Autor Lloreng Comajoan Indiana University Didactica

Metodes, teoria i ensenyament de llen-
gues estrangeres: una relacié comple-
xa

L'autor explica I'evolucié del concepte de métode en els dGltims anys, des
d'una concepcié estatica a una concepcié dinamica i critica, amb I'esperan-
¢a que aixo serveixi per avaluar, aplicar i criticar velles i noves tendéncies
en aquest camp.

En aquest article repassarem el concepte de metode dins de la disciplina de l’ense-
nyament d'una llengua estrangera' i examinarem quina evolucié ha seguit fins
als nostres dies. Considerarem diverses alternatives i al final presentarem el de-
bat entre teoria i practica i la seva relacié amb el concepte de métode.

Encara és ben habitual trobar en els suplements dominicals o en altres revistes
no especialitzades obres que es venen com a métodes definitius per aprendre una
llengua estrangera. Sovint també quan un s’apunta a una académia per aprendre
una llengua estrangera pregunta (o es pregunta) quin métode segueixen. I fins i
tot sovint els filolegs o lingiiistes que han de donar classes de llengua estrangera
es pregunten quin metode cal seguir per ensenyar la llengua estrangera.

Els exemples que acabem d’esmentar parteixen de la definicio de llengua general Els inicis i la sindrome
del mot metode i donen per suposat que hi ha una manera sistematica i ordenada dels métodes
per ensenyar i aprendre una llengua estrangera.? Aixi mateix, dins de la discipli-
na de I'ensenyament de segones llengiies, el terme meétode ha estat tema de dis-
cussio durant anys. Segons explica Brown (1994, p. 48-49), va ser el treball de
Richards i Rodgers (1986) el que va definir clarament els termes enfocament, dis-
seny i procediment, els tres elements que integren un metode. 1’enfocament son les
idees i teories que es tenen sobre I’aprenentatge d’una segona llengua. El disseny
fa de pont entre les teories i el materials de classe i integra els objectius del curs,
un sil-labus, els tipus d’aprenentatge i activitats, i els papers de I'aprenent, del
professor i dels materials. Finalment, els procediments sén les técniques que s’em-
pren a classe per ensenyar, i que deriven de ’enfocament i el disseny. Tots junts,
I'enfocament, el disseny i les técniques, formen part d’una macroestructura o
metode.® Tal com esmenta Brown, el mérit de la definici6 de Richards i Rodgers
és doble. D'una banda, van especificar els elements necessaris per al disseny de
I’ensenyament (objectius, sil-labus, activitats, i els papers de l'aprenent, del pro-
fessor i dels materials d’aprenentatge) i, d’altra banda, van mostrar com el con-
cepte de metode no és estatic i discret sin6 que integra una gran quantitat d’ele-
ments, la qual cosa fa que es converteixi en un concepte amb maultiples
interpretacions.

Tot i que ja a mitjan anys 80 s’insistia que no hi havia un métode infal-lible
—Richards (1984) parla de la «vida secreta dels métodes» i critica la «sindrome
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El millor métode
no existeix

dels metodes»—, hi ha hagut una llarga tradicio en la formaci6 de professors de
llengties estrangeres de continuar parlant de diferents metodes com a entitats
independents. Un exemple classic d’aquest tractament el trobem a Larsen-Freeman
(1986), que examina vuit metodes diferents (traducci6 i gramatica, directe,
audiolingual, silencids, suggestopedia, comunitari, de resposta fisica total i co-
municatiu) i les técniques associades amb cada metode.* Segons Brown (1994),
l'aparicié del metode nocional-funcional a finals dels anys 70 a Anglaterra i la
posterior expansi6 cap al metode comunicatiu dels anys 80 va accelerar la idea
d’anar més enlla del metode. L'aparici6 del metode nocional-funcional va mar-
car el trencament amb els metodes que presentaven l’aprenentatge d'una llen-
gua amb una llista d’estructures i vocabulari i un moviment cap a I’ensenyament
de funcions del llenguatge que tenien en compte escenaris, papers socials, estil i
registres (Melcion, 1994). Ara bé, tal com explica Brown, el metode nocional-
funcional al principi no deixava de ser una llista d'unitats (nocions i funcions)
que els professors ensenyaven gairebé com aquell que ensenyava unitats grama-
ticals.

