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Resum

L'article analitza I'efecte del dispositiu didactic Guideway en el «Grau d’Educacié Primaria—
Docéncia en Anglés» (GEP-DUA). El dispositiu, dissenyat segons els principis pedagogics ICLES, té
com a finalitat el desenvolupament del discurs acadéemic escrit en anglés dels estudiants. En
aquest treball s'examinen les millores observades en coheréncia i cohesié en el redactat de textos
argumentatius per part d'alumnes de primer i segon cursos del GEP-DUA, classificats també depe-
nent de si rebien o no classes extracurriculars d’'anglés. Els resultats constaten (7) que els infor-
mants obtenen millors resultats en el post-test que en el pre-test, (2) que els alumnes de segon
obtenen millors resultats que els de primer, (3) que la millora és superior en la coheréncia que en la
cohesio, i (4) que els informants que no reben classes extracurriculars d’anglés obtenen millors
resultats que els que si que en reben. En definitiva, I'estudi indica que la competéncia discursiva en
I'argumentacié académica escrita pot millorar en un context ICLES mitjancant I'ds d’un dispositiu
pedagogic amb tasques guiades per a I'escriptura.
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Introduccio

La incidéncia dels programes ICLES en la formacid lingiiistica de I'’estudiant

La Docencia Universitaria en Anglés o DUA (en angles, EMI, sigles d’English Medium
Instruction) és una practica propia en nombroses universitats arreu del mén. Els pro-
grames ICLES, d'Integracié de Continguts i Llengua en I'Educacié Superior, constituei-
xen una varietat concreta d'aquests programes i representen l'extensié de
I'aprenentatge integrat de continguts i llengua en I'ensenyament primari i secundari,
conegut com a AICLE (o CLIL, en les seves sigles en angles) (v. Escobar Urmeneta, en
aquest monografic). Els programes ICLES tenen l'objectiu de desenvolupar de forma
simultania la competéncia professional especifica d'un grau i la competéncia comunica-
tiva de la llengua addicional en el propi context professional (en el cas del GEP-DUA i de
la comunitat educativa catalana en general, I'anglés).

Generalment, els estudis sobre DUA/ICLES s’han centrat en tres arees principals: (a)
les actituds dels estudiants i els professors vers aquests programes, (b) les practiques
d’interaccié a l'aula i (c) I'actuacié academica de 'aprenent en una llengua addicional
(Dafouz, 2014).

Pel que fa a les actituds de professors i estudiants, mentre que diferents estudis
nordics no troben avantatges en l'aprenentatge de continguts per mitja d’'una llengua
estrangera (v. Dalton-Puffer, 2011) —sin6 que més aviat suggereixen problemes en
comprensid lectora, pronuncia i un possible efecte advers sobre la plena competéncia
en la llengua materna (Hellekjaer, 2010; Airey i Linder, 2007)-, altres estudis del centre i
sud d’Europa indiquen diferents actituds positives per part d’aprenents i docents
(Ackerl 2007; Aguilar i Rodriguez, 2012; Dafouz, Nufez, Sancho i Foran, 2007; Doiz,
Lasagabaster i Serra, 2011). De tota manera, aquests altres estudis també assenyalen
que, en general, la competéncia linguistica i les metodologies poden no ser tan relle-
vants com el contingut per a un docent en un context estrictament DUA (Aguilar i Ro-
driguez, 2012), o que el docent pot considerar que els aspectes linguistics no sén res-
ponsabilitat seva i que, per tant, no ha de corregir els errors linguistics dels alumnes
(Airey, 2012; Dafouz, Camacho i Urquia, 2014; Doiz, Lasagabaster i Serra, 2011).

Pel que fa a les practiques d'interaccio a l'aula, els estudis realitzats en el context de
I'educacié universitaria no han estat tan nombrosos com els que s’han desenvolupat en
I'ambit de I'educacié secundaria. Aquests estudis s’han centrat principalment en tres
aspectes: (a) la instruccié dels professors universitaris (Dafouz i Nufez, 2010; Dafouz et
al.,, 2007; Fortanet, 2010), (b) I'is de preguntes per part del professorat, en totes les
disciplines (Dafouz i Sanchez Garcia, 2013; Sanchez Garcia, 2010), i (c) la nocié de
I'anglés com a llengua franca dins de l'aula (Borras, Moore, Nussbaum i Patifio, 2012;
Moore, Nussbaum i Borras, 2013; Hynninen, 2012; Moore, 2016). Les principals troballes
d'aquests estudis han establert dues conclusions generals: (i) que els professors es
beneficien de la instruccié pedagogica i linglistica amb l'objectiu de maximitzar les
seves habilitats educatives en una altra llengua (Dafouz, 2011), i (ii) que cal reconsiderar
el fet de prendre el parlant nadiu com a paradigma de les practiques internacionals a
I'aula.

Finalment, 'estudi de les millores linguistiques dels aprenents d’'un programa ICLES
—aspecte central d’aquest article- no ha rebut una atencié gaire més gran. En general,
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els estudis AICLE realitzats en I'ensenyament primari i secundari (v. Ruiz de Zarobe,
2011) mostren millores en la lectura, el vocabulari receptiu, I'expressié oral (en relacié a
la fluidesa i la disposicié a parlar), I'escriptura (pel que fa a la fluidesa i les dificultats
sintactiques i lexiques), algun fenomen morfologic i amb aspectes emocionals i afectius,
perd no pas en el vocabulari productiu, la sintaxi, el llenguatge informal o no tecnic i
I'escriptura (pel que fa a les habilitats discursives i a 'adequacio).

