2. Enfocament adoptat

2.1. Un enfocament orientat a l’accio

Un marc de referéncia exhaustiu, transparent i coherent per a 'ensenyament, I'aprenen-
tatge i 'avaluacio de llengiies ha de referir-se a una visié molt general de I'Gs i 'aprenentatge
de llengiies. Uenfocament adoptat aqui és, de manera molt general també, un enfoca-
ment orientat a I'acci6 pel fet que considera els usuaris i aprenents de llengiies princi-
palment com a agents socials, és a dir, com a membres d’'una societat que tenen unes
tasques a acomplir (que no estan només relacionades amb el llenguatge) en unes circums-
tancies i en un entorn determinats, i en un camp d’accié concret. Els actes de parla
es realitzen dins de les activitats linglistiques, pero aquestes activitats formen part
d’un context social més ampli, que és I'inic capac de donar-los una significacié com-
pleta. Parlem de tasques en el sentit que es tracta d’accions realitzades per una o més
persones que utilitzen estratégicament les seves propies competéncies especifiques
per tal d’aconseguir un resultat determinat. Uenfocament basat en I'accié, per tant,
també té en compte els recursos cognitius, emocionals i volitius, i tot el ventall complet
de capacitats especifiques que els individus apliquen com a agents socials.

D’acord amb aix0, qualsevol forma d’Us i d’aprenentatge de llenglies es podria
descriure de la manera segiient:

Lus de la llengua —que n’inclou 'aprenentatge- comprén les accions que realit-
zen les persones, les quals, com a individus i com a agents socials, desenvolu-
pen una série de competencies: les de caracter general i les competéncies
lingiiistiques comunicatives en particular. Les persones utilitzen les compe-
téncies que tenen a la seva disposicié en diversos contextos i sota diverses
condicions i limitacions, amb I'objectiu de dur a terme activitats lingiiisti-
ques. Aquestes activitats comporten uns processos lingiiistics destinats a
produir i/o comprendre textos relacionats amb temes d’ambits especifics, ac-
tivant les estrategies més convenients per a 'acompliment de les tasques. El
control que tenen els participants d’aquestes accions condueix al reforcament o
a la modificacio de les seves competéncies.

= Les competéncies son la suma de coneixements, habilitats i caracteristiques que
permeten a una persona realitzar accions.

= Les competéncies generals s6n les que no es relacionen directament amb la llen-
gua, pero que sén necessaries per dur a terme accions de tota mena, incloent-hi
les activitats de llengua.

= Les competéncies lingiiistiques comunicatives s6n les que capaciten una persona
per actuar utilitzant especificament mitjans linguistics.

= El context es refereix al conjunt d’esdeveniments i factors situacionals (fisics i al-
tres), tant interns com externs a una persona, en queé s’inscriuen els actes de co-
municacio.
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= Les activitats lingliistiques consisteixen en I'exercici de la competéncia linglisti-
ca comunicativa en un ambit determinat, per processar (rebre i/o produir) un o més
textos amb l'objectiu de realitzar una tasca.

= Els processos lingiiistics es refereixen a la cadena d’esdeveniments, neurologics i
fisiologics, implicats en I'expressié i en la comprensié oral i escrita.

= El text és qualsevol sequiéncia de discurs (oral i/o escrit) inscrit en un ambit con-
cret i que en dur a terme una tasca constitueix I’eix d’una activitat linguistica, bé
com a suport o com a objectiu, com a producte o com a procés.

= Lambit designa els amplis sectors de la vida social on tenen lloc les intervencions
dels agents socials. En aquest document s’ha adoptat una classificacio d’ordre
superior que els limita a categories principals adequades per a I'aprenentatge, I'en-
senyament i I'Gs de la llengua: els ambits educatiu, professional, public i personal.

= Lestratégia és qualsevol linia d’accié organitzada, intencionada i regulada que una
persona escull per dur a terme una tasca que ella mateixa es proposa o que se li
presenta.

= Una tasca és qualsevol acci6 intencionada que una persona considera necessaria
per aconseguir un resultat concret en el context d’'un problema a resoldre, una
obligacié a complir o un objectiu a assolir. Aquesta definicio cobriria un ampli ventall
d’accions, des de traslladar un armari fins a escriure un llibre, obtenir certes con-
dicions en la negociacié d’un contracte, fer una partida de cartes, demanar el menu
en un restaurant, traduir un text d’una llengua estrangera, preparar un diari a I'escola
mitjancant el treball en grups, etc.

Si s’accepta que les diverses dimensions destacades anteriorment s’interrelacionen
en qualsevol forma d’Us i d’aprenentatge d’una llengua, aleshores qualsevol acte
d’ensenyament o d’aprenentatge d’idiomes també estaria d’alguna manera relacionat
amb cada una d’aquestes dimensions: les estratégies, les tasques, els textos, les com-
petencies generals individuals, la competéncia linglistica comunicativa, les activitats
linguistiques, els processos linguistics, els contextos i els ambits.

