FACULTAT D’EDUCACIO

MASTER DE RECERCA EN DIDACTICA DE LA LLENGUA
I LA LITERATURA

La mflueéncia reciproca entre
la retroacc10 correctiva escrita 1 la motivacio
en I’alumnat de catala
com a llengua addicional a
les aules d’acollida accelerada

Cristina Alcaraz Andreu

Curs 2024-2025

Treball Final de Master

Tutora: Dra. M. Amor Montané March
Juliol 2025



INDEX

Agraiments
Resum
1. Justificacio i interés de la recerca
2. Marec teoric
2.1 Aules d’acollida accelerada. Un projecte pilot
2.2 Retroaccio correctiva escrita
2.3 Motivacio
2.4 Influencia reciproca entre retroaccid correctiva escrita i motivacio
3. Objectius
4. Metodologia
4.1 Context i participants
4.2 Instruments
4.3 Procediment de recollida de dades
5. Resultats i discussio
5.1 Diari de camp
5.2 Qiiestionaris
5.2.1 Qiiestionari 1
5.2.2 Qiiestionari 2
5.2.3 Qiiestionari 3
6. Conclusions
Refereéncies bibliografiques
Annexos
Annex 1. Qliestionari
Annex 2. Diari de camp
Annex 3. Evidéncies de la tasca 1
Annex 4. Full d’autocorrecci6 de la tasca 1
Annex 5. Evidéncies de la tasca 2
Annex 6. Full d’autocorreccié de la tasca 2
Annex 7. Vistiplau sol-licitud de la investigadora com

observadora del centre IES El Moli

10
10
14
16

21
22
22
22
24
25
25
31
31
40
44
48
52

© oo wn B

12

13



Agraiments

A la Dra. Amor Montané, la meva tutora, per la seva expertesa, professionalitat,
empatia i... paciéncia.

A la Dra. Dolors Font, pel seu recolzament i la seva comprensio.

A les Dres. Alba Ambros, Laura Borras, Encarni Carrasco i Nuria Sanchez, 1 als
Drs. Joan Marc Ramos i Josep Torregrossa, pels seus ensenyaments i fantastics moments
de reflexid conjunta.

Al meu avi Lluis: som i serem.

A la meva rata peluda: grazie di essere nato ;-) In fianco a una grande donna, c’¢
un grande uomo.

A la Zoraida, pels seus anims, i suport, incondicionals... 1 pel seu magnific
planning. Sense ella no ho hauria aconseguit.

Als meus companys d’aventures d’aquest master: la Marina i 1’Arnau (Dracs
literaris). Ha sigut un immens plaer compartir tota mena de moments, situacions i
aprenentatges. Un gracies de debo.

Al grup de companyes mentores del projecte de les Aules d'Acollida Accelerada
—AAA—: la Montse, la Vicenta, la Mireia i I’Eva, per haver-me introduit, i fer el viatge
juntes, en aquest mon meravellds. Gracies, també, al Consorci de Barcelona, en particular
a en Francesc Vila.

Finalment, i sobretot, a I’Ana i a la Irene, professores-tutores de I’AAA, i a tot el
grup classe del 2n torn de I’AAA de I’ES El Moli: sense vosaltres aquest treball no hauria
sigut possible. Us desitjo de tot cor que sigueu molt felicos a la vostra nova terra que us

acull!!!



Resum

Aquest treball final de master analitza la influéncia reciproca entre la retroaccid
correctiva escrita (RCE) 1 la motivaci6 de I’alumnat nouvingut que aprén catala com a
llengua addicional a les Aules d’Acollida Accelerada (AAA), un projecte pilot
implementat a deu instituts de Barcelona. El context educatiu actual, caracteritzat per una
elevada diversitat lingiiistica i1 cultural, fa necessaria una intervencié didactica que
afavoreixi I’aprenentatge significatiu del catala com a llengua addicional.

El treball parteix de la idea que una RCE adequada pot millorar la motivacio
intrinseca dels aprenents i potenciar-ne 1’autonomia, la percepcié de competeéncia i la
implicacid en el procés d’escriptura. Per contra, una correccié centrada només en els
errors pot tenir un efecte desmotivador. S’analitzen diferents tipus de RCE —directa,
indirecta 1 metalingiiistica— 1 es posa eémfasi en la retroaccid indirecta com a eina que
fomenta la reflexi6 i I’autoregulacio.

Metodologicament, es duu a terme una investigacié mixta a I’Institut Escola El
Moli (Barcelona), combinant qiiestionaris i diari de camp. L’alumnat, d’edats compreses
entre 13 1 16 anys i procedent de paisos no hispanics, participa en tres qiiestionaris i dues
sessions d’observacid. Els resultats mostren que la RCE focalitzada i indirecta,
implementada amb una metodologia participativa, refor¢a la motivacié i I’autonomia dels
alumnes, fins i tot en casos de baixa alfabetitzacio.

Finalment, la recerca defensa la necessitat d’'un enfocament metodologic que
entengui la RCE com un procés interactiu, vinculat a la identitat i la inclusi6 lingiistica,
1 ofereix orientacions practiques per al professorat. Aixi, es proposa la RCE no només
com una eina de millora lingiiistica, sin6 també com un instrument clau per a la motivacié

i la integracio de I’alumnat nouvingut.

Paraules clau: retroaccidé correctiva escrita, motivacid, aules d’acollida accelerada,

catala llengua addicional.



Resumen

Este trabajo de fin de master analiza la influencia reciproca entre la
retroalimentacion correctiva escrita (RCE) y la motivacion del alumnado recién llegado
que aprende catalan como lengua adicional en las Aulas de Acogida Acelerada (AAA),
un proyecto piloto implementado en diez institutos de Barcelona. El contexto educativo
actual, caracterizado por una elevada diversidad lingiiistica y cultural, hace necesaria una
intervencion didactica que favorezca el aprendizaje significativo del catalan como lengua
adicional.

El trabajo parte de la idea de que una RCE adecuada puede mejorar la motivacion
intrinseca de los aprendices y potenciar su autonomia, percepcion de competencia e
implicacion en el proceso de escritura. Por el contrario, una correccion centrada
unicamente en los errores puede tener un efecto desmotivador. Se analizan diferentes
tipos de RCE —directa, indirecta y metalingiiistica— y se pone énfasis en la
retroalimentacion indirecta como herramienta que fomenta la reflexion y autorregulacion.

Metodologicamente, se lleva a cabo una investigacién mixta en el Institut Escola
El Moli (Barcelona), combinando cuestionarios y diario de campo. El alumnado, con
edades comprendidas entre 13 y 16 afios y procedente de paises no hispanohablantes,
participa en tres cuestionarios y dos sesiones de observacion. Los resultados muestran
que la RCE focalizada e indirecta, implementada con una metodologia participativa,
refuerza la motivacion y la autonomia del alumnado, incluso en casos de baja
alfabetizacion.

Finalmente, la investigacion defiende la necesidad de un enfoque metodolégico
que entienda la RCE como un proceso interactivo, vinculado a la identidad y a la inclusion
lingiiistica, y ofrece orientaciones practicas para el profesorado. Asi, se propone la RCE
no solo como una herramienta de mejora lingiiistica, sino también como un instrumento

clave para la motivacion y la integracion del alumnado recién llegado.

Palabras clave: retroalimentacién correctiva escrita, motivacion, aulas de acogida

acelerada, catalan lengua adicional.



Abstract

This master's thesis analyzes the reciprocal influence between written corrective
feedback (WCF) and the motivation of newly arrived students learning Catalan as an
additional language in Accelerated Welcome Classrooms (AAA), a pilot project
implemented in ten secondary schools in Barcelona. The current educational context,
marked by high linguistic and cultural diversity, requires a didactic approach that
promotes meaningful learning of Catalan as an additional language.

The study is based on the idea that appropriate WCF can enhance learners’
intrinsic motivation and strengthen their autonomy, sense of competence, and
engagement in the writing process. Conversely, feedback focused solely on errors can
have a demotivating effect. Different types of WCF —direct, indirect, and
metalinguistic— are analyzed, with an emphasis on indirect feedback as a tool that fosters
reflection and self-regulation.

Methodologically, a mixed-methods study is conducted at Institut Escola EI Moli,
combining questionnaires and a field diary. The students, aged between 13 and 16 and
from non-Spanish-speaking countries, participate in three questionnaires and two
observation sessions. The results show that focused and indirect WCF, implemented
using a participatory methodology, strengthens students' motivation and autonomy, even
in cases of low literacy.

Finally, the research advocates for a methodological approach that views WCF as
an interactive process connected to identity and linguistic inclusion and offers practical
guidance for teachers. Thus, WCF is proposed not only as a tool for linguistic
improvement but also as a key instrument for the motivation and integration of newly

arrived students.

Keywords: written corrective feedback, motivation, accelerated welcome classrooms,

Catalan as an additional language.



1. Justificacio i interes de la recerca

En el context educatiu actual de Catalunya, caracteritzat per una creixent diversitat
lingtiistica i1 cultural, les aules d’acollida accelerada emergeixen com una resposta
institucional urgent i necessaria per garantir l'equitat educativa dels alumnes nouvinguts.
Aquestes aules tenen com a objectiu prioritari facilitar ’adquisicio inicial del catala com
a llengua vehicular per tal que aquests estudiants puguin incorporar-se progressivament
a les aules ordinaries.

En aquest marc, aquest treball final de master pretén cobrir la necessitat
d’analitzar amb profunditat la interrelacid entre la retroaccid correctiva escrita i la
motivacio de 1’alumnat, amb un focus especific en 1’expressio escrita en catala com a
llengua addicional, en el context del projecte pilot de les Aules d’Acollida Accelerada
(d’ara endavant, AAA).

El projecte d’AAA del Departament d’Educacio6 de la Generalitat de Catalunya i,
concretament, del Consorci d’Educacié de Barcelona representa una mesura especifica
dins del pla de suport a I’alumnat nouvingut d’entre 12 i 16 anys. Aquest alumnat, sovint
procedent de paisos no europeus i amb llengiies familiars no romaniques, es troba amb
dificultats significatives en 1’adquisicié de la llengua catalana a causa de la manca de
punts de contacte entre la seva llengua d'origen i la llengua d’arribada. Altrament, s’ha
de tenir ben present que les necessitats educatives d’aquests estudiants no sébn només
lingtiistiques, sind també cognitives, emocionals i culturals.

Per tant, I’objectiu de les AAA ¢és proporcionar un ensenyament intensiu i
contextualitzat de la llengua catalana com a llengua addicional, de manera que es redueixi
la bretxa lingiiistica inicial. En aquest sentit, en la practica docent d’aquestes aules, sovint
es prioritzen habilitats lingiiistiques receptives i orals utilitzant un enfocament
comunicatiu i auténtic de la llengua per a poder contribuir de la forma més rapida possible
a la integracié lingiiistica d’aquest col-lectiu. De vegades, per qiiestions de temps i
recursos, aix0 va en detriment de la produccid escrita, la qual és fonamental per a la
participacio plena de I’alumnat en els ambits escolars i socials.

En aquest escenari, la manca de formacid especifica del professorat en relacid
amb 1’us de la retroaccid correctiva en I’expressio escrita com a estratégia per fomentar
I’aprenentatge significatiu del catala com a llengua addicional és un aspecte a valorar.
Tradicionalment, la practica docent tendeix a limitar-se a una correcci6 directa, centrada

en I’error i poc orientada a la millora continua de I’alumne. Per tant, aquesta manca de



retroacci6 indirecta, en el qual es fomenta la reflexié sobre els errors i es proporcionen
eines a I’alumnat per incrementar la seva autonomia i autoregulaci6 dins del seu procés
d’aprenentatge de qualitat, pot afectar negativament la motivacid intrinseca o
interioritzada de I’alumnat, especialment quan es troba en una etapa inicial d’aprenentatge
(nivell A1-A2 del Marc Comu Europeu de Referéncia per a les Llengiies, MCERL) i
necessita orientacions clares, comprensibles i encoratjadores.

En aquest sentit, la retroaccid correctiva —entesa com un procés interactiu i
dialogat que proporciona informaci6 util per millorar les produccions lingiiistiques—
esdevé una eina metodologica essencial. Diversos estudis han demostrat que aquest tipus
de retroaccid pot incrementar la percepcié d’autoconfianca, fomentar 1’autoregulacio de
I’aprenentatge i, en conseqiiéncia, potenciar la motivaci6 intrinseca de I’alumnat (Nassaji
i Kartchava, 2017; Sanmarti, 2020; Silva, 2015). No obstant aix0, encara hi ha una escassa
implementacio sistematica d’aquesta practica en les aules d’acollida, on sovint el temps,
la carrega emocional i les condicions estructurals limiten 1’abordatge reflexiu de
I’escriptura.

Un altre element de gran rellevancia que justifica aquesta recerca és la situacié de
la llengua catalana en entorns escolars de maxima complexitat. A moltes escoles,
especialment en barris amb alts indexs de vulnerabilitat i elevada concentraci6 d’alumnat
nouvingut, la catalanitat —entesa com a practica lingiiistica i com a part de la identitat
cultural— no esta arrelada com a referent compartit. El catala, en aquests contextos, €s
sovint percebut com una llengua instrumental i escolaritzada, i no com una eina de relacid
o d’integraci6 social. Aquest fet contextual pot incidir en la motivaci6 de I’alumnat per
aprendre la llengua, especialment si no es viu com a ttil o rellevant per a les seves
necessitats comunicatives reals.

Davant d’aquesta realitat, cal desenvolupar estratégies d’ensenyament del catala
com a llengua addicional que siguin motivadores, funcionals i significatives. Aixi doncs,
la retroaccid correctiva en 1’expressio escrita pot actuar com a pont entre I’escola i la
identitat lingiiistica de 1’alumne, si és té en compte el tipus de motivacio de cada alumne
amb la finalitat d’oferir-li un espai per expressar-se, construir sentit i sentir-se reconegut.
A més, les tasques amb la llengua escrita, quan son guiades i acompanyades
adequadament, permeten una apropiacié6 més profunda i conscient del codi lingiiistic,
alhora que afavoreixen la percepcio de competencia i progrés personal.

Pel que fa a la idea central que sustenta aquest treball, és la influéncia reciproca

entre la retroaccid correctiva escrita i la motivacié de 1’alumnat: d’una banda, una



retroacci6é adequada pot estimular la motivacid intrinseca o interioritzada, i aconseguir
que els alumnes s’impliquin més en el procés d’escriptura i valorin el seu progrés; de
I’altra, un alumnat motivat és més receptiu a la retroaccid, la interpreta de manera
constructiva i la utilitza per millorar. Aquest cercle virtuos pot contribuir decisivament a
la consolidacio del catala com a llengua viva i significativa en el procés d’aprenentatge.

