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Introduccié

En aquest volum es poden identificar els trets principals de les
diferents aproximacions a l'avaluacié de I'expressi6 oral per part
de diferents institucions a Catalunya i —en els casos en qué els
autors han tingut accés a la documentacié necessaria— es po-
den observar els canvis que s'hi han anat incorporant en els dar-
rers anys. Fidel al seu titol, aquest treball és essencialment una
descripcié de «les tendéncies i I'evolucié» en I'avaluacié de l'oral
i constitueix, per tant, una photo finish de la qual no disposavem
fins ara, una eina que resultara d'interes per a tots aquells que
hagin d’elaborar un dispositiu d’avaluacié de I'expressié oral en
catala.

Els autors de I'estudi han adoptat el rol d'observadors no
participatius i han estat extremament respectuosos i objectius
tant en la descripcio de les caracteristiques de les proves com
a tasca que permet generar discurs avaluable, com en la des-
cripcié dels criteris de correccié i de puntuacié. De ben segur
que, amb 'augment d'actuacions avaluadores de tot tipus en
els darrers temps —diagnostiques, sumatives, competencials,
etc.—, les proves incloses en aquest treball experimentaran
molts més canvis, de manera que aquest volum esdevindra un
estudi inicial o de base sobre el qual es podran contrastar les
noves proves. Cal esperar que els canvis futurs recullin les pro-
postes que apunten els mateixos autors en les seves conclu-
sions, propostes que, en el cas de posar-se en practica, millora-
rien la situacié de l'avaluacio de I'oral al nostre pais de manera
considerable.

En les seves conclusions, els autors identifiquen tres reptes
per a l'avaluacié de l'oral: la necessitat de vincular més clara-
ment les actuacions avaluadores, i en especial I'avaluacié de
I'oral, a les propostes del Marc europeu comu de referéncia del
Consell d'Europa; la necessitat de disposar de protocols d'ava-
luacié alhora valids i fiables, i la necessitat d'activar processos
clars d'innovacio i recerca continua. A aquests tres reptes, que
subscric, em permeto d'afegir-n’hi un quart: orientar la resolucio
d’aquests tres reptes cap a una millora del tractament de l'oral a
l'aula.

El Marc europeu comi de referéncia i I'avaluacio de
I'oral

El treball del Consell d'Europa des de I'any 1971 ha contribuit en
gran manera a definir els objectius d'aprenentatge de llenglies a
Europa. A Catalunya, aquest treball ha trobat especial resso en
el mén de I'ensenyament del catala (vegeu Mas i Melcion, 1999,
per exemple, en la seva concrecié del nivell llindar per a la llen-
gua catalana), i tant la Direccié de Politica Linguistica com el De-
partament d’Ensenyament han fet seves les directrius i propostes
del Consell d'Europa en els curriculums que han anat publicant en
la darrera decada.

El respecte pel treball del Consell d’Europa ha estat possi-
blement el responsable de I'impacte de la publicacié del Marc
europeu comu de referéncia 'any 2001, traduit al catala el 2003,
en els ensenyaments i I'avaluacié de llenglies, tant estrangeres
—per a les quals s'havia elaborat el document— com primeres i
segones —per a les quals el document no sempre resulta de facil
aplicacio, sobretot pel que fa als nivells de competéncia.

L'extracte del Marc que se cita a continuacio inclou tots els
elements a considerar en |'aprenentatge, docéncia i avaluacié
de llenglies, i constitueix la descripcié de I'Gs de la llengua que
s'ha erigit en obligada referencia per a docents i per a avalua-
dors, que n'utilitzen la terminologia de manera habitual en tots
els contextos i nivells educatius:

L'Us de la llengua —que n'inclou I'aprenentatge— comprén
les accions que realitzen les persones, les quals, com a individus i
com a agents socials, desenvolupen una serie de competéncies:
les de caracter general i les competéncies lingliistiques comuni-
catives en particular. Les persones utilitzen les competéncies que
tenen a la seva disposicid en diversos contextos i sota diverses
condicions i limitacions, amb I'objectiu de dur a terme activitats
linguiistiques. Aquestes activitats comporten uns processos /in-
gliistics destinats a produir i/0 comprendre textos relacionats
amb temes d'ambits especifics, activant les estrategies més con-
venients per a I'acompliment de les tasques. El control que tenen
els participants d'aquestes accions condueix al reforcament o
a la modificacié de les seves competéncies (2003, p. 27).