Amb respecte als contextos DUA/ICLES, Aguilar i Mufoz (2013) van evidenciar que,
després d'un semestre de programa, els estudiants milloraven la comprensié oral, pero
no mostraven resultats rellevants en la competéncia estrictament gramatical. Amb tot,
van mostrar que els estudiants menys competents linglisticament eren els qui mostra-
ven més millora. Chostelidou i Griva (2014) van comparar els resultats que van obtenir
(per a les mateixes assignatures) un grup d’estudiants d’'un programa ICLES i un altre
gue no participava d'aquest enfocament. Els autors van concloure que els primers ob-
tenien més bons resultats en habilitats linguistiques (comprensié de la llengua) i de
contingut (aprenentatge de continguts), a més de desenvolupar globalment actituds
positives vers les assignatures. Amb la finalitat de mesurar 'impacte de I'lCLES, Jiménez-
Munoz (2014) va crear un model propi basat en el Marc europeu comu de referéncia per
a les llengties (MECR) per concretar les millores linguistiques que els estudiants podien
obtenir amb un questionari d’autoavaluacié. Els resultats van indicar una millora signifi-
cativa en totes les habilitats linguistiques, perd també una mancanca d’objectivitat
derivada de I'Us de l'autoavaluacio. Finalment, Ament i Pérez Vidal (2015) van explorar
les millores linglistiques que es produien al cap d’'un curs en dos grups d’estudiants
catalans de diferents nivells de programes DUA en contextos d'immersié i semi-
immersié. La recerca va indicar (a) una millor competéncia oral i lexicogramatical en tots
els aprenents, (b) una millora no significativa en la competéncia escrita, malgrat una
tendencia positiva en complexitat i fluidesa, i (c) la preferéncia per un enfocament
netament ICLES si el que es desitja és també una millora dels aspectes linguistics.

L’estudi de la competeéncia discursiva: coheréncia i cohesio

Hymes (1972) va idear el concepte de competéncia comunicativa com a contrapunt a la
nocié de competencia linguistica de Chomsky (1965), que establia una diferéncia entre
competencia i actuacid, que servia de base per interessar-se fonamentalment per la
primera (és a dir, pel domini de la llengua i les regles gramaticals de l'oient/parlant, pero
no pas per I's real de la llengua en situacions concretes, I'is del llenguatge o
I'adquisicié i 'ensenyament de llenglies). Més tard, Canale i Swain (1980) van desglossar
el model de competéencia comunicativa de Hymes en tres parts: la competéncia grama-
tical, la sociolinguistica i l'estrategica, i, poc després, Canale (1983, p. 9) redefinia la
competéncia sociolingliistica per fer-ne escindir la competencia discursiva, definida
com «la manera en que es combinen formes gramaticals i significats per aconseguir un
text oral o escrit unitari, en diferents géneres. [...] La unitat d’'un text s'aconsegueix
mitjangant la cohesio en la forma i la coheréncia en el significat».

Aixi, des de la primera definicié de competencia discursiva es poden extraure dos
elements clau per aconseguir la unitat d'un text: la cohesio, lligada a la forma, i la cohe-
rencia, lligada al significat. Per tant, la cohesié repercutiria en I'estructura i la globalitat
del text mentre que la coheréncia faria referéncia a un nivell més profund i intern. Més
tard, diferents autors com Bachman (1990) i Bachman i Palmer (1996), Celce-Murcia,
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Dornyei i Thurrell (1995), Connor i Mbaye (2002), Camps, Guasch, Milian i Ribas (2005), i
Barkaoui i Knouzi (2012), han revisat la definicié de la competéncia discursiva per in-
cloure-hi altres elements com ara I'organitzacié del text o la dixi, perd cohesié i cohe-
rencia han estat elements presents en la practica totalitat dels models teorics.

La definicié de coherencia ha anat canviant segons els autors: mentre alguns d’ells li
han atribuit diferents subcomponents discursius (cohesio, unitat, registre, etc.), d'altres
I’'han enteés com una unitat capag de relacionar els significats i les oracions entre si i de
modelar la competéncia discursiva dels textos. Grabe (1984) la va definir com un «cons-
tructe teoric en l'estructura del text que fa referéncia a les relacions subjacents que
s'estableixen entre diferents assercions (o proposicions) i com contribueixen a la tema-
tica discursiva general» (1984, p. 110) (v. Canale, 1983; Bander, 1971; Dastjerdi i Talebi-
nezhad, 2006), i diferents autors han al-ludit al concepte de coheréncia basada en el
lector, segons el qual és necessari que text i lector interactuin adequadament perqué el
text sigui processat correctament (Carrel, 1982; Rumelhart, 1977).

El concepte de cohesié tampoc no ha estat exempt de multiples definicions. Van
Dijk (1972, 1977, 1980; també a Van Dijk i Kintsch, 1983) entén la cohesié com un ele-
ment dins de la coheréncia, i indica —com explica Tani (1983)- que cal estructurar les
frases en un sistema textual o macroestructura que exerceix de mecanisme de coheren-
Cia textual. Aixi, si una seqiieéncia d’oracions esta mancada d’un tema global -o de ma-
croestructura—-, els enunciats sén incoherents, i en conseqliencia no es constitueix el
text. Per la seva banda, Halliday i Hasan (1976) entenen que les relacions de cohesié
determinen la textura del text, i que el fet de posseir textura és la propietat essencial que
defineix qualsevol text. En base a aquest sistema, Sanders i Maat (2006) distingien cinc
tipus de cohesié: (1) referéncia: dos elements linglistics estan relacionats amb respecte
al que es refereixen, (2) substitucié: un element linguistic no es repeteix siné que es
reemplaca per un element substitutori, (3) el-lipsi: entre elements linguistics idéntics se
n‘omet un, (4) conjuncié: una relacié semantica es marca explicitament, i (5) cohesidé
léxica: dos elements comparteixen un camp léxic (col-locacié). Més tard, Celce-Murcia et
al. (1995) refeien la classificacié anterior col-locant sota una mateixa categoria els con-
ceptes de substitucid i el-lipsi.