A més, el tipus de motivacio que es vol fomentar no €s I’extrinsec (és a dir, derivat
de recompenses externes com notes o reconeixement, en que I’alumnat no té el control
del seu aprenentatge), sind la motivacio intrinseca o interioritzada, o bé la motivaci
integrativa, relacionada amb el desig de comunicar-se, expressar-se i comprendre el mon.
Per consegiient, en I’alumnat nouvingut, la motivacio pot estar fortament condicionada
per ’autoestima, 1’experiéncia d’exclusid o inclusid, i la percepcid de si mateix com a
capac¢ o incapa¢ d'aprendre. Per aix0, la qualitat i la forma en qué es proporciona
retroaccid escrita poden tenir un impacte molt significatiu en la seva experiéncia
d’aprenentatge i en I’increment de la motivacio6 o la desmotivacio.

Aquest estudi respon, doncs, a una doble necessitat: per una banda, ampliar el
coneixement cientific sobre la relacid entre retroaccid 1 motivacid en contextos
d’aprenentatge de llengua addicional; per D’altra, oferir orientacions practiques als
docents que treballen a les aules d’acollida perqué puguin implementar estratégies de
retroaccio més efectives i adaptades a les necessitats de I’alumnat. A més, aquesta recerca
contribueix a reforgar el valor pedagogic i social de la llengua catalana, en un moment
historic en que la seva presencia i Us en contextos educatius és clau per a la cohesi6 social
1 la igualtat d’oportunitats.

Des d’un punt de vista metodologic, 1’us de qiiestionaris i diaris de camp —eines
que s’utilitzaran per dur a terme la recerca— permet una aproximacié qualitativa i
interpretativa als processos d’ensenyament i aprenentatge, tot recollint les percepcions de
I’alumnat i1 del professorat, aixi com observacions contextuals rellevants. Aquesta
estratégia de recollida de dades permet captar la complexitat i multidimensionalitat de la
influéncia mutua entre retroaccid 1 motivacio, en situacions educatives reals i1 diverses.

Finalment, aquest treball pretén generar un marc de referéncia util per a futures
recerques i intervencions en I’ambit de I’aprenentatge del catala com a llengua addicional.
L’objectiu no és només descriure una situacio o diagnosticar problemes, sind contribuir
a la transformaci6 de la practica educativa mitjangant una mirada critica, compromesa i

fonamentada en evidéncies.



Referent a I’estructura d’aquest treball final de master, s’inicia amb un marc tedric
on s’exposen els conceptes clau que seran abordats a la recerca: el projecte pilot de les
AAA al Consorci d’Educaci6 de Barcelona, la retroaccio correctiva escrita i la motivacio,
a més de la influéncia entre retroaccid correctiva escrita i motivacio; seguidament, es
descriuen 1’objectiu general, els especifics i les preguntes d’investigacid en relacié amb
la influéncia de la retroaccid correctiva escrita en la motivacid de I'alumnat de catala com
a llengua addicional a les AAA; a continuacio, s’hi exposa la seccié de metodologia:
context i participants, instruments —qiiestionaris i diari de camp— i procediments de
recollida de dades. Seguidament, es presenten els resultats i la discussio, i, finalment, les

conclusions del treball.



2. Marc teoric

2.1 Aules d’acollida accelerada. Un projecte pilot

Les aules d’acollida tenen una llarga trajectoria al sistema educatiu a Catalunya i
van ser el resultat de diferents projectes iniciats de forma sistematica a comengaments
dels anys 90. Mayans i Sanchez (2016) presenten com s’organitzen els cursos intensius
dels nouvinguts el curs 1995-1996, els quals, posteriorment, s'anomenaran Tallers de
Llengua (TL). Seguidament, van passar diferents projectes fins arribar el 2003, en que
s’impulsa el Pla d’actuaci6 per a I’alumnat de nacionalitat estrangera 2003-2006
(PAANE), amb la prioritat d’intensificar les tasques de formacid de I’alumnat nouvingut
inherents a l'aprenentatge de la llengua, deixant de costat aspectes com la convivéncia i
la integracio.

A comencaments del nou mil-lenni (2004-2005) dos factors coincideixen:
I’increment d’alumnes nouvinguts i I’inici d’un nou govern. Aquests elements propicien
una nova visio del mon educatiu; en concret, un canvi en els recursos educatius dedicats
a aquesta tipologia d’alumnat. Per tant, s’eliminen els projectes anteriorment esmentats,
com els Tallers de Llengua (TL) i el Pla d’actuacié per a 1’alumnat de nacionalitat
estrangera (PAANE), a més dels Tallers d’Adaptacié Escolar (TAE), en vigor de I’any
1998-1999 fins el 2004, per passar a les aules d’acollida (Orti, 2020). Tal com afirma
Vila (2011):

[...] les aules d’acollida de Catalunya es van crear com a aules obertes que s’inserien en
un model organitzatiu escolar que atenia les necessitats educatives de I’alumnat estranger
i de les seves families. I, per tant, eren un recurs addicional al conjunt de recursos que

utilitzava un centre escolar per atendre diferents necessitats educatives (p. 304)

Mayans i Sanchez (2016) mencionen que ’atenci6 a la diversitat ha de ser un
element de corresponsabilitat de tot el centre educatiu i no només un aspecte circumscrit
en un aula. Aquest model de recurs, el qual vol acollir ’alumnat que s’incorpora de
manera tardana al sistema educatiu catala, es regula gracies a 1’activacio del Pla LIC (Pla
per a la Llengua i la Cohesi6 Social), el qual incorpora un canvi significatiu: implica tot
el centre educatiu amb la finalitat de proporcionar una rebuda adient a les necessitats dels
alumnes 1 les seves families, amb la implicacid del professorat, personal administratiu i

equip directiu al complet (Orti, 2020).
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Arran del canvi d’enfocament amb les aules d’acollida ordinaries, en deriva el
projecte pilot de les AAA, el qual inicia la seva implementacié el curs 2023-2024 en vuit
aules (140 alumnes) de diferents districtes de Barcelona.

L’objectiu consisteix a formar estudiants nouvinguts no castellanoparlants, de 12
a 16 anys —alumnat de I’etapa de ’ESO—, en 1’adquisici6 de la competéncia lingiiistica
del catala com a llengua addicional. El periode d’aprenentatge és de cinc mesos, com a
avantsala a 1’aula ordinaria, amb la finalitat de garantir que I’alumnat arribi més preparat
lingtiisticament i metodologicament a aquest aula.

Cal fer notar que, el mateix curs 2023-2024, el Departament d’Educacié va
ampliar el concepte de nouvingut al sistema educatiu de 24 a 30 mesos (Consorci
d’Educaci6é de Barcelona, 2024).

Aquest projecte comporta accions que varien el model vigent d’escolaritzacio de
l'alumnat nouvingut en I’ambit de 1’escolaritzacid temporal prévia a la matricula
definitiva, pel que fa a la intensitat d'exposicio lingiiistica del catala com a llengua
addicional, la implementacié de 1’enfocament comunicatiu com a metodologia que
s'utilitza a les escoles oficials d’idiomes i, finalment, la separaci6 entre alumnat
castellanoparlant i no castellanoparlant.

El model d’AAA es basa en tres punts cardinal (Consorci d’Educacié de
Barcelona, 2024):

- Reduir la taxa d’abandonament prematur. Si la competéncia lingiiistica en llengua
catalana millora en el col-lectiu d’adolescents nouvinguts, 1’enllag amb 1’entorn
d’aprenentatge s’enriquira i podra ser un element que influeixi en la reduccié de
la taxa d’abandonament escolar.

- Intensificar I’us del catala com a llengua instrumental en el context d'aprenentatge
(30 h a la setmana), amb un professorat expert en adquisici6 de segones llengiies
1 constantment en formacié proporcionada per les mentores. Aixo accelera
I’adquisici6 de la competeéncia comunicativa.

- Formar grups sense alumnat castellanoparlant. Pot afavorir 1’us del catala com a
llengua vehicular de comunicacio entre ells.

En relacié amb el objectius d’aquest projecte, s’estableixen els segiients, segons
el Consorci d’Educacié de Barcelona (2024, p. 8):

- Garantir que I’alumnat que s’incorpora tardanament al sistema educatiu de la

ciutat al cursos de 2n, 3r i 4t d’ESO adquireix les competéncies lingiiistiques en
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catala que li permetran incorporar-se a 1’aula regular sense grans desavantatges

lingiiistics, ni metodologics.

- Incrementar I’expertesa en 1’ensenyament del catala com a llengua addicional en

I’ambit de I’alumnat adolescent, pel que fa al professorat i als material utilitzats.

- Reforgar el sentiment de pertinenga al sistema educatiu per tal de minimitzar el
dol que representa la incorporacié en I’etapa de l'adolesceéncia en un sistema
educatiu, mitjancant el treball entre iguals durant el procés d'aprenentatge de la
llengua catalana.

Referent al funcionament del curs 2023-2024, les aules d’acollida es van
implementar en vuit instituts publics repartits en diferents districtes de Barcelona i
enguany, el curs 2024-25, se n’hi han afegit dos més, la qual cosa constitueix un total de
deu centres:

— Institut Teresa Pamies (Horta-Guinardo)

— Institut Joan d’Austria (Sant Marti)

— Institut Marti Pous (Sant Andreu)

— Institut Verdaguer (Ciutat Vella)

— Institut Barcelona-Congrés (Nou Barris)

— Institut Menéndez y Pelayo (Sarria-Sant Gervasi i Les Corts)
— Institut Lluis Vives (Sants-Montjuic)

— Institut Angeleta Ferrer (Eixample)

— Institut Montjuic (Sants-Montjuic)

— Institut Escola E1 Moli (Nou Barris)

A cada AAA s’hi poden escolaritzar fins a un maxim de 20 alumnes, que estan a
carrec de dos tutors i tutores exclusius d’aquestes aules. Tots els alumnes han de fer la
prova del nivell A1, segons el MCERL, després de tres mesos d'escolaritzacio i la prova
del nivell A2 al final del periode d’escolaritzacié a les AAA, que és de cinc mesos
(Consorci de Barcelona, 2024).

Quant a recursos, I’equip de tutors i tutores de les AAA el curs 2024-2025 s’ha
vist incrementat amb quatre docents més, amb un total de 10. En conseqiiéncia, també
s’hi ha afegit una mentora més, amb un total de cinc. L’equip de mentores el proporciona
I’Escola Oficial d’Idiomes (EOI) de Drassanes, que es fa carrec, conjuntament amb la
Direccié d’Ensenyaments Postobligatoris, de la selecci6 del personal.

Concretament, les funcions de les mentores son les de formar el professorat, des
del punt de vista metodologic, en 1I’ambit de la didactica del catald com a llengua

addicional. A més, acompanyen els docents en el procés d’ensenyament—aprenentatge
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del catala com a nova llengua per als nouvinguts 1 realitzen observacions directament dels
docents a 1’aula per proporcionar una retroaccié correctiva. A més, es compta amb
I’assessorament de 1I’equip LIC que té la funcio de vetllar per la bona organitzacio 1 gestié
de les AAA.

En les graelles 1, 2 1 3 es resumeix la distribucié per génere, edat i curs,

respectivament, dels 134 alumnes matriculats a les AAA.

Graella 1. Distribuci6 de I’alumnat de les AAA per génere (curs 2023-2024)

56

78 58 %

134

Elaboraci6 propia

Graella 2. Distribucié de I’alumnat de les AAA per edat (curs 2023-2024)

13 anys 34 25%
14 anys 52 39 %
15 anys 32 24 %
16 anys 15 11 %
17 anys 1 1%
Total 134

Elaboraci6 propia

Graella 3. Distribuci6 de ’alumnat de les AAA per curs (curs 2023-2024)

2n ESO 40 30 %
3r ESO 52 39 %
4t ESO 42 31%
Total 134

Elaboraci6 propia
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Pel que fa al pais de naixement, atés que no es tenen en compte les persones de
llengua no romanica durant el curs 2023-2024, 1’alumnat més nombros és el que prové
del Pakistan (38,8 %). La resta de nacionalitats estan al voltant del 10 % o son inferiors

(vegeu la graella 4).

Graella 4. Distribuci6 de I’alumnat d eles AAA per pais de naixement (curs 2023-2004)

Pais de naixement Matriculats | %
Pakistan 52 38.8 %
Marroc, el 15 11,2 %
Ucraina 12 9,0 %
India 8 6,0 %
Filipines 6 3,7%
Xina 6 3,7%
Russia 5 3,7%
Estats Units, els 4 3,0%
Bangladesh 3 2,2 %
Iran 2 2,2 %
Belarus 2 1,5 %
Georgia 2 1,5 %
Nepal 2 1,5 %
Altres paisos 14 9,0 %
Total 134

Elaboraci6 propia

2.2 Retroaccio correctiva escrita

La retroaccio correctiva escrita—d’ara endavant RCE— dels errors lingiiistics en
les tasques d’expressid escrita dels aprenents d’una segona llengua (L2) o llengua
addicional té un recorregut de recerca i innovacio en 1’ambit de 1’adquisicié de segones
llengiies (ASL) des dels anys setanta del segle passat.

Aquesta RCE que es proporciona a I’alumnat en un context educatiu consisteix en
la informacid sobre la seva actuacid en una determinada tasca escrita amb 1’objectiu de

millorar-la (Silva, 2013).
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En el context de la RCE a I’aula, s’hi troben dos agents principals —docent i
alumne— amb una relaci6 interdependent. Segons afirmen Birello, Comajoan-Colomé i

Salguero (2024):

El docent proporciona retroaccio, és a dir, informacio per tal que I’alumne millori el text
(Nassaji i Kartchava, 2017) i I’alumne corregeix, perqueé només pot corregir els errors qui
els ha comeés (Sanmarti, 2020) si té 1’actitud i els coneixements metalingiiistics per fer-
ho. (p. 33)

Pel que fa als diferents tipus de RCE que poden implementar els agents que
intervinguin en el procés de retroaccid —professorat i/0 alumnat—, o segons 1’abast de
la RCE, pot ser: focalitzada —dirigida envers un aspecte en concret— o no focalitzada
—global—. A més, la RCE també es pot classificar en: directa, indirecta i metalingiiistica
(Bitcherner, 2022).

Els docents poden considerar diversos factors a I’hora d’escollir quin tipus de
retroaccid és més adient implementar per al seu alumnat, segons 1’enfocament i la
metodologia emprats a la classe de llengiies addicionals, a més del tipus de motivacié de
I’aprenent. El professorat ha de decidir, per tant, com d’explicita ha de ser la seva
retroaccio, o bé si creu que els seus aprenents poden autocorregir-se.