Amb el temps, diferents autors han abandonat la presentacio dels metodes
com a elements estatics i han comencat a agrupar els metodes dins de categories
més amplies. Per exemple, Ti6 (1982) agrupa els metodes en quatre grans siste-
mes: el gramatical, el directe, el d’estudi d’ambients i els moderns. Nunan (1991)
els agrupa segons tres tradicions: la psicologica (audiolingual i codi cognitiu) la
humanistica (comunitari, silencios i suggestopedia) i la d’adquisici6 de segones
llengties (natural i resposta fisica). Brown (1994) parla dels métodes de gramatica
i traduccio, el metode directe, i els meétodes de «dissenyador» (comunitari,
suggestopedia, silencios, resposta fisica total, natural). Finalment, Ribé i Vidal
(1995, 3-8) resumeixen la historia dels meétodes en tres periodes evolutius. En el
primer periode, el centre d’atenci6 és l’aprenentatge de la llengua com a codi
formal. En el segon, el centre d’atencio és la comunicaci6. Finalment, en el tercer
periode, que correspon cap a finals dels anys 80 i principis dels 90, els centres
d’atencio son l'individu, la dinamica de classe, les tasques, les estrategies d’apre-
nentatge i les actituds personals que faciliten l’aprenentatge. Alhora, en aquest
ultim periode es desenvolupa la idea que el métode perfecte no existeix.

Un dels exemples més clars del qiiestionament de la nocié de meétode és Prabhu
(1990), que vol donar resposta a una pregunta que, segons ell, se sent sovint pero
que no es desenvolupa gairebé mai: «<no hi ha un metode millor», o el metode
perfecte no existeix.® Prabhu examina tres possibles explicacions de tal afirmacio
i dona la seva propia resposta a la pregunta. Els tres arguments excusa son: (a) tot
depen del context en que s’ensenya, (b) tots els meétodes tenen alguna cosa de
veritat, i (¢) cal repensar que vol dir millor métode. Segons I’autor, el primer argu-
ment és obvi ja que és ben conegut que diferents variables socials, educacionals
i individuals influeixen el procés d’aprenentatge. El que cal, doncs, és anar més
enlla i investigar quins contextos especifics influeixen el meétode. El segon argu-
ment va a favor de l'eclecticisme, és a dir, d’utilitzar diferents métodes en un
mateix context. El principal problema d’aquest argument és que és massa dificil
d’interpretar o destriar el que és valid del que és invalid de cada métode. Final-
ment, Prabhu (1990, p. 168) examina i es mostra a favor d’una tercera explicacio:
«cal repensar queé vol dir millor métode». Aixo implica modificar la noci6 del que
és bo i dolent quan parlem de meétodes. El millor métode sovint s’ha associat
amb el métode que produeix els millors resultats d’aprenentatge de la manera




mes rapida possible. La manera de trobar tal métode consistia a comparar meto-
des i veure'n els resultats. El problema és que la comparacio de métodes i resul-
tats implica la comparacié de diferents individus aprenent en diferents contex-
tos i arribant a diferents nivells de coneixement, la qual cosa fa quasi impossible
latasca de la investigacio objectiva. Prabhu analitza que implicaria imaginar que
hi ha un metode millor. Es tractaria d’un recull de procediments exactes (per a
qualsevol context) que garantirien uns resultats especifics (per a qualsevol con-
text). Dit d’una altra manera, el professor només seria un mitja a través del qual
es rebrien uns procediments. A continuacid, Prabhu es planteja la segiient pre-
gunta: per que sembla absurd suggerir que un bon meétode es pot dur a terme,
sense cap perdua, com si fos una rutina o un ritual pedagogic? Es absurd perque
la qualitat i els resultats de I’ensenyament no poden prescindir del nivell d'impli-
caci6 del professor. La resposta llavors és que el que és més important no és pas
triar el millor métode sind la manera com entén el professor l'acte d’ensenyar:
«els professors han d’operar amb una conceptualitzacié personal de com el seu
ensenyament condueix a I'aprenentatge desitjat —amb una nocié de causa que
tingui una mesura de credibilitat per a ells» (p. 172). Aquesta conceptualitzacio
—oO sentit de plausibilitat, tal com 1'anomena Prabhu— pot venir de multiples
fonts: experiéncia com a professor i aprenent, coneixement de diferents méto-
des, interaccié amb altres professionals i disciplines, etc. Aixi doncs, Prabhu sug-
gereix que en lloc de buscar objectivament el millor métode sera més beneficios
investigar el sentit de plausibilitat dels professors. Per aixo la pregunta que cal
que ens formulem no és si el professor X segueix un bon meétode Y o un mal
meétode Z, sin6 que ens hem de formular preguntes més senzilles com ara si el
que fa el professor crea el nivell necessari d’implicacio entre el professor i I’apre-
nent. Segons Prabhu, el sentit de plausibilitat no és estatic sind dinamic i canvia
amb el temps i a través de I'intercanvi amb altres sentits de plausibilitat (per
exemple, altres professionals). D’aquesta manera, el professor sera capag d’articu-
lar el meétode, entés com «un sentit de plausibilitat altament desenvolupat i arti-
culat, amb poder per influenciar les percepcions d’altres professors i especialis-
tes» (p. 175).