Al mateix temps, en 'ensenyament i en 'aprenentatge, també pot ser que 'objec-
tiu i, per tant, 'avaluacié, puguin centrar-se en un component o subcomponent con-
cret, i considerar aleshores els altres components com a mitjans per aconseguir una
finalitat, com a aspectes que caldra emfasitzar en altres moments, o com a aspectes
inadequats en aquestes circumstancies. Els alumnes, els docents, els dissenyadors
de cursos, els autors de material didactic i els que elaboren els examens estan inevi-
tablement implicats en aquest procés que suposa centrar-se en una dimensié concreta,
i han de decidir de quina manera i fins a quin punt es podrien tenir en compte les al-
tres dimensions. Uns exemples il-lustraran més endavant aquesta afirmacio. Pero és
evident que, tot i que sovint s’assenyala com a objectiu d’'un programa d’ensenyament
i d’aprenentatge el desenvolupament d’habilitats comunicatives (potser perque aixo és
el més propi d’'un enfocament metodologic?), alguns programes en realitat s’esforcen
per aconseguir un desenvolupament qualitatiu o quantitatiu de les activitats linguisti-
ques en una llengua estrangera, d’altres insisteixen en I'actuacié en un ambit concret,
d’altres s’interessen pel desenvolupament de determinades competéncies generals in-



dividuals i d’altres se centren, principalment, en el refinament de les estratégies. Lafir-
macié que “tot esta connectat” no significa que no es puguin diferenciar els objectius.

Cada una de les categories principals plantejades anteriorment pot dividir-se en
subcategories, encara molt genériques, que s’examinaran en els capitols seglients.
Aqui només es presenten diversos components de les competéncies generals, de la
competéncia lingiistica comunicativa, de les activitats linglistiques i dels ambits.

2.1.1. Les competeéencies generals individuals

Les competéncies generals dels aprenents o usuaris de llenglies (veg. 5.1) estan
formades pels seus coneixements, les seves habilitats linglistiques i el seu saber ser,
a més del seu saber aprendre. Els coneixements declaratius (savoir, veg. 5.1.1) sén
els coneixements resultat de I'experiéncia (coneixement empiric) i d’'un aprenentat-
ge més formal (coneixement académic). Tota la comunicaciéo humana depén d’un co-
neixement compartit del mén. Pero, en relacié amb I'aprenentatge i I'is de les llen-
glies, els coneixements que hi intervenen no estan relacionats directament i
exclusivament amb la llengua i la cultura. Els coneixements académics en un ambit
educatiu de tipus cientific o técnic, i els coneixements académics o empirics en un
ambit professional evidentment sén importants per a la recepcié i comprensio de textos
que estan escrits en una llengua estrangera relacionada amb aquests ambits. Pero els
coneixements empirics que fan referéncia a la vida quotidiana ('organitzacié del dia,
els apats, els mitjans de transport, la comunicacié i la informacié), tant en els ambits
publics com privats, també s6n fonamentals per portar a terme activitats linguisti-
ques en una llengua estrangera. El coneixement dels valors i de les creences compar-
tides per grups socials d’altres paisos i regions, com, per exemple, les creences reli-
gioses, els tabus, la historia comuna assumida, etc., s6n essencials per a la comunicacio
intercultural. Aquestes multiples arees de coneixement varien d’'una persona a una
altra. | tot i que és cert que poden ser propies d’una cultura especifica, també poden
estar relacionades amb unes constants i uns parametres més universals.

Qualsevol coneixement nou no és només un afegit6 als coneixements preexistents
sin6é que, d’una banda, esta condicionat per la naturalesa, la riquesa i 'estructura del
coneixement previ i, de I'altra, serveix per modificar i reestructurar aquests conei-
xements, encara que només sigui d’una manera parcial. | els coneixements que una
persona ja ha adquirit estan sens dubte directament relacionats amb I'aprenentatge
de llenglies. En molts casos, els métodes d’ensenyament i d’aprenentatge pressupo-
sen aquesta consciéncia del mén. No obstant aixd, en determinats contextos (per
exemple, en la immersié lingiistica, en I'assisténcia a una escola 0 a una universitat
on la llengua d’instruccié no sigui la llengua materna) es produeix un enriquiment
simultani de coneixements linguistics i d’altres tipus. Per aquesta rad, s’ha de tenir
molt en compte la relaci6é entre els coneixements i la competéncia comunicativa.

Les habilitats i el saber fer (savoir-faire, veg. 5.1.2), tant si es tracta de conduir
un cotxe, tocar el violi o presidir una reunié, depenen més de I’habilitat per portar a
terme uns procediments que no pas dels coneixements declaratius. Tot i aixo0, I'ad-

29



30

quisicié d’'uns coneixements interioritzats i la presencia d’'un determinat saber ser (per
exemple, la relaxacié o la tensié a I’hora d’executar una tasca) poden facilitar aques-
ta habilitat. Aixi, per exemple, la conduccio d’un cotxe, tot i que amb la repetici6 i
I'experiéncia s’acaba convertint en un encadenament quasi automatic de procediments
(desembragar, canviar de marxes, etc.), al principi exigeix la sequienciacié explicita
d’unes operacions conscients i verbalitzables (“deixeu anar lentament el pedal de 'em-
bragatge, poseu la tercera marxa...”) i 'adquisicié d’uns coneixements inicials (per
exemple, el fet que un cotxe no automatic té tres pedals i que aquests se situen els
uns en relacié amb els altres d’una certa manera, etc.) als quals no és necessari apel-lar
conscientment quan ja se sap conduir. Durant 'aprenentatge de la conduccio, gene-
ralment, cal fer un gran esfor¢ de concentracié i ser molt conscient d’'un mateix, ja
que la nostra propia imatge és especialment vulnerable (risc de fracas, de semblar
incompetent). Quan es dominen les habilitats, el conductor se sol sentir més como-
de i més segur d’ell mateix, i aleshores pot disminuir tant la inquietud dels passat-
gers com la dels altres automobilistes. No seria dificil establir paral-lelismes amb certs
aspectes de I'aprenentatge de llenglies (per exemple, amb la pronunciacié i amb al-
gunes parts de la gramatica, com les inflexions morfoldgiques).