66 |

Quan es parla de l'impacte del Marc, pero, cal tenir en consi-
deracié que els canvis en el camp de I'ensenyament de llengles
son lents i que passar del dit —la teoria— al fet —la praxi a l'aula i les
proves— necessita temps. Molts dels professors que diuen conéi-
xer, subscriure i defensar les propostes i els continguts del Marc
reconeixeran que l'impacte real d'aquests continguts i d'aquestes
propostes no ha arribat del tot a les seves aules, bé per raons
d'adequaci¢ dels materials i els recursos disponibles, bé per ques-
tions de planificacio i de programaci6 de la docéncia, bé per la di-
versitat de procedéncia i d'interessos de I'alumnat. A aquests mo-
tius encara cal afegir altres raons més estructurals i de fons, com
ara les dificultats que presenta concretar les propostes del Marcen
el camp de les llenglies primeres —o segones— en etapes educati-
ves i en contextos de normalitzacié lingUistica, tenint en compte
que el Marc és un document pensat per a I'aprenentatge adult de
llenglies estrangeres. Es tracta de questions que es resoldran a
mesura que es difonguin les propostes dels experts del Consell
d’Europa que treballen en I'aplicacio dels continguts del Marca les
llenglies d'escolaritzacié (fanguages of schooling)." En tot cas, cal
esperar que I'evolucié observada tant pel que fa a I'estructura com
al contingut de les proves en totes les institucions estudiades tingui
una repercussio positiva en el treball que es fa a les aules.

Si les propostes del Marc no es poden considerar encara
consolidades a I'aula, tot i haver trobat el terreny adobat de la
tradicié curricular i dels enfocaments comunicatius dels anys
1980 i de la reforma educativa de la LOGSE, no és sorprenent
que en el camp de l'avaluacié —una disciplina oblidada fins fa
poc— hi hagi encara molt camfi per recérrer, no només en I'ambit
metodologic sind també pel que fa al contingut.

El punt de partida de qualsevol actuacié avaluadora és la defini-
ci6 del que es vol avaluar, operacié que técnicament es denomina la
descripci6 del constructe, i que en el cas que ens ocupa és la des-
cripcio de la llengua oral. Si I'avaluacié ha de formar part del procés
de docencia-aprenentatge, si ha de contribuir ala coherencia peda-
gogica de qualsevol projecte educatiu i si ha d'ajudar a I'encaix de
tots els elements que contribueixen al progrés dels alumnes, les
maneres d'avaluar que s’han descrit en aquest treball hauran de
canviar al mateix temps que canvien les practiques docents. Tot so-
vint, els usuaris del Marc fan referéncia a la citacié que s'ha inclos
més amunt, als descriptors dels sis nivells i a les diferents escales,
perd moltes vegades obliden un dels elements més caracteristics i
Utils del Marc: els recordatoris que, al final de les diferents seccions,
animen a la reflexié sobre qué cal ensenyar —i, per tant, que caldra
avaluar—, per que i per a qué. A tall d'exemple citem dos recordato-
ris que el Marcinclou en el capitol 4, en concret al final dels apartats
4.2.1.14.3.1., que poden resultar tils a 'hora de definir el constructe:

1. Vegeu <http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Schoollang_EN.asp>.
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Els usuaris del Marc europeu comu de referencia han de
tenir present i, si escau, determinar:

— les situacions que l'aprenent haura de resoldre, que
haura d’estar capacitat lingtiisticament per a resoldre o que se
li exigira que resolgui;

— els llocs, institucions/organismes, persones, objectes,
esdeveniments i accions amb que I'aprenent estara implicat.

Els usuaris del Marc europeu comu de referencia han de
tenir present i, si escau, determinar:

— les tasques que els aprenents hauran de dur a terme en
I'ambit educatiu, com se'ls capacitara perqué ho puguin fer o
les tasques que se'ls exigira que duguin a terme

a) com a participants en interaccions guiades i adrecades a
un objectiu, en projectes, simulacions, jocs de rol, etc., en la L2;

b) quan la L2 és la llengua amb que es vehicula I'ensenya-
ment d'altres disciplines curriculars, etc.