Cap a on ens porta el qiiestionament del concepte de metode? Cap a la condicid
postmetode (Kumaravadivelu, 1994). Segons aquest autor, la condicié postmétode
«€s una circumstancia que ens obliga a reexaminar la relacié entre els teoritza-
dors i els practicants d’'un meétode» (p. 28). Partint de les critiques fetes al concep-
te de metode i de la recerca impossible i inttil del millor metode, aquest autor
proposa redefinir la relacié de poder entre el centre (teoritzadors) i la periféria
(practicants o professors) en la disciplina de I'ensenyament de llengiies estrange-
res. Es tracta de fugir del concepte tradicional de metode, que dona poder als
teoritzadors per construir teories pedagogiques basades en el coneixement, i do-
nar poder als practicants perqué puguin construir teories practiques basades en
'experiéncia de classe.

Les caracteristiques basiques de la condicié postmetode son tres. Primer, no cal
buscar el millor métode sin6 una alternativa al concepte de métode. Durant la
historia de I'ensenyament de llengiies els teoritzadors han proporcionat una série
de procediments que han derivat cap a diferents métodes (centrats en la llengua,
I'aprenent o I'aprenentatge). Ara bé, des del punt de vista del professor, cap d’aquests
metodes es realitza d'una manera pura i sovint no provenen d’investigacié a la
classe, sin6 que vénen trasplantats des d’estudis d’investigacio6 d’altres disciplines.

La condicié
postmeétode
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Segon, la condicié6 postmetode reivindica I'autonomia del professor. Sovint els
metodes han vist la figura del professor com un transmissor de coneixement i
sense experiencia. En la condicié postmetode, el professor actua autonomament
en tots els aspectes que envolten l'activitat de I'ensenyament (el curriculum, el
programa, I’administracid, els llibres de text, etc.). Aixo inclou una autonomia per
reflexionar, analitzar i avaluar I'ensenyament que fa el professor i les possibilitats
de canvi. Finalment, la tercera caracteristica de la condicié postmétode és el prag-
matisme amb principis.® Tal com hem esmentat més amunt, I'eclecticisme, tot i
que és una idea atractiva, té el perill de desembocar en una combinacio caotica de
practiques sense cap mena d’avaluacio, sobretot en el cas dels professors sense
experiéncia a classe. El pragmatisme de principis, que pot prendre la forma del
sentit de plausibilitat de Prabhu (1990), examina la relaci6 entre teoria i practica
partint sempre de ’aplicaci6 de I’ensenyament a la classe i de I’establiment, analisi
i avaluaci6 de principis que guiin la tasca d’ensenyar a classe.

Les tres caracteristiques de la condicié postmeétode es concreten en un marc
pedagogic amb estratégies que permetran al professor «desenvolupar el coneixe-
ment, I’habilitat, aptitud i autonomia necessaris per idear una alternativa siste-
matica, coherent i rellevant al concepte de metode mitjancant el pragmatisme
de principis» (p. 31). Tot seguit, esmentem les macroestratégies proposades per
Kumaravadivelu (1994):

M1: Crea i utilitza al maxim les oportunitats d’aprenentatge. Com a creador
d’oportunitats d’aprenentatge, el professor ha de coneixer les caracteristiques
dels aprenents (edat, nacionalitat, objectius d’aprenentatge, etc.) i poder valorar
el desenvolupament real dels aprenents. Si és necessari, el professor ha d’estar
disposat a canviar de tactica per tal de crear més oportunitats d’aprenentatge i
donar oportunitats a tots els aprenents. A més a més de crear oportunitats, cal
que també sigui usuari de les oportunitats d’aprenentatge creades pels aprenents.

M2: Facilita la interacci6 negociada. L'aprenent ha de tenir llibertat per iniciar
i negociar interaccié amb els altres aprenents, no nomeés reaccionar a les ordres
del professor. La negociaci6 de l'input entre aprenents i entre els aprenents i el
professor sovint condueix al desenvolupament de la segona llengua.