Chiang (1999), conscient dels canvis ocorreguts en la teoria de I'analisi del discurs -
en els quals s'emfasitzava la frase i es profunditzava en la gramatica inter-oracional i les
estructures intermedies del discurs—, va exposar diferents intents d’investigar la relacié
entre coherencia i cohesio, i també entre aquests dos constructes i la qualitat d’'un text.
Finalment, va determinar que coheréncia i cohesio eren elements discursius clarament
diferenciats i va identificar els dos parametres com a eixos centrals de la competéncia
discursiva. En aquest sentit, Chiang va dissenyar una primera escala d’avaluacioé Likert
per avaluar diferents trets gramaticals i discursius (1999, p. 221): «I'escala de mesura, per
tant, consisteix en dues sub-escales intra-oracionals (morfologia i sintaxi) i en dues sub-
escales inter-oracionals (cohesié i coheréncia), a més d'una escala independent de cinc
punts sobre la qualitat general de I'escriptura». L'any 2003, Chiang va adaptar les esca-
les d'avaluacié presentades anys abans per oferir-ne unes de més operatives, en que
cadascun dels constructes es presentava amb una quantitat igual de 5 items, en els
quals cada avaluador ha de puntuar el grau en que esta d’acord amb les cinc afirmaci-
ons que s’hi donen (cinc per a la coheréncia i cinc per a la cohesid; v. més endavant la
Figura 1).
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Objectius de I'estudi i hipotesis

Els objectius d’aquesta recerca s’inscriuen en el camp de la investigacio de la didactica
de la llengua, concretament en I'ambit de l'avaluacié del discurs escrit i en I'ambit de
I'educacié multilinglie en programes de canvi de llengua. Segons Escobar Urmeneta
[coord.] (2014), I'estudi parteix del disseny de la titulaci6 GEP-DUA de la UAB i constitu-
eix un component central del projecte de recerca Guideway: «el fet que I'anglés es faci
servir com a llengua vehicular per dur a terme tasques académiques d’alta demanda
cognitiva i discursiva incrementara notablement les competéncies comunicativo-
discursives en anglés dels estudiants, sempre i quan els estudiants rebin guiatge i su-
port suficient en les activitats de lectura i en les tasques d’escriptura requerides en les
diferents assignatures» (Escobar Urmeneta [coord.], 2014, p. 7).

Aixi, I'objectiu d’aquest estudi és avaluar l'eficacia del dispositiu didactic dissenyat
pel professorat de Guideway (estrategies de guia, micro-activitats de presa de conscién-
cia discursiva, etc.; Escobar Urmeneta, 2016) en la millora de la competéencia discursiva
académica en anglés dels futurs mestres. La recollida de dades es va dur a terme en dos
nivells diferents del GEP-DUA: alumnes de primer i alumnes de segon curs. D’aquest
objectiu general establert per Guideway, es va concretar una pregunta d’investigacio
general: «<Mostren els estudiants GEP-DUA una millora estadisticament significativa de
la competéencia discursiva académica mesurada mitjancant un conjunt d’indicadors de
competéncia discursiva?», de la qual van derivar les quatre preguntes d’investigacio
seguents:

P1. Hi ha un progrés significatiu en la competéncia discursiva académica escrita entre el
pre-test i el post-test després d'haver aplicat el tractament del dispositiu pedagogic
Guideway en un context ICLES?

P2. Hi ha una diferencia significativa en la competéncia discursiva académica escrita entre
el grup de primer GEP-DUA (cohort 2014/15) i el grup de segon GEP-DUA (cohort
2013/14)?

P3. Hi ha una diferéncia significativa en la competéncia discursiva académica escrita entre
els alumnes que només han rebut el dispositiu pedagogic Guideway i els alumnes que
han rebut classes extra curriculars d’angles i el dispositiu pedagodgic Guideway?

P4. Hi ha una diferencia significativa entre els dos constructes de la competéncia discursi-
va académica escrita: la coheréncia i la cohesi6?

Les hipotesis resultants sén les seglients:

H1. Havent aplicat el dispositiu pedagogic Guideway, hi haura un progrés significatiu en-
tre el pre-test i el post-test.

H2. Comparant els grups de primer (cohort 2014-15) i de segon (cohort 2013-14), els de
segon obtindran millors resultats globals, pero el progrés entre pre-test i post-test sera
més gran per als alumnes de primer.

H3. Comparant els alumnes segons si han rebut, addicionalment, classes extra-curriculars
d'angleés o no, els alumnes que si que n'hagin rebut milloraran més significativament i
obtindran en general més bons resultats.

H4. Entre els dos constructes de competencia discursiva, els alumnes obtindran més bons
resultats globals en coherencia que en cohesio.
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La seccié 2 d’aquest article descriu més a fons la poblacié d’estudi i la metodologia
utilitzada per realitzar el treball de recerca. La seccié 3 presentara els resultats de
I'estudi i, tot sequit, a la seccié 4, es discutiran aquests resultats en base a les hipotesis
gue s’acaben de plantejar. Finalment, a la seccié 5 s’exposaran les principals conclusions
de l'estudi juntament amb la utilitat que se’'n desprén i les possibles limitacions i ampli-
acions futures.