El saber ser (savoir-étre, veg. 5.1.3) s’ha de considerar com la suma de les carac-
teristiques individuals, els trets de personalitat i les actituds que afecten, per exem-
ple, la imatge d’'un mateix i la dels altres, i la voluntat de relacionar-se amb els altres
en la interaccié social. Aquesta competéncia no es considera un atribut permanent
d’una persona, sin6 que inclou factors associats a I'intercanvi cultural i que sén sus-
ceptibles de modificacio.

Aquests trets de personalitat, aquestes maneres de ser, aquestes disposicions s6n
parametres que s’han de tenir en compte en I'aprenentatge i I’ensenyament de llen-
gies. D’acord amb aixo, si bé és possible que siguin dificils de definir, s’haurien d’in-
cloure en un marc de referéncia. A més, es considera que formen part de la competéncia
general d’'un individu i, per tant, sén un aspecte de les seves capacitats. En la mesu-
ra en qué aquests trets es poden adquirir i es poden modificar amb I’is i amb I'apre-
nentatge (per exemple, d’'una o més llengies), la formacié d’actituds pot ser un ob-
jectiu. Cal tenir en compte, també, que sovint s’ha constatat que el saber ser esta
associat a la cultura i que constitueix, per tant, una area delicada per a les percepcions
i les relacions entre cultures: la manera que un membre d’una cultura determinada
pot tenir d’expressar la cordialitat i I'interés per I'altre es pot percebre en una altra
cultura com a agressiva o grollera.

El saber aprendre (savoir-apprendre, veg. 5.1.4) mobilitza a la vegada el saber
ser, els coneixements i el saber fer, i integra diferents tipus de competéncia. La ca-
pacitat d’aprenentatge també es pot concebre com la predisposicié o I'habilitat per
descobrir allo que és diferent, tant si es tracta d’una altra llengua, com d’una altra
cultura, altres persones o nous coneixements.

Tot i que el concepte de saber aprendre és d’aplicacio general, resulta particular-
ment indicat per a I'aprenentatge de llengiies. Segons els aprenents, el saber apren-



dre pot incloure diversos graus i combinacions de molts aspectes del saber ser, dels

coneixements i del saber fer, com ara:

= El saber ser: per exemple, la disposicié a prendre iniciatives, fins i tot a assumir
els riscos de la comunicaci6 cara a cara per donar-se un mateix l'ocasié de parlar,
de demanar ajuda a l'interlocutor fent-li repetir el que ha dit amb paraules més
senzilles, etc.; també les habilitats de comprensio auditiva, el fet de parar atencio
al que es diu, el fet de ser conscient dels perills d’un malentés cultural en la rela-
cié amb els altres.

= Els coneixements: per exemple, saber quins tipus de relacions morfosintactiques
corresponen a les pautes de declinacions d’'una llengua concreta; o ser conscient
que hi pot haver un tabu o rituals especifics associats amb practiques dietétiques
o sexuals de determinades cultures o que poden tenir connotacions religioses.

= Les habilitats i el saber fer: per exemple, la facilitat per utilitzar un diccionari o per
ser capacg de trobar facilment informacié en un centre de documentacié; saber
utilitzar els suports audiovisuals o informatics (per exemple, Internet) com a re-
cursos d’aprenentatge.

En la mateixa persona pot haver-hi moltes variacions pel que fa a la utilitzacié de

les habilitats i el saber fer i a la capacitat per fer front al desconegut:

= Variacions segons els esdeveniments, depenent de si I'individu esta tractant amb
persones desconegudes, amb una area de coneixement nova, amb una cultura molt
poc familiar o amb una llengua estrangera.

= Variacions segons els contextos: davant d’'un mateix fet (per exemple, les relacions
entre pares i fills en una comunitat determinada), els processos de descobriment
i de recerca de significat seran, sens dubte, diferents per a un etnoleg, un turista,
un missioner, un periodista, un educador o un metge, ja que cada un d’ells actua
segons la seva especialitat o la seva perspectiva.

= Variacions segons les circumstancies actuals i 'experiéncia anterior: és forca pro-
bable que les habilitats aplicades en 'aprenentatge d’una cinquena llengua estran-
gera siguin diferents de les que es van aplicar en 'aprenentatge de la primera.

Cal relacionar aquestes variacions amb conceptes com estils d’aprenentatge o perfils
d’aprenents, sempre que es tingui en compte que aquests conceptes no sén models
fixos o inamovibles.

En una situacié d’aprenentatge, les estratégies que una persona selecciona per
acomplir una tasca determinada dependran de la diversitat de capacitats per apren-
dre de qué disposi. Pero la persona també augmenta la seva capacitat d’aprenentat-
ge mitjancant la diversitat d’experiéncies, sempre que no estiguin aillades les unes
de les altres i que no siguin estrictament repetitives.

