
d’aprenentatge de la llengua, als alumnes se’ls demana escriure
prop de 125 paraules en 30 minuts sense utilitzar cap material
didactic ni apunts (tampoc a casa). Aquest format es manté fins a
Gltim curs.®?

5.2.1. Professorat

Creiem que per tractar el context no tan sols és important descriure
la metodologia, sin6 també informar-se sobre la qualitat del

% El quart any es considera un 3B, en realitat, o un B1.2 segons el MECR.

%1 Vegeu la llista dels llibres obligatoris del departament de rus a la pagina web:
https://www.eoibd.cat/wp-content/uploads/2014/09/Rus-llibres.pdf.

%2 Tota aquesta informaci6 ens 1’ha proporcionat generosament el personal docent
del centre, al qual voldriem agrair aquesta ajuda incondicional.
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personal docent que imparteix les classes. Aixi, en el moment de la
recollida de dades a I’escola hi havia cinc professores nadiues de
rus. Totes elles complien els requisits que exigia una escola
d’idiomes d’aquest tipus: tenir com a minim una llicenciatura,
disposar d’acreditacio de la formacié pedagogica i didactica, haver
passat la prova de capacitacid i tenir certificat de suficiencia de
catala. Hem de dir que el personal no solament és altament
qualificat, sin6 que, a més, esta molt implicat en la recerca i ha
col-laborat generosament en tot el procés de les recollides de dades,
que especifiqguem a continuacio.

5.2.2. Comunicacio i col-laboracié amb el professorat
del centre

El contacte amb el professorat del departament de rus de I’EOI
s’estableix als inicis de I’any académic 2011-2012 mitjancant
correspondeéncia electronica. Des d’un punt de vista personal, la cap
del departament i professora de rus ens proporciona amb entusiasme
tot el suport necessari per a aquesta recerca doctoral. En general, la
comunicacié amb tot el professorat ha estat fluida i propera.Des
d’un punt de vista formal, el grup de recerca consolidat
ALLENCAM i la seva investigadora principal,la Dra. Carmen Pérez
Vidal, van emetre diversos certificats de reconeixement de suport a
la recerca (vegeu 1’annex 5).Sobre la recollida, a través de la
col-laboraci6 amb el departament de rus es va arribar als seglients
acords:

- la recollida de dades es realitza en tres temps durant un any
natural en una hora de classe;

- els tests els administrael mateix personal docent de rus
seguint les pautes establertes (vegeu I’annex 6), per no
alterar ’ordre habitual de la classe;

- s’acorda també un dia per a [’observacié d’una lligod
d’escriptura, que s’exposa tot seguit.
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5.2.3. Observacié de classe: descripcio d’una lli¢o
d’escriptura®

Hem observat una lli¢d6 d’escriptura d’alumnes de 2n any de rus
amb 150 h d’IF acumulades al principi de curs, al mes d’octube. Era
la primera vegada que els alumnes realitzaven aquest tipus
d’activitat, vist que durant el primer any basicament aprenen a
escriure en 1’alfabet ciril-lic 1 a escriure vocabulari i el cas dels
noms, adjectius, numerals i pronoms®. Com ens va indicar la
docent, una llig6 d’escriptura habitual es compon de tres fases:

a) Instruccions per a la tasca escrita: limit de temps,
organitzacid, material.

b) Desenvolupament de la tasca descrita: treball en grup o
individual.

c) Correccid i valoracio de la tasca escrita: entre tota la classe o
per part de la docent.

Tot seguit especifiquem com es van desenvolupar les tres fases en
aquesta Ilicé en concret.

a) Instruccions per a la tasca escrita

En aquesta ocasio la lligo d’escriptura era una activitat de dues
hores en qué els participants miren uns dibuixos animats elaborats
expressament per a 1’aprenentatge de rus com a LE, cosa que es
nota per la repeticio de les mateixes paraules i expressions. El
vocabulari utilitzat als dibuixos és el que ja han estudiat
anteriorment mitjangant els exercicis especifics i el llibre de text.
Els alumnes reben instruccions primer en rus i després traduides al
catala. Durant la classe la docent els recomana repetides vegades
escriure frases simples que coneixen i no fer servir construccions
noves que no dominen pel nivell que tenen.

% Novament, voldriem agrair al personal docent del departament de rus que ens
permetés realitzar aquesta observacio.

% Podeu veure el programa del 1r nivell en aquesta pagina web:
https://www.eoibd.cat/wp-content/uploads/2015/09/Rus-programa-1r.pdf
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Seguidament, la docent reparteix un full amb la tasca i la primera
frase en rus, que els aprenents han d’utilitzar com a inici d’una
composicié d’aproximadament 125 paraules que han d’escriure
conjuntament en grups de quatre persones en 30 minuts sense
utilitzar cap material d’ajuda, només paper i boligraf. La docent els
comenta que hauria d’escriure només un membre del grup i la resta
fer suggeriments. A més a més, els recomana fer una planificacié o
fer una pluja d’idees abans de comengar i no escriure cap esborrany,
ja que no disposen de gaire temps. Malgrat aquest comentari,
practicament ningu fa la planificacié de I’escrit.

b) Desenvolupament de la tasca escrita

Excepcionalment, els alumnes interactuen entre ells tant en
catala com en rus, i uns quants en castella (vist que a la classe hi
ha gent de fora). No obstant aixo, els dubtes sobre la gramatica i
I’ortografia dels mots es resolen en la llengua materna.

Mentre els participants discuteixen sobre qué posen a la
composicid, la docentpassa de grup en grup ajudant en la formacio
de paraules (sobretot els costa la declinaci6, tant de noms com
d’adjectius) 1 el lexic. Aixi, se senten construccions com ara:
Omnanpurorosmina *BkycHa (adv.) oben, Ona prigotovila vkusna
obed, ‘Ella ha preparat un dinar gustos’, en lloc de
OmnanpuroroBuinaBkycHbiii (adj.) obem, ona prigotovila vkusnyj
obed. Els components dels grups corregeixen els errors i solucionen
els dubtes entre tots. En general la professora aconsella no
complicar-se amb els verbs de moviment perqué encara no els
dominen. A més, se’ls encoratja a ser valents i no deixar les
paraules mig escrites per por a no dominar els casos.

En acabar els 30 minuts de discussio, es recullen tots els escrits i es
fa una pausa de 5 minuts.

c) Valoracio i correccio de la tasca escrita

A la tornada del descans, les redaccions es projecten una per una a
la pantalla perqué les vegi tota la classe i les analitzi com si ells
mateixos fossin professors. Com que és la primera vegada que fan
aquesta mena d’activitat, als alumnes se’ls explica en detall el

135



criteri amb el qual es corregeixen les redaccions a partir d’aleshores.
A la taula 27 es mostren les parts de les quals es compon la
qualificacio global® i la definicié de cadascuna d’aquestes parts.

Taula 27. Qualificacio del

components de la nota global

departament de

rus de I’EOI:

Components de Criteri Escala de valors
la nota global
1. Valoracio Valoracio de la primera | Aquesta categoria es
global (VG) lectura rapida del text; valora amb un maxim
dit d’una altra manera, si | de 4 sobre 10.
el contingut es llegeix
sense dificultat i
interrupcio.
2. Riquesa Valoracio de la varietat | Aquesta categoria es

valora amb un maxim
de 3 sobre 10.

de lexic i de I’tGs de
subordinades.

linglistica (RL)

Valoracio dels errors
gramaticals i de
I’ortografia.

3. Correccio (C) Aquesta categoria es
valora amb un maxim
de 3 sobre 10,
malgrat que la docent
remarca que per a ella
és més important la

RL.