El pas seglent per a aconseguir una millor convergencia amb
els continguts del Marc, tant en la docéncia com en I'avaluacio i,
per tant, en l'aprenentatge, és considerar la llista de les escales
disponibles per a l'oral en relacié amb les necessitats de I'alumnat.
Aquesta operaci6 ajuda a concretar les decisions preses a partir de
la resposta als recordatoris que ja hem mencionat. Les activitats
que illustren aquestes escales donen pistes suficients per al treball
de l'oral a l'aula, i permeten veure les limitacions de les proves que
s’han descrit i analitzat en els capitols anteriors d'aquest estudi.

Producci6 oral

Interacci6 oral

Estratégies

dominar I'expressio
oral en general

fer un monoleg
sostingut:
descripcid
d’experiéncies
fer un monoleg
sostingut:
argumentacié

fer declaracions
publiques
parlar en public

dominar la
interacci6 oral en
general

comprendre un
interlocutor nadiu

mantenir una
conversa

mantenir una
conversa informal

mantenir una
conversa formal i
reunions de treball

col-laborar per
aconseguir un
objectiu
interactuar per
obtenir béns i
serveis

intercanviar
informacio

entrevistar i ser
entrevistat

prendre la paraula
(torns de paraula)

cooperar

demanar
aclariments
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Es evident que hi ha molta feina per fer, feina que I'existéncia
de curriculums que restringeixen el ventall de propostes del Marc
fara menys dificil, pero que caldra fer, al cap i a la fi, per a aconse-
guir proves orals que vagin més enlla del que habitualment es con-
sidera suficient. En aquest sentit, s’hauria de matisar la premissa
habitual que suggereix que una prova funciona si aconsegueix que
els alumnes parlin prou per a poder avaluar-los. Efectivament, en
una prova cal assegurar que els alumnes parlin, pero cal assegurar
també que el discurs generat durant la prova respongui a les ne-
cessitats comunicatives fixades en la definicid del constructe. Aixo
té implicacions que es discuteixen en els apartats seguents.

Draltra banda, de poc serveix I'esforg en la definici6 del que
cal avaluar i com aix0 es pot concretar en una o més tasques
d’avaluacio si no es tenen en compte també les propostes del
Marc pel que fa a la concreci6 dels criteris d'avaluacio. En aquest
sentit, les aportacions del Marc s6n innovadores en tant que se
centren en alld que I'alumne pot fer i és, per tant, observable di-
rectament, més que no pas en allo que I'alumne no pot fer. Es
per aquest motiu que els descriptors que trobem a totes les es-
cales del Marc estan formulats en positiu, sigui quin sigui el nivell
de competencia de 'usuari. En I'annex A del Marc es descriu el
procés de desenvolupament dels descriptors, i s'expliquen amb
detall les caracteristiques que cal tenir en consideracio en la re-
dacci¢ dels criteris d'avaluacid: formulacio positiva, precisio, cla-
redat, brevetat i independéncia.

Validesa i fiabilitat en ’avaluacio de I'oral

Si les propostes del Marc, filtrades pel curriculum vigent, contri-
bueixen a la definicié de qué avaluar, el procés d'avaluacié pro-
piament dit ha d operativitzar aquesta definicié en les especifica-
cions de les proves. Les especificacions han de ser el document
que defineixi i descrigui els objectius i els continguts de la prova,
i en detalli les caracteristiques. En aquest sentit, Alderson et al.
(1995) dediquen un capitol sencer a I'elaboracio de les especifi-
cacions i Davidson i Lynch (2001) fan de les especificacions el
nucli principal del seu llibre.