2.1.2. Competencia lingiiistica comunicativa

La competeéncia linglistica comunicativa inclou els components segiients: el lingiiistic,
el sociolingiiistici el pragmatic. Cada un d’aquests components inclou, especialment,
coneixements, habilitats i saber fer. Les competéncies lingiiistiques inclouen els
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coneixements i les habilitats léxiques, fonétiques i sintactiques, i altres dimensions
de la llengua com a sistema, independentment del valor sociolinglistic de les seves
variants i de les funcions pragmatiques de les seves realitzacions. Aquest component,
considerat aqui des del punt de vista de la competéncia linglistica comunicativa que
posseeix un individu concret, es relaciona no solament amb I'abast i la qualitat dels
coneixements (per exemple, les distincions fonetiques realitzades o I'extensio i la
precisié del vocabulari), siné també amb I'organitzacioé cognitiva i amb la manera
d’emmagatzemar aquests coneixements (per exemple, les diverses xarxes associa-
tives en que el parlant col-loca un element léxic) i amb la seva accessibilitat (activa-
cié, rememoracio i disponibilitat). Els coneixements poden ser conscients i de facil
expressié o no ser-ho (per exemple, en relacié amb el domini d’'un sistema fonetic).
Lorganitzacié i 'accessibilitat varien d’'una persona a una altra i també varien en una
mateixa persona (per exemple, en una persona poliglota dependran de les varietats
inherents a la seva competeéencia plurilinglie). També es pot considerar que I'organit-
zacio cognitiva del léxic, el magatzematge d’expressions, etc. depenen, entre altres
factors, de les caracteristiques culturals de la comunitat o comunitats on s’ha socia-
litzat I'individu i on ha tingut lloc el seu aprenentatge.

Les competéncies sociolingiiistiques es refereixen a les condicions socioculturals
en I'Gs de la llengua. El component sociolingiistic —sensible a les convencions socials
(les normes de cortesia, les normes que governen les relacions entre generacions, se-
xes, classes i grups socials, la codificacié lingiistica d’alguns rituals fonamentals per
al funcionament d’'una comunitat)- afecta tota comunicacié lingiistica entre represen-
tants de diferents cultures, encara que els participants sovint no siguin conscients
de la seva influéncia.

Les competéncies pragmatiques estan relacionades amb la utilitzacioé funcional
dels recursos lingiistics (produccié de funcions linguistiques, d’actes de parla), tot
sobre la base de guions o escenaris d’intercanvis comunicatius. També es relacionen
amb el domini del discurs, la cohesié i la coheréncia, la identificacié de tipus i for-
mes de text, la ironia i la parodia. En el cas d’aquest component, fins i tot més que
en el cas del component linglistic, no hi ha gaire necessitat d’insistir en la gran inci-
déncia de les interaccions i dels entorns culturals en qué es desenvolupen les capa-
citats esmentades.

Totes les categories tractades pretenen caracteritzar les arees i els tipus de com-
peténcies assimilades per un agent social; és a dir, les representacions, els mecanis-
mes i les capacitats internes, I'existéncia cognitiva en definitiva que es considera que
pot explicar el comportament i 'actuacié observable. Al mateix temps, qualsevol procés
d’aprenentatge contribueix a desenvolupar o transformar aquestes representacions,
aquests mecanismes i aquestes capacitats de caracter intern.

Cada un d’aquests components de la competéncia linglistica comunicativa s’exa-
minara amb més detall en el capitol 5.



2.1.3. Les activitats lingiiistiques

La competéncia lingliistica comunicativa que té un usuari o un aprenent de la llen-
gua s’activa amb la realitzacio de diverses activitats lingiiistiques, que comprenen
la recepcio, la produccio, |a interaccio o la mediacio (en concret, quan es tradueix
o s’interpreta). Cadascun d’aquests tipus d’activitats és possible en relacié amb tex-
tos en forma oral o escrita o en totes dues.

Com a processos, la recepcio i la produccio (oral i/o escrita) son essencials, ja
que tots dos son necessaris per a la interaccio. No obstant aix0, en aquest marc de
referéncia, la utilitzacié d’aquests termes per a les activitats linguistiques queda li-
mitada al paper que tenen ailladament. Les activitats de recepcié inclouen la lectura
silenciosa i el seguiment dels mitjans de comunicaci6. També s6n importants en moltes
formes d’aprenentatge (el seguiment del curs i la consulta de manuals, d’obres de
referéncia i de documents). Les activitats de produccié tenen una funcié important
en molts sectors académics i professionals (presentacions i exposicions orals, estu-
dis i informes escrits) i se’ls concedeix un valor social determinat (les valoracions d’allo
que s’ha presentat per escrit o sobre la fluidesa en la parla i en 'exposicié oral).

En la interaccio com a minim dues persones participen en un intercanvi oral i/o
escrit en queé la produccié i la recepcio s’alternen i, de fet, poden coincidir en la co-
municacio oral. No només és possible que dos interlocutors parlin i s’escoltin simul-
taniament, siné que fins i tot quan es respecten els torns de parla, generalment, l'oient
ja preveu la resta del missatge del parlant i prepara una resposta. Aprendre a interactuar,
per tant, suposa alguna cosa més que aprendre a comprendre i produir missatges.
S’atribueix una gran importancia a la interaccié en la utilitzaci6 i 'aprenentatge de
la llengua pel paper central que té en la comunicacio.

Tant en la recepcié com en la produccio, les activitats escrites i/o orals de medi-
acio permeten la comunicacié entre persones que no sén capaces de comunicar-se
directament per les raons que sigui. La traduccio6 o la interpretacié, una parafrasi, un
resum o una anotacio subministra a un tercer una (re)formulacié d’un text al qual aquest
tercer no té, en principi, un accés directe. Les activitats de mediacio de tipus linguistic,
que (re)processen un text ja existent, tenen un paper considerable en el funcionament
linglistic normal de les nostres societats.