Font: Departament de rus de I’EOI

Aixi, per valorar les mostres escrites, en primer lloc, es demana la
col-laboraci6 de tots per realitzar la primera lectura rapida del text i
opinar sobre la valoraci6 global (VG) de la tasca. En el moment de
valorar la VG, I’atencié dels alumnes s’enfoca en “I’estructura”,
que s’entén com la facilitat per seguir el fil de I’argument. S’ha de
puntualitzar que cap de les composicions té ’estructura habitual
d’una narracid: la presentacio, el nus i el desenllag. Tots son textos
de frases seguides sense paragrafs, als quals no es presta gens
d’atencié. A més a més, s’afavoreixen les frases curtes de tipus:
ErozoByrHuk. Huk3nakom ¢ mamoii, Ego zovut Nik. Nik znakom s
papoj, ‘Ell es diu Nik. El Nik coneix el pare’.

% Com ens va comentar la docent, aquesta qualificacié s’aplica a totes les
redaccions, fins i tot a les que es fan a casa.
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En segon lloc, es considera la riquesa lexica. Com que el temps per
valorar el léxic de totes les redaccions és limitat, en aquest cas
concert es procedeix a la comptabilitzaci6 de paraules. Crida
I’atenci6 la curta extensié de les redaccions, ja que quasi cap arriba
a les 125 paraules (n’hi ha una que té només 70 paraules). La
docent, des de la propia experiencia, comenta que les redaccions en
grup solen ser més curtes, perd amb menys errades que les que es
fan individualment.

En tercer lloc, es procedeix a corregir paraula per paraula insistint
sobretot en la declinacié dels substantius i la conjugacié dels verbs
de moviment, els quals, segons la docent, sén els més problematics
per als aprenents de rus. De fet, la majoria dels errors que es
corregeixen es deuen sobretot a 1’Gs incorrecte dels casos, a les
confusions en la preposici6 i la conseglient equivocacio del cas que
regeix, a la conjugacio verbal, etc. Tota la correccid es realitza en
catala.

I finalment, en acabar de corregir, la professora procedeix a explicar
com es fa un planificacié o una pluja d’idees 1 com es pot fer una
redaccid6 més extensa, mostrant un exemple propi. La docent els
mostra com es fa I’esquema mitjangant 1’as de paraules soltes (que
¢és el mateix que la pluja d’idees). En cas que 1’escrit quedi massa
curt, els ensenya com afegir més idees i fer preguntes (quée, qui,
com, etc.) sobre aquestes per poder complementar la composicio.
Per acabar la llico, la docent demana que repeteixin la mateixa tasca
a casa. Els recomana que es posin una alarma i facin la redaccié en
30 minuts. En cas que no aconsegueixin escriure les 125 paraules,
han de repetir-ho tantes vegades com calgui fins que ho
aconsegueixin. Per acabar, els reparteix les instruccions en rus i
passa a la lligo segtient.

La percepcid de la llicd en general és molt satisfactoria, malgrat que
es percep una certa inseguretat amb la terminacio de les paraules, o
sigui, la declinacid dels substantius i la conjugacié dels verbs. La
impressio €s d’una classe molt interactiva 1 dinamica, que es veu per
la implicaci6 dels estudiants en la tasca, la qual cosa és sens dubte
merit de la professionalitzacid 1 ’experiencia de la docent. Amb
aix0 acabem la descripcié del context i tornem a les parts més
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tecniques de 1’apartat de metode: el disseny, els instruments 1 les
recollides de dades, entre d’altres.

5.3. Disseny

Es tracta d’un disseny longitudinal de mesures repetides, ¢és a dir,
tots els participants reben les mateixes tasques i en les mateixes
condicions en dos temps, amb una diferéncia de 150 h d’IF entre el
pretest i el posttest. La data de la recollida del temps 1 (T1) se situa
al principi (mes de febrer) del segon quadrimestre del curs acadéemic
2012-2013, i no al comengament del curs, per recomanacié del
mateix professorat del centre, perqué els aprenents nous comencen a
dominar correctament 1’alfabet ciril-lic i manegen un volum de
lexic suficient a partir de 75 h d’IF. Consegiientment, el temps 2
(T2) se situa al mes de febrer de I’any académic segiient, 2013-2014
(150 h d’IF després). L’estructura de la recollida de dades es pot
veure a la figura 2.

Figura 2. Disseny de I’estudi adaptat de Pérez-Vidal i Juan Garau
(2009: 277)

Any 2012/2013 2013/2014
Quadrimestre 1 2 1 2
Mes de (febrer) (octubre) (febrer)
recollida

Tractament IF (75 IF (75 h)

IF(75 h) IF(75 h)

h)
(TTD 150 h d’IF

Malgrat que aquest tipus de disseny és ampliament utilitzat en els
estudis sobre ASL (p. e.: Pérez-Vidal i Juan-Garau, 2009; Barquin,
2012; Lara, 2014; etc.), no esta exclos de critiques per 1’as dels
mateixos instruments en repetides ocasions, que pot provocar un
efecte de repeticié de la tasca i influir en els progressos reals.
Tanmateix, aquest disseny es pot justificar per una série
d’avantatges: a) permet reduir la variabilitat entre els subjectes
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(Shuttleworth, 2009); b) permet reduir els efectes de les diferencies
individuals (Howitt i Cramer, 2011) i c) permet treballar amb una
quantitat limitada de subjectes (Minke, 1997).

5.4. Instruments

En els seglients subapartats presentem detalladament cadascun dels
instruments que hem utilitzat per obtenir les dades. Comencem la
descripcid presentant les consideracions generals que hem tingut en
compte a 1’hora de confeccionar el qiiestionari de perfil linguistic.
Posteriorment, especifiquem el contingut del qliestionari mencionat.
En el subapartat 5.4.2 expliqguem de que tracta la tasca escrita i com
I’hem elaborat a partir de la prova pilot.

5.4.1. Confeccid del questionari de perfil lingtistic

El qliestionari s’elabora seguint les recomanacions de Dornyei
(2003) seguents: confeccionar unes preguntes que siguin concises i
facilment interpretades, i que donin la possibilitat d’obtenir
respostes de la maxima precisié possible a la informacié desitjada; a
més, les dades obtingudes han de ser facilment processades
posteriorment. Els altres suggeriments de Dornyei (2003) que també
hem aplicat al nostre qliestionari son:

1. La llargada del questionari ha de ser de quatre pagines com a
maxim i s’ha complimentar en un maxim de 30 minuts.

2. El disseny del questionari ha de ser i semblar curt. Amb aquest
objectiu, s’ha de reduir al maxim la quantitat de lletra en les
preguntes, que han d’anar numerades per donar efecte d’ordre.

3. El qguestionari ha de ser totalment anonim. A la primera pagina
s’ha d’especificar als participants que cap de les seves dades
personals sera revelada. | perqué els participants se sentin
completament lliures per contestar preguntes que podrien semblar
compromeses (p. e.. avaluar positivament o negativament els
estudis que estan cursant), s’ha de precisar que les respostes no
seran jutjades en cap moment.
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4. Continuament s’ha d’agrair la participacié en ’estudi, tant al
principi com al final del questionari. Aixi mateix, es pot donar
I’opcié d’obtenir els resultats de 1’enquesta un cop estigui feta
I’analisi.

5. En cas que la recerca sigui quantitativa, quasi totes les preguntes
haurien de ser tancades, perqué les respostes puguin ser codificades
com a xifres i processades mitjangant ordinador.