Amb relaci6 a la RCE focalitzada (dirigida) i la no focalitzada (global), la seva
distincid es basa, segons Ellis (2009), en el tipus d’errors que es tenen en compte. Son
més concrets en la RCE focalitzada: ortografics, 1€xics, de puntuacio, etc. I, en canvi, en
la RCE no focalitzada el tipus d’error és més macro: cohesid, coheréncia de la tasca
escrita (Ferris, 2003; Montgomery i Baker, 2007).

La RCE directa esta molt més lligada a la correccid que no pas a la retroaccid. De
fet, en aquesta forma de RCE s’indica la preséncia de I’error i se’n dona la solucio6 sense
fomentar la participacié de I’aprenent, deixant de banda el seu rol central en el procés
d'aprenentatge; per tant, rep passivament la retroaccid per part del professor sense la
necessitat de reflexionar sobre de quina manera pot solucionar ’error, ni quina mena
d’error és. Segons afirma Ellis (2009), no és una verdadera retroaccié amb 1’objectiu que
I’alumne millori la seva tasca; per tant, no contribueix a l'autoregulaci6 de I'aprenentatge
de I’alumnat, ni a la seva motivacid intrinseca.

En canvi, la RCE indirecta evidencia l’error sense proposar solucions ni

explicacions lingliistiques. Sol proporcionar simbols, els quals ajuden 1’alumnat a
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desxifrar I’error, elaborats préviament pel docent i que funcionen com a pistes amb
I’objectiu que arribi a entendre el tipus d’error que ha comés. Es fonamental per assolir
una correcta implementaci6 de la RCE indirecta que els simbols siguin entesos
correctament per I’aprenent; han de ser un suport, si no, no tindra cap mena de sentit ni
d’¢xit la seva aportacio. En aquest cas, ’aprenent t¢ un rol actiu en el procés
d'aprenentatge, una autoregulacié envers un procés autoregulat, a més de mantenir o
incrementar la motivacid intrinseca. Per aquestes raons, el métode de correcci6 indirecte
ha rebut més suport per part dels investigadors, com Bitchener i Ferris (2012) o
Hendrickson (1980).

Pel que fa a la RCE metalingiiistica, segons Ellis (2009), proporciona informacid
gramatical amb la finalitat d’ajudar 1’aprenent perqué comprengui 1’origen de I’error amb
1’us de diferents codis o simbols que explicitin el tipus d’error.

Hendrickson (1980) distingeix els dos tipus de marques, indirecta i directa,
seguint una distincid establerta entre marcar la incorreccid i donar la solucié correcta. Per
a I’investigador és possible combinar els dos tipus de marques en un mateix text. A més
a més, Cassany (2004) considera que 1’Gs de les marques per informar I’alumne del tipus
d’error comes €s una de les técniques més utils.

Per tant, atés que existeixen aquestes formes de RCE, els docents haurien
d’esbrinar si un tipus de retroaccid és més efectiu o beneficiés que un altre per al
desenvolupament de la llengua addicional (Bitchener, 2022). Concretament, en classes
de llengiies addicionals, Bitchener (2022) afirma que els docents en aquest context, per
evitar una sobrecarrega d’informacio, tenen la tendéncia de proporcionar una retroaccid
focalitzada sobre una o poques categories d’errors per tal que 1I’aprenent pugui centrar-se
en una gamma de casos dins d’una mateixa tasca escrita on s’ha produit un error lingiiistic
concret. Sovint, la tria de ’error coincideix amb el contingut gramatical de les lligons
previes. En aquest sentit, la RCE indirecta es podria considerar la més adient si la forma

o estructura del contingut s’ha ensenyat recentment (Lee, 2017).

2.3 Motivacio

La motivaci6 constitueix un factor individual afectiu essencial per a I'aprenentatge
d’una llengua addicional. Segons afirma Lorenzo (2006), juntament amb altres factors
afectius com I’actitud, revesteix una forta importancia en el processament de la
informaciéo de la llengua addicional, tant en contextos académics com naturals

d'aprenentatge, i explica les diferéncies individuals en el grau d’adquisici6 de la llengua.
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En conseqii¢éncia, la motivacid6 t¢é un paper decisiu en el binomi ensenyament-
aprenentatge, com afirma Chini (1996). D’altra banda, Gardner i Maclntyre (1992) es
refereixen a la motivacié com un esfor¢ individual que I’aprenent duu a terme per
aprendre una llengua addicional.

Arran del que s’ha esmentat anteriorment, la motivacié es pot definir com un estat
intern de l'individu influit per determinades necessitats i/0 creences que li generen
actituds 1 interessos favorables envers una meta, a més d’un desig que el condueix per
aconseguir—Ila amb dedicacio 1 esfor¢ continuat, perque li agrada i se sent satisfet cada
vegada que obté bons resultats (Madrid, 1999).

La definici6 que proposen Williams i Burden (1999, p. 18), la qual és
essencialment cognitiva, tanmateix encaixa dintre del marc del constructivisme social: es
presenta com un estat d’activacié cognitiva i emocional que produeix una decisio
conscient d’actuar i dona lloc a un periode d’esforg intel-lectual i/o fisic sostingut amb
I’objectiu d’assolir una meta préviament establerta.

En referéncia a la classificaci6 de la motivacié centrada en el procés
d'aprenentatge d’una llengua addicional, es presenta de forma esquematica a continuacio:

- Lamotivacio intrinseca es defineix com l'interés personal que té I’aprenent envers
I’adquisici6 o aprenentatge de la llengua addicional, sense estimuls externs que hi
puguin influir (De Beni i Mo¢, 2000). Altrament, és necessari subratllar els
components intrinsecs d’aquesta motivacié: la curiositat epistémica (Berlyne,
1971), la motivacié effectance (Harter, 1981), DI’experiéncia del flux
(Csikszentmihalyi, 1993) i I’interés (Ellis, 1994 i De Beni i Mog, 2000)

- La motivacio extrinseca, segons Gonzalez (1997, p. 100), correspondria al
subjecte que efectua conductes per a obtenir 1I’aprovaci6 o evitar sancions.

- La motivaci¢ interioritzada. Gonzalez (1997) 1 De Beni i Mo¢ (2000) destaquen
que pot ser considerada un tipus d’automotivacio, la qual es troba a mig cami entre
I’extrinseca i la intrinseca, i la manifesten els estudiants que han interioritzat
algunes actituds, valors o refor¢os que inicialment eren externs.

- Lamotivacio de control, segons afirma Alonso-Tapia (1991, p. 21-22), és aquella
en qué per als aprenents és important experimentar el fet d’actuar amb autonomia
durant el seu procés d'aprenentatge.

- La motivacié a [’exit, per a investigadors com Woolfolck i Mc Cune (1983), es
refereix a les accions que duu a terme I’aprenent per la necessitat d’obtenir exits

personals o aspiracions, les quals, si son satisfetes, provoquen una emoci6 i
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mantenen, d’aquesta manera, una adequada percepcio de les propies habilitats, a

més d’una correcta visio de la relacid entre constancia, resultat de l'aprenentatge

1 motivacio.

- La motivaci6 integradora empeny envers l'aprenentatge de la llengua addicional
amb I’objectiu de poder participar en la vida de la comunitat que la parla i poder—

se integrar en el teixit social i en les seves xarxes relacionals (Chini, 1996).

Pel que fa a les posteriors recerques sobre la motivacid, amb un canvi de
perspectiva, €s a dir, més orientades envers I’autoidentitat i autoconcepte que no pas el
procés, Dorney (2005) desenvolupa el Sistema Motivacional del Jo, on els desitjos
inicials es transformen en objectius per acabar convertint—se en intencions. Ddrney i
Ushioda (2009, p. 29) presenten tres dimensions del seu Sistema Motivacional: el Jo
ideal, on la classificacio tradicional inclouria la motivaci6 intrinseca i la integradora; el
Jo necessari, el qual estaria lligat amb la motivacio instrumental més extrinseca i, per
ultim, la Situacio de l'aprenentatge, relacionada amb I’ambient de 1'aprenentatge i els seus
actors (professorat, companys, curriculum de curs, etc.).

El model, d’altra banda, subratlla la complexitat individual de cada persona i la
seva relacié amb el context de la motivacid. Concretament, Ushioda (2009), citada a
Rodriguez (2014), afirma que “For anyone engaged in learning, being a ‘language
learner’ is likely to be just one aspect of their social identity or sense of self” (p. 815).

Altrament, Rodriguez (2014) afegeix que la teoria dels sistemes complexos (o
teoria del caos), lligada inicialment amb 1’ambit de les matematiques i traslladada al
sector de I’adquisici6 de segones llengiies, es presenta com una oportunitat per explorar
des d’un altre prisma diferents aspectes i variables individuals de 1’alumnat —com la
motivacio— o del professorat i, addicionalment, mostra implicacions directes en la
recerca de I’adquisicid de llengiies addicionals.

Esta teoria presenta una vision mds holistica de todo el proceso y sus diversos
componentes, la capacidad de adaptacion que posee la lengua al igual que los seres humanos, el
caracter dinamico, lo que confiere al sistema lingiiistico cambios inesperados y al mismo tiempo
la fuerza de autorregulacion y reorganizacion interna, y la contextualizacion (social, psicologica

e historica, entre otras) del fenomeno lingiiistico y de su aprendizaje (Rodriguez, 2014, p. 820)
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2.4 Influencia reciproca entre retroaccio correctiva escrita i motivacio

Des d’una perspectiva sociocultural, la RCE s’enfoca en el procés d’aprenentatge
més que no pas en el producte. Per tant, la retroaccid correctiva escrita es conceptualitza
com un progrés integrat i afectat pel context social de I'aprenentatge (Nassaji, 2021).

Per tal d’entendre com la retroaccié ajuda els aprenents, cal considerar la
complexitat de les circumstancies que els envolten, incloent—hi, per exemple, I’aula, els
docents, altres alumnes i els seus coneixements, experiéncies i bagatge compartit.

Altres aspectes que incideixen en els factors individuals dels processos
d'aprenentatge son els factors biologics i psicologics —edat, autoestima, ansietat, etc.—,
factors cognitius 1 factors afectius, en els quals es troben les actituds i la motivacid
(Caballero, Escobar i Masats, 2000).

Amb referéncia a la motivacid i la retroaccio, si s’obre el zoom i es percep la RCE
dins d’un context més ampli com ¢és I’avaluacié formativa, Alonso-Tapia (1997) afirma
que la forma en la qual els alumnes son avaluats constitueix, sens dubte, un dels factors
contextuals amb més influéncia sobre la motivacid6 o desmotivacié enfront dels
aprenentatges.

Per tant, la motivaci6 lligada amb la RCE pot variar en funcié de diferents factors.
Segons exposa Alcaraz (2015), pot ser modificada en funci6 del grau d’éxit o de fracas
de la tasca, ates que qualsevol avaluacio en general, i retroaccid en particular, implica un
judici sobre la qualitat de la tasca.

En aquest sentit, el judici ha de ser acompanyat de comentaris i/0 suggeriments
que posin de manifest la rellevancia del contingut de la retroaccioé i no unicament de
comentaris afectius —per exemple: molt bé!—, si no son contextualitzats, ja que la
finalitat de la RCE, relacionada amb la motivacio, és el manteniment de la motivacio
intrinseca o interioritzada, en detriment de la motivacio extrinseca.

En aquest sentit, la RCE permet aprendre a superar els errors; aixo vol dir que ha
de ser significativa, entenedora i propera en el temps amb ’objectiu de proporcionar a
I’alumnat un sentiment d'autoregulaci6 de ’aprenentatge i, d’aquesta manera, potenciar
la seva autonomia i, en conseqiiéncia, també la seva motivacié intrinseca o interioritzada.
L’alumnat ha de ser conscient que té un rol central en el procés d’aprenentatge; per tant,
aquest procés depén d’ell i no de factors externs aleatoris. Ha d’estar segur que amb el
seu esforg, els seus coneixements i les seves habilitats pot determinar el grau d’¢xit de la

tasca.
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En la mateixa linia, el grau de control que els aprenents poden tenir sobre la fase
final d’una avaluaci6 formativa, de la qual forma part la retroaccid correctiva, és a dir, la
qualificacio, és fonamental a I’hora de fomentar I’autoestima i de no tenir efectes negatius
sobre la motivacio intrinseca dels aprenents. Es necessari, doncs, que els agents
involucrats en aquesta fase intentin objectivar el maxim possible els criteris de
qualificacié amb 1’objectiu que els alumnes tinguin la seguretat que estan desenvolupant

la tasca segons la forma indicada.
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3. Objectius i preguntes d’investigacio

Objectiu general

Analitzar la influéncia de la retroaccid correctiva escrita en la motivacio de
l'alumnat de catala com a llengua addicional a les aules d'acollida accelerada, amb la
finalitat d'identificar estratégies i eines didactiques que afavoreixin la implementacid

efectiva de la retroacci6 correctiva escrita durant el procés d'aprenentatge de la llengua.

Objectius especifics
1. Identificar les estrategies i les eines didactiques que el professorat de catala com
a llengua addicional utilitza per a la retroaccid correctiva escrita a les aules
d’acollida accelerada.
2. Examinar l'impacte d’aquestes estrategies i eines didactiques en la motivaci6 de

l'alumnat de catala com a llengua addicional a les aules d'acollida accelerada.

Preguntes d'investigacio

De quina forma influeix la retroaccid correctiva de l'expressid escrita en la
motivacido de l'alumnat de catala com a llengua addicional a les aules d'acollida
accelerada?

Quins tipus d'estrateégies i quin tipus d’eines es podrien implementar, durant el
procés d'ensenyament-aprenentatge, per a activar o estimular la motivaci6é mitjangant la
retroaccio correctiva de 1'expressio escrita?

Quina seria la manera més adient d'utilitzar la retroaccid correctiva en l'expressio
escrita amb la finalitat d'activar, o mantenir, la motivacio intrinseca de 1'alumnat amb el

catala com a llengua addicional a les aules d'acollida accelerada?
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4. Metodologia

El tipus de metodologia que es desenvolupa en aquesta recerca €s la definida com
a mixta. S hi utilitza una eina quantitativa —qiiestionari, en el qual gairebé la totalitat de
les preguntes son tancades— 1 una eina qualitativa, com ¢&s el diari de camp.

Sovint s‘estableixen combinacions d'ambdos enfocaments i s’associen els
resultats. Per tant, l'interés de combinar la investigacié de caire quantitatiu i qualitatiu se

centra a tenir un coneixement més ampli, millor i més complex sobre la recerca efectuada

(Flick, 2012).

4.1 Context i participants

El centre on s’ha efectuat la recerca és I'Institut Escola (IES) El Moli, situat al
districte de Nou Barris (Barcelona), en particular al barri de la Prosperitat. Aquest IES es
caracteritza per ser un centre d’alta complexitat en un context lingiiistic on el 86,1 % de
la poblaci6 juvenil, entre 15 i 34 anys, té el castella com a llengua habitual; el 5,1 % el
catala, i el 4,7% altres llengiies, segons 1’enquesta especifica per a joves impulsada per
I’ Ajuntament de Barcelona (2020).