2.1.4. Els ambits

Les activitats linguistiques s’inscriuen dins d’ambits que poden ser molt diversos,
perd que, en relacié amb I'aprenentatge de llengiies, es poden classificar en quatre
de principals: 'ambit public, 'ambit professional, ’ambit educatiu i 'ambit personal.

Lambit public es refereix a tot allo que esta relacionat amb la interaccié social
ordinaria (les entitats empresarials i administratives, els serveis publics, les activitats
culturals i de lleure de caracter public, les relacions amb els mitjans de comunicacio,
etc.). De manera complementaria, I'ambit personal inclou les relacions familiars i les
practiques socials individuals.
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Lambit professional inclou tot el que fa referéncia a les activitats i les relacions
d’una persona en I'exercici de la seva activitat professional. | 'ambit educatiu esta
relacionat amb el context de la formacié o 'aprenentatge (generalment de caracter
institucional) on la finalitat és adquirir unes habilitats o coneixements especifics.

2.1.5. Tasques, estrategies i textos

La comunicacié i 'aprenentatge suposen la realitzacié de tasques que no son exclu-
sivament linguistiques, encara que comportin activitats linglistiques i que requerei-
xin la competéncia comunicativa de I'individu. El fet que aquestes tasques no siguin
rutinaries ni automatiques fa necessari I'is d’estratégies en la comunicacio6 i en I'apre-
nentatge. Sempre que 'acompliment d’aquestes tasques suposi el desenvolupament
d’activitats linglistiques, caldra processar (a través de la recepcio, la produccio, la
interaccio o la mediacio) textos orals o escrits.

Lenfocament general descrit esta clarament centrat en 'accié. Es fixa en la rela-
cié que hi ha entre, d’'una banda, I'Us que els agents fan de les estratégies lligades a
les seves competéncies i la manera de percebre o d'imaginar-se la situacié en qué actuen
i, de l'altra, la tasca o les tasques que s’han de dur a terme en un context especific i
en unes condicions concretes.

Aixi, algl que hagi de traslladar un armari (tasca) pot intentar empeényer-lo, des-
muntar-lo per transportar-lo més facilment i després tornar-lo a muntar, demanar I'ajuda
d’un professional o renunciar-hi i convéncer-se que I'armari pot esperar fins ’ende-
ma (totes les estratégies). Segons l'estratégia adoptada, I'execucio (o I'evitacio, I'ajor-
nament o la redefinicid) de la tasca pot implicar o no una activitat lingdistica i un pro-
cessament de text (llegir les instruccions de desmuntatge, fer una telefonada, etc.).
De la mateixa manera, un alumne que hagi de traduir un text d’una llengua estran-
gera (tasca) pot mirar si ja hi ha una traducci6 feta del text, li pot demanar a un altre
alumne que li ensenyi la que ell ha fet, pot recorrer a un diccionari, pot intentar deduir
algun significat a partir de les poques paraules o estructures que coneix, pot adduir
una excusa per no fer I’exercici, etc. (estratégies possibles). En tots aquests casos hi
haura necessariament una activitat linguistica i un processament de text (traduccié
o mediacié, negociacio verbal amb un company de classe, excuses escrites o verbals
adrecades al professor, etc.).

La relaci6 entre estratégies, tasca i text depén de la naturalesa de la tasca. La tas-
ca pot ser essencialment de llengua, és a dir, que les accions que exigeixi siguin sobretot
activitats linglistiques i que les estratégies aplicades es relacionin principalment amb
aquest tipus d’activitats (per exemple, llegir un text i comentar-lo, completar un exercici
d’omplir buits, fer una conferéncia, prendre apunts durant una exposicio, etc.). Pero
també pot ser que la llengua només sigui un component, és a dir, que les activitats
lingluistiques només representin una part del que es necessita i que les estratégies
aplicades es relacionin principalment amb altres activitats (per exemple, en la con-
feccio d’un plat a partir d’'una recepta). Finalment, moltes tasques es poden dur a terme
sense necessitat de recorrer a una activitat lingiistica. En aquests casos, les activi-



tats no impliquen necessariament I’is de la llengua i les estratégies aplicades es
relacionen amb altres tipus d’activitats; per exemple, una tenda de campanya es pot
muntar en silenci si els qui la munten saben perfectament com fer-ho; també pot ser
que es produeixin alguns intercanvis orals relatius a la técnica o que s’estableixin
converses que no tenen res a veure amb la tasca que s’esta duent a terme o que durant
el muntatge hi hagi qui taral-legi alguna cancd; pero la utilitzacié de la llengua esde-
vé necessaria quan un del grup no sap queé ha de fer o quan, per alguna rag, el pro-
cediment establert no funciona.

Des d’aquesta perspectiva, les estratégies, tant si sén de comunicacié com si sén
d’aprenentatge, només sén un tipus d’estrategies possibles; de la mateixa manera que
les tasques corresponents no s6n res més que un tipus de tasques. Aixi mateix, els
textos, tant si sén auténtics com si s’han elaborat amb finalitats didactiques, tant si
procedeixen de manuals com si els han produits els aprenents, només sén un tipus
de textos entre altres.

En els capitols segilients es presenta una explicacié detallada de cada dimensio i
de les seves subcategories, amb exemples i escales de descriptors en els casos opor-
tuns. El capitol 4 tracta de la dimensio de I'Gs de la llengua: el que ha de fer un usua-
ri de la llengua o algli que 'apren; i el capitol 5 estudia les competéncies que perme-
ten actuar a un usuari de la llengua.