5.4.1.1. Questionari de perfil lingtistic

El qiiestionari de perfil linglistic (d’ara endavant, QPL)
s’administra a tots els grups en la primera recollida de dades (T1)
per poder seleccionar els participants i engloba només aquella
informacié que és rellevant per a la recerca en questio. Per
confeccionar el questionari, a més de seguir les recomanacions de
Dornyei (2003), hem adaptat al nostre estudi el QPL del projecte de
recerca SALA-ALLENCAM.% Aixi, el QPL que hem elaborat es
pot dividir en tres parts substancials, excloent-ne I’apartat de la
informacié basica sobre els participants (edat, sexe, lloc de
naixement i estudis). E1 QPL es pot trobar a I’annex 3.

La primera part engloba preguntes sobre 1’experiéncia prévia en
llengties (abans de comencar a estudiar rus). L’apartat comenca per
la pregunta sobre les llenglies primeres, on els participants han
d’establir el percentatge d’utilitzacié habitual d’aquestes.
Posteriorment, han d’avaluar el seu coneixement de totes les altres
llenglies que dominen i posar la informacié primordial sobre
aquestes (anys d’estudi, percentatge d’utilitzacio, certificats, etc.).

La segona part inclou la informacio sobre el rus. Les primeres
qiiestions tracten sobre on, com i quan 1’alumne ha comencat a
estudiar la llengua. El segon bloc conté preguntes sobre les estades

% L’ ALLENCAM (Adquisici6 de Llengiies des de la Catalunya Multilingiie) és
el grup de recerca consolidat de la Generalitat de Catalunya (SGR 140)
especialitzat en adquisicié de llengiies a la UPF, on té la base des del 2004 (per a
més informacié vegeu: http://www.upf.edu/allencam/).

Els objectius del projecte SALA son els segients: 1’adquisicié de llengiies en
estades a 1’estranger (ES), la instruccidé formal (IF) i I’enfocament integrat de
continguts i llengues estrangeres (EICLE).
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en paisos de parla russa i el tercer sobre 1’aprenentatge addicional
que realitzen els alumnes pel seu compte.

En la tercera part apareixen preguntes relacionades amb la
motivacié que ha induit els participants a estudiar una llengua
relativament distant com pot ser el rus (vegeu I’annex III).

5.4.2. Composicio

Amb 1’objectiu de mesurar el progrés en la produccié escrita, als
participants se’ls administra una tasca escrita, perfeccionada i
estandarditzada a partir de la prova pilot (vegeu I’apartat 5.4.2.1).
En aquesta tasca se’ls demana escriure una narracié mitjangant unes
imatges proporcionades per 1’investigador (vegeu 1’annex 7). La
trama de les imatges esta formada per cinc vinyetes i transcorre en
una biblioteca, on es veuen tres personatges principals, dos homes i
una dona, que sabem que son principals perqué apareixen en totes
les imatges. En canvi, els tres personatges secundaris apareixen de
segon pla només en dues. L’argument de les imatges suggereix que
la protagonista deixa la seva parella per I’altre home, que li sembla
mes interessant.

Les instruccions estan en tres llenglies i en el seglient ordre: rus,
catala i castella, per evitar malentesos. Per comengar, els
participants realitzen el primer exercici en un maxim de 30 minuts.
La instruccio exacta és:

Escriviu una narracié basant-vos en les accions de les
vinyetes del full adjunt. Es important que intenteu
desenvolupar una historia lligada a partir de 1’accié que
transcorre en totes i cadascuna de les vinyetes, sense
oblidar-ne cap. Organitzeu el text en paragrafs (TENIU 30
min).

Seguidament, els alumnes completen el segon exercici, en qué
textualment se’ls demana:

Inventeu un final per a la historia. Escriviu un paragraf d’un
minim de 5 oracions (TENIU 10 min).
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5.4.2.1. Descripcio de la prova pilot

La prova pilot es va realitzar en un grup del sisé nivell de rus
(N=20) el febrer del 2011. La tria d’aquest grup no va ser casual, ja
que és el maxim nivell de domini de rus que es pot assolir en
aquesta escola i, per tant, ens permet saber fins on poden arribar els
coneixements de rus dels nostres subjectes.

Aixi, per poder comprovar el funcionament correcte de la tasca
escrita, als vint subjectes se’ls van demanar dues tasques: en 30
minuts de classe escriure (1) un relat a partir de les imatges
recomanades pel mateix personal docent de 1’escola (vegeu 1’annex
7) i (2) donar una opini6 sobre un tema relacionat. Les instruccions
es van donar exclusivament en rus, vist que les Ilicons en aquest
nivell s’imparteixen només en rus. A sota teniu la traduccid de les
instruccions al catala:

1. Escriviu un relat a través de les imatges adjuntes;

2. Escriviu sobre quines carreres universitaries escullen
les dones al vostre pais i quin creieu que és el motiu
d’aquesta eleccio.

El genere 1 el tema de ’escrit, la narraci6 d’un relat a través d’unes
imatges, es va escollir en relaci6 amb el nivell de tots els
participants, de manera que no quedés discriminat cap grup. Els
participants havien d’estar familiaritzats amb el tema, tenir prou
coneixement del léxic requerit per la tasca i poder escriure un text
d’una extensio i qualitat que servis per a la nostra analisi. Es va
pensar en una tasca que motivés suficientment I’alumne —ja que la
motivacio t€ un paper important en el procés d’escriptura— i que
I’obligués a escriure una quantitat de lexic adequat. A més a més,
aquest tipus de text, que no limita la creativitat, ens mostra les
diferencies personals de cada participant.

Les narratives d’aquest tipus donen la possibilitat de controlar els
diversos parametres que es volen analitzar, ja que tots els
participants descriuen la mateixa accio, per la qual cosa les seves
eleccions lexiques son significativament comparables entre grups
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(Pavlenko i Driagina, 2007). En efecte, estudis anteriors han mostrat
que la complexitat argumental provoca la utilitzacié d’un llenguatge
amb més subordinacions, aixi que les narracions estructurades han
mostrat ser més correctes i fluides que les narracions lliures
d’estructura (p. e.: Tavakali i Foster, 2008).

La prova pilota ens va permetre prendre una serie de decisions de
millora que van influir en la confeccio de les instruccions finals per
a la composicio:

1. Es va decidir donar instruccions més precises: demanar que
escrivissin com a minim una frase per vinyeta, perqué els
relats tinguessin una extensi6 minima i no variessin
excessivament de llargada.

2. Es va optar per no incloure la pregunta d’opinio, ja que als
primers nivells no se’ls ha instruit per escriure aquesta mena
de textos, ni tampoc tenen prou temps en 30 minuts.

3. Es va acordar demanar que escrivissin el final de la historia
de les vinyetes per si acabaven abans d’hora la descripci6 de
les imatges.

4. Es va decidir donar un limit de temps concret per realitzar
cadascuna de les dues tasques.

En I’apartat segilient especifiquem quin procediment vam seguir per
administrar els tests descrits.