Metodologia experimental i d’analisi

Context i informants

La recollida de dades teva tenir lloc a la Universitat Autonoma de Barcelona (UAB), la
qual des del curs 2012-13 ofereix la possibilitat de cursar un itinerari del Grau
d'Educacio Primaria (4 anys acadéemics i 240 ECTS de carrega lectiva) amb la docencia en
angles (GEP-DUA). L'itinerari GEP-DUA adopta un enfocament d’Aprenentatge Integrat
de Continguts i Llenglies en 'Ensenyament Superior (ICLES) concretat en el dispositiu
pedagogic Guideway, que és I'objecte d’avaluacié en aquest estudi.

Els participants de I'estudi sorgeixen de dues cohorts d’estudiants GEP-DUA: alum-
nes de primer curs (cohort 2014-15) i de segon curs (cohort 2013-14), que a la vegada
van ser classificats segons si rebien (o no) classes extra-curriculars d’anglés (d'ara en
endavant, AEC, sigles d’anglés extra-curricular): alumnes que no en rebien (AECO) i
alumnes que si (AEC1). La Taula 1 mostra el nombre d’alumnes amb qué comptava cada
subgrup (a la taula s‘'ometen 23 participants addicionals que van realitzar només una de
les dues tasques i que, per tant, no es van incloure a les analisis subseglents).

Taula 1. Nombre d’alumnes dins de cada subgrup de I'estudi, resultant de les dues cohorts
analitzades i de si rebien o no anglés extra-curricularment

AECO AEC1 Total
Cohort 2013-14 32 33 65
Cohort 2014-15 36 31 67
Total 68 64 132

Els 132 informants de la mostra van participar en un programa d'immersié linguisti-
ca en angles amb un enfocament ICLES que a partir del curs 2013-14 es va concretar en
el dispositiu Guideway. En linies generals, aquest dispositiu consisteix a proporcionar a
I'alumnat un guiatge i suport en les activitats de comprensio i expressié en les diferents
assignatures (v. Escobar Urmeneta, 2016), el qual, entre setembre de 2013 i febrer de
2014 -objecte d'avaluacio del present estudi-, es va desenvolupar en tres assignatures
de 6 ECTS de carrega lectiva de primer i segon curs: Educacié i contextos educatius (1r),
Societat, ciencia i cultura (1r), i Didactica i desenvolupament curricular (2n). Les activitats
d’escriptura guiada estan formades per guions de treball amb un format establert, en
les quals es proposa abordar un tema o problema relacionat amb I'assignatura (Escobar
Urmeneta [ed.], en curs). Per al seu desenvolupament, els estudiants compten amb
pautes o guies d’escriptura que acompanyen les consignes, i rubriques o pautes d’auto i
co-avaluacio que contribueixen a la presa de consciéncia discursiva (Martinez-Ciprés, en
aquest monografic). El material de suport permet que els aprenents prenguin conscien-
cia d'aspectes rellevants de la competéencia discursiva com ara la utilitzacié de termino-
logia adient, I'estructuracié del text, la fonamentacié argumentativa i altres elements (v.
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Escobar Urmeneta [ed.], en curs). Aixi doncs, tots els informants mantenen unes caracte-
ristiques similars: tenen un domini de la llengua anglesa que oscil-la entre els nivells A2 i
B2, es troben majoritariament entre 18 i 20 anys d’edat, la seva llengua familiar (L1) és el
catala i/o el castella i han rebut una instruccié en anglés amb un guiatge pedagogic
amb enfocament ICLES implantat al GEP-DUA.

Metodologia

Aquest estudi quantitatiu adopta un disseny pre-experimental, és a dir, aspira a mesurar
el canvi que s’ha produit amb el tractament, des del pre-test (prova prévia a la interven-
Ci6 pedagogica) fins al post-test (prova posterior a la intervencio) (v. Sans Martin, 2004).
Es va optar per aquest disseny experimental perque I'estudi es duu a terme en un grup
natural de la Facultat de Ciéncies de I'Educacio, en la qual no es troba cap altre grup
similar a qui s’hagi administrat un tractament paral-lel (i, per tant, susceptible de ser
comparable). En aquest sentit, no es pot comparar el grup GEP-DUA amb el grup GEP
en catala, ates que difereixen de forma extrema amb el volum d’hores de contacte amb
I'anglés.

L'instrument que es va aplicar per recollir les dades en el pre-test i el post-test és el
«Test on Academic Skills in English», dissenyat ad hoc. El test complet consta de tres
tasques de comprensid lectora i dues d’escriptura. Per tal de mesurar la competéncia
discursiva académica escrita es fan servir Unicament les dades aportades per la tasca 5,
que consistia a escriure un assaig argumentatiu —d’'un maxim de 200 paraules- de te-
matica educativa a partir de dues citacions «estimul» corresponents a pedagogs de
prestigi. Més concretament, es va utilitzar una cita de Bellack en el pre-test, i una de
Montessori en el post-test.

Per tal que els informants responguessin les dues versions del test, es va establir un
protocol d’administracié pactat per I'equip de recerca Guideway i pel professorat del
GEP-DUA. Aixi, tots els grups d’estudiants van comptar amb una equitat de condicions a
I'hora de respondre cada prova. Cada grup—classe va ser convocat un dia diferent a una
de les aules d’informatica de la Facultat de Ciéncies de I'Educacié (FCE) de la UAB. A
I'hora establerta pel protocol, tots els informants van rebre un guiatge amb les instruc-
cions a seguir amb suport visual PPT. El pre-test es va administrar al setembre del 2014,
abans d'iniciar les classes. El post-test es va administrar al gener del 2015, un cop aca-
bades les classes del primer semestre.

Seleccio i tractament de les dades

Les dades del pre-test i del post-test es van descarregar, classificar, i organitzar amb el
programa Microsoft Excel. Acte sequit, es van descartar els textos produits per estudi-
ants absents en el pre-test o en el post-test, aixi com aquells que havien sofert alguna
mena d’incidéncia informatica o d’'un altre tipus durant I'administracié de la prova.
Finalment els textos es van anonimitzar i organitzar de manera aleatoria per evitar que
hi hagués influencies a I'hora de realitzar la codificacio i per garantir la fiabilitat de tot el
procés.