Pel que fa, concretament, al grup de participants en la recerca, son alumnes entre
13 1 16 anys de I’aula d’acollida accelerada (AAA), nouvinguts, que parlen llengiies no
romaniques i no tenen cap coneixement de la llengua catalana ni castellana; a més, hi ha
dues alumnes pakisteneses amb una greu mancancga d’alfabetitzacio. Assisteixen al segon

torn d’AAA (del 3 de febrer al 20 de juny de 2025).

4.2 Instruments

Per poder dur a terme la recerca s’han escollit i utilitzat dues eines
complementaries: d’una banda, el diari de camp —enllacat amb la metodologia
qualitativa, la qual pot aconseguir un desenvolupament del pensament critic i reflexiu, de
manera que les transformacions socials es poden assolir a partir de les practiques escolars
(Espinoza, 2020) —i, de D’altra, el qiiestionari (vegeu 1’annex 1)— lligat amb la
metodologia quantitativa.

El diari de camp és un instrument que s’ha cregut adient utilitzar per a I’observacio
a I’aula (Alberich i Garcia, 2020; Flick, 2007; Fons i Buisan, 2012). S’hi anota la
informacié per, posteriorment, classificar-la 1 analitzar-la. Aquestes notes s’han
d’escriure el més immediatament possible, atesa la fragilitat de la memoria i1 la seva

manca de fiabilitat (Alberich i Garcia, 2020). La produccid, doncs, estda marcada
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principalment per la percepcio i la presentacié selectiva de la investigadora. En aquest
sentit, la seleccio es refereix no solament als aspectes que es deixen fora, sind, sobretot,
a aquells que es reflecteixen a les notes sobre el que fan les persones que s’estan
observant, el que diuen i el context on es desenvolupen les situacions observades (Flick,
2007).

En conseqiiéncia, la redaccio del diari de camp esta guiada per aquells elements
—categories— que s’han identificat préviament com a rellevants per desenvolupar una
recerca. Per tant, és un instrument que registra dades empiriques i, a més dels fets
observats, també s’hi registren reflexions propies de la investigadora sorgides en el procés
de I’escriptura (Alberich i Garcia, 2020).

Pel que fa a l'observacid a I’aula com a context d’on extreure el material per a
poder dur a terme el diari de camp, es registren unes unitats d’observacio —categories—
amb la finalitat de recollir de forma sistematica aquells aspectes de la practica docent més
rellevants per als objectius de la recerca (Fons i Buisan, 2012). Concretament, les
categories que s’han tingut en compte son les seglients:

1) Les instruccions abans de la tasca d’expressio escrita.

2) Les instruccions per dur a terme la RCE.

3) La comunicacid posterior, entre les professores i 1’alumnat, sobre la RCE —
aspectes lingtiistics, de comunicacid no verbal, afectius.

4) La llengua utilitzada en aquesta interacci6 oral per les professores-tutores.

5) Les dinamiques del grup classe durant la fase de RCE.

Pel que fa a les caracteristiques del qliestionari, s’ha dissenyat I’eina seguint el
Model de Motivaci6 del Jo (Dorneyi, 2009) i tenint en compte les pautes d'intervencio
sobre la motivacié académica de Gonzalez-Torres (1997). Concretament, el model de
qiiestionari, anomenat MAALE (Motivacio i actituds en l'aprenentatge d’una llengua
estrangera), ha estat pilotat i és un punt de referéncia quant a qiiestionaris orientats a
esbrinar possibles correlacions entre variables afectives com la motivacio i les actituds
envers la llengua addicional. A més, també permet, segons Reyna i Emilia (2010), trobar
correlacions entre variables motivacionals, académiques i culturals, com ¢és el cas
d’aquesta recerca. Altrament, s’hi han afegit aspectes relacionats amb 1’autoregulacié de
l'aprenentatge en I’ambit académic (Gonzalez Torres, 1997).

Per tant, el disseny del qiiestionari s’ha pensat amb 1’objectiu de recollir dades
biografiques molts essencials dels participants, sobre el coneixement de les llengiies, el

tipus 1 grau de motivacio, les preferéncies en 1’s de les diferents habilitats lingiiistiques

23



—expressio oral, expressio escrita, comprensio lectora i comprensié oral—, actituds i
factors socioculturals, actitud envers la metodologia d'aprenentatge i la retroaccié de
I’expressio escrita, i la seva influéncia reciproca amb la motivacio.

Amb refereéncia a la redaccid d’aquest instrument, s’ha considerat el fet que
I’alumnat a qui va dirigit t¢ un nivell llindar A1, segons el Marc Comu de Referéncia
Europeu de les Llengiies (MCREL). Per tant, s’han adoptat técniques de lectura facil
(Mateu i Salvador, 2018) com a recurs per facilitar la comprensio lectora.

El qiiestionari esta dividit en tres blocs. Al primer bloc, s’hi troben preguntes
relacionades amb de I’edat, el pais d’origen, la llengua L1 i els coneixements lingiiistics
d’altres llenglies addicionals. A més, es fa referéncia a I’ambit de relacidé social i
lingtiistica de 1'is del catala fora del context escolar.

El segon bloc se centra en el tipus de motivacio. S’hi proposen respostes amb dues
opcions —afirmativa o negativa— a la pregunta: Per que estudies catala? Seguidament,
es consulta, de manera for¢a esquematica, sobre la disposicid envers quatre habilitats
lingiiistiques: parlar, escriure, llegir i escoltar.

En el tercer 1 ultim bloc, s’aborda el tema de la retroaccid correctiva en 1I’ambit de
I’expressio escrita. Es demana I’opinié de I’informant utilitzant una escala de Likert (4.
Hi estic totalment d’acord, 3. Hi estic d’acord, 2. No hi estic d’acord, 1. No hi estic gens

d’acord).

4.3 Procediment de recollida de dades

En relaci6 amb I’instrument quantitatiu dels qiiestionaris, se’n van realitzar tres
d’ideéntics: qiiestionari 1 —Q1— (diagnostic), el 28 de marg¢ de 2025, amb 15 participants;
qiiestionari 2 —Q2—, el 2 d'abril, amb 15 participants i qiiestionari 3 —Q3—, el 16 de
maig amb 13 participants.

Els participants de la mostra els van emplenar individualment amb fulls de paper
a I’aula. Les taules estaven col-locades en forma de U i les professores, en codocéncia,
ajudades en algun cas molt concret per la mentora —investigadora que condueix la
recerca—, van intervenir en 1’explicacio lingiiistica d’algun enunciat o pregunta només
en el cas que 1’alumne participant no pogués respondre allo que se li demanava, ates que

el seu nivell lingiiistic en catala era un nivell llindar.
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Pel que fa a I’eina qualitativa, el diari de camp, s’ha utilitzat amb la finalitat de
copsar elements qualitatius de la tasca que duen les professores a I’aula amb relacio a la
retroaccio correctiva escrita. La primera entrada del diari es va plasmar el 2 d’abril
coincidint amb el qiiestionari Q2 i la segona entrada es va redactar el dia 16 de maig
també coincidint amb el qiiestionari Q3. Per tant, si es té en compte que les vacances de
Setmana Santa van ser del 12 al 21 d’abril, el temps lectiu entre les dues entrades és de

quatre setmanes i escaig.

S. Resultats i discussio

En aquest apartat es presenten els resultats, 1 la seva discussio, al voltant de les
dues eines emprades per dur a terme la recerca. En primer lloc, el diari de camp com a
instrument qualitatiu i, posteriorment, els qiiestionaris Ql, Q2 i Q3 com a eines

quantitatives.

5.1 Diari de camp

A proposit de la data de la primera entrada, (vegeu I’annex 2) —2 d’abril de
2025—, a I’aula hi s6n 15 alumnes.

S’ha de considerar que es plasma tan sols quatre dies després que acabi el Ramada
—29 de marg. El fet que la major part de I'alumnat (53 %) professa la religié musulmana
1 segueix els preceptes del Ramada influeix de forma rellevant en el seu seguiment
escolar. Concretament, durant aquest periode del Ramada no van assistir a classe, amb
les conseqiiéncies que aix0 pot suposar en el seu procés d’aprenentatge i en la seva
integraci6 social en la comunitat educativa i en les dinamiques de la seva aula, sobretot
tenint en compte que feia tot just quatre setmanes que havia comengat el curs.

Quant a la disposicio de 1’aula, les taules estan col-locades en forma de U, cada
alumne en té una i estan asseguts un al costat de I’altre. A més, tenen una pissarra
analogica a ’aula, retoladors per escriure-hi i un ordinador situat al lateral de la pissarra
perpendicularment amb un projector. La qualitat de tot el material esmentat és forca
escassa.

Pel que fa la posicid a I’aula de la investigadora, la qual també té el rol de mentora
per a I’observacio, €s en una taula al raco esquerre de 1’aula, darrera de la formacié en U.

La sessio d’observacio per elaborar el diari de camp va durar 1 h i 15 minuts;

concretament, de 10 a 11.15 h del mati (just abans de I’hora del pati). Cal subratllar que

25



durant la sessio la investigadora només va adoptar el rol d’investigadora i no de mentora,
ja que no va fer cap mena d’intervencio.

A les parets de 1’aula, i també¢ a les del passadis que condueix a ’aula, s hi troben
penjats fulls amb la descripci6 del trets personals fonamentals de cada alumne amb la
fotografia. Aquest material ha estat realitzat pels mateixos alumnes amb la intencid
d’involucrar 1’alumnat en D’ambient escolar utilitzant el catalda com a llengua
instrumental.

A continuacid, s’aborden les cinc categories d’analisi esmentades anteriorment a
I’apartat metodologic 4.2 Instruments.

1) Les instruccions abans de la tasca d’expressio escrita

La Irene explica oralment, i en detall, les instruccions de la tasca escrita que han
de redactar els alumnes individualment i, alhora, les escriu esquematicament a la pissarra.

En particular, la tasca és la redaccié d’un text sobre la descripcié d’un amic o
amiga (vegeu I’annex 3, el qual conté mostres de la tasques realitzades per 1’alumnat),
segons el nivell A1 del MCREL, en la qual hi ha d’haver: nom, edat, d’on és —pais o
ciutat—, com ¢és —fisicament i de caracter—, on viu ara, amb qui viu (familia) i que li
agrada o no li agrada. Ha de tenir aproximadament 70 paraules.

La Irene indica que tenen uns 20 minuts per fer-la; pero, si els cal una mica més
de temps, no s’han d’amoinar perque el tindran. I, finalment, els pregunta si tenen cap
mena de dubte abans de comengar la redacci6. Cap alumne no pregunta res.

La tasca I’han d'escriure cadasct en un full de la llibreta que els proporciona I’IES.

2) Les instruccions per dur a terme la RCE

Finalitzada la tasca, I’ Ana els dona individualment un full d’autocorreccio de la
redaccid (vegeu I’annex 4). Explica detalladament el que conté el full: nombre de
paraules, comprovacié d’estructures relacionades amb els punts que havien de tractar: la
descripcio i els gustos amb exemples concrets —aspectes léxics 1 gramaticals—, més un
punt sobre 1’ortografia —I’1s de les majuscules.

Aquest full representa, de forma molt sintetica, el tipus de RCE focalitzada
dirigida i, a més, indirecta. Pel que fa a la RCE focalitzada dirigida, és forca emprada en
contextos d'ensenyament de llengiies addicionals (Bitcherner, 2022), com s’ha descrit al
marc tedric (vegeu l’apartat 1.2.). La RCE es centra en un o diferents aspectes de
contingut gramatical o léxic, en el cas d’aquesta recerca en concret, que s’han impartit en
llicons previes. Per exemple, la conjugacio dels verbs en present i 3a persona d’indicatiu

o bé el adjectius per descriure una persona.
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Dr’altra banda, hi ha la dimensi6 indirecta de la RCE, en la qual s’aporten pistes o
suports, com ara el full d’autocorreccié, amb la intencié que 1’alumnat descobreixi quins
son els errors 1 entengui per qué els ha comes. D’aquesta forma, activa el seu procés
d'autoregulacio de l'aprenentatge i incrementa, consegiientment, la seva motivacid
intrinseca o interioritzada.

L’ Ana proporciona la narrativa del procés de la RCE: diu als alumnes que ara ells
i elles son els professors i professores; per tant, han de corregir. D'aquesta manera, les
professores-tutores concedeixen el rol central a [’alumnat del propi procés
d’aprenentatge.

Aixi doncs, cada alumne, amb el full d’autocorreccid corresponent, segueix les
instruccions. Per exemple:

-Pots escriure, al mateix full que has escrit la redaccid, les correccions.

-Si no has posat per exemple I’edat, escriu-la.

-Pots marcar/subratllar amb un color diferent 1’error.

-Fixa't que hi posa, al full d’autocorreccio.

A més, ’Ana i la Irene repeteixen constantment aquest concepte: “Es important
que reflexioneu sobre el que esteu fent, sobre els errors que heu comes i per que. Vosaltres
penseu, €s important.”

3) La comunicacio posterior, entre les professores i [’alumnat, i entre alumnat,
sobre la RCE —aspectes lingiiistics, de comunicacio no verbal, afectius—

Durant la fase d’acompliment de la RCE, la comunicacié entre professores i
alumnat, i entre el mateix alumnat, és molt activa. Els intercanvis conversacionals son
intensos i, de vegades, es poden arribar a fer nosa els uns als altres.

Cal destacar la interacci6 entre companys i companyes, les preguntes que es fan,
com s’ajuden entre ells i elles si no han entés alguna cosa o si tenen cap dubte. Finalment,
si no arriben a una conclusi6 satisfactoria, demanen ajuda a les professores.

Entre I’alumnat de diferent origen lingiiistic intenten parlar en catala entre ells. Si
no aconsegueixen una comprensi¢ mutua, poden passar a una llengua pont: anglés,
frances, castella o rus. En canvi, els de la mateixa comunitat lingiiistica utilitzen la llengua
propia en comu.

Pel que fa a aspectes de la comunicacidé no verbal, tant les professores com
I’alumnat fan servir sobretot la gesticulaciéo manual i la facial. Empren, també, imatges

que projecten a la pissarra per reforgar la comprensid del missatge.
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D’altra banda, I’aspecte emocional ¢és forca present en el conjunt de les
interaccions orals a I’aula. L’Ana 1 la Irene proporcionen la RCE tenint ben present la
importancia del tipus de llenguatge —verbal o no verbal— des d’una vessant afectiva i,
per tant, personalitzant aquest aspecte de la retroaccid segons les caracteristiques de cada
alumne amb la finalitat de reforcar la seva autoestima i, en conseqiiéncia, la seva
motivacio intrinseca.