M3: Minimitza les dissonancies entre la intencio del professor i la interpre-
tacio de 'aprenent. Cal que 'aprenent sapiga que s’espera de l'activitat d’apre-
nentatge i que el professor sigui conscient de queé pot obtenir amb 1’activitat. Les
dissonancies poden ser de diferents tipus (cognitiu, comunicatiu, lingiistic, pe-
dagogic, estratégic, cultural, avaluatiu, de processament, d’instruccio i d’actitud).
Per exemple, el professor ha de coneixer les diferents estrategies que utilitzen
diferents tipus d’aprenents o les diferents actituds que tenen els aprenents vers la
llengua que aprenen.

M4: Activa la intuici6 de I’aprenent. Es important tenir en compte el coneixe-
ment previ de I'aprenent a I’hora d’aprendre una nova llengua. Aixi, mitjangant
la presentacioé d’input adequat 1’aprenent pot deduir informacio lingiistica i
extralingiiistica.

MS5: Fomenta I’autoconsciencia lingiiistica. A través d’activitats (més o menys
explicites) de classe es pot fer que I’aprenent es fixi en la relaci6 forma-funcié del
llenguatge. No es tracta de tornar a I’ensenyament tradicional de gramatica sin6




de fer que l'aprenent s’adoni que hi ha diferents maneres de codificar actes de
llengua. Aquestes activitats no han de ser considerades com I’objectiu final de la
classe de llengua siné com un pas previ o intermedi.

Mé6: Contextualitza V'input lingiiistic. Com que els diferents components de
llengua (sintaxi, morfologia, pragmatica, etc.) estan relacionats, és important
que l'input que es presenta a classe sigui real i mostri la llengua com és, no com a
unitats discretes.

M?7: Integra les habilitats lingiiistiques. Els aprenents no aprenen les quatre
habilitats (escriure, llegir, escoltar, parlar) separadament, sin6 que les van apre-
nent en conjunt. Per aixo, és important que el professor utilitzi les activitats de
classe per desenvolupar totes quatre habilitats.

M8: Fomenta "autonomia de I’aprenent. Diferents aprenents aprenen de ma-
nera diferent. Per aixo cal fomentar i respectar els estils que utilitzin els apre-
nents. A més a meés de facilitar I'aprenentatge de la llengua, el professor ha de
donar les eines estrategiques necessaries perqué 'aprenentatge sigui més eficient.

M9: Fomenta la consciéncia cultural. Esimportant tenir en compte no només
el professor (o el parlant nadiu) com a referent cultural sin6 també I'aprenent.
Per aixo, el professor ha de considerar la situaci6 sociolingiiistica tant de I’am-
bient d’aprenentatge com dels diferents aprenents.

M10: Tingues en compte la rellevancia social. Cal que el professor conegui la
situacio politica, economica i educativa del context en qué s’aprén la llengua.
Depenent de la situacio, els objectius per aprendre la llengua i 1'ds que se’n fara
variaran, per aixo €s necessari que el professor tingui en compte la manera com
els diferents components socials influencien la classe.

Aquestes deu macroestrategies o principis poden servir de base per triar o disse-
nyar les microestrategies (o técniques) que el professor i els aprenents faran servir
a classe i que posteriorment caldra analitzar per comprovar-ne I'eficacia.’

Aquest marc no s’ha d’entendre en termes de metodologia classica sin6 que «a
diferencia dels métodes tradicionals, el marc estrategic es teoricament neutral, és
a dir, no esta restringit per cap teoria especifica de llengua, aprenentatge ni ense-
nyament. A diferéncia dels metodes tradicionals, el marc és metodologicament
neutral, és a dir, no es limita a donar principis teorétics en particular ni técniques
de classe associades amb un métode particular. A diferéncia dels métodes tradicio-
nals, el marc obert no és un model dels teoritzadors (una cosa que els teoritzadors
inventen i trasplanten a la classe) sin6 un model dels practicants (una cosa que
els practicants de classe haurien de generar a partir de la classe)». (Kumaravadivelu,
1995, 178-179)

En definitiva, la condicié postmeétode intenta establir una nova relacié entre
teoria i practica —entre coneixement i aplicacio— i alhora exigeix un grau de
responsabilitat i poder més alt per als professors.