2.2. Els nivells comuns de referéncia per mesurar el domini
de la llengua

A més de 'esquema descriptiu comentat anteriorment, el capitol 3 subministra una
dimensio vertical i estableix una série ascendent de nivells comuns de referéncia per
tal de descriure el domini que 'aprenent té de la llengua. El conjunt de categories
descriptives presentades en els capitols 4 i 5 perfilen una dimensié horitzontal cons-
tituida per parametres d’activitat comunicativa i de competéncia lingiistica comuni-
cativa. Es bastant freqlient presentar una série de nivells i de parametres en forma
de quadre descriptiu que conté una dimensi6 horitzontal i una altra de vertical. Evi-
dentment, aixo0 representa una simplificacié considerable, ja que només el fet d’afe-
gir un altre ambit, per exemple, ja li donaria una tercera dimensioé i convertiria el quadre
en un cub nocional. De fet, seria molt dificil, si no impossible, representar en un dia-
grama el grau de multidimensionalitat implicada.

El fet d’incorporar una dimensio vertical en el Marc europeu comu de referéncia
permet descriure, encara que sigui d’'una manera molt simple, I'espai d’aprenentat-
ge, i aixo és util per les raons seglents:
= Lespecificacié del domini que I'aprenent té de la llengua relacionat amb les cate-

gories utilitzades al Marc pot ajudar a concretar més el que s’espera que sigui

apropiat en els diferents nivells d’assoliment en funci6é d’aquestes categories. | aixo,

a la vegada, pot afavorir el desenvolupament de formulacions transparents i rea-

listes respecte dels objectius generals de "aprenentatge.
= 'aprenentatge que té lloc durant un periode de temps ha d’estar organitzat en unitats
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que tinguin en compte la progressié i que puguin proporcionar una continuitat. Els
programes i els materials han d’estar situats els uns en relacié amb els altres, i un
marc estructurat en nivells pot contribuir a aquest procés.

= Els esforcos d’aprenentatge relatius a aquells objectius i a aquelles unitats també
han d’estar situats en aquesta dimensio vertical de progrés; és a dir, han de ser
avaluats en relacié amb els guanys en domini de la llengua. Disposar d’especifi-
cacions de domini de la llengua pot contribuir a aquest procés.

= Aquesta avaluacié hauria de tenir en compte I'aprenentatge incidental que es pro-
dueix fora de l'aula i 'enriquiment que aix0 comporta. En aquest sentit, pot ser Gtil
disposar d’un conjunt de definicions de domini de la llengua que vagi més enlla
de I'abast d’un programa d’estudis concret.

= Disposar d’'un conjunt d’especificacions de domini de la llengua facilita la compa-
racio d’objectius, nivells, materials, proves i assoliments en diferents sistemes i
situacions.

= Un marc que inclogui tant la dimensié horitzontal com la vertical facilita la defini-
ci6 d’objectius parcials i el reconeixement de perfils desiguals i de competéncies
parcials.

= Un marc de nivells i categories que proporcioni la descripcié d’objectius per a uns
proposits concrets pot ajudar els inspectors. Un marc com aquest pot ajudar a va-
lorar si els aprenents treballen en un nivell adequat en diferents arees. Pot ajudar
a decidir si 'actuacié en aquestes arees representa un model adequat per a la fase
d’aprenentatge, i suggerir els objectius futurs més immediats i els objectius a més
llarg termini per a un domini de la llengua i un desenvolupament personal efectius.

= Finalment, en la seva trajectoria d’aprenentatge, els estudiants d’una llengua pas-
sen per diversos sectors educatius i institucions que ofereixen serveis linguistics.
Lexisténcia d’'un conjunt comu de nivells pot facilitar la col-laboraci6 entre aquests
sectors. A més, amb 'augment de la mobilitat personal, és cada vegada més fre-
quent que els aprenents canviin de sistema educatiu al final dels seus estudis o
que ho facin fins i tot enmig del procés, en una etapa concreta. Per aquest motiu,
la possibilitat de disposar d’'una escala comuna per descriure els assoliments es
converteix en una qlestié que cada vegada interessa més.

En considerar la dimensio vertical del Marc, no s’ha d’oblidar que el procés d’apre-
nentatge d’una llengua és continu i individual. Ni tan sols dos usuaris d’'una mateixa
llengua, siguin parlants nadius o aprenents estrangers, tenen les mateixes compe-
téncies ni les desenvolupen de la mateixa manera. Per tant, qualsevol intent d’esta-
blir nivells de domini de la llengua és, fins a un cert punt, arbitrari, tal com ho és en
qualsevol area de coneixement o d’habilitat. Malgrat aixo, i per raons practiques, és
util establir una escala de nivells definits que divideixi el procés d’aprenentatge, per
donar resposta a les necessitats del disseny curricular, dels examens, etc. El nombre
de nivells i la seva magnitud dependra en gran mesura de com estigui organitzat un
sistema educatiu concret i dels proposits amb qué s’estableixin les escales. Es poden
establir procediments i criteris per a les escales i per formular els descriptors utilit-
zats per caracteritzar els nivells successius de domini de la llengua. Les considera-



cions i les opcions que fan al cas s’examinen més ampliament a 'annex A. S’aconse-
Ila als usuaris d’aquest Marc que consultin aquest annex i el suport bibliografic abans
de prendre decisions sobre les escales de nivells.