4) La llengua utilitzada en la interaccio oral per les professores-tutores

La llengua emprada per part de les dues professores-tutores la major part del
temps ¢s el catald; per tant, el catala s’utilitza a I’aula com a llengua vehicular.

Només si €s absolutament necessari perque es bloqueja la comunicacié utilitzen
una llengua pont: anglés o frances, amb els alumnes. Tanmateix, abans d’arribar a aquest
punt, demanen ’ajuda a altres alumnes perqué s’ajudin entre parells.

5) Les dinamiques del grup classe durant la fase de RCE

En una primera fase, ’alumnat fa una autocorreccio individualment de la seva
tasca tenint en compte les instruccions donades. Posteriorment, quan ja ha acabat la
primera fase, comparteixen amb altres companys i companyes la retroaccié que han dut
a terme. Normalment, parlen amb la persona o persones que tenen al costat; pero, també,
poden compartir dubtes o experiéncies amb altres alumnes que no seuen a prop. Ho fan
des del seu lloc —cridant— o bé s’aixequen per poder parlar millor amb I’altra persona.

L’Anai la Irene es divideixen el grup i passen un per un per verificar que estiguin
duent a terme la tasca de RCE de forma adient; responen les preguntes que els plantegen
els aprenents; aclareixen dubtes, o bé fan propostes de millora.

Finalment, tota la classe posa en comu, oralment, aquells aspectes de la RCE que
han trobat més rellevants i, després, els escriu a la pissarra el mateix alumnat.

Posteriorment, de forma individual, cada alumne torna a escriure en net la seva redaccio.

La segona entrada al diari de camp és del 16 de maig de 2025. Aquest cop a I’aula
hi ha menys alumnes, només sén 13.

Quant a la disposicio de I’aula, és la mateixa que la de la primera entrada.

Pel que fa al personal docent, hi son presents les m professores-tutores —I’Ana i
la Irene— en codoceéncia, més la mentora —en aquest cas concret també té el rol
d’investigadora que duu a terme la recerca d’aquest TFM. Cal subratllar que la duracié

de I’observacio per elaborar el diari de camp és d’1 hora—de 10 a 11 h—, immediatament
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abans de I’hora del pati. A més, s’ha d’afegir que és divendres i tot just abans han fet una
hora d’esport: estan forga cansats.

A continuacid, s’aborden les cinc categories d’analisi esmentades anteriorment a
I’apartat metodologic 4.2 Instruments.

1) Les instruccions abans de la redaccio de la tasca d’expressio escrita

Aquest cop, a diferéncia de la primera entrada al diari, I’Ana i la Irene projecten
els punts principals que ha de contenir la tasca escrita: salutacio, fer una proposta de dues
activitats a un amic/amiga, indicar lloc i hora de les dues activitats, preguntar si li sembla
bé i comiat —dir adeu. El titol de la tasca és: Convida un amic o una amiga a fer dues
activitats junts. Cal dir que aquesta tasca esta plantejada en funcio6 dels parametres de la
prova certificativa de nivell A2 —MCREL— que hauran de fer tres setmanes més
endavant (vegeu-ne algunes evidéncies a I’annex 5).

Les professores-tutores comencen amb 1’exemple d’un joc de rol en el qual
simulen que son dues adolescents que s’escriuen whatsapps per quedar i aborde’n tots els
punts que ha de contenir la tasca. La reflexio de 1’observadora sobre el joc de rol és que
resulta pertinent i constitueix un correcte suport de la comunicacio6 no verbal, per a ajudar
el grup classe a entendre el que han de redactar a la tasca, en general, i més concretament
avui que estan forga cansats.

Un cop I’Ana i la Irene estan segures que el grup ha entés el que ha de fer,
conviden I’alumnat perque surti a la pissarra per a escriure suggeriments sobre que es pot
redactar a cada punt indicat a la proposta de I’activitat.

La L. aixeca la ma i surt a la pissarra per escriure la salutacio: “Hola,...! Com va,
tot bé?”. Després el X. fa una proposta oral d'una activitat. Li fa una mica de vergonya
sortir a la pissarra, pero la resta de la classe 1’anima perque surti i escriu a la pissarra:
jugar a basquet. A continuacio, d’altres companys i companyes surten a la pissarra i també
escriuen propostes. La resta d’alumnes les copien a la seva llibreta en un full que serveix
d’esborrany.

S’ha de destacar que aquesta vegada, comparada amb la primera observacid per
al diari de camp, I’ Ana i la Irene introdueixen elements caracteristics de la RCE indirecta
ja a la fase de les instruccions. Per exemple, el X. escriu a la pissarra la proposta
d’activitat: “*Vols menjar al Mc Donalds”, com a pregunta perd sense col-locar-hi
I’interrogant. La Irene li torna a formular la mateixa pregunta exagerant una mica
I’entonacio: “Vols menjar al Mc Donalds? Es una pregunta?” Llavors, el X. s'adona que

no ha posat el signe d’interrogacio i el posa.
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2) Les instruccions per dur a terme la RCE

Després que 1’alumnat hagi redactat la tasca, la Irene els dona individualment un
full d’autocorreccio de la redaccid (vegeu I’annex 6). Explica detalladament el que conté
el full: verificacié d’estructures relacionades amb les funcions comunicatives que havien
de tractar, recompte de les paraules —entre 60 i 80 paraules—, comprovacié amb
exemples concrets d’aspectes léxics 1 gramaticals, més dos aspectes sobre 1’ortografia —
el signe d’interrogacio i les majuscules amb els noms propis.

Tal com a la descripci6 de la primera entrada del diari, el full d’autocorrecci6 de
I’annex 6 representa, de forma molt sintética, el tipus de RCE focalitzada dirigida i, a
més, indirecta.

Coincidint amb el mateix procediment patré de I’entrada numero 1 del diari de
camp, I’Ana proporciona la narrativa del procés de la RCE. Diu als alumnes que ara ells
i elles son els professors i professores; per tant, han de corregir. D'aquesta manera, les
professores-tutores concedeixen el rol central a [’alumnat del propi procés
d’aprenentatge.

Aixi doncs, cada alumne, amb el full d’autocorreccid corresponent, segueix les
instruccions. Per exemple:

-Pots escriure, al mateix full que has escrit la redaccio, les correccions.

-Mira si ho has fet bé.

-Si hi ha algun error, corregeix-lo 1 posa-ho bé.

-Pots marcar/subratllar amb un color diferent 1’error.

-Fixa’t que hi posa, al full d’autocorreccio.

-Sino ho saps fer tu sol, pregunta al teu company primer i després, si no te’n surts,
ami o a la Irene.

A més, ’Ana i la Irene repeteixen constantment aquest concepte: “Es important
que reflexioneu sobre el que esteu fent, sobre els errors que heu comes i per que. Vosaltres
penseu, €s important.”

En referéncia a les categories 3) La comunicacio posterior, entre les professores
i l’alumnat, i entre alumnat, sobre la RCE —aspectes lingiiistics, de comunicacio no
verbal, afectius—, 4) La llengua utilitzada en la interaccio oral per les professores-
tutores 1 5) Les dinamiques del grup classe durant la fase de RCE, es troben forga
similituds amb la primera entrada del diari.

Com a diferéncies rellevants, es podria destacar la major ajuda en quantitat, i

qualitat, entre I’alumnat en el punt 3; per tant, hi ha una menor dependencia de les
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professores. En aquest sentit, es podria deduir que hi ha un increment de 1'expertesa en
I’us de les eines i de la metodologia de la RCE; és a dir, una major autoregulacio envers
el propi procés d'aprenentatge. En el punt 4, I’Ana i la Irene cada cop han d’utilitzar
menys una llengua pont en la interaccié oral amb el grup, ateés I’increment d’habilitats i
coneixements lingliistics de I’alumnat. I, finalment, pel que fa al punt 5, I’nic canvi
rellevant és un augment de la participacid activa en classe oberta per part de les tres
alumnes pakistaneses amb un index d'alfabetitzacié menor que els seus companys. Aquest
fet tamb¢ apunta cap a un increment d’habilitats i coneixements lingiiistics d’aquestes

tres noies 1, sobretot, I’augment de I’autoestima i la confianca en elles mateixes.

5.2 Qiiestionaris
A proposit de ’eina quantitativa, a continuacié es presenta ’analisi dels tres
qiiestionaris efectuats per a aquesta recerca: qliestionari 1 —QIl— (diagnostic),

qiiestionari 2 —Q2— i qiiestionari 3 —Q3.

5.2.1 Qiiestionari 1
El primer qiiestionari —Q1— (diagnostic), el qual duen a terme 15 participants
el 28 de marg de 2025, aporta les dades que es mostren a continuacio.

Al primer bloc, s’hi troben preguntes relacionades amb el genere, I’edat, el pais
d’origen, la llengua L1 i els coneixements lingiiistics d’altres llengiies addicionals. En els
grafics 1, 2, 3 i 4 es resumeix quantitativament (en percentatge i, a més, en Xxifres
absolutes) la distribucid per genere, edat, pais d’origen, llengua L1 i coneixements
lingtiistics d’altres llengiies addicionals dels 15 alumnes que han emplenat el qiiestionari.

Concretament, s’observa que hi ha una participacié equilibrada entre nois i noies
en I’estudi i la majoria tenen entre 13 1 15 anys (70 %). Pel que fa al pais d'origen, el pais
amb més alumnes és el Pakistan (46 %), seguit de la Xina (20 %).

En referéncia a la llengua L1, I'urda és la més nombrosa, amb el 46 %, i a
continuaci6 el mandari, amb un 20 %. En canvi, quant a les llengiies addicionals en les
quals tenen coneixements els participants al qiiestionari, destaquen 1’anglés 38 %, el
castella 17 % —coneixement nivell A1— i I’hindi, juntament amb el panjabi, amb un 14

% cadascuna. A més, dues de les alumnes van afegir que sabien: “una mica de catala”.
b
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Grafic 1. Distribuci6 de I’alumnat per génere —Q1—
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Grafic 2. Distribucié de I’alumnat per edat —Q1—
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Grafic 3. Distribuci6 de I’alumnat per pais d'origen —Q1—
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Grific 4. Distribuci6 de I’alumnat segons la llengua L1 —Q1—
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Grafic 5. Distribuci6 de 1’alumnat pel coneixement de llengiies addicionals —Q1—
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El grafic 6 indica el grau de satisfaccio dels participants al respondre a la pregunta:

“T’agrada...?”, sobre quatre habilitats lingiiistiques: parlar, escriure, llegir 1 escoltar.
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Grafic 6. Distribuci6 de 1’alumnat segons la satisfaccié sobre les habilitats lingiiistiques
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Tal com es pot observar, I’habilitat que més agrada és la d’escriure, amb 13
respostes positives (86,6 %), seguida de parlar 1 llegir, amb 10 respostes (66 %) que han
escollit molt. En canvi, I’habilitat d’escoltar é€s la que menys agrada, amb 4 respostes (26
%) que han contestat gens, mentre que en les altres habilitats només han respost gens 1
cop (6,6 %); a més, només 8 participants (53 %) han elegit I’opcid molt, resultat menor
respecte a les altres habilitats.

A continuacid, es presenta el grafic 7, en el qual es planteja la pregunta: Per que
estudies catala?, amb 1’objectiu d’esbrinar el tipus de motivacié que té I’alumnat que ha
participat al qiiestionari.

Grafic 7. Tipus de motivacid envers l'aprenentatge del catala llengua addicional —Q1—
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Llegenda
A. Perqueé m’agrada viure en un lloc on parlen catala.
B. Perque és més facil entendre el que diu la gent fora de 1’escola (quan vaig a comprar o al
metge, quan jugo al parc...).
C. Perque necessito saber catala per anar a 1’escola.
D. Perque si sé parlar catala podré tenir una feina més bona.
E. Perqué necessito el catala per tenir un diploma de I’escola.
F. Perque puc fer amics que parlen catala.
G. Perqué m’agrada estudiar catala.
H. Perque m’agrada escoltar musica en catala.
I. Perqué m’agrada mirar series, pel-licules en catala.
J. Perqueé m’agrada seguir Tik Tok, Instagram, etc. en catala.
K. Perque vull poder escriure whatsapps/correus electronics en catala.

A la resposta A. Perqué m’agrada viure en un lloc on parlen catala responen
afirmativament el 86 % de participants envers el 13 % que responen negativament. Dintre
d’aquest ambit s’hi podria afegir la resposta F. Perqué puc fer amics que parlen catala,
lligada amb D’actitud envers la comunitat lingiiistica i la motivaci6 integradora, amb un
resultat del 80 % de respostes positives i el 20 % de negatives.

Pel que fa a la resposta B. Perque és més facil entendre el que diu la gent fora de
[’escola (quan vaig a comprar o al metge, quan jugo al parc, etc.) també s’hi troba un
gruix de respostes que es decanten pel si —73 %—, 1 un 26 % que, en canvi, contesten
amb un no. Les dades apunten a una elecci6 de la motivacié instrumental i/o integradora.

Les respostes C. Perque necessito saber catala per anar a l’escola, D. Perque si
sé parlar catala podré tenir una feina més bona i E. Perque necessito el catala per tenir
un diploma de [’escola segueixen la mateixa tendéncia que les anteriors. Respectivament,
el 86 %, el 93 % i el 86 % de les respostes son afirmatives, enfront del 13 %, el 13 % 1 el
0 % de negatives. Les respostes estan associades amb la motivaci6 instrumental, a més
del concepte del “Jo hauria de...”, segons el Sistema motivacional del Jo (Dorneyi, 2005).

En referéncia a les respostes G, H i I, relacionades amb la motivacid intrinseca
afectiva o d’interés cultural,no es veu reflectida una hegemonia de resultats.
Concretament, la resposta G. Perque m’agrada estudiar catala obté una valoracid
positiva for¢a més elevada —80 % en total— que les respostes negatives —el 20 %. En
canvi, la resposta H. Perque m’agrada escoltar musica en catala 1 la resposta I. Perque
m’agrada mirar series, pel-licules en catala assoleixen un resultat més equilibrat:
respectivament, el 46 % siiel 53 % no —resposta H—1iel 46 % siiel 53 % no —resposta

I—.
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A proposit de la resposta J. Perque m’agrada seguir Tik Tok, Instagram, etc. en
catala, relacionada amb 1’0s de les xarxes socials, les dades que hi apareixen trenquen les
tendencies, juntament amb la resposta H —tot i que en aquest cas el resultat és molt
equilibrat, perqué les respostes negatives superen les afirmatives. Es a dir, el 80 % dels
participants contesten que no els agrada seguir les xarxes socials en catala i el 20 %, que
si. Alhora, a la resposta K. Perqueé vull poder escriure whatsapps/correus electronics en
catala, més lligada amb les xarxes socials pel que fa als whatsapps, tamb¢ es pot observar
una tendéncia envers les respostes negatives, amb un total del 73 %, mentre que el 26 %
son afirmatives. Tot 1 aixo, la tendéncia no és tan marcada com en la pregunta J.