5.5. Recollida de dades i administracio dels tests®’

Abans de procedir a les recollides de dades, els professors del centre
van informarels alumnes sobre 1’estudi i la data de realitzaci6 amb
I’objectiu de motivar-los a participar-hi. Posteriorment, en el dia i
I’hora concertats, van explicar als alumnes com havien de realitzar
la prova i ’ordre que havien de seguir. Aixi, en la primer recollida
(T1) (vegeu la figura 2 a I’apartat 5.3), tots els participants van

% Voldriem destacar que en total vam confeccionar i recollir tres qgliestionaris
diferents al llarg de quatre recollides repartides en dos anys: questionari de perfil
linguistic, questionari de motivacid i qiiestionari de valoracid de les competéncies
d’escriptura académica dels estudiants. Esperem analitzar les dades d’aquests
guestionaris en futures recerques (vegeu I’apartat 7.3).
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emplenar el QPL (vegeu la descripcié del QPL al subapartat
5.4.1.1). Després d’omplir el qiiestionari en 10 minuts,® als
participants se’ls va demanar escriure una composicid basant-se en
unes imatges en un maxim de 40 minuts (vegeu el subapartat 5.4.2).
En la segona recollida (T2), que es va fer en les mateixes
condicions que la primera, es va procedir a seguir les mateixes
pautes que la primera vegada: després d’omplir el qiiestionari en 10
minuts,” els participants van escriure composicions sobre les
mateixes imatges que la primera vegada amb el mateix limit de
temps (40 min). A la taula 28 es pot veure el cronograma de
I’administracio dels instruments de la recollida.

Taula 28. Administraci6 dels instruments de recollida de dades

T1 (febrer 2012-2013)/ T2 (febrer 2013-2014)

1. Questionari de perfil lingtistic (QPL) (10 min)

2. Composicio - historia a partir d’imatges (40 min)

Com a agraiment per la seva participacio després de cada recollida,
a tots els aprenents se’ls van retornar les redaccions amb una
correccio exhaustiva de la gramatica i la sintaxi, tot adaptant-se al
nivell de rus dels participants en el moment de la recollida, 1 se’ls va
donar una opcié de tutoria personalitzada per resoldre dubtes
relacionats amb la llengua russa.

D’altra banda, al grup dels nadius se’ls va demanar escriure
composicions sobre les mateixes imatges i en les mateixes
condicions, en 40 minuts de classe sense ajuda de material didactic
addicional.'®® Malauradament, no va ser possible demanar al grup

% Informacio avaladaper una prova pilot prévia.

% En aquesta ocasi6 el QPL I’havien d’omplir només aquells que no ho havien fet
anteriorment.

100 v/oldriem agrair a lulia Nikolaevna Krainova, professora de la Universitat
Estatal de Moscou, que ens hagi prestat la seva ajuda incondicional en la recollida
de dades dels participants nadius.
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dels nadius omplir el questionari per questions de distancia. No
obstant aix0, sabem del cert que tots els participants son russos
nadius universitaris de segon curs de Psicologia.

5.6. Analisi preliminar qualitativa

Un cop vam recollir totes les dades (vegeu I’apartat 5.5), vam voler
inspeccionar el corpus per obtenir la primera impressio de les dades
amb que treballavem. A través d’aquesta primera investigacio vam
per poder decidir quina de les mostres agafariem per a I’analisi
quantitativa consegient i establir el nivell de proficiéncia dels
aprenents de rus de I’EOIL. Amb aquest objectiu, vam procedir a
realitzar una analisi qualitativa mitjancant I’escala holistica de
Friedl i Auer (2007). Com ho haviem explicat al capitol 2, vam
escollir aquesta escala perqué s’adapta millor al nivell de
proficiéncia dels nostres participants que, per exemple, 1’escala de
Jacobs et al. (1981),'%molt utilitzada en els estudis sobre
I’escriptura en I’ASL, pero elaborada exclusivament per als
estudiants universitaris de nivells avangats (Weigle, 2002).

Recordem que en I’escala de valors de Friedl 1 Auer (2007)
s’observen els aspectes del compliment de la tasca (contingut i
rellevancia;  format del text, llargada i  registre),
I’organitzacio(estructura, paragrafs, cohesio i coheréncia, edicio i
puntuacid), la gramatica (correccid/errors, varietat d’estructures,
disposicid per utilitzar estructures complexes) i el vocabulari
(varietat i tria de paraules, correccid, ortografia, comprensibilitat).
Cadascun d’aquests aspectes es valora mitjangant una escala de
valors del 0 al 5. En consequeéncia, la valoraci6 maxima que es pot
obtenir del conjunt dels quatre aspectes és un 20 (vegeu 1’annex 8).
A la taula 29, es pot veure queé significa cadascun del valors.

Taula 29. Escala de qualificacions de les composicions escrites
(adaptat de Friedl i Auer, 2007)

5 | Latasca esta totalment completada, el contingut és totalment
rellevant; el format, la llargada i el registre son totalment
apropiats.

101 Una escala holistica de referéncia per a molts estudis (Polio, 2001).
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4 | Latasca esta practicament completada, el contingut és gairebé
del tot rellevant; el format, la Ilargada i el registre sén
majoritariament apropiats.

3 | Latasca esta completada adequadament, hi ha alguns buits
d’informacio o informacio6 redundant; el format, la llargada i el
registre son acceptables.

2 | Latasca esta completada parcialment, hi ha frequents buits o
informacio redundant; el format, la Ilargada i el registre sén
sovint inadequats.

1 | Latasca esta completada en part, hi ha molts buits o
repeticions innecessaries; el format, la llargada i el registre son
inadequats.

0 | Latasca no és susceptible de ser avaluada.

Com destaca McNamara (2009), aquest procediment és subjectiu
perque a les composicions escrites se’ls dona una nota global que
depén en certa manera de les conviccions de 1’opini6é del qui
corregeix.Per aquest motiu vam corroborar la fiabilitat de la
puntuacié amb dos especialistes en rus nadius, els quals van
analitzarun 10% de les composicions aleatori mitjancant la mateixa
escala de valors. A tots dos especialistes se’ls va donar unes
indicacions precises per corregir perqué no hi hagin diferéncies. Tot
seguit, exposem breument aquest estudi preliminar i els seus
resultats significatius, juntament amb el resultat del test de fiabilitat.

Participants

76 adults bilingles castella/catala de quatre nivells de rus
consecutius.'®® Hem de subratllar que és una part dels mateixos
participants descrits anteriorment en ’aparat 5.1. A la taula 30 es
pot veure la distribucio dels participants per nivells.

102 E] nombre de participants és diferent del de ’analisi quantitativa perqué en
aquesta ocasié es van destriar aquells aprenents que van realitzar la prova en tres
periodes de temps.
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Taula 30.Nombre de participants per nivells i equivalencia del
nivell de I’escola d’idiomes amb els nivells del MECR.

Escola Oficial d’Idiomes
Grup/Nivell Nombre d’alumnes
1 (A1) 33
2 (A2) 29
3(Bl1.1) 6
4 (B1.2) 8
Total 76
Disseny

A diferéncia de 1’analisi quantitativa, en aquesta ocasié hem seguit
els mateixos aprenents durant tres temps de recollida. La data de la
recollida del temps 1 (T1) se situa al principi (mes de febrer) del
segon quadrimestre del curs academic 2012-2013; el temps 2 (T2)
s’ubica al principi del primer trimestre (octubre) de 1’any acadeémic
seguent, 2013-2014 (75 h d’IF després); i el temps 3 (T3) té lloc al
mes de febrer del mateix any academic 2013-2014 (150 h d’TF
després de la primera recollida). L’estructura de la recollida de

dades es pot veure a la figura 2.

Figura 3. Disseny de I’estudi adaptat de Pérez-Vidal i Juan Garau

(2009: 277)

Any 2012-2013 2013-2014

Quadrimestre 1 2 1 2

Mes de (febrer) (octubre) (febrer)

recollida

Tractament IF (75 IF (75 h) IF(75 h)
IF(75 h)

75h

h)
G

75h

oN
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Analisi

Les dades, préviament buidades en I’Excel, s’analitzen mitjangant el
paquet estadistic SPSS 11.5.1 per a Windows. A causa de la
naturalesa ordinal de les variables, que no mostren una distribucio
normal, es duen a terme proves no paramétriques, que
especifiquem en els resultats.