Cal recordar, també, que els nivells només reflecteixen una dimensio vertical. Per
tant, només poden explicar d’'una manera limitada el fet que I'aprenentatge d’'una
llengua sigui un progrés tant horitzontal com vertical a través del qual els aprenents
adquireixen el domini per actuar en una série cada vegada més amplia d’activitats
comunicatives. A més, el progrés no significa simplement ascendir en una escala
vertical. No hi ha cap requisit ldgic i concret que faci que un aprenent hagi de pas-
sar per tots els nivells inferiors d’una subescala. Pot ser que I'aprenent faci un pro-
grés lateral (des d’una categoria paral-lela) i que amplii les seves capacitats d’actuacié
enlloc d’augmentar el seu domini de la llengua en la mateixa categoria. A I'inrevés,
I'expressio “aprofundir el propi coneixement” reconeix que una persona pot sentir
la necessitat de reforcar les adquisicions pragmatiques tornant a alldo que és basic
(és a dir, a les habilitats de nivell inferior) en una area en la qual 'aprenent s’ha mogut
lateralment.

Finalment, caldria anar en compte a I’hora d’interpretar els grups de nivells i d’es-
cales del domini de la llengua com si fossin una escala de mesura lineal, com un regle.
Cap escala ni cap sistema de nivells ja existents pot pretendre ser lineal en aquest
sentit. Tenint en compte la série de descripcions de continguts del Consell d’Europa,
encara que el Nivell Basic (Waystage) estigui situat a mig cami del Nivell Llindar
(Threshold level) en una escala de nivells, i que aquest es trobi a mig cami del Nivell
Avancat (Vantage level), 'experiéncia amb les escales existents suggereix que molts
aprenents dedicaran més del doble de temps a aconseguir el Nivell Llindar des del
Nivell Basic del que van haver de dedicar a assolir aquest nivell. De la mateixa ma-
nera, és probable que necessitin més del doble de temps per assolir el Nivell Avan-
cat des del Nivell Llindar del que van necessitar per assolir aquest nivell des del Ni-
vell Basic —encara que els nivells sembli que sén equidistants en I'escala. | aixo és aixi
perque passar d’un nivell a un altre suposa una ampliacié necessaria del ventall d’ac-
tivitats, habilitats i elements linglistics; realitat que sovint queda reflectida en la
representacié d’'una escala de nivells en forma de diagrama semblant a una pirami-
de tridimensional invertida. Per tots aquest motius, cal actuar amb extrema prudén-
cia a ’hora d’utilitzar qualsevol escala de nivells per calcular la mitjana de temps
necessari per assolir els objectius establerts.

2.3. LPaprenentatge i ’ensenyament de llengiies

Aquestes especificacions dels objectius d’aprenentatge no descriuen els processos
mitjancant els quals els aprenents esdevenen capacos d’actuar tal com ho han de fer,
ni els processos amb qué desenvolupen les competéncies que fan possibles les actu-
acions. Tampoc descriuen de quina manera els professors faciliten els processos d’ad-
quisicié i aprenentatge de llengiies. No obstant aix0, una de les principals funcions del
Marc és animar i capacitar tots els qui participen en I'ensenyament de llengiies i en els
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processos d’aprenentatge perqueé puguin informar els altres, amb la maxima transpa-
réncia, no tan sols dels seus objectius, sind també dels métodes que utilitzen i dels
resultats aconseguits. Per aquest motiu, és evident que el Marc europeu comti de re-
feréncia no es pot limitar als coneixements, les habilitats i les actituds que han de
desenvolupar els aprenents per tal d’actuar com a usuaris competents de la llengua,
sind que, a més, s’ha d’ocupar dels processos d’adquisicié i aprenentatge de llengies,
i de la metodologia de 'ensenyament. Aquestes qliestions es tractaran al capitol 6.

Cal aclarir, una vegada més, el paper del Marc pel que fa a 'adquisicié, I'aprenen-
tatge i 'ensenyament de llengiies. D’acord amb els principis basics de la democra-
cia plural, el Marc pretén ser no solament exhaustiu, transparent i coherent, sin6 també
obert, dinamic i no dogmatic. Per aquesta rad, no pot prendre partit per una o altra
de les disputes tedriques habituals sobre la naturalesa de I'adquisicié de llengies i
la seva relacié amb I'aprenentatge de llengies, ni tampoc es pot adscriure a un en-
focament concret de I'ensenyament de llengiies amb I'exclusié de tots els altres. El
seu paper és animar tots els implicats com a participants en el procés d’ensenyament
i d’'aprenentatge de llengiies a establir de la manera més explicita i més transparent
possible les seves propies bases teoriques i els seus procediments practics. Per acomplir
aquesta funcié, el Marc estableix parametres, categories, criteris i escales que els
usuaris poden aprofitar i que els poden dur a considerar un ventall d’opcions més ampli
del que havien previst préviament o a qliestionar-se plantejaments tradicionals, no
revisats, amb els quals estan treballant. Aixd no vol dir que aquells plantejaments siguin
erronis, sind que convindria que tots els responsables de la planificacié tornessin a
examinar la teoria i la practica tenint en compte decisions que han pres altres docents
en el seu propi pais i, especialment, en altres paisos europeus.

Un marc de referéncia obert i “neutral” no implica, logicament, 'abséncia d’'una linia
d’actuacio. En subministrar aquest Marc, el Consell d’Europa no esta renunciant de
cap manera als principis establerts en el capitol 1 i en les recomanacions R (82) 18 i
R (98) 6 del Comiteé de Ministres adrecades als membres dels governs.