Una prova no pot avaluar tot I'abast del que representa I'oral i,
per tant, cal afinar molt en la identificacié dels elements que es
considerin més importants i que calgui incloure en la prova. Una
prova no solament consisteix en una col-leccié de tasques o reac-
tius a partir dels quals els alumnes mostren les seves competéen-
cies, sind que també implica les directrius i la formacié que reben
els interlocutors/professors, aixi com els criteris d'avaluacio i les
directrius i la formacié que reben els correctors. Cal assegurar que
tots els elements que intervenen en la prova permetin garantir
que els seus resultats corresponen a I'objectiu fixat, no sols perque
s6n adequats i valids, siné també perque sén estables i fiables.
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De fet, la validesa i la fiabilitat s6n els dos criteris més estu-
diats en el disseny, I'elaboracio i I'administracié de proves.? En
I'ortodoxia avaluadora es diu que una prova és valida si tots els
elements que hi incideixen respecten el constructe, és a dir, allo
que es vol avaluar. Alderson et al. (1995) precisen que «no es pot
subestimar I'esséncia del proposit per al qual s'elabora o s'utilitza
una provay, i que «cal establir i demostrar la validesa d'Us per als
objectius descrits». Altres autors com Messick (1996) exposen
que cal posar en marxa dispositius per a controlar la validesa a
priori —és a dir, assegurant que tot el que es dissenya i prepara
en relacié amb la prova correspon al constructe identificat— per
tal d'assegurar, a més, un impacte positiu en la docéncia. A 'hora
de comparar certificats de diferents institucions, i a partir de les
recomanacions del manual per a relacionar proves amb els nivells
del Marc del Consell d'Europa (North et al, 2009), esdevé impor-
tant considerar la validesa des d'una altra perspectiva, des de la
perspectiva de la validesa interna, o coherencia de la prova amb
els principis que la guien, i des de la perspectiva de la validesa
externa, o comparabilitat de la prova en guestié amb altres pro-
ves que avaluen el mateix constructe.

Per la seva banda, la fiabilitat té a veure amb els resultats
d’'una prova. La fiabilitat correspon a la consistencia d’'un conjunt
de mesures o d’un instrument de mesura, i a I'estabilitat dels re-
sultats obtinguts. La fiabilitat no implica validesa. Fiabilitat és
precisié, mentre que validesa és adequaci¢ i correccio. En I'ava-
luacio de I'oral, hi ha dos tipus de fiabilitat que cal poder assegu-
rar, i que té a veure amb el comportament dels interlocutors/
correctors, que han de rebre formacié especifica en interlocuciéd
i en correccid i puntuacid. Es parla de fiabilitat interna (en anglés,
intra-rater reliability) quan es fa referencia al comportament esta-
ble de cada interlocutor/corrector i es parla de fiabilitat externa
(en anglés, inter-rater reliability) quan es fa referéncia a I'acord
entre interlocutors/correctors. La fiabilitat és necessaria per a
I'avaluacio, pero no implica validesa.

En qualsevol actuaci6 avaluadora, la tensié entre validesa i
fiabilitat esdevé problematica. Davant la necessitat d'elaborar
proves que reflecteixin la complexitat del constructe, amb I'in-
tent d’'aconseguir el maxim de validesa, es pot posar en perill la
fiabilitat, que exigeix simplicitat i claredat. Imaginem, per exem-
ple, una situacié en que I'objectiu de la prova oral sigui avaluar la
pronuncia d’'una consonant com ara la s. Caldra assegurar que
I'alumne pugui mostrar la seva competéncia en diferents contex-

2. En els darrers anys aquests conceptes s'han relacionat amb d'altres com ara
els d'impacte, autenticitat o interaccid, tot agrupant-los en el concepte més global
de utilitat (vegeu Bachman i Palmer, 1996, per a la definicié del concepte i Figueras,
2003, per a la seva discussié). Més endavant tractarem la interaccid, I'impacte i
I'autenticitat quan parlem de les implicacions d’una avaluacié valida de I'oral per a
la docéncia.
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tos, pero convindrem que normativament es tracta d'un camp
tancat, cosa que fa molt facil establir criteris d’avaluacié per al
corrector, que amb unes pautes clares tnicament haura de judi-
car correcte/incorrecte i, per tant, podra ésser molt fiable.

Trobar I'equilibri entre validesa i fiabilitat és un exercici dificil,
al qual ens podem aproximar en millors condicions a partir de la
recerca, recollint informacic¢ suficient per a justificar cada decisié
presa. En agquest sentit, una de les abséncies que s'observen en
I'estudi de I'equip de RESOL (Resocialitzacid i llengties: els efec-
tes lingUistics del pas de I'educacié primaria a secundaria en
contextos plurilingtes) és la veu de les institucions que han ela-
borat les proves i que s6n responsables de la seva administracio,
correccio i analisi. Es troba a faltar la justificacié de les institu-
cions sobre I'equilibri que mantenen entre validesa i fiabilitat,
amb dades que justifiquin les decisions preses, i els canvis realit-
zats, no només dades relacionades amb xifres de resultats sind
també dades relacionades amb canvis de paradigmes teorics i la
seva interpretacio.