Resultats

Reiterem que aqui només revelem els resultats significatius de
I’analisi qualitativa; aquesta és la primera aproximaci6 a les dades
per a la posterior analisi quantitativa, més elaborada. En primer lloc,
mostrem els resultats de 1’analisi de fiabilitat. En segon lloc,
exposem els resultats de 1’analisi en qiiestio.

- Prova de fiabilitat de I’analisi qualitativa

El calcul del coeficient de correlacio intraclasse (CCl), que mesura
la fiabilitat de 1’analisi (Shrout i Fleiss, 1979), ha donat un alfa de
Cronbach alt (o = .92). Aquest resultat indica que 1’avaluacid
integral de les composicions era correcta.

- Resultats de [’analisi qualitativa

Les proves de Friedmanmostren una millora significativa general
en els tres temps de recollida en el compliment de la tasca (C) i
Porganitzacio (O) del grup 2 (p <0,001). En la resta dels nivells
no s’observa cap resultat significatiu.

Les comparacions per parelles amb ajustament Bonferroni (nivell
alfa = 0,017) dutes a terme per mitja de proves de Wilcoxon
Signed-Rankmostren que el grup 2 (n=29) experimenta un
progrés significatiu en el compliment de tasques (C) de Tl a T2
(75 h d’IF) (p = 0,005, r = -. 37) i en ’organitzacio del text (O) de
T1aT2(75hdeFl) (p=0,009, r=-0,034).
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Taula 31. Resultats significatius de 1’analisi qualitativa preliminar

CT2-CT1 0 T2-0 T1 G T2-G T1 V. T2-V Tl
z -2,8372 -2,615 -,2012 -1,144
Asymp. 0,005** 0,009** 0,840 0,253
Sig.

(2-tailed)

C_T3-C T2 0 T3-0_T2 G T3-G_T2 V_T3-V T2

z -2,3732 -1,128 -1,6152 -,244
Asymp . 0,018 0,259 0,106 0,807
Sig.

(2-tailed)

Observacio: *p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001;
Conclusid6 i discussié

Els resultats d’aquest primer estudi preliminar mostren que només
hi ha progrés significatiu en el grup 2 (nivell A2). Hem de recordar
que aquest és un grup que posseeix un nivell de competéncia en les
dimensions de ’escriptura relacionades amb el compliment de la
tasca 1 1’organitzaci6 del discurs relativament baix, vist que aquestes
dimensions no es tenen en compte en el programa d’ensenyament
de ’EOI fins al segon any.

Tanmateix, aquest fet estda en consonancia amb els resultats
ampliament reportats en la bibliografia d’ASL, en que el maxim
desenvolupament de L2 es produeix en els nivells inferiors i supera
el desenvolupament dels nivells superiors, que queden estancats.
Com confirma DeKeyser (2014: 316), “[...] all practice reaches a
point of diminishing returns: a point after which progress is still
made for a very long time, but at a much slower pace than initially,
in terms of both reaction time and error rate, or - to use the largely
equivalent terms in applied linguistics - fluency and accuracy”.
Aquesta afirmacio també ha estat avalada en diferents estudis sobre
estades a l’estranger (Beattie, Valls-Ferrer i Pérez-Vidal, 2014;
Valls-Ferrer i Mora, 2014). Veurem si aquesta prediccié es manté
en I’analisi quantitativa
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5.7. Analisi de les composicions

En aquest apartat es descriu el procediment emprat per a la
transcripcio  del nostre corpus de composicions (5.7.1). A
continuacié es proposen les mesures per a 1’analisi de quatre
subdimensions (5.7.2): la complexitat sintactica (5.7.2.1), la
complexitat lIeéxica (5.7.2.2), la correccid, amb un emfasi especial en
el cas dels substantius (5.7.2.3), i la fluidesa (5.7.2.4). Tot seguit
s’explica el procés de codificacié (5.7.3). Finalment, es descriuen
I’analisi quantitativa (5.7.4) i els instruments emprats en 1’analisi
estadistica (5.7.2.5).

5.7.1. Transcripcio de llengua amb alfabet ciril-lic

El corpus recollit per aquest estudi inclou 198 redaccions escrites en
rus (29.316 paraules en total), 168 de bilingues catala/castella i 30
de parlants russos nadius. Totes les composicions han estat
transcrites dels originals escrits a ma al format Microsoft Word per
aquesta investigadora. EI procés de transcripcié ha requerit arribar a
una serie de decisions que creiem convenient presentar, ja que
influeixen directament en la codificacid 1 1’analisi estadistica
posterior. Un dels aspectes importants per al posterior procediment
de codificacio ha estat ’establiment de criteris estrictes per a la
transcripci6 d’una llengua amb alfabet ciril-lic.

En primer lloc, per introduir les composicions al format Microsoft
Word, hem fet servir les convencions de transcripci6 CHAT!
basiques, descrites a MacWhinney (2000). Segons aquestes
convencions,les dades s’han d’introduir en una plantilla especifica,
separant cadascuna de les frases en una linia nova, per poder passar-
les posteriorment al format .txt. A més, ens hem hagut d’adaptar a
les restriccions de puntuacié del CHAT, que no accepta tots els
signes de puntuacio; aixi, per exemple, hem hagut de delimitar cada
frase amb un Unic punt, encara que ’aprenent no hagi posat cap
signe de puntuacié o n’hagi posat més d’un (p. e.: tres punts).

103 El format CHAT és un conjunt estandard de regles i I’arxiu resultat del
programa CLAN (Computerized Language Analysis Software), un programa
d’analisi de dades que s’utilitza per analitzar les transcripcions. Per obtenir-ne
més informacid, aneu a http://childes.psy.cmu.edu/.
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En segon lloc, hem desactivat el corrector automatic i hem procurat
ser al maxim de fidedignes a 1’escriptura dels nostres participants,
tenint en compte la dificultat que representa escriure en 1’alfabet
ciril-lic per als bilinglies catala/castella. Aixi, hem decidit no
transliterar les lletres o les paraules senceres que els aprenents han
posat en la seva llengua nadiua, perque considerem que aquest tipus
d’errades es podrien deure a la transferéncia de la primera llengua o
al desconeixement de I’equivalent 1¢xic en la llengua meta (p. e.:
OHHM MOrts*, oni morts, ‘estan morts’, en lloc de onu ymepJm, oni
umerli).}** Tampoc hem modificat les errades que es deuen a la
confusio entre el so i la representacid escrita d’una paraula (per
exemple, un error tipic dels bilinglies catala/castella és la confusio
entre els sons [b] i [v]: BuBmuoreka*, vivlioteka, ‘biblioteca’, en
lloc de oumbmuoreka, biblioteka); etc. Aquestes decisions ens
permeten veure quins aspectes de la llengua (de gramatica o
vocabulari) representen un obstacle per als aprenents de rus.

Finalment, en els casos en qué la paraula manuscrita era dificilment
llegible, hem recorregut a 1’ajuda d’altres especialistes en rus
o,quan ha estat impossible la lectura, hi hem posat un xxx;
afortunadament, aixo ha passat en molt rares ocasions.