Abans d'iniciar les tasques de puntuacié dels textos, els avaluadors (els dos darrers
coautors de I'estudi) es van sotmetre a un entrenament conjunt puntuant assajos simi-
lars als de la mostra fins que van obtenir un nivell de coincidéncia d’aplicacioé dels crite-
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ris de Chiang (2003) superior al 80%. Finalment, els assaigs van ser puntuats pels avalu-
adors mitjancant un procediment de doble correccié independent.

Per tal de valorar la competencia discursiva academica escrita dels informants es va
optar pel model de Chiang (2003), que desglossa aquesta competéncia en dos compo-
nents —cohesid i coheréncia- (v. Figura 1) i que constitueix un instrument ja validat i
ampliament utilitzat per abordar la quiestié de manera empirica (v., p. ex., Barkaoui i
Knouzi 2012).

Figura 1. Traduccio de I'escala per mesurar trets discursius de Chiang (2003)

5 = Molt d'acord 4 =D'acord 3 =Indecis 2 =En desacord 1 = Molt en desacord
Coheréncia

54321NA (a) Les idees de I'assaig estan ben relacionades les unes amb les altres
5432 1NA (b) El punt de vista general de I'escriptor és clar

54321NA (¢ La transicié entre paragrafs és suau

54321NA (d) Les idees que menciona estan elaborades

54321NA (e) La divisié en paragrafs és justificable per la rellevancia del contingut
Cohesio

54321NA (a) Els connectors s’empren adequadament i amb criteri

54321NA (b) Quan no hi ha connectors, la transicié entre oracions és suau
54321NA (c) Quan és el cas, els mots i expressions equivalents s’empren adequadament
54321NA (d) La informacié nova s'introdueix en un lloc i en una manera adequats
5432 1NA (e) La puntuacié s'empra adequadament per separar idees i oracions

Després que cada assaig fos puntuat segons els 10 criteris de Chiang (2003) es va
calcular I'index de fiabilitat entre avaluadors a través del coeficient Kappa de Cohen
aplicat mitjancant l'aplicacié IBM SPSS Statistics versié 23.0. El resultat total entre avalu-
adors va ser de 0,849, que, en estar situat entre 0,81 i 1, és qualificat de «quasi perfecte»
(cf. Landis i Koch, 1977).

Tot sequit, es va calcular la mitjana de la puntuacié donada pels dos avaluadors i es
va transformar en un valor del 0 a I'l (en que, per exemple, la puntuacié «1» de l'escala
Likert esdevenia 0 i la puntuacié «5» esdevenia 1). Finalment, la taula de dades final es
va traslladar I'aplicacié IBM SPSS Statistics, en la qual apareixien 20 registres per partici-
pant (2 proves X 2 mesures de competéncia discursiva x 5 criteris d’analisi), i un total de
132 participants classificats en quatre grups diferents (v. més amunt la Taula 1).

Per analitzar les diferencies entre el pre-test i post-test es va utilitzar un Model Line-
al Generalitzat Mixt (GLMM: Generalized Linear Mixed Model), descrit en detall a la
seccio seguent.

Resultats

A través dels resultats de I'analisi estadistica es vol comprovar si I'aplicacié d’'un pro-
grama ICLES fa variar la competéncia discursiva academica escrita dels estudiants, per a
la qual cosa es comprovara la rellevancia de quatre factors diferents i les seves possibles
interaccions. Dos d’aquests factors sén inter-grupals (és a dir, conformen grups de
participants diversos): Cohort (2013-14, 2014-15) i la realitzacié d'anglés extra-
curricularment o AEC (AECO, AEC1), i els altres dos factors, intra-grupals: la prova, que
passem a anomenar Test (pre-test, post-test), i el Constructe especific de la competén-
cia discursiva (coherencia, cohesio).
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La Figura 2 mostra les puntuacions mitjanes donades a cada constructe, en cada
una de les dues proves i en cadascun dels quatre grups de participants. En el grafic es
pot observar una tendéncia general a obtenir una puntuacié superior en el post-test
que en el pre-test, aixi com una puntuacio superior en la coherencia que en la cohesié.

Figura 2. Puntuacions mitjanes obtingudes als assajos pel que fa als dos constructes que
permeten I'analisi de la competéncia discursiva

Cohort 2014-15 Cohort 2013-14
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O Pre-test
O Post-test
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Es va aplicar un GLMM sobre les dades, en el qual es va establir com a variable de-
pendent la mitjana de puntuacié que els avaluadors van assignar a cada redaccio. Es
van establir com a factors fixos Cohort (2013-14, 2014-15), AEC (AECO, AEC1), Test
(pre-test, post-test), Constructe (coheréncia, cohesid) i totes les seves possibles interac-
cions. Es van establir com a factors aleatoris la variacié entre subjectes dins de cadascun
dels quatre grups, i també la variacié possible entre els cinc diferents criteris que con-
formaven I'analisi de cada constructe.

Els dos efectes principals intra-grupals (Test i Constructe) van resultar significatius
(tots dos amb p < 0,001), perod aquest no va ser el cas dels dos efectes principals inter-
grupals (Cohort i AEC). Pel que fa al Test, es van obtenir millors resultats en el post-test
que en el pre-test. Pel que fa al Constructe, es van obtenir millors resultats per a la cohe-
réncia que per a la cohesié.