Fins ara hem vist que hi ha hagut una evoluci6 en el concepte de metode: des de
la noci6 del meétode com quelcom amb uns comportaments i resultats clarament
definibles fins a la idea que el métode millor no existeix i que cal basar-se en

Del métode a la teoria

i la practica
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principis i estratégies que tinguin en compte els multiples factors que contribuei-
xen a l'aprenentatge. Moltes de les estrateégies o principis proposats provenen de
l'aplicaci6 dels resultats de recerca en disciplines relacionades amb l’ensenya-
ment de segones llengiies (majoritariament de I'adquisici6 de segones llengties ®
i psicolingiiistica). Per aix0, com que cada vegada s'utilitza més la recerca empiri-
ca per justificar la manera d’ensenyar, en l'actualitat el concepte de métode va
lligat cada cop més al debat entre teoria i practica.” Son una mostra de l'actualitat
d’aquest debat la publicaci6 de llibres dedicats exclusivament al tema (Ellis, 1998)
i monografics en revistes especialitzades (Van Patten, 1987; Freeman i Johnson
1998b). En aquestes obres es qiiestiona la idea —atractiva i intuitiva pero erro-
nia— que els professors han d’aplicar la teoria proporcionada pels investigadors.
En I'tltima part de l'article, examinem la complexitat de la relaci6 entre teoria i
practica presentant estudis sobre els factors que contribueixen a la manera com
ensenyen els professors.

Paral-lelament a 1’evoluci6 del concepte de métode des dels anys 70 fins ara,
també n’hi ha hagut una en la relacié entre teoria i practica i la formaci6 de
professors. Segons Freeman i Johnson (1998a), es pot parlar aproximadament de
quatre etapes en la tradici6 de la formacio de professors de segones llengties.
Primer, a principis dels anys 70 I'acte d’ensenyar es veia com el seguiment de
rutines i comportaments discrets derivats de recerca basada en 1'observacio dels
professors experts o més efectius. Aquesta és I’eépoca en que encara hi havia fe en
la possibilitat de trobar el meétode perfecte i en que I’assumpci6 basica era que
calia dotar els professors amb coneixements teorics especifics perque els apli-
quessin a classe i obtinguessin els resultats optims independentment del context
de classe. Segon, a partir de mitjan anys 70 comencen a aparéixer estudis que
descriuen els processos de presa de decisié dels professors: es planteja que els
professors no sén mers intermediaris d'informacié sin6é que prenen decisions
racionals sobre qué s’ha d’ensenyar, quan i com. La formacié de professors en
aquests anys consistia a trobar els models conceptuals que tenien els professors
efectius i transmetre’ls als professors novells. Tercer, a finals dels anys 70 es co-
mencen a investigar els -processos cognitius dels professors mentre preparen i
desenvolupen les classes. Els resultats d’aquesta recerca mostren que no es tracta
de processos discrets d’abans i durant la classe sin6 que hi ha un grau inherent de
desordre en la manera com els professors desenvolupen la classe. Finalment, a
partir de mitjan anys 80 es comenga a explorar la complexitat d’aquest procés i
els factors que I'integren, com ara l’experiéncia prévia dels professors com a estu-
diants, el sistema de valors i creences, i el context laboral. Aixi doncs, en l’actua-
litat la relacié entre teoria i practica no es veu com una relacié unidireccional
—els teoritzadors investiguen i els practicants apliquen el que els primers han
trobat— sin6 que es veu com una relacié complexa amb una varietat de factors
interns i externs.

Un exemple de la manera actual de veure la interacci6 de diferents factors en el
procés de formacioé de professors és el contrast que Crookes (1997) planteja en-
vers Freeman i Freeman (1994). Aquests ultims van identificar els segiients fac-
tors com els més influents en la manera com els professors duen a terme la tasca
d’ensenyar: la manera com havien estat ensenyats ells mateixos, la manera com
havien estat formats i el contingut de la formacio, els companys dels professors i
I’administracié, 1'exposici6 a noves idees, la disponibilitat de materials, el tipus
d’estudiants i les opinions personals sobre els aprenents i I'aprenentatge. En can-
vi, Crookes (1997), des de la perspectiva de la lingiistica aplicada critica, argu-
menta que cal anar més enlla dels factors esmentats per Freeman i Freeman i que




la manera com els professors ensenyen es pot analitzar a partir de dos nivells. A
nivell técnic, els professors de moltes institucions no tenen les eines necessaries
per dur a terme una feina professional. A nivell critic, la manera com els profes-
sors ensenyen ve construida socialment: la jerarquia de ’administracio, 1’estruc-
tura de les escoles, el paper cultural de les escoles, etc. son factors que determi-
nen la manera com els professors exerceixen la seva feina.!°