5.7.2. Mesures adaptades per a ’analisi

Les composicions s’analitzen quantitativament mitjancant diverses
mesures analitiques que avaluen les quatre subdimensions de
’escriptura: complexitat sintactica i 1éxica, correccid i fluidesa. Les
mesures adoptades en aquest estudi es basen en Wolfe-Quintero et
al. (1998), en que es presenten les mesures analitigues més
utilitzades i les que millor capturen el desenvolupament de
I’escriptura. També hem tingut en compte la recerca de SALA sobre
I’escriptura en ’anglés com a L2 (p. e.: Pérez Vidal i Juan Garau,
2009; Celaya et al., 2001). Addicionalment, ens hem basat en els
estudis més recents sobre les quatre subdimensions presentats a
Housen et al. (2012), a partir dels quals hem fet una seleccié de

104 Tots els exemples presentats son extrets del corpus de redaccions analitzades
en aquesta tesi.
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mesures per al nostre estudi, basant-nos en el seu poder de
discriminacio.

Les mesures proposades per Wolfe-Quintero et al. (1998) son
distribuides al voltant de les fregiiencies, les ratios i els indexs.
Totes les unitats analitzades en aquesta analisi son ratios perque
aquestes es poden relacionar amb les altres unitats de referencia (p.
e.: nombre de paraules per clausula, nombre d’errors per clausula,
etc.); a més, son més facilment computables. Conseglientment, es
creu que les ratios sén més complexes pero més fiables a la vegada,
1 per aquesta rad son més utilitzades en 1’ambit de I’ASL que les
frequiéncies.

En els subapartats seglients s’especifiquen quines mesures concretes
hem triat per mesurar la complexitat sintactica i lexica, la correccid
I la fluidesa.

5.7.2.1. Complexitat sintactica

En la seva revisié dels estudis precedents, Wolfe-Quintero et
al.(1998) identifiquen el valor de les mesures basades en clausules
(arguments). Aquests autors ens proposen una serie de mesures de
complexitat sintactica, donant preferéncia a I’index de coordinacid
(IC), que s’obté dividint el total de clausules coordinades
independents pel total de clausules combinades (és a dir,
subordinades + coordinades). Commeés baixos son els valors, més
complexitat hi ha.

Com constata Polio (2001), és important tenir clar que és una
clausula, vist que en diferents estudis aquesta particula és tractada
d’una manera desigual. Aixi doncs, les clausules en termes generals
corresponen a una proposicid que consisteix en un predicat que
gairebé sempre coincideix amb el verb principal (conjugat o no
conjugat) i tots els seus arguments. Com haviem declarat
anteriorment (vegeu el subapartat 2.3.1.1), nosaltres adoptem la
definicié de Berman i Slobin (1994) segons els quals una clausula
és: “Qualsevol unitat que conté un predicat unificat. Per predicat
unificat s’entén un predicat que expressa una Unica situacio
(activitat, esdeveniment, estat)”. Els predicats inclouen tant verbs
finits com no finits. En general, les clausules contenen un Unic
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element verbal. Aquells predicats on el verb estigui elidit també es
consideren clausules.!® La clausula independent és la principal de
I’oracio i conté una idea completa, mentre que la dependent, o
subordinada, no té significat per si mateixa sense la primera; i la
coordinada ¢és I’annexa 1 pot estar al mateix nivell que Ia
independent o la dependent (Greenbaum i Quirk, 1973).

Per complementar 1’analisi 1 seguint la  perspectiva
multidimensional de Norris i Ortega (2009), hem mesurat la
coordinacio, dividint el nombre total de coordinades pel total
d’oracions (Coord/O) i clausules (Coord/C); i la subordinacio,
dividint el nombre de clausules dependents per total d’oracions
(DepC/O) i clausules (DepC/C). Hem de destacar que les mesures
de subordinaci6 son ampliament utilitzades en els estudis d’ASL, en
qué es postula que el grau de subordinacid reflecteix el nivell de
domini de la llengua: o sigui, + subordinades = + competéncia
linglistica (Wolfe-Quintero et al., 1998). Aquesta suposicid prové
dels resultats dels estudis que mostren que la subordinacio és més
dificil de dominar que la coordinacio (p. e.: Lord, 2002) (vegeu la
taula 32).

Taula 32. Mesures de la complexitat sintactica

Domini Mesures Abreviatures | Mecanica
Complexitat Index de IC
sintactica coordinacio

Clausules Coord Clan/Excel

coordinades/O i /IC

Clausules DepC
dependents/O i /C

5.7.2.2. Complexitat léxica

Per mesurar la complexitat lexica s’han fet servir dues mesures
basiques, la type/token ratio (TTR), o sigui, el nombre de paraules
diferents pel total de paraules (Ortega, 1999), i I’index de Guiraud

195 En rus en el present s’elideixen els verbs copulatius ser i estar.
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(IG) (Guiraud, 1954). L’IG de la riquesa léxica €s una mesura
ampliament emprada en el camp de ’ASL (Levkina i Gilabert,
2012) i es calcula dividint el nombre de types (paraules diferents)
per I’arrel quadrada de tokens (total de paraules) (types/'tokens).
Tal com ja haviem explicat al subapartat 2.3.2.1, aquest index es
considera més apropiat que el TTR (Vermeer, 2000), vist que el
TTR és extremadament sensible a la llargada dels textos, ja que té
problemes amb les paraules funcionals (p. e.: determinants,
preposicions, adverbis, etc.), que soén molt frequents.
Consegiientment, aixo significa que quan el text és més llarg la
invariabilitat de TTR disminueix (Schmid et al., 2011). L’avantatge
de I’index de Guiraud resideix en el fet queincloent I’arrel quadrada
de tokens es compensen les diferencies de la llargada del text.

Taula 33. Mesures de la complexitat léxica

Domini Mesures Abreviacions Mecanica
Riquesa Type/token TTR Clan
léxica ratio
index de IG Clan/Excel
Giraud

5.7.2.4. Correccio

Per mesurar la correccid, enfront dels estudis que comptabilitzen
UT lliures d’errors (p. e.: Foster i Skehan, 1996; Skehan i Foster,
1997; Mehnert, 1998; etc.), hem seguit les recomanacions de Polio
(1997) i hem adaptat les mesures dels estudis que consideren els
errors (p. e.: Fischer, 1984; Zhang, 1987; Kepner, 1991; etc.) i la
seva classificacio per tipologies (p. e.: Bardovi-Harling i Bofman,
1989; Chastain, 1990; Frantzen, 1995; etc.). Polio (1997) afirma
que la comptabilitzacio dels errors és una mesura més fiable, ja que
distingeix entre un i més errors per UT o per clausula, en el nostre
cas.

D’aquesta manera, en I’estudi tenim dos nivells d’aprofundiment en
la dimensi6 de correccié en el cas. ElI primer nivell és el més
general, on es comptabilitza la ratio d’errors en cadascun dels casos
pel total d’ocurréncies d’aquests casos (p. e.;, errors en el
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preposicional pel total d’ocurréncies d’aquest cas). Hem de
puntualitzar que ens centrem Unicament en la terminacid, no en la
paraula sencera, ¢s a dir, no hem comptat els errors en I’arrel de la
paraula o els prefixos perqué no son element de cas. Entenem com a
error “I’error fet en D’estructura préviament estudiada a classe”
(Fischer, 1984).

En el segon nivell d’analisi de la correccid es procedeix a la
classificacio tipologica dels errors en el cas. A causa de ’escassetat
de recerca sobre el rus, per elaborar la classificacié ens hem basat
en només dos estudis sobre els errors en la flexié nominal de rus
produits pels aprenents de rus com a L2, de Rubinstein (1995) i
Quero-Gervilla (2005). Per tant, dintre de la terminacid distingim
els errors de dintre del cas (GrE!%:dc) —quan el cas és correcte,
perd per exemple hi ha una confusié en I’ortografia o una
hipergeneralitzacié d’una regla dels altres casos—; els errors de
fora del cas (GrE:fc) —quan el paradigma de la declinacié és d’un
altre cas o és absent—; i els errors de forma primaria (GrE:fp) —
que coincideixen amb la forma del cas nominatiu, quan hi hauria
d’haver una altra terminacio—. Hem estimat la ratio d’aquests tres
tipus d’errors per substantiu, per determinar quin d’aquests tres
preval en els estadis de rus observats en aquest estudi.