La recerca necessaria

A partir de tot el que s'ha tractat fins a aquest punt, podriem dir
que sembla que en el camp de les proves orals es «progressa
adequadament», malgrat que no es disposa de justificacions expli-
cites sobre els canvis realitzats ni de dades que permetin valorar
les consequiéncies dels canvis o la fiabilitat dels resultats. Ara bé,
és evident que el treball a realitzar és encara considerable, sobre-
tot perqué no es pot pas partir de creences prévies sobre la utilitat
de tasques o de dispositius ja existents que es modifiquen ad hoc,
sind que cal descriure el constructe, operativitzar-lo i transformar-
lo en un conjunt de tasques que constitueixin una prova oral espe-
cificament dissenyada per a un context determinat.

El nucli de la recerca s’estableix, doncs, en dos vessants cla-
rament diferenciats. El primer és I'elaboracié d’estudis inicials
que serveixin de base per a qualsevol decisid, i que incorporin
I'estudi aprofundit de la bibliografia publicada sobre el tema i de
les experiencies portades a terme en altres contextos, procurant
incorporar en el procés que s'inicia I'experiencia d'altres. En
aquest sentit, un recull com el que es presenta en aquest llibre
illustra I'estat de la quiestié a Catalunya i reflecteix les experien-
cies portades a terme. Cal complementar-lo amb I'estat de la
questié pel que fa a la teoria en avaluacié de I'oral, recopilant el
treball que s’ha fet en concrecions del constructe i en especifi-
cacions, a més del que s’ha avangat en les caracteristiques que
afecten la dificultat i la complexitat de les tasques en avaluacio,
com ara estructura i demandes cognitives de la tasca, tipus d'in-
teraccio prevista, temps de preparacié, caracteristiques de I'input,
etc. (Norris i Brown, 1998; Figueras, 2009).
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A continuacid, cal establir un protocol de seguiment i docu-
mentacié del procés de definicié dels objectius i els continguts
de la prova i de I'elaboracié de les tasques que pugui justificar-ne
la validesa i la fiabilitat a priori. Fet aix0, caldra assegurar I'experi-
mentacié de les tasques resultants, per tal de comprovar que els
objectius i els proposits s’han acomplert abans de I'administracié
generalitzada. Tan bon punt el sistema avaluador entri en funcio-
nament ordinari, caldra tenir un tercer protocol dedicat a com-
provar que es mantenen en condicions optimes els objectius
previstos per tal de garantir la validesa i la fiabilitat a posteriori.

El quadre que s'inclou a continuacié (IMicNamara, 1996) mos-
tra les interaccions que es generen durant una prova oral i déna
pistes sobre els elements que cal analitzar amb detall. Ens centra-
rem en els dos elements subratllats, com a productes finals.

El treball realitzat a I'hora d'elaborar la tasca o instrument
d'avaluacio es veura reflectit en 'actuacié de I'alumne, que sera
la font d'informacié principal del corrector. Pero cal tenir en
compte que aquesta actuacio és fruit de la interaccié no només
entre 'alumne o candidat i la tasca propiament dita, sin6 també
amb l'interlocutor. Aquestes interaccions afectaran I'actuacio i,
en consequencia, el que el corrector pugui observar de les com-
petencies reals de I'alumne.

L’emissié d'un resultat —la nota— és fruit de la interacci¢ del
corrector amb els criteris d'avaluacid, que necessariament in-
fluencien la interpretacié de I'actuacid. Sense anar més lluny, no-
més cal pensar en la diferéncia de resultats que s'observara si el
corrector aplica uns criteris basats exclusivament en la correccié
morfosintactica o bé si el corrector aplica uns criteris que també
inclouen aspectes relatius a la pragmatica o a la complecié de la
tasca propiament dita.

Ens podem trobar, doncs, amb interaccions no desitjades
entre els diferents elements de I'esquema que ens portin a obte-
nir una actuacié insuficient o erronia (no valida) i, per tant, a uns
resultats no només no valids, siné possiblement no fiables.