En resum, segons una classificaci6 depenent del tipus de motivacid, en la resposta
A. Perque m’agrada viure en un lloc on parlen catala i F. Perqué puc fer amics que
parlen catala hi destaca una motivaci6 integradora. En canvi, la resposta B. Perque és
més facil entendre el que diu la gent fora de l’escola (quan vaig a comprar o al metge,
quan jugo al parc, etc.) tindria aspectes dels tipus de motivacidé integradora i/o
instrumental.

Pel que fa a les respostes C. Perque necessito saber catala per anar a l’escola, D.
Perqueé si sé parlar catala podreé tenir una feina més bona, E. Perque necessito el catala
per tenir un diploma de l’escola i K. Perque vull poder escriure whatsapps/correus
electronics en catala, reflecteixen una motivacid instrumental.

Finalment, les respostes G. Perque m’agrada estudiar catala, H. Perque
m’agrada escoltar musica en catala 1 1. Perque m’agrada mirar series, pel-licules en
catala, juntament amb la J. Perque m’agrada seguir Tik Tok, Instagram, etc. en catala,
relacionada amb 1’Gs de les xarxes socials amb un matis digital/social, es caracteritzen
per una motivacié intrinseca d’interés personal, afectiu o cultural.

En conclusio, les dades mostren un predomini de la motivacié instrumental (com
la utilitat per a I’escola, la feina o la comunicacié quotidiana), amb alts percentatges de
respostes afirmatives. A més, s’hi observa una motivacid integradora notable,
especialment en relacié amb I'entorn i la possibilitat de fer amics, fet que indica una
valoracio positiva de la convivéncia lingiistica.

Tanmateix, la motivacié intrinseca presenta resultats més diversos: mentre que
estudiar catala agrada a molts, [’as cultural (musica, series) genera respostes més
dividides. On hi ha una davallada clara és en la motivacié per usar el catala en I’ambit
digital i de xarxes socials —especialment amb TikTok i Instagram—, un espai on el catala

no sembla tenir una presencia rellevant o atractiva per a I’alumnat.
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El grafic 8 presenta les opinions de I’alumnat sobre la tasca escrita 1 el tipus de
RCE que se’n fa.

Grafic 8. Distribucié d’opinions de I’alumnat sobre la tasca escrita 1 la seva retroaccid
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Elaboraci6 propia
Llegenda

A. La tasca d'escriure €s molt facil.

B. Les professores expliquen molt bé com és la tasca escrita.

C. Estudio catala perque vull tenir bones notes.

D. Entec jo sol/a quines coses no faig bé.

E. La correccio de les professores m’ajuda a entendre els errors.

F. Quan entenc els errors després tinc més ganes de fer la tasca escrita segiient.

G. No vull entendre els errors. Vull treure bones notes.

H. Estudio molt per fer bé la tasca.

I. No m’importa treure bones notes.

J. M’agrada quan les professores em diuen que faig bé la tasca i em diuen: molt bé!.
K. M’agrada quan les professores m’expliquen per que no faig bé alguna cosa.

L. Per mi és important pensar jo sol/a en els errors que faig i trobar la forma correcta.

A proposit de la qiiesti6 sobre la relacio entre els conceptes de tasca escrita 1
retroaccid correctiva escrita (RCE), les dades ofereixen informacié sobre les opinions
dels participants al qiiestionari inherents als dos temes esmentats.

Concretament, a I’enunciat A. La tasca d’escriure és molt facil, el 79 % de les
opcions pertanyen a la franja positiva, entre “hi estic totalment d’acord” 1 “hi estic

d’acord”. Es reflecteix un autocontrol de l'aprenentatge, juntament amb l'aspecte de
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l'autoconcepte del “Jo ideal”, segons el Sistema motivacional del jo (Dorney i Ushioda
2009).

A TI’afirmacid B. Les professores expliquen molt bé com és la tasca escrita, lligada
amb el tipus de RCE —focalitzada dirigida i, a més, indirecta—, amb 1’aportacid per part
de les professores del full amb pistes i suport per a la correccid, s’obté el 86 % de 1’opcid
“hi estic totalment d’acord” i només el 6 % de 1’opcid “no hi estic gens d’acord”.

Relacionada amb I’enunciat B, a I’afirmacioé E. La correccio de les professores
m’ajuda a entendre els errors, destaca 1’opcid del 66 % de “hi estic totalment d’acord”,
el 20 % “hi estic d’acord” i el 6 % “no gaire d’acord”, i enllaga també amb la RCE
indirecta, com 1’afirmacio B anteriorment esmentada.

Aqui també¢ s’hi trobaria 1’enunciat F. Quan entenc els errors després tinc més
ganes de fer la tasca escrita segiient, amb un total del 86 % dels participants que escullen
la franja conjunta entre “hi estic totalment d’acord” (40 %) i “hi estic d’acord” (46 %).
Es caracteritza per la connotaci6 de la motivacio intrinseca amb el rol central de 1I’alumnat
en el procés d’aprenentatge, lligada amb una RCE indirecta i focalitzada.

A l’enunciat D. Entenc jo sol/a quines coses no faig bé, amb el 33 % “hi estic
totalment d’acord”, el 26 % “hi estic d’acord” i1 “no hi estic gaire d’acord” i el 6,6 % “no
hi estic gens d’acord”, aflora una tendéncia envers la RCE indirecta acompanyada per la
motivaci6 intrinseca.

A la frase K. M’agrada quan les professores m’expliquen per que no faig bé
alguna cosa, el 60 % opta per ’opcio “hi estic totalment d’acord”, el 13 % per “hi estic
d’acord”, el 6,6 % per “no hi estic gaire d’acord” i també un 6,6 % per “no hi estic gens
d’acord”. Segueix la linia enfocada en una RCE indirecta i focalitzada, la qual ajuda a
mantenir o a augmentar la motivaci6 intrinseca o interioritzada.

Quant a l'enunciat 1. No m’importa treure bones notes, els participants es
decanten, tot i que lleugerament, per les opcions “no hi estic gaire d’acord” (33 %) i “no
hi estic gens d’acord” (20 %), les quals representen un total del 53 %. El que es podria
deduir és una situacid, en aquest moment del procés d'aprenentatge, en la qual I’alumnat
es troba en un equilibri entre dos tipus de motivacio: per una banda, la motivacid
extrinseca o d’¢xit académic, segons una metodologia més tradicionalista en la qual
I’avaluaci6 €s solament final —treure bones notes com a objectiu principal—; per una
altra banda, la motivacio intrinseca o interioritzada.

En canvi, en la frase C. Estudio catala perque vull tenir bones notes, el 60 % han

assenyalat I’opcid “hi estic totalment d’acord” i el 26 %, “hi estic d’acord”. En aquest
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cas, hi predomina la motivaci6 a 1’¢xit académic, en 1’esfera de la motivacio6 extrinseca,
la qual podem trobar en la RCE directa o indirecta.

Seguint el fil del tema de la qualificacio, 1’afirmacié G. No vull entendre els
errors. Vull treure bones notes, obté uns resultats alineats amb I’enunciat C anteriorment
esmentat. L’opcio6 “hi estic totalment d’acord” amb el 40 %, més el 26 % que opten per
“hi estic d’acord”, reflecteix la predileccio per la RCE directa lligada amb la motivacio
extrinseca o d’exit.

Pel que fa a I’enunciat J. M agrada quan les professores em diuen que faig bé la
tasca i em diuen: molt bé!, amb el 86 % “hi estic totalment d’acord”, esta lligat amb la
motivacio extrinseca. Es pot trobar en la RCE directa o indirecta.

Finalment, en I’opcio L. Per mi és important pensar jo sol/a en els errors que faig
i trobar la forma correcta, amb el 66 % del total entre les opcions “hi estic totalment
d’acord” (46%) 1 “hi estic d’acord” (40%), I’alumnat apunta 1’eleccié de tenir un rol
central en el seu procés d’aprenentatge; per tant, t¢ una motivacid intrinseca o
interioritzada elevada. Aix0o es pot aconseguir amb una RCE directa o indirecta
focalitzada, segons les preferéncies de I’alumnat.

En resum, si es relacionen el tipus de RCE amb el tipus de motivacid, I’analisi
apunta envers dos blocs. Per una banda, la RCE indirecta enllagada amb la motivacid
intrinseca o interioritzada i, per una altra banda, la RCE directa lligada a la motivaci6
extrinseca i, a més, aspectes de 1’academica.

1) RCE indirecta i motivacid intrinseca o interioritzada. Aquest bloc mostra una
clara orientacid cap a la construccid del coneixement per part de I’alumnat, amb
un enfocament que refor¢a la motivacié interna.

S’hi troben els enunciats:

A. La tasca d’escriure és molt facil;

B. Les professores expliquen molt bé com és la tasca escrita,

D. Entenc jo sol/a quines coses no faig bé;

E. La correccio de les professores m’ajuda a entendre els errors;

F. Quan entenc els errors després tinc més ganes de fer la tasca escrita segiient;

K. M’agrada quan les professores m’expliquen per que no faig bé alguna cosa;

L. Per mi és important pensar jo sol/a en els errors que faig i trobar la forma

correcta.
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2) RCE directa i motivaci6 extrinseca amb aspectes de I’académica. Aquest conjunt
de respostes posa en relleu I’émfasi en el resultat i la recompensa externa, amb els
quals no es fomenta I’autonomia de I’alumnat en el seu procés d’aprenentatge.
En aquest ambit s’hi troben les afirmacions segiients :

C. Estudio catala perque vull tenir bones notes;

G. No vull entendre els errors;

I. No m’importa treure bones notes,

J. M’agrada quan les professores em diuen que faig bé la tasca i em diuen: molt

bé!

En conclusio, les dades evidencien que la majoria dels participants valoren
positivament la RCE indirecta, especialment quan esta focalitzada i orientada a la
comprensio dels errors. Aquest estil de correccidé afavoreix una motivacid intrinseca i
interioritzada fonamentada en la reflexid, I’autonomia i la millora personal continua. Al
mateix temps, es detecta una preséncia significativa de motivacié extrinseca, sobretot
vinculada al rendiment académic i a I’elogi docent, associada en part a la RCE directa.

Aquesta dualitat indica que ’alumnat no es troba polaritzat, sind que manifesta
una coexisténcia d’estimuls motivacionals, els quals poden ser aprofitats per adaptar la
retroaccio segons el moment del procés d’aprenentatge i el perfil de cada alumne. La
personalitzaci6 de la RCE —combinada amb un enfocament comunicatiu— pot esdevenir
un factor clau per fomentar una actitud positiva envers la tasca escrita i consolidar

I’autonomia lingiiistica.

5.2.2 Qiiestionari 2

Amb relacié a I’analisi del qiiestionari 2 —Q2—, emplenat a 1’aula per 15
estudiants el 2 d'abril, unicament es presenten els grafics 9 —Tipus de motivacid envers
l'aprenentatge del catala llengua addicional— i 10 —Distribuci6 d’opinions de I’alumnat
sobre la tasca escrita i la seva retroaccio—, atés que tracten els Uinics aspectes que
presenten diferéncies rellevants i significatives respecte al Q1.

Concretament, en el grafic 9 es recullen les respostes a la pregunta: Per que
estudies catala?, amb 1’objectiu d’esbrinar el tipus de motivacio que té I’alumnat que ha

participat al qiiestionari.
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Grafic 9. Tipus de motivacio envers l'aprenentatge del catala llengua addicional —Q2—

Elaboraci6 propia

Llegenda
A. Perqueé m’agrada viure en un lloc on parlen catala.
B. Perque ¢és més facil entendre el que diu la gent fora de 1’escola (quan vaig a comprar o al
metge, quan jugo al parc...).
C. Perque necessito saber catala per anar a 1’escola.
D. Perque si sé parlar catala podré tenir una feina més bona.
E. Perqué necessito el catala per tenir un diploma de I’escola.
F. Perque puc fer amics que parlen catala..
G. Perqué m’agrada estudiar catala.
H. Perque m’agrada escoltar musica en catala.
I. Perqué m’agrada mirar series, pel-licules en catala.
J. Perqueé m’agrada seguir Tik Tok, Instagram, etc. en catala.
K. Perque vull poder escriure whatsapps/correus electronics en catala.

Els resultats del Q2 son exactament iguals que els del Q1—diagnostic— en les
afirmacions de la A a la I. En canvi, a proposit de la resposta J. Perque m’agrada seguir
Tik Tok, Instagram, etc. en catala, relacionada amb 1’0s de les xarxes socials, les dades
que hi apareixen trenquen la uniformitat del Q2 amb el QI1: les respostes afirmatives
augmenten en el Q2 respecte al Q1. Es a dir, el 66 % dels participants contesten que no
els agrada seguir les xarxes socials en catala i el 33 %, que si en el Q2,1 en Q1 hi ha un
80 % de respostes negatives contra un 20 % de positives.

Alhora, a la resposta K. Perque vull poder escriure whatsapps/correus electronics
en catala, més lligada amb les xarxes socials pel que fa als whatsapps, també es pot
observar una tendéncia envers les respostes del no, amb un total del 60 %, i el 40 %

d’afirmatives. Tot i que la tendéncia no és tan marcada com en la pregunta J., aqui també
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es verifica un augment en les opcions afirmatives de 14 punts en el Q2 respecte al Q1 —
en que es trobava un 73 % de no 1 un 26 % de si.

A tall de recopilacid, la motivaci6 predominant entre els estudiants és la motivacio
mstrumental; és a dir, aprendre catala per utilitat practica o académica. Aixo es veu
reflectit en les respostes: E. Perqué necessito el catala per tenir un diploma de I’escola
(86 % de respostes afirmatives), D. Perqueé si sé parlar catala podré tenir una feina més
bona (93 % de respostes afirmatives) 1 E. Perqué necessito saber catala per anar a
I’escola (86 % de respostes afirmatives).

A més, la motivacié integradora també és rellevant, com es pot veure en els
resultats de l'enunciat A. Perque m’agrada viure en un Illoc on parlen catala (86 % de
respostes afirmatives) 1 I’enunciat F. Perque puc fer amics que parlen catala (80 % de
respostes afirmatives).

En canvi, la motivacid intrinseca presenta resultats menys clars. Per exemple,
I’afirmacio G. Perque m’agrada estudiar catala, té forga suport, amb el 80 % de les
respostes afirmatives. Tanmateix, els altres enunciats relacionats amb la cultura 1 1’oc1 —
H. Perquée m’agrada escoltar misica en catala 1 1. Perqué m’agrada mirar séries,
pel-licules en catala— mostren distribucions més equilibrades.