Addicionalment, hem calculat la proporci6 d’errors per I’us de cada
cas, la qual cosa ens permet veure com progressen els aprenents en
el domini de cadascun dels casos intragrups i intergrups. Per raons
que s’expliquen en els resultats (vegeu el capitol 6), només
considerem estadisticament els errors en el nominatiu, 1’acusatiu i el
preposicional. La resta de casos s’analitzen qualitativament,
especificant el percentatge del tipus d’error en cadascun.

Taula 34. Mesures de la correccio

Domini Mesures Abreviacions | Mecanica
Correccio | « Errors per paraula E/P Excel
 Errors per clausula E/C
« Errors per substantiu E/S

106 GrE: error gramatical.
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« Errors dintre de cas per | GrE:dc/S
substantiu

« Errors fora de cas per GrE:fc/S
substantiu

 Errors de forma GrE:fp/S
primaria per substantiu

e Errors en el nominatiu GrE:nom/S
per total d’ocurréncies del
nominatiu

« Errors en el genitiu per GrE:gen/S

total d’ocurréncies del
genitiu

« Errors en el datiu per GrE:dat/S
total d’ocurréncies del
datiu

 Errors en I’acusatiu per | GrE:acus/S
total d’ocurréncies de
I’acusatiu

 Errors en 'instrumental | GrE:inst/S
per total d’ocurrencies de
I’instrumental

« Errorsen el GrE:prep/S
preposicional per total

d’ocurréncies del
preposicional

Tal com ja s’ha explicat en 1’apartat 2.3, en aquesta recerca ens
centrem en la flexi6 nominal; no obstant aixo, també hem volgut
identificar els verbs, tant correctes (v) com erronis (GrE:v), ja que
aquest element gramatical té una influéncia directa en els
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substantius —regeix el cas—. Una eleccio erronia del verb o
error/omissié de la preposicié que acompanya un verb determinat
pot comportar una eleccio erronia del paradigma de la declinacio
del substantiu (p. e.: PasrosapuBan Mamy* (acus.), Razgovarival
Masu, ‘Parlava amb la Maixa’, en lloc de Pasrosapusan ¢ Marueii
(inst.), Razgovarival s Masej). Es a dir, en algunes ocasions, hem
marcat com a erronia tota la construccié V + prep. D’altra banda, no
hem marcat cada verb per separat, sind que hem seguit el criteri de
la noci6 de predicat unificat; aixi, hem decidit que totes les oracions
amb V + V (inf.) son una sola clausula i les hem marcat com un
unic verb (p. e.: VBan pemms unrtars (V + inf.) kuury, Ivan resil
citat’ knigu, ‘L’Ivan ha decidit llegir el llibre’). També hem marcat
com a error I’elisié innecessaria del verb (p. e.: A Oumner (hi falta el
verb) BOuOmmoreke, A Oleg v biblioteke, ‘Pero 1’Oleg s’ha quedat a
la biblioteca’, en lloc de A Oner ocrancs (verb) B 6mbnuoreke, A
Oleg ostalsya v biblioteke).

Hem de precisar que no hem considerat erronis els verbs mal escrits
o mal transliterats, o sigui, els errors de significant (p. e.:
Beixoasiin®, vychodjali, ‘sortien’, en lloc de Beixoammu, vychodili),
sind els errors de significat: d’aspecte (p. e.: OmHaXapl OHH
Berpevaauces™  (imperfectiu) B Oubmwreke®, Odnazdy oni
vstrechalis’ v bibljuteke, ‘Una vegada es trobaven* a la biblioteca,
en lloc de OnHax el oHu BeTpeTwiuch (perfectiu) B Oubnmorexe,
odnazdy oni vstretilis v biblioteke, ‘Una vegada es van trobar a la
biblioteca’); de temps (p. e.: OmgHaxAbl OHUM 3aAHUMAIOTCH™
(present), Odnazdy oni zanimajutsja, ‘Una vegada ells estudien*’,
en lloc de Omuaxasl onu 3aHuMmaiuch (passat), Odnazdy oni
zanimalis’, ‘Una vegada ells estudiaven’); de nombre (p. e.: Byayr
(pl.) ax3amen (sing.), Budut ekzamen, ‘Hi hauran* un examen’ en
lloc de Byaer sk3amen, Budet ekzamen, ‘Hi haura un examen’), etc.

5.7.2.4. Fluidesa

Com subratllen Wolfe-Quintero et al. (1998), en els estudis
d’escriptura la fluidesa no ha rebut una atenci6 tan significativa com
en els estudis sobre la produccié oral. No obstant aixo, hem mesurat
aquest aspecte mitjancant la comptabilitzacié de les paraules i
oracions produides en cadascuna de les redaccions i dividint-les per
40' (el limit de temps en que s’havia de realitzar la composicio) per
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mitja de I’Excel, vist que tots els participants tenien el mateix temps
per complir la tasca escrita, seguint Freed et al. (2003) i Pérez-Vidal
i Juan-Garau (2009). El nombre de paraules (P) s’obté gracies a la
comptabilitzaci6 automatica del Microsoft Word (MCWord)
després d’haver eliminat totes les paraules no transliterades. Les
contraccions o les paraules amb guiénet s’han comptabilitzat com a
paraules separades. El nombre d’oracions (O) s’ha obtingut a través
de les dades generades del CLAN. Entenem com a oracié una
estructura delimitada amb un punt, signe d’interrogacié o
exclamacid. En algunes ocasions ha estat feina de la investigadora
identificar les oracions d’acord amb 1’estructura sintactica en cas
que I’aprenent no hagi posat signe de puntuacio.

Taula 35. Mesures de fluidesa

Domini Mesures Abreviatura Mecanica
Fluidesa Nombre de P MSWord/Excel
paraules/40'
Nombre 0] Clan/Excel
d’oracions/40'

5.7.3. Procés de codificaci6

Després d’haver completat el procés de transcripcid, i haver-nos
dotat d’un model d’analisi, els arxius s’han transformat al format
CHAT per mesurar aquells parametres que ens permeten identificar
perfils de progrés dels participants pel que fa als diferents aspectes
d’una composicid escrita que hem decidit analitzar, tal com acabem
de presentar. Les mesures es concreten en codis per introduir a la
transcripcio i calcular-ne les frequéncies. EI CHAT permet als
usuaris entrar els codis en un linia just a sota de cada frase transcrita
de manera que, a continuacid, automaticament, es poden comptar
les freqiiéncies de cada codi entrat en un resum generat (vegeu un
exemple de la codificacio més abaix).

Els errors els ha identificat i codificat manualment la investigadora,
llegint les redaccions frase per frase en el CLAN. La identificacio
de Derror es basa en els coneixements gramaticals de la
investigadora, que és nadiua de rus i llicenciada en Filologia Eslava,
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i en la descripcio de la flexié nominal feta anteriorment (vegeu el
capitol 3). Com que la identificacio dels errors la realitza un Unic
investigador, no ha calgut comprovar-ne la fiabilitat. No obstant
aixo, totes les decisions preses en relaciéo amb la codificacié s’han
consultat amb un altre especialista en rus.