La prova oral com a catalitzador

Corrector
ﬁ <>

Resultat (nota)

Criteris d’avaluacié

Interlocutor <= Actuacié

I

X Instrument/Tasca

Candidat

|

Competéncies subjacents
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La millor manera d’assegurar que I'actuacié observable cor-
respon a la definicié del constructe i als objectius que es prete-
nen avaluar, i que és un bon exemple de les competencies de
I'alumne, és a partir d'una experimentacié en context real, enre-
gistrant diferents alumnes —i interlocutors—, transcrivint-ne les
actuacions i comprovant mitjangant I'analisi que el discurs gene-
rat —i que sera avaluat— correspon al previst. A continuacié cal-
dra comprovar el comportament dels correctors i el seu Us dels
criteris d'avaluacio, assegurant consisténcia i estabilitat en els
resultats a partir de I'estudi comparatiu del comportament de di-
ferents correctors davant d'una mateixa actuacio.

Malgrat la complexitat de les propostes de recerca, cal remar-
car que els esforcos en la recollida d'informacié tenen implicacions
per al treball a 'aula: d'una banda, identifiquen mancances de
I'alumnat i, per tant, poden ajudar a encarrilar la docencia; d’'una
altra, també ajuden el professorat a reflexionar sobre qué és impor-
tant a I'hora d'avaluar, i per tant configuren més clarament els ob-
jectius a assolir. Convé precisar en aquest punt que cal involucrar
el professorat en les decisions que es prenen al voltant de les ava-
luacions institucionals, donant-li un rol que vagi més enlla del d'in-
terlocutor/corrector/administrador, demanant-li participacio i fent-
lo particip dels canvis que es van gestant i de la seva justificacio.

A partir del present estudi, i en el marc de les propostes de
recerca que hem apuntat, pot també resultar molt enriquidor i
util disposar de treballs que explorin les creences del professo-
rat al voltant de les proves que administren i corregeixen, rela-
cionant el seu comportament com a examinadors i correctors
amb la seva concepcié de llengua i dels aprenentatges i les se-
ves actuacions a l'aula.

De la prova a I'aula

Qualsevol dispositiu d'avaluacié té efectes sobre la docencia.
Aquests efectes poden ser positius 0 negatius. Alderson i Wall
(1993) i d'altres han estudiat la repercussit o efecte de rebot de
les proves sobre la docencia; actualment el terme impacte (Bach-
man i Palmer, 1996) sembla tenir més adeptes perqué el seu
abast va més enlla de 'aula. Molt possiblement la generalitzacid
d'actuacions avaluadores institucionals recomanara I'ts d'aquest
terme més genéric, que permetra també descriure les implicaci-
ons dels resultats de les avaluacions en els ambits sistemic i politic.

En el primer apartat d'aquest capitol hem fet referéncia a Bac-
hman i Palmer (1996) i al seu concepte de utilitat, en el qual s'in-
clouen no només la validesa i la fiabilitat sind també I'impacte, I'au-
tenticitat i la interaccié. Hem tractat ja el terme /impacte, i tractarem
ara els dos restants. Tant I'autenticitat com la interaccié sén ele-
ments de qualsevol prova que tenen una influencia directa sobre
el procés de docéncia-aprenentatge. El treball que es fa a I'aula
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pretén preparar I'alumnat per a I'is de la llengua en contextos de
la vida real; per tant, si parlem d'autenticitat en una prova ens refe-
rirem a la manera en qué les caracteristiques de les tasques d'ava-
luaci6 reflecteixen les caracteristiques de les tasques de la vida
real. Aquesta autenticitat, pero, és fruit de la interaccié que s'ob-
serva entre les tasques d'avaluacid i el candidat a I'hora de portar-
les a terme. Es a dir, qualsevol activitat docent o avaluadora no
deixa de ser una simulacié de la vida real, que esdevé autentica si
la interaccié que es genera entre la tasca a realitzar i I'alumne imita
i/0 evoca les interaccions que hauran de tenir lloc en la vida real.

Al'hora de generar activitats d'aula que permetin accentuar
I'autenticitat comunicativa, poden resultar especialment tils les
propostes de McCarthy (1998) i de Van Lier (1996), que propo-
sen incloure a les aules més mostres de com s'usa realment la
llengua oral i acompanyar aquestes mostres d'activitats per aju-
dar els alumnes a detectar, aillar i practicar qué fan realment els
parlants a I'hora de comunicar-se oralment.