En conclusid, la motivacié principal dels estudiants per aprendre catala és
mstrumental, seguida per una motivacié integradora. La motivacid intrinseca 1 1is en
contextos digitals 1 d’oci és menor o més dividida.

A continuacid, el grafic 10 mostra la distribuci6 d’opinions de I’alumnat sobre la
tasca escrita 1 el tipus de RCE que se’n fa.

Grafic 10. Distribuci6 d’opinions de 1’alumnat sobre la tasca escrita 1 la seva retroaccid
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Llegenda
A. La tasca d'escriure €s molt facil.
B. Les professores expliquen molt bé com ¢és la tasca escrita.
C. Estudio catala perque vull tenir bones notes.
D. Entec jo sol/a quines coses no faig bé.
E. La correcci6 de les professores m’ajuda a entendre els errors.
F. Quan entenc els errors després tinc més ganes de fer la tasca escrita seglient.
G. No vull entendre els errors. Vull treure bones notes.
H. Estudio molt per fer bé la tasca.
I. No m’importa treure bones notes.
J. M’agrada quan les professores em diuen que faig bé la tasca i em diuen: molt bé!.
K. M’agrada quan les professores m’expliquen per que no faig bé alguna cosa.
L. Per mi és important pensar jo sol/a en els errors que faig i trobar la forma correcta.

En comparacié amb el qiiestionari 1 —Q1—, totes les dades son forga similars i
sense variacions rellevants, excepte les de I’enunciat G. No vull entendre els errors. Vull
treure bones notes, en el qual la majoria de respostes es decanta per 1’opcid “no hi estic
gaire d’acord”, amb el 46 %, més el 26 % pel que fa a ’opcid “no hi estic gens d’acord”,
amb un total del 72 %. En canvi, en el Q1 hi havia un total del 32 % d’opinions negatives
—26% “no hi estic gaire d’acord” i 6% “no hi estic gens d’acord”. En aquest cas, segons
I’enunciat, I’aspecte de la RCE més inherent seria el de la RCE directa i, enllagat amb la
motivacio, seria 1’extrinseca.

Tanmateix, les dades obtingudes en el segon qiiestionari —Q2— evidencien un
canvi de rumb envers una motivacié intrinseca o interioritzada, a més d’una RCE
indirecta, en la qual ’alumnat té el control del seu procés d'aprenentatge, atés que el 46
% del Q1 escull la suma de les opcions intermedies: “no hi estic d’acord” i “no hi estic
gaire d’acord” —26 % cadascuna; en canvi, al Q2 les dades es decanten per les opcions
“hi estic totalment d’acord”, més “hi estic d’acord” —66 % en total.

Pel que fa a I’enunciat I. No m importa treure bones notes, respecte al Q1, en el
Q2 augmenten les opcions més extremes pel cantd positiu “hi estic totalment d’acord”:
passen del 13 % al 26 %; per tant, el doble. En canvi, I’opci6 “hi estic d’acord” minva del
33 % al Q1 al 20 % al Q2.

Ates que I’alumnat esta a punt de fer la prova certificativa del nivell A1, en la qual
la qualificacié minima per aprovar cada tasca és un 5, tot apunta que probablement el
factor “nota” €s una variable que els ha fet modificar la seva opini6 respecte de les

qualificacions.
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5.2.3 Qiiestionari 3
Pel que fa a I’analisi del qiiestionari 3 —Q3—, realitzat a ’aula el 16 de maig de
2025 per 13 participants, es presenten els grafics 11, 12 1 13, amb els aspectes en que es
registren canvis respecte dels qliestionaris anteriors.
El grafic 11 indica el grau de satisfaccid dels participants al respondre a la
pregunta: 7 agrada...?, sobre quatre habilitats lingiiistiques: parlar, escriure, llegir i
escoltar.

Grafic 11. Distribucid6 de la satisfaccio segons les habilitats lingiiistiques —Q3—

Elaboraci6 propia

En el grafic 11 s’observa que en el Q3 s’han modificat els percentatges de
satisfaccio pel que fa a les diferents habilitats respecte dels qiiestionaris Q1 i Q2, els quals
presentaven els mateixos resultats. A continuaci6 es comenten els canvis més destacables.

L’habilitat d’escriure, central per a aquesta recerca, disminueix en el seu grau de
satisfaccio: passa d’un 86,6 % de “m’agrada molt” en els Q1 1 Q2 aun 69 % en el Q3. En
canvi, la de llegir augmenta al Q3: passa d’un 66 % de “m’agrada molt” en els Q1 1 Q2
al 84 % en el Q3.

Les dades podrien apuntar, entre d’altres possibles factors, a un increment del
nivell lingiiistic; és a dir, el Q1 i el Q2 es van dur a terme en un nivell Al i el Q3 era ja
en fase de nivell A2. Per tant, la dificultat en les habilitats més productives —escriure—

,no pas en la de lectura, augmenta significativament en aquest pas de nivell. D’aquesta
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manera, aquest podria ser un dels factors que influeixen en la disminucié del grau de
satisfaccio.

En aquesta mateixa tendencia de I’habilitat d’escriure es troba 1’habilitat de
parlar. La diferéncia de percentatges entre qiiestionaris és poc significativa en 1’opcid
“m’agrada molt”: del 66 % del Q1 1 Q2 passa a un 61 % en el Q3. En canvi, en I’opcid
“no gaire” és més remarcable la diferéncia, ja que s’observa un augment de gairebé 12
punts: del 26,6 % al 38 %.

En I’habilitat d’escoltar, el fet més destacable és la paritat de percentatges en
’eleccid entre “m’agrada molt” 1 “no gaire” (46 %) al Q3, comparada amb una forquilla
més ampla que es decanta per 1’opcid “m’agrada molt”, amb un 53 %, 1 “no gaire”, amb
un 20 %, en el Q1 1 Q2. Per tant, I’eleccié “no gaire” en el Q3 incrementa 26 punts;
tanmateix, minva 1’opci6 “gens” en 11,6 punts en el Q3 (15 %), si1 es compara la xifra del
Q11 Q2 (26,6%).

A continuacid, es presenta el grafic 12, en el qual es planteja la pregunta: Per que
estudies catala?, amb 1’objectiu d’esbrinar el tipus de motivacid que té I’alumnat que ha

participat al qiiestionari.

Grafic 12. Tipus de motivaci6 envers l'aprenentatge del catala llengua addicional —Q3—
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Llegenda

A. Perque m’agrada viure en un lloc on parlen catala.

B. Perque €s més facil entendre el que diu la gent fora de 1’escola (quan vaig a comprar o al
metge, quan jugo al parc...).

C. Perque necessito saber catala per anar a 1’escola.

D. Perque si sé parlar catala podré tenir una feina més bona.

E. Perque necessito el catala per tenir un diploma de 1’escola.

F. Perque puc fer amics que parlen catala..

G. Perque m’agrada estudiar catala.

H. Perqué m’agrada escoltar musica en catala.

I. Perque m’agrada mirar series, pel-licules en catala.

J. Perqué m’agrada seguir Tik Tok, Instagram, etc. en catala.

K. Perque vull poder escriure whatsapps/correus electronics en catala.

La diferéncia més rellevant en relacié amb el Q2 es troba en les respostes a
I’enunciat K. Perquée vull poder escriure whatsapps/correus electronics en catala.
Incrementen les afirmatives (61 %) en comparacié amb el Q2 —40 %— 1 disminueixen
les negatives —38 —respecte a les del Q2 —60 %—. Atés que aquestes respostes estan
relacionades amb ’expressié escrita, per una banda, 1 amb la motivacié integrativa o
mstrumental, per una altra, es podria deduir que les estratégies 1 habilitats lingiiistiques
que ha anat interioritzant I’alumnat durant tres setmanes els permeten incrementar la seva

confianca lingiiistica, la qual es veu reflectida en aquests resultats.

El grafic 13 presenta la distribucié d’opinions de I’alumnat sobre la tasca escrita
1 el tipus de RCE que se’n fa.

Grafic 13. Distribuci6 d’opinions de 1’alumnat sobre la tasca escrita 1 la seva retroaccid

—Q3—
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Llegenda
A. La tasca d'escriure és molt facil.
B. Les professores expliquen molt bé com ¢és la tasca escrita.
C. Estudio catala perque vull tenir bones notes.
D. Entec jo sol/a quines coses no faig bé.
E. La correcci6 de les professores m’ajuda a entendre els errors.
F. Quan entenc els errors després tinc més ganes de fer la tasca escrita seglient.
G. No vull entendre els errors. Vull treure bones notes.
H. Estudio molt per fer bé la tasca.
I. No m’importa treure bones notes.
J. M’agrada quan les professores em diuen que faig bé la tasca i em diuen: molt bé!
K. M’agrada quan les professores m’expliquen per que no faig bé alguna cosa.
L. Per mi és important pensar jo sol/a en els errors que faig i trobar la forma correcta.

En relacié amb el Q2, totes les dades son forca similars i sense variacions
rellevants, excepte les dels enunciats B. Les professores expliquen molt bé com és la tasca
escrita, 1. No m’importa treure bones notes, K. M’agrada quan les professores
m’expliquen per que no faig bé alguna cosa i L. Per mi és important pensar jo sol/a en
els error que faig i trobar la forma correcta.

A proposit de I’afirmacié B. Les professores expliquen molt bé com és la tasca
escrita, el Q3 obté el 77 % de "opcio “hi estic totalment d’acord” i el 23 % de “hi estic
d’acord”. Per tant, totes les opcions marcades estan a favor de I’enunciat. En el Q2, el
percentatge d’opcions “hi estic totalment d’acord” és més elevat (86 %); tanmateix, la
suma de les dues opcions en el Q3 resulten el 100 % favorables a I’enunciat. A més, en
el Q2 hi ha un percentatge del 6 % per 1’opcid “no hi estic gens d’acord”, que no es troba
en el Q3. L’explicacié d’aquest fenomen es podria atribuir a la comprovacid real de
I’alumnat de la qualitat i claredat a I’hora d’impartir les instruccions per a realitzar la
tasca d’expressio escrita per part de les professores.

Pel que fa als resultats de I’enunciat 1. No m importa treure bones notes, es pot
observar com al Q3 s’evidencia una clara tendéncia envers 1’opcid “no hi estic gens
d’acord”, amb el 77 %. En canvi, al Q2 les respostes es troben forca equilibrades: “hi
estic totalment d’acord”, “no hi estic d’acord” i “no hi estic gens d’acord” tenen
cadascuna el 26 % 1 “hi estic d’acord”, el 13 %.

Per tant, les dades indiquen una evolucio de la motivacid extrinseca observada en
el Q2—marcada per una falta d’autonomia i control de I’alumnat sobre els
esdeveniments, com demostra la importancia de la qualificaci6 més enlla d’un
aprenentatge significatiuv—, cap a una motivacio intrinseca o interioritzada en el Q3, més

concretament en aquest context, en el qual I’alumnat s'adona de la rellevancia de tenir el
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control sobre el procés d'aprenentatge en 1’ambit de 1’expressio escrita. Es a dir, segons
el sistema motivacional del jo de Dorney (2010), el “jo hauria de...” evoluciona envers
la “confianca lingiiistica”.

En la mateixa linia, es col-loquen l’item K. M’agrada quan les professores
m’expliquen per que no faig bé alguna cosa, amb el 92 % dels participants que afirmen
que “hi estan totalment d’acord” i el 23 %, “hi estic d’acord”, i també I’enunciat L. Per
mi és important pensar jo sol/a en els error que faig i trobar la forma correcta, amb el
69 % de I’opcio “hi estic totalment d’acord” i el 30 % de “hi estic d’acord”. Aquests
resultats es diferencien del Q2, on a I’afirmacio K “hi estic totalment d’acord” obté el 60
% —30 punts menys que en el Q3—ila L obté el 46 % —23 punts menys que en el Q3.

Ambdues afirmacions segueixen la mateixa tendéncia que l’enunciat I: els
participants han escollit un tipus de declaracié més marcada pel que fa a la interioritzacio
de l'autonomia en el procés d'aprenentatge amb un component de reflexi6 que remarca

una maduresa en les habilitats i els coneixements metalingiiistics.

6. Conclusions

Aquest treball de recerca s’ha proposat analitzar la influéncia reciproca entre la
retroaccio correctiva escrita (RCE) 1 la motivacié de I’alumnat de catala com a llengua
addicional en el marc de les Aules d’Acollida Accelerada (AAA). Des del marc teoric,
s’ha plantejat la RCE com una eina didactica de gran potencial en el desenvolupament de
la competéncia escrita i en la construccié de la motivacid intrinseca o interioritzada,
especialment en contextos de diversitat lingiiistica i cultural com el que caracteritza les
AAA.

L’enfocament metodologic, de caracter mixt, ha permeés recopilar tant dades
quantitatives —qiiestionaris— com qualitatives —diaris de camp—, recollides en un
context real i amb alumnat d’origens lingiistics diversos —cap de [area
castellanoparlant—, alguns dels quals presenten dificultats d’alfabetitzacio.

Els resultats han evidenciat que la RCE focalitzada i indirecta, implementada amb
una metodologia participativa i reflexiva, activa processos d’autoregulacié i augmenta la
motivacio intrinseca de I’alumnat. La informacio recollida mostra que, quan 1’alumnat
entén els objectius de la retroaccid, pot implicar-se amb més seguretat i autonomia en la

millora dels seus textos. Aixod és especialment significatiu en perfils amb baix domini de
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la llengua escrita, on la RCE també actua com a reforg¢ de la seva autoestima i percepcid
de competencia.

Pel que fa al primer objectiu especific, el qual plantejava identificar les estratégies
i les eines didactiques que les professores utilitzen per proporcionar RCE, la recerca ha
constatat que elles fan servir majoritariament estratégies de RCE indirecta i focalitzada,
com ara fulls d’autocorreccio, codis visuals o preguntes guia. Aquestes eines, tal com
s’ha observat al diari de camp, no només permeten identificar i revisar els errors, sind que
també generen espais de reflexio compartida i treball col-laboratiu entre iguals, elements
clau per a I’aprenentatge significatiu.

Quant al segon objectiu especific, el qual pretenia examinar I’impacte d’aquestes
estratégies en la motivaci6 de I’alumnat, s’ha observat que el seu impacte motivacional
ha estat clarament positiu. Les dades dels qiiestionaris mostren un augment progressiu en
la percepcid positiva dels alumnes envers 1’activitat escrita i la retroaccid, aixi com una
major predisposicid a assumir rols actius en el procés d’aprenentatge. Aixo indica que
I’alumnat no només valora la retroaccié com un recurs util, sin que la interpreta com una
oportunitat de creixement personal i lingiiistic.