Els capitols 4 i 5 analitzen principalment les accions i competéncies que necessi-
ta un usuari o un aprenent d’'una llengua per poder comunicar-se amb altres usuaris
d’aquesta llengua. Una bona part del capitol 6 es dedica a explicar les maneres de
desenvolupar les capacitats necessaries i de facilitar aquest desenvolupament. El capitol
7 aprofundeix en el paper de les tasques en I'Gis i 'aprenentatge de llengiies. Encara
no s’han analitzat, pero, les conseqiiéncies de I'adopcié d’un enfocament plurilingiie
i pluricultural. Per aquest motiu, el capitol 6 també examina la naturalesa i el desen-
volupament de la competéncia plurilinglie, pero les seves conseqliéncies sobre la
diversificacio de 'ensenyament de llengiies i de les politiques educatives no s’exploren
més detalladament fins al capitol 8.

2.4. Lavaluacio de llengiies

Fins aqui s’ha posat I'accent en la naturalesa de I'Gs de la llengua i de l'usuari, i en
les implicacions per a ’ensenyament i 'aprenentatge.



En el capitol 9, I'GItim capitol, I'atencio se centra en les funcions del Marc en re-
lacié amb I'avaluacié del domini de la llengua. El capitol descriu les tres maneres
principals d’utilitzar el Marc:

1. Per especificar el contingut de les proves i dels examens.

2. Per establir els criteris pel que fa a I'assoliment d’objectius d’aprenentatge, tant
els relacionats amb l'avaluacié d’una actuacié concreta, oral o escrita, com els rela-
cionats amb I'avaluacié continua per part del docent, d’'un company o d’un mateix.

3. Perdescriure els nivells de domini de la llengua en proves i examens existents,
la qual cosa permet comparar diferents sistemes de qualificacions.

Aquest capitol exposa posteriorment i amb deteniment les opcions que tenen els
qui dirigeixen els procediments d’avaluacié. Les opcions es presenten en forma de
parelles contrastades. En cada cas, els termes utilitzats es defineixen clarament, i
s’analitzen els avantatges i inconvenients en relaci6 amb el proposit de I'avaluaci6
dins el seu context educatiu. També s’hi exposen les implicacions de I’exercici d’'una
o altra de les opcions alternatives.

El capitol procedeix a considerar les quiestions de la viabilitat de I'avaluacié. Len-
focament es basa en I'observacié que un esquema practic d’avaluacié no pot ser
excessivament complicat. S’ha d’actuar amb sensatesa a I’hora de decidir, per exem-
ple, quina quantitat de detalls s’ha d’incloure en la descripcié d’'un sistema d’examens,
i també a I’hora d’elaborar una prova o de crear un banc de proves. Els examinadors,
especialment els qui avaluen l'actuacié oral, treballen sota una pressio de temps
considerable i només poden manejar un nombre limitat de criteris. Els aprenents que
desitgin avaluar el seu propi domini de la llengua —per tenir una orientacio, per exemple,
del que se’ls demanara després—tenen més temps, pero han de ser selectius pel que
fa als components de la competéncia comunicativa general més adequats per a ells.
Aixo0 il-lustra el principi més general que el Marc ha de ser exhaustiu, pero tots els
seus usuaris han de ser selectius. Ser selectiu pot voler dir utilitzar un esquema de
classificacié més senzill que, tal com hem vist en relacié amb les activitats comuni-
catives, pot ser que faci coincidir categories que apareixen separades en I'esquema
general. D’altra banda, pot ser que la intenci6é dels usuaris sigui ampliar algunes
categories i els seus exponents en arees d’'una importancia especial. El capitol ana-
litza les questions plantejades i il-lustra el debat amb la presentacié dels esquemes
que han adoptat diversos organismes examinadors com a criteris per a I'avaluacié del
domini de la llengua.

El capitol 9 permetra a molts usuaris aproximar-se als programes d’examens pu-
blics d’'una manera més profunda i critica, i centrar, d’aquesta manera, les seves
expectatives respecte de la informacié que els organismes examinadors han de sub-
ministrar pel que fa als objectius, els continguts, els criteris i els procediments per
qualificar els examens a un nivell nacional i internacional (per exemple, ALTE, ICC).
Els formadors de professors el trobaran util per aconseguir que tant els professors
en fase inicial de formacié com els que ja exerceixen prenguin consciéncia de les
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questions relatives a I'avaluacio. Es cert, pero, que els docents cada vegada sén més
responsables en I'avaluacié dels seus alumnes i estudiants a tots els nivells, tant en
'avaluacié formativa com en la sumatoria. També es demana als aprenents, cada vegada
més, que s’autoavaluin, tant per decidir o planificar el seu aprenentatge com per
informar de la seva capacitat de comunicar-se en llengiies que no han estat apreses
formalment, pero que contribueixen al seu desenvolupament plurilingle.

D’altra banda, cal tenir en compte, a més, la introduccié d’un Carnet Europeu de
Llengiies. Amb el Carnet, els aprenents podran documentar els seus progressos en
la competéncia plurilinglie registrant experiéncies d’aprenentatge de tota mena res-
pecte d’'un ampli ventall de llengles, la major part de les quals altrament no serien
certificades ni reconegudes. El Carnet pretén animar els aprenents a incloure de manera
regular anotacions que actualitzin la informacié sobre el seu grau de domini de cada
llengua. Per tal que el document sigui creible, és important que les anotacions es facin
d’'una manera responsable i transparent. En aquest sentit, la referéncia al Marc sera
particularment valuosa.