Cinc de les onze interaccions possibles també van resultar significatives, entre les
quals es compten alguns casos d'efectes locals de la Cohort i de 'AEC, que descrivim a
continuacid. Les tres primeres interaccions sén entre dos elements. Primer, AEC x Cons-
tructe (p = 0,044), que es pot interpretar en tant que, pel que fa a la coheréncia, els
estudiants AECO van obtenir millors puntuacions que els AEC1 (p = 0,029), pero els dos
grups es comportaven de manera similar pel que fa a la cohesié (p = 0,188). Segon,
Cohort x Test (p < 0,001), que es pot llegir de la manera seglient: mentre que en els
resultats del pre-test la cohort 2013-14 obté més bons resultats que la cohort 2014-15 (p
= 0.015), les dues cohorts obtenen resultats similars en el post-test (p = 0,860). Tercer,
Test x Constructe (p = 0,035), que ofereix una interpretacié complicada (atés que es
repliquen les direccions dels efectes trobades ja per als efectes principals; és a dir,
post-test > pre-test, p < 0,001, i coheréncia > cohesio, p < 0,001), i per al qual només es
podria aventurar I'explicacié que l'efecte de Test es més gran en la coheréncia i que
I'efecte de Constructe és més gran en el post-test (en tots els casos p < 0,001).
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Finalment, les dues interaccions de tres elements van ser les seglients. D’'una banda,
AEC x Test x Constructe (p = 0,031), que podria ser llegida en dues direccions comple-
mentaries: primer, que els estudiants AECO sempre superen els AEC1 excepte en I'analisi
de la cohesié en el pre-test, en el qual obtenen resultats similars; segon, que I'efecte
principal de Constructe desapareix quan s’analitza el pre-test dels estudiants AECT.
D’altra banda, Cohort x Test x Constructe (p = 0,040), que podria ser interpretada de la
manera seglient: mentre que no es troben diferéncies entre les dues Cohort, aquestes si
que es donen quan s'analitza la coherencia en els pre-tests.

En resum, mentre que els factors Test i Constructe mostren tendencies molt genera-
litzades entre els resultats, aquest no és el cas per als factors de Cohort i AEC, que no-
més tindrien una incidéncia restringida. Per exemple, la incidéncia de la Cohort es faria
més visible pel que fa als resultats del pre-test, especialment si analitzem la cohesié i si
ens centrem en els alumnes AECO. Per un altre cantd, la incidencia de I'’AEC es fa més
palesa quan s’analitzen els resultats del post-test i si ens centrem en I'analisi de la cohe-
rencia, situacions en les quals els participants AECO obtenen avaluacions més favorables
que els AEC1.

Els resultats d’aquesta seccié han confirmat de manera satisfactoria les hipotesis H1
i H4, referents als efectes de Test i Constructe, respectivament. També, de manera par-
cial, es compleix la H2, en el sentit que en alguns casos els alumnes de segon obtenen
més bones puntuacions que els alumnes de primer, especialment si s'atenen als resul-
tats del pre-test, especialment en el cas de la cohesié i dels alumnes que no reben AEC.
Finalment, la H3 s’ha trobat en la direccié oposada, en el sentit que els alumnes que
rebien classes extra-curriculars d’anglés (AEC1) van obtenir pitjors resultats que els qui
no en rebien.

Discussio

La primera de les nostres hipotesis d'investigacié (H1) estava relacionada amb la dife-
rencia entre els resultats del pre-test i del post-test, en el sentit que haver aplicat el
dispositiu pedagogic Guideway proDUAria una millora en la competéncia discursiva
académica escrita dels estudiants. Els nostres resultats han confirmat aquesta hipotesi,
atés l'efecte principal del factor Test relatat en la seccié anterior. Aixi, es pot interpretar
que el dispositiu Guideway és eficag¢ per millorar la competéencia discursiva en
I'argumentacié académica escrita en un enfocament ICLES. En aquest sentit, el disposi-
tiu didactic, amb les tasques d’escriptura guiada i amb les activitats guia d’estrategies i
micro-activitats de presa de consciencia discursiva, pot ser considerat com a productiu
per desenvolupar i millorar aquesta competéncia.

Aquest resultat va en la mateixa linia que diferents resultats dels estudis existents
sobre programes AICLE i CLIL, aixi com les investigacions ICLES de Dafouz (2007) i
Ament i Pérez Vidal (2015), que també demostren l'efectivitat i els guanys linguistics
dels programes ICLES per damunt d’altres com els DUA. De tota manera, aquest estudi
és el primer a mostrar aquesta millora i efectivitat especificament pel que fa a la compe-
téncia discursiva académica en un context ICLES.

La segona de les nostres hipotesis d’investigacié (H2) preveia que els estudiants de
segon curs (cohort 2013/14) obtindrien globalment més bon resultat que els de primer
(cohort 2014/15), aixi com el resultat addicional que el progrés observat entre pre-test i
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post-test seria superior en els estudiants de primer curs que en els de segon. La hipotesi
H2 s’ha complert en la direccié indicada, tot i que només de manera parcial. Els resultats
descriptius indiquen, efectivament, que els estudiants de segon curs obtenen una mit-
jana superior als estudiants de primer, amb una diferéncia del 4,35% favorable als de
segon curs, pero l'estadistica inferencial indica que, globalment, ambdés grups es com-
porten d’'una manera similar (v. Seccioé 3). Tot i aix0, la interpretacié de diferents interac-
cions (a través dels seus respectius contrastos per parelles) indica que la direccié dels
efectes prevista es compleix de manera significativa si es donen alguns requisits. Per
exemple, els estudiants de segon superen significativament als de primer en el pre-test,
perd no pas en el post-test. Aquesta diferencia es pot explicar pel fet que els estudiants
de segon ja han estat rebent classes amb el dispositiu pedagogic Guideway durant tot
un curs, pel que ja estan integrats dins d’aquesta dinamica de treball i ja han pogut
posar en funcionament diferents estrategies per millorar la competéncia discursiva
académica en els textos argumentatius escrits. Dues de les interaccions entre tres ele-
ments (la primera de les quals tan sols quasi-significativa en el model general) informen,
a més, que aquest resultat és especialment rellevant en el cas dels estudiants que no
realitzaven anglés extra-curricularment (AECO0), fet que reforca la hipotesi que la dife-
rencia de resultats es doni, especialment, a causa del dispositiu pedagogic Guideway,
aixi com en el cas de la cohesié per damunt de la coheréncia.