El treball de McCarthy il-lustra propostes alternatives als tra-
dicionals enfocaments metodologics de presentacié—practica-
produccié. La proposta metodologica de McCarthy es coneix
com «les tres is»: il-lustracié-interaccié-induccid. Aquesta pro-
posta té en compte les caracteristiques estructurals, interactives
i genériques de la llengua oral en tres fases:

— lail-lustracié inclou I'estudi de llengua oral real, amb mostres
de llengua enregistrades i transcrites en situacions autentiques,

— la interacci6 inclou la discussié entre aprenents i profes-
sors sobre la llengua observada en la fase d'il-lustracio, i

— lainduccid fa referencia a la fase on s'arriba a conclusions
sobre com la llengua objecte d'estudi estructura el seu discurs i
els seus géneres i com utilitza el I&xic i la gramatica per a trans-
metre significat. L'aplicacié de les propostes de McCarthy és fa-
cilitada pel treball de Van Lier (1996), que déna pistes sobre I'Gs
de la recerca que s'ha fet en psicologia en els darrers anys i que
aconsella I'is de tecniques com I'scaffolding (‘creacié de basti-
des?® a I'aula. Aquest enfocament permet el desenvolupament
del curriculum que Van Lier proposa i que es basa en tres as:
awareness (‘consciencia’), autonomy (‘autonomia’) i authenticity
(‘autenticitat’), que acompanyaran els aprenents cap a la inde-
pendencia. Per Van Lier, aquests tres conceptes estan tan intima-
ment lligats que no es poden separar. Primer de tot, i fent refe-
rencia a la primera a, cal ser conscient del que s'esta fent, ja que
segons van Lier no es pot aprendre quelcom si primer no ens
hem adonat que existeix. Pel que fa a la segona a, la d’autonomia,
inclou la responsabilitat de I'aprenent i la seva possibilitat d’esco-
llir, cosa que comporta I'apropiacié del procés d’aprenentatge.

3. Vegeu el treball fet a Catalunya en aquest ambit en el camp de I'ensenyament
de llenglies estrangeres (Cambra, 1998; Esteve, 1999).
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La tercera a, la d'autenticitat, fa referéncia, segons Van Lier, a tot
el procés d’'aprenentatge, a la manera en qué I'aprenent i les si-
tuacions d'aprenentatge s'integren significativament.

Les propostes apuntades en aquest apartat no sén noves.
Fa temps que es parla de I'analisi del discurs (Calsamiglia i Tu-
sén, 1999) i de com les dades que identifica poden ajudar a con-
cretar millor els objectius i els continguts de la docéncia. Si
aconseguim portar a terme una avaluaci6 valida en relacié6 amb
les propostes del Marc pel que fa a I'is de la llengua, podem
esperar que els resultats de la recerca al voltant de les actua-
cions generades influeixi en les aules. Caldria fer un esforg per a
aconseguir que tant els formadors de professorat com els autors
de llibres de text incorporessin I'Gs habitual de corpus de llengua
oral en el seu treball, tant del que es genera en situacions d'Us
de la vida real com en contextos d'avaluaci6, de manera signifi-
cativa i contextualitzada.

Conclusions

Hem convingut ja, en la introduccié d'aquest capitol, la rellevancia
d'aguest volum pel que fa a la recollida i descripcié de les proves
que s'utilitzen en I'avaluacio de les habilitats d’expressi¢ oral en ca-
tala, i voldriem remarcar la importancia del treball com a referén-
cia obligada de qualsevol projecte d’elaboracié de noves proves.

Per a aquells que volen elaborar noves proves o bé millorar les
existents, pero, cal també tenir en consideracio les questions que
s’han tractat en aquest article pel que fa a I'elaboracié de proves
i als eixos de millora i implicacions per a la docéncia. Es evident
que els processos per tal de portar a bon port les propostes que
s'apunten aqui i que es poden ampliar amb la lectura de la biblio-
grafia sén complexos i necessiten temps d'estudi i d'implementa-
cid. Aquesta evidencia, perd, no pot actuar com a fre del treball
que cal fer, sind que ha de ser motor principal del canvi en I'elabo-
racié de proves, no només per a millorar els nostres judicis avalua-
dors sind també per a millorar la docéncia.
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