Per tant, per mesurar la complexitat sintactica s’han creat codis que
identifiquen 1’oracid (O), les clausules independents (C), les
clausules dependents (DepC), les clausules coordinades (Coord) i
les oracions sense verb finit (OM) (p. e.. B Oubimmoteke., V
biblioteke, ‘A la biblioteca.”’). En el mateix moment que
s’introdueixen els codis que serveixen per mesurar la complexitat
sintactica, s’assenyalen els verbs (correcte (v) vs. incorrecte
(GrE:v)) i els casos. En el moment que s’identifica un substantiu
s’assenyala si la flexio €s correcta, posant només la marca del cas
(p. e.: nom) o si és incorrecte (p. e.: GrE:nom). En cas incorrecte,
identifiquem si ’error és dintre del cas (GrE:dc), fora del cas
(GrE:fc) o de forma primaria (GrE:fp). Finalment, identifiquem
quin tipus d’error és: d’ortografia (GrE:ort), d’hipergeneralitzaci6
(GrE:hg), de semblanca sintagmatica (GrE:ss), etc. A continuacié
teniu un exemple real de codificacié d’una redaccié del nostre
corpus.

@Begin

@Languages:  rus

@Participants:  STU Student

@ID:  rus|Abga03|STU|||||Student]||

*STU: Mapuna u Oser B 6ubnuoTeKe.

%cod: $S $C $nom $nom $prep

*STU: OHH yuyT pUCCKUH A3BIK, TOTOMY YTO CKOPO OHHU OYJIyT 9K3aMeH.
%cod: $S $C $v $acus $DepC $GrE:v $acus

*STU: Bapur npumén Mapk.

%cod: $S $C $v $nom

*STU: On no3noposaics ¢ Onerom.

%cod: $S $C $v $inst

*STU: Mapc Toxe yuuTcst B LIKOJIE SI3BIKOB.

%cod: $S $C $nom $v $prep $gen

*STU: OH He 3HakoM ¢ MapuHoii, noetomy Oner mo3HakoMHUTCss MapuHa ¢
Mapxkom.

%cod: $S $C $v $inst $DepC $nom $GrE:v $GrE:acus$GrE:fp $inst
*STU: MapuHe o4eHb MOHPAaBUTCS Mapk.

%cod: $S $C $dat $GrE:v $nom

*STU: OHu 1010 TOBOPST O MOJUTHKE U TUTEPATypeE.

%cod: $S $C $v $prep $prep
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*STU: Korna onu roBopst, Oner uyuraer.

%cod: $S $DepC $v $C $nom $v

*STU: TIlotom MapuHa 1 Mapk monporanics ¢ Onerom u OHH BMECTE ITOHIYT
B CTaJIOBHIO.

%cod: $S $C $nom $nom $v $inst $Coord $GrE:v $GrE:acus$GrE:dc$GrE:ort
*STU: A Ouer B 6ubnmotexke.

%cod: $S $C $GrE:v $nom $prep

*STU: MapuHe He HpaBUTCS TOBOPUTH ¢ MapkoM.

%cod: $S $C $dat $v $inst

*STU: Osna rosopur Onera: mouaéM y4uTb.

%cod: $S $C $v $GrE:dat$GrE:fc$GrE:hg $DepC $v

*STU: Mapk He X0ueT y4uT U OH momnpoluaics ¢ MapuHoii u Onerom.

%cod: $S $C $nom $v $Coord $GrE:v $inst $inst

@End

A la taula 36 podeu veure la llista dels codis emprats en 1’analisi
amb la seva definicio i exemples de les redaccions dels nostres
participants.

Taula 36. Llista de codis

Codi (Tots els tipus d’errors | Exemple
es marquen amb GrE.)

0] Oraci6 delimitada amb | Kaxnprit Beuep Marra
un punt. X0JuiIa B OMOINOTEKY,

Kazdyj vecer Masa chodila
v biblioteku, ‘La Maixa
cada dia anava a la
biblioteca’.

C Clausula independent 0 | OHuObLIH B OMOIHOTEKE,
principal: pot funcionar | onibyli v biblioteke, ‘Ells
com una oracié simple | eren a la biblioteca’.
perque expressa un
pensament complet
encara que se la separi
de I’oraci6 complexa.

Es considerada una
oracioé per si sola.

DepC Clausula dependent o Onu ObuTH B OMOIMOTEKE,
subordinada: la seva Korjaa npumén Baus,
funcié és subordinar Onibyli v biblioteke, kogda
una idea secundaria a prisel Vanja, ‘Ells eren a la
una de principal. biblioteca quan va
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arribar el Vania’.

Coord Clausula coordinada: Onu ObUIM B OMOIMOTEKE,
involucra la uni6 de Koraa npuimén Baus u
clausules independents | craa ¢ HuMH
0 dependents amb una | pasropapuBats, Oni byli
de les conjuncions v biblioteke, kogda prisel
coordinades. Vanja i stal s nimi

razgovarivat’, ‘Ells eren a
la biblioteca quan va
arribar el Vania i va
comencar a parlar amb
ells’.

% Verb finit o construccié | Ouu pemmmian BoiiiTH (V +
Verb + inf. inf.), Oni reshili vyjti, “Van

decidir sortir’.

Gre:v Error de significat en el | Ona (pron./fem.)
verb: aspecte, temps, BepuyJcsa® (v/masc.)
génere, nombre, etc. nomoii, Ona vernulsja

domoj, ‘Ella va tornar a
casa’.
Nivell de correccid 1: cas

nom Us del nominatiu correcte.

acus Us de I’acusatiu correcte.

dat Us del datiu correcte.

gen Us del genitiu correcte.

inst Us de I’instrumental correcte.

prep Us del preposicional correcte.

GrE:nom Error en 1’s del nominatiu.

GrE:acus Error en 1’s de I’acusatiu.

GrE:dat Error en 1’ts del datiu.

GrE:gen Error en el genitiu.

GrE:inst Error en I’instrumental.

GrE:prep Error en el preposicional.

Nivell de correcci6 2: error
GrE:dc Error dintre del cas: la HauwmHana HOBYIO sKH3H™,

forma erronia té alguna
marca del cas requerit.

Nacinala novuju zizn, ‘Va
comencar una vida nova’,
en lloc de Haunnana
HOBYIO KM3Hb*, Nacinala
novuju zizn'. L. ’aprenent
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sap que ¢€s I’acusatiu, pero
s’equivoca en la
transcripcio.

GrE:fc Error fora del cas: la [Tpumén B 6ubnmmoTexe™

marca és de Ialtre cas. | (prep.), Prisel v biblioteke,
‘Va venir a la biblioteca’,
en lloc de mpumén B
oubsmoreky (acus.), Prisel
v biblioteku.

GrE:fp Forma primaria: forma | Ou untan kaura* (nom.),
que coincideix amb el On cital kniga, ‘Ell llegia
nominatiu (singular o un llibre’, en lloc de on
plural). yuran kaury (acus.), On

cital knigu.
Nivell de correccio 3: tipus d’error

GrE:ort Error ortografic dintre C Mapkem*, s Markem,
de la terminacio de ‘amb el Marc’, en lloc de ¢
substantiu. Mapkom, s Markom.

GrE:hg Hipergeneralitzacio: Kuuros, knigov,
generalitzacié d’una ‘Ilibres’,esta declinat com
regladelaL2i si fos un masculi genitiu en
aplicacid en casos en els | lloc de femeni genitiu
quals no s’hauria kHur, knig.
d’aplicar.

GrE:ss Semblanga B nientpe ropone*,
sintagmatica: influencia | v centre gorode,
de la forma precedent. ‘Al centre de la ciuta