La segona part de la hipotesi H2, que el progrés observat entre pre-test i post-test
seria superior en els estudiants de primer curs que en els de segon, també es compleix.
La diferéncia entre els resultats del post-test i els del pre-test és superior, significativa en
tots dos grups a p < 0,001, ofereix una estimacié de contrast superior per als estudiants
de primer (0,165) que per als estudiants de segon (0,085).

Aquest conjunt de resultats difereix dels exposats per Ruiz de Zarobe (2011), que
afirmava que habilitats com [I'escriptura —pel que fa les habilitats discursives i
I'adequacié— no demostren millores en entorns AICLE. En el nostre cas, es mostra una
millora en habilitats d’escriptura pel que fa a les habilitats discursives. Tal com s’ha
comentat per a la hipotesi H1, aquests resultats corroboren que els programes ICLES
ofereixen unes condicions potencialment afavoridores de I'aprenentatge de la llengua
estrangera que atribuim a la interrelacié dels factors seglents: el contacte intens i ex-
tens amb la llengua meta en assignatures de continguts —en qué emergeix una amplia
varietat de contextos i tasques de gran demanda cognitiva que requereixen I'Us actiu
de la llengua amb un proposit funcional-, i el dispositiu pedagogic —que guia I'atencié
dels estudiants cap a aspectes discursius intimament lligats amb el desenvolupament
del contingut, i posa al seu abast eines que els permeten planificar, escriure, revisar i
millorar els seus textos.

La tercera hipotesi (H3) establia que, malgrat que tots els alumnes haguessin rebut
el dispositiu pedagogic Guideway, els alumnes que, a més a més, rebessin classes extra-
curriculars d’anglés (AEC1) obtindrien més bons resultats que aquells alumnes que no
ho fessin (AECO). Els nostres resultats, perd, mostren tot just la tendéncia contraria, ja
que han estat els estudiants AECO els qui —quan es compleixen certs requisits— obtenen
més bons resultats que els estudiants AECT. La diferéncia entre els dos grups és, estadis-
ticament parlant, tan sols una tendéncia quan se n’analitza I'efecte principal, pero arriba
a ser significativa si ens limitem als resultats de la coheréencia (perd no pas en els de la
cohesid), i s'intensifica encara més si ens quedem en els resultats del post-test. Una
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possible explicacié d'aquests resultats podria ser que els informants amb una compe-
téncia més limitada en anglés es beneficien menys del dispositiu pedagogic implantat, i
de retruc aquests informants sén els qui opten per assistir a classes extra-curriculars
d'angles. Aquest suposit, perod, precisa de verificacié mitjangant un estudi posterior.

Aleshores, el fet que els estudiants AECO obtinguin més bons resultats que els AECT
es podria relacionar amb els estudis que han trobat més guanys linguistics per a aquells
estudiants que segueixen un programa AICLE —pel que fa a I'educacié primaria i secun-
daria- que no pas per a aquells estudiants que segueixen un programa d’instruccioé
formal (IF). Per tant, aquestes dades, fan que ens demanem sobre l'efectivitat de la
instruccié formal en general, i més precisament sobre la que ofereixen les académies
d'anglés o de llenglies estrangeres en relacié al desenvolupament de la competéncia
discursiva o d'altres components de la competencia comunicativa; una altra area sus-
ceptible d’exploracio.

Finalment, la quarta hipotesi (H4) determinava que entre els dos constructes de
competencia discursiva, els alumnes obtindrien més bons resultats globals en coheréen-
cia que en cohesid, i els nostres resultats han confirmat aquesta hipotesi amb escreix.
Aquests resultats es podrien interpretar partint de la teoria de Canale (1983), que consi-
dera que la coheréncia es refereix al significat i la cohesié a les marques formals que
faciliten I'adquisicié de coherencia. Probablement, doncs, per obtenir uns resultats
millors en la cohesié caldria un treball formal de cohesié —-avalant, en aquest cas, la
conveniéncia d’incloure instruccié formal en un programa ICLES estretament vinculada
als objectius del programa.

Conclusions

Aquest estudi tenia la finalitat de determinar la millora de la competéncia discursiva
académica escrita d’estudiants immersos en un programa ICLES, concretat en el disposi-
tiu pedagogic Guideway de litinerari pilot del GEP-DUA de la UAB. Els resultats obtin-
guts han mostrat que (a) els informants obtenen millors resultats en el post-test que en
el pre-test, (b) els informants de la cohort 2013-14 obtenen millors resultats que els
informants de la cohort 2014-15, (c) els estudiants que no reben classes extra-curriculars
d'angles obtenen millors resultats que els que si que en fan, i (d) els informants obtenen
millors resultats en la coheréncia que en la cohesio, segons els quals podem establir una
serie de conclusions generals.