En conclusio, tal com explica Ellis (1998), 1a relaci6 entre teoria de I'adquisicio
de segones llengiies i la practica pedagogica en el mon de I’ensenyament —el que
ell anomena el problema de la mediaci6— és un debat entre coneixement técnic
(explicit, adquirit conscientment, generalitzat i facil d’avaluar) i coneixement
practic (implicit, intuitiu, adquirit a partir d’experiéncia i dificil de codificar i
avaluar), cadascun amb els corresponents discursos i caracteristiques socials. La
manera de resoldre el problema de la mediacié no és, doncs, subordinant un
grup a l'altre sin6 col-laborant conjuntament: «aplicaci6 vol dir involucrar els
professors en la interpretaci6 i avaluacio de la rellevancia de les propostes fetes
en I'adquisicio de segones llengiies en el seu context d’ensenyament [...] la tasca
del lingiiista aplicat [...] no és promulgar qué i com els professors haurien d’ense-
nyar sin6 animar els professors a entendre les seves propies teories de I'ensenya-
ment i experimentar amb noves idees que jutgin aplicables a les seves classes» (p.
240).

En aquest article hem vist com el concepte de métode ha evolucionat en els
altims anys des d’una concepcio estatica a una concepcié dinamica i critica. En
el mon de I'ensenyament de segones llengiies sovint es té la idea que se segueix
la 1lei del péndol que fa que la historia i les idees es repeteixin en diferents cicles
i no s’innovi. Espero que aquest article precisament hagi presentat algunes idees
que permetin argumentar en contra de la idea que tot esta inventat en la discipli-
na de l'ensenyament de segones llengiies i a favor de la idea que cal avaluar,
aplicar i criticar velles i noves tendencies en el nostre camp.
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1. Ensenyament de segones llengies es refereix a I'ensenyament d'una llengua en el seu context natural Notes
(per exemple, ensenyar catala als alumnes no catalanoparlants a Barcelona). Ensenyament de llengiies
estrangeres es refereix a I'ensenyament d'una llengua en un context fora del territori propi de la llengua
(per exemple, ensenyar catala en una universitat nord-americana). En aquest article no farem aquesta
distincio i utilitzarem els dos termes indistintament.

2. La definicié del mot metode inclou qualificatius com ordenat, sistematic i concret (Gran diccionari de la
llengua catalana).

3. Hi ha hagut una confusi6 terminoldgica entre aquests termes i d'altres emprats en la disciplina de
l'ensenyament de segones llengiies. Aixi, sovint s'utilitza metodologia per referir-se a metode i curriculum,
s'utilitza syllabus per disseny i s'utilitza tasca, procediment, activitat i exercici per técnica (Brown, 1994, p-
50-51). Vegeu White (1998) per a una discussié d'aquests termes.

4. Bestard i Pérez (1992) i Roca (1987) fan una caracteritzaci6 dels métodes semblant a la de Larsen-Freeman
(1986).

5. Nunan (1991) arriba a una conclusié similar.

6. Per a una classificacié de principis per ensenyar, vegeu Brown (1994).

7. De moment, les microestratégies que s'acosten més a les caracteristiques de la condicié postmeétode sén
les que es fan servir en I'ensenyament per tasques. Vegeu Martin (1992), Ribé i Vidal (1995), Ribé (1993)
i Vergés (1994) per a una descripcié de I'ensenyament per tasques i exemples d'activitats.

8. Vegeu Ellis (1994) i Farsen-Freeman i Long (1991) per a una descripcié de la disciplina.

9. Amb tot, el debat no és nou. Per exemple, vegeu Hatch (1978). La relaci6 entre métode, teoria i practica
ha arribat als diccionaris terminologics. Aixi, al Diccionari de lingiiistica (Pérez Saldanya, Mestre i
Sanmartin, 1998), metode es defineix com «procediment d'ensenyament de segones llengiies basat en
principis teorics sistematics» (p. 212).

10.Una alternativa a la proposta de Freeman i Freeman (1994), doncs, és examinar els principis que els
professors mateixos segueixen a I'hora d'ensenyar. Aixi, Richards (1996), a partir d'un corpus de narra-
cions fetes per professors, entrevistes i observacions de classes identifica principis (ell els anomena
maximes) que ajuden els professors a prendre decisions quan es troben en diferents opcions.