Finalment, pel que fa a I’objectiu general, es pot afirmar que s’ha assolit
plenament. S ha pogut demostrar que existeix una influéncia reciproca entre la forma com
es duu a terme la RCE i la motivacié de 1’alumnat. Quan la retroacci6 es presenta com
una eina de suport, orientada a la millora i adaptada al nivell de cada alumne, reforca la
implicacio, el sentit de pertinenca i la voluntat d’aprendre. Al seu torn, aquest augment
de la motivacid afavoreix una millor interpretacid i aprofitament de la retroacciod, la qual
cosa genera un cercle virtuoés d’aprenentatge.

Aquestes conclusions coincideixen amb els postulats de Dornyei (2005) i Ushioda
(2009), segons els quals la motivacié en ’aprenentatge de llenglies esta estretament
vinculada a la identitat i a la percepcid de control sobre el propi aprenentatge. La recerca
tamb¢ s’alinea amb Nassaji (2021) i Sanmarti (2020), que defensen la RCE com un procés
interactiu el qual pot afavorir I’autoregulacié, sempre que es contextualitzi en un entorn
significatiu i respectuds amb les trajectories dels alumnes.

En conclusid, els resultats mostren de forma clara que la RCE indirecta, quan ¢€s

focalitzada i1 contextualitzada dins d’una practica reflexiva i participativa, contribueix
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positivament al desenvolupament de la motivacio intrinseca. A diferéncia de la correccio
directa, la qual tendeix a centrar-se en 1’error i pot generar sentiments de frustracié o
ineficacia, la retroacci6 indirecta permet als alumnes implicar-se activament en la revisio
i millora dels seus textos, la qual cosa promou ’autonomia i I’autoregulacio.

En aquest sentit, la RCE pot ser una eina potent no només per a la millora
lingiiistica, sin6 també per al desenvolupament de la motivacio i I’autonomia en I’alumnat
nouvingut. Una altra qiiestio rellevant que es deriva de I’analisi dels qiiestionaris seria la
valoracio positiva de 1’us formal i social del catala i la feblesa en I’us ludic i digital.
Aquest ambit pot ser un punt clau a treballar des de les politiques lingiiistiques i
educatives. Per tant, promoure continguts atractius en catala a les xarxes socials i
plataformes digitals pot ajudar a reforcar la motivacié intrinseca i connectar amb els
interessos juvenils actuals.

Aixi doncs, en contextos d’alta diversitat lingliistica, €s necessaria una formacio
especifica del professorat en estratégies de RCE, un disseny acurat de les tasques escrites
i una concepci6 més amplia de 1’avaluacid6 com a procés formatiu, interactiu i
humanitzador. Cal el compromis del professorat envers una retroaccid empatica,
significativa i orientada a I’aprenentatge, la qual pot marcar la diferéncia entre un procés
d’inclusi6 real 1 una experiéncia educativa desvinculada de les necessitats i potencialitats
de I’alumnat.

En relacié amb les limitacions, aquesta recerca en presenta diverses. En primer
lloc, el nombre reduit de participants i el fet que es concentri en un Unic centre dificulten
la generalitzacio6 dels resultats. En segon lloc, el nivell inicial de competéncia lingiiistica
de I’alumnat pot haver condicionat la comprensid dels qiiestionaris i la qualitat de les
respostes obtingudes. A més, la curta durada del periode d’observacio pot no reflectir
completament 1’evolucid real de la motivacio ni la consolidacid de la retroaccid rebuda.
Finalment, el paper doble de la investigadora com a mentora i observadora podria haver
influit, tot i que de manera minima, en les respostes i comportaments de I’alumnat.

En darrer terme, com a linies futures de recerca, aquest treball obre camins per a
noves indagacions. Seria interessant ampliar la mostra i aplicar la mateixa metodologia a
altres centres per validar o matisar els resultats obtinguts. A més, seria pertinent analitzar

amb més profunditat I’impacte de la RCE en diferents perfils d’alumnat — segons el
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nivell d’alfabetitzacid, amb grups on la llengua d’origen de tota la classe sigui el castella,
el temps de permanéncia al pais, etc. També, convindria dur a terme una recerca
longitudinal des de I’inici de I’any escolar amb els dos torns de les AAA —primer i segon

semestre—, per aconseguir una panoramica completa del context.
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Annexos

Annex 1. Qiiestionari

Dades personals

Nom

Geénere:

-Noia
-Noi
- No vull contestar

Quants anys tens?

De quin pais vens?

Quina és la teva llengua?

Nepalés

Urdu

Xinés (mandari)
Ucrainés
Anglés

Francés
Castella

Arab

Tagal

Georgia

Quines llengues parles, a més de la teva llengua?

Rus

Urdu

Xinés (mandari)
Ucrainés
Anglés

Frances
Castella

D’altres




Coneixes persones que parlin catala fora de I'escola?

Si No
Qui?
Parles amb elles? Si No
Poc De vegades Molt

Tu en quina llengua parles amb elles?

Per que estudies catala?

Si No
perqué m’agrada viure en un lloc on parlen catala
perqué és més facil entendre el que diu la gent fora de
I'escola(quan vaig a comprar o al metge, quan jugo al parc...)
perque necessito saber catala per anar a I'escola
perque si sé parlar catala podré tenir una feina més bona
perque necessito el catala per tenir un diploma de I'escola
perque puc fer amics que parlen catala
perqué m’agrada estudiar catala
perqué m’agrada escoltar musica en catala
perqué m’agrada mirar séries, pel-licules en catala
perqué m’agrada seguir Tik Tok, Instagram, etc. en catala
perque vull poder escriure whatsapps/correus electronics en
catala
T’agrada...?
\r (i

Parlar

Escriure

Llegir

Escoltar




Posa-hi una X al numero que correspon a la teva opinio.

4 Hi estic totalment d’acord
3. Hi Estic d’acord

2. No hi estic gaire d’acord
1. No hi estic gens d’acord

Exemple:
Vull escriure molt bé en catala 4X
La tasca d’escriure és molt facil. 4

Les professores expliquen molt bé com és la | 4
tasca escrita.

Estudio catala perqué vull tenir bones notes. 4

Entec jo sol/a quines coses no faig bé. 4

La correccio de les professores m’ajuda a|4
entendre els errors.

Quan entenc els errors després tinc més ganes | 4
de fer la tasca escrita seguent.

No vull entendre els errors. Vull treure bones | 4
notes.

Estudio molt per fer bé la tasca. 4

No m’importa treure bones notes. 4

M’agrada quan les professores em diuen que | 4
faig bé la tasca i em diuen: molt bé!

M’agrada quan les professores m’expliquen per | 4
que no faig bé alguna cosa.

Per mi és important pensar jo sol/a en els errors | 4
que faig i trobar la forma correcta.
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Annex 3. Evideéncies de la tasca 1

:‘ La  mela iloy Chmtgal 3

: En,o; es. . din Susmﬁ:ﬁa. | -

; Bl seu ’Cogmm és lf,ﬂqhqw?f,\:

: Ella -i;e a5 Cmtf’s’ T

:.iLox Seva. mMaxe e.,s d‘ft\L pwfba‘b» ‘

z el Seu poc*(e gs d?u G‘lopa\

: v E\\a \mx Con Nepu\, |

EAEHa ; Og’a’ada‘ el Co\oY gr*{oc_ g uiat o,

5 blla‘;;vg@ Sgataden les mcvtﬁma-l:nqu@s

EA EHa ’eﬂcwvbo:f’ QI l\)epal 1 Gmf Ia,

:‘ ElloL ~);e el ch‘oell s n’\oveho; e
:;‘:é,:_.gua-z :és f‘ -i:*(anquf‘vla\a, il q\,@,

S Eia. £4.un gefma es i Sushal Pl s

:‘3 : anfsa ;: .F"" q\;@ U R AT S

CUERI r‘{;f, Cuna gfe#manq /ee 4 d°' Sq"bma .

: Y it e
Ella € ele wls “negres-
Bllac s Nol u?a:bde ol Tapa.

{0Védddadddaevvace

a




8
b

$

‘EL uwm «uav fw

;A:E'LE ".~| I . £ |
| S
g A B |

(exmeu 3 é;gsc-.

| { : ‘ ! !
Jg? —b{'\b Jas Mllfvr ﬂ\é}ﬂj&%vﬂ Tg-gm : ’zh hise
pleret s (e vl gl Sp

”&Ma h el, f“w- 19 e .

w193 Jﬂf"q:tnﬂ-iﬂé;";mli alt.
vt 5QCl0\b{¢ | famhf et Jmul)a
Fwidw. i <10\gcmmc thBé E‘L‘
E;elf xw- vm! Olmb ek |

V| wen

, - '1_5
: : o ']
{5l ' i El mu\ m-"op amic ! h 3% -‘:
; Jo '-_d;j,mo J&S. il l,ov- q,vén(,s %i noms. Sdn .ZIMIJ““ |Yo.b| o

oz A, &l Movied tretze A -

i

,Y*El; EZ‘M&M, ég d,e o ¥V‘%EL %V\ ‘6 olc ﬁ F I.meJ

El ‘Z-ew»s«»; ns .smﬂﬂo rfq,hq ‘trangu\l i male Ju*r'.mﬂt alt ;
E'L )6»\/; |- 05 ok opt:masta ;eﬁ»rovért\t Soclqblq \ «‘ambé mo\th&ro

[ 5'15 VM&n ’&xﬂe}ﬂ'* ,Son els wlensu*wi‘tfanw‘{ﬂs vmen m} hoe=s.£.

les  seves | maves  poves | y,ero ol %va vid a-nb' fes | S‘W&s germames .

A‘a 75#‘#'“ i vymdo\ J“j*" 1%{ &t ,np TE agrain 3u9ar
o\,\{uilwl-} %w h ay‘adn Ju)%@ﬂﬁ;etﬁmbé 2 ou Qav g coh o relighy |
i ‘4'."- Y A{lt‘s mon)om pieanty | Fip !

|

‘Li‘ e»?!f"‘ |




EL e, millor owwic /7 Lo vrm m‘llO" oG

o
it |
‘:—Dm_ég%‘(_ k i e r
. '—iCom —~cm<\ober - ‘ :
‘ﬂmb TR

' & @o&a/l\io h v\g‘ﬂ‘ﬁk:'» i

‘3'."* ;
Hola,lio tn( una woli M&mga Elln & dwkchmz}uﬁ.ga“ Jqéi& aan Ello

ey ! ry th Nirgr. Bl mwul)(m& Ella pacla & llenq\;\eh&fme‘ um Mo mds mglcs
,maca még‘”'co\smwt W mm#cawlk L @ad& e 5 “pgat bodainion-
N° Lr W 6l bshpet w1 el -[v.bbol No_ L W ek meld wi_ la sindrig. Li oqguints
Lc\ POMw ioel M. Ella té um a(mba mdama TE o petl biongn LU cabelt
nejm Te els  wls  uan fMtéa mc\__é |e el mas mdﬂq T e b it
EllR 6 v«m mnm tm\adq Elo. és élrnpatm. m‘t’.lhgﬁ“t \OPW“‘S{"‘ HIA té vy

0, e forwana i Wi germa Elo ﬂ\ S, e, (& sem” sermnd el
ey 3%1\3 Vien Borcelona Blla” el Seu” pwe, lA seun gw.o\,-glk- v.oen Xinat

__Eu{\-ym L@wd B e mo‘j de'-'"W7 \5{ ng_
'W&m"‘mw‘m* TR A iz \,\A/]/
ﬁﬁ.&ﬁﬁ’%} R]ous 2 ohit) zozu

. mmp e SRR A

; ﬁ?:la& ‘L
hi M(,—,t}@re i.s Jote) |

M..»_z-a;_.,”x i e A

-




Annex 4. Full d'autocorreccio de la tasca 1

Descripcié d'un amic o amiga. Auto-correccio

1. Comprova que has escrit aixo sobre el teu amic o amiga:
¢ Nom

Edat

D’on és (pais i ciutat)

Com és: fisicament i caracter

On viu ara

Amb qui viu (familia)

Qué li agrada i qué no li agrada

2. Compta les paraules: 70 paraules

3. Comprova que has fet bé aixo:
3.1 El meu amic (noi)--> Ell

e Ellté15anys
Ell viu a Casablanca, al Marroc.
Ell és alt o baixet
Ell és simpatic o timid
Ell té els ulls negres o blaus
La seva familia
A ell li agrada
A ell no li agrada

3.2 La meva amiga (noia)--> Ella

e Ellaté 15anys

e Ella viu a Casablanca, al Marroc.
e Ella és alta o baixeta

Ella és simpatica o timida

Ella té els ulls negres o blaus

La seva familia

A ella no li agrada

4. Comprova que has escrit les majlscules:
e Elnom i cognom del teu amic o amiga: Aisha Muhammad, Asraf
Nadeem, Kehan_ Zhang
El nom de la ciutat i el pais: Ell o ella és de Lahor, Pakistan
A I'inici d’una frase o després d’'un punt: El meu amic és molt simpatic i
intel-ligent. Es molt bona persona.
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Annex 6. Full d'autocorreccio de la tasca 2

Proposta d’activitat

1. Has escrit?
e Salutacio: hola, com estas...

e Fer una proposta de 2 activitats

e Lloci hora de les 2 activitats
e Preguntar si li sembla bé

o Comiat: dir adéu

2. Compta les paraules: 60-80 paraules

3. Comprova si has escrit bé aixo:
e Nosaltres podriem anar

e Lisembla bé al teu amic o a la teva amiga la proposta

d’activitat?
e Quedar amb els companys de la classe?
o Us correcte de les hores: a dos quarts de dotze del mati,

a tres quarts de set de la tarda...

Basquet, volei, voleibol, futbol, badminton...

Com estas? Estic bé

Hola, estas bé?
Adéu!
Cuida’t!

Signe d’interrogacio al final de les preguntes: Quedem al
metro? Quedem_a Dinstitut
e Majuscula en els noms propis dels llocs de les activitats:

Glories
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Annex 7. Vistiplau sol'licitud de la investigadora com observadora al centre IES El

Moli (Barcelona)

UNIVERSITAT ve

BARCELONA
Departament d'Educacié Campus Mundet Tel. +34 934 035 003 / 005
Lingdistica, Cientifica Pg. de la Vall d'Hebren, 171 Fax +34 934 035 015
| Matemitica 08007 Barcelona dp.educacio@ub.edu
Facultat d'Educacié www.ub.edu/portal/web/dp-elcm

Dolors Font Rotchés, coordinadora del Master de Recerca en Didactica de la Llengua i la

Literatura de la Facultat d'Educaci6 de la Universitat de Barcelona.

SOL.LICITA a la direccio de I’Institut Escola EI Moli, de Barcelona, el vistiplau per tal que
I’estudiant Cristina Alcaraz Andreu, matriculada a I’assignatura 7reball Final de Master pugui

assistir com a observadora al centre durant el periode d’elaboracio de la seva investigacio.
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