En primer lloc, a través de la diferencia significativa de resultats entre pre-test i
post-test, es confirma, per a un programa de docéncia en anglées en educacio terciaria -
fins i tot a curt termini (un quadrimestre d'un curs universitari)-, que un enfocament
ICLES com el concretat en el dispositiu Guideway contribueix als guanys linguistics de
I'alumnat, tal com afirmen Ruiz de Zarobe (2008), Escobar Urmeneta i Sdnchez Sola
(2012), Lorenzo, Casal i Moore (2010) i Roquet Pugés (2011) en relacié a programes
AICLE / CLIL, i Dafouz (2007) i Ament i Pérez Vidal (2015) en relaci6 a programes ICLES.

En segon lloc, cal recalcar els estudiants que rebien classes extra-curriculars d’angles
no van obtenir resultats millors que els que no en rebien, la qual cosa pot suggerir que
certes competéncies comunicatives, com ara les que es relacionen amb la competéncia
discursiva, puguin aprendre’s més efectivament a partir d'un programa ICLES que no
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pas a partir de la seva combinacié amb un context d’instruccié formal (IF). Tanmateix, la
recerca d’aquest aspecte requereix una investigacié futura més a fons.

Aquest primer estudi adrecat a avaluar l'eficacia del dispositiu Guideway dins d’un
context ICLES de formacié inicial del professorat ha permes validar la utilitat del disposi-
tiu pel que fa a la millora en competencia discursiva a curt termini, aixi com identificar
I'ensenyament formal de la cohesié com un aspecte a considerar en el futur dins del
programa. Futurs estudis haurien de terminar si el dispositiu produeix (0 no) una millora
significativa de la competéncia comunicativa dels informants en altres subarees, com
ara, la competéncia gramatical, la competéncia lectora o la competéncia interactiva.
També seria convenient, complementar-lo amb un estudi longitudinal on es puguin
determinar la consolidacié (o no) dels aprenentatges a llarg termini.
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El desarrollo de la competencia discursiva en lengua extranjera en un entorno
ICLES: La efectividad de la estrategia Guideway

Resumen: El articulo analiza el efecto del dispositivo didactico Guideway en el «Grado de Educacién Primaria—
Docencia en Inglés» (GEP-DUI). El dispositivo, disefiado segun los principios pedagdgicos ICLES, tiene como meta
el desarrollo del discurso académico escrito en inglés de los estudiantes. En este trabajo se examinan las mejoras
observadas en coherencia y cohesién en el redactado de textos argumentativos por parte de alumnos de primer
y segundo cursos del GEP-DUI, clasificados también dependiendo de si recibian o no clases extracurriculares de
inglés. Los resultados constatan (7) que los informantes obtienen mejores resultados en el post-test que en el
pre-test, (2) que los alumnos de segundo curso obtienen mejores resultados que los de primero, (3) que la mejora
es superior en la coherencia que en la cohesién, y (4) que los informantes que no reciben instruccién extracurri-
cular de inglés obtienen mejores resultados que los que si la reciben. En definitiva, el estudio indica que la
competencia discursiva en la argumentacion académica escrita puede mejorar en un contexto ICLES mediante el
uso de un dispositivo pedagdgico con tareas guiadas para la escritura.

Palabras clave: Aprendizaje integrado de contenidos y lengua en la educacién superior (ICLES), competencia
discursiva, formacién del profesorado

Le développement de la compétence discursive en langue étrangére dans un envi-
ronnement EMILE : I'efficacité de la stratégie Guideway

Résumé: L'article analyse l'effet du dispositif didactique Guideway dans le « Grade d’Enseignement primaire —
Cours universitaires en anglais » (GEP-DUA). Le dispositif, concu selon les principes pédagogiques EMILE, vise a
développer le discours académique écrit en anglais des étudiants. Cette étude examine les progrés observés, en
matiére de cohérence et de cohésion, dans les textes argumentatifs rédigés par des éléves de premiére et deu-
xiéme années de GEP-DUA, ces derniers étant classés en outre selon qu'ils suivaient ou pas des cours particuliers
d'anglais. Les résultats montrent (1) que les éléves concernés obtiennent de meilleurs résultats dans I'épreuve
finale que dans I'épreuve préliminaire, (2) que les éléeves de deuxiéme année obtiennent de meilleurs résultats
que ceux de premiére année, (3) que les progrés sont supérieurs en matiere de cohérence que de cohésion, et (4)
que les éléves qui ne suivent pas de cours particuliers d'anglais obtiennent de meilleurs résultats que ceux qui en
suivent. En définitive, I'étude indique que la compétence discursive dans I'argumentation académique écrite
peut étre améliorée dans un contexte EMILE grace a la mise en place d’'un dispositif pédagogique prévoyant une
assistance dans les taches d'écriture.

Mots clés: Enseignement de matieres par I'intégration d’une langue étrangére, EMILE, ICLES, compétence discur-
sive, formation des enseignants

The Development of Discourse Competence in a Foreign Language in an ICLHE
Environment: Effectiveness of the Guideway Strategy

Abstract: This paper analyses the effect of the Guideway guidance mechanism in the Bachelor’s Degree in Primary
Education — University Teaching in English (GEP-DUA). The aim of the guidance mechanism, which was designed
in accordance with ICLHE teaching principles, is to develop the students’ written academic discourse in English.
The paper examines the improvements in coherence and cohesion observed in texts presenting arguments by
first- and second-year students in the GEP-DUA. The students are also grouped according to whether they were
receiving extracurricular classes in English. The results show that (1) the informants obtained better results in the
post-test than in the pre-test, (2) second-year students obtained better results than first-year students, (3) the
improvement was greater in coherence than in cohesion, and (4) the informants who were not receiving extra-
curricular classes in English obtained better results than those who were. In short, the study indicates that
discourse competence in written academic argumentation can improve in an ICLHE context through the use of a
guidance mechanism with scaffolded writing tasks.

Keywords: Integrating Content and Language in Higher Education (ICLHE), discourse competence, teacher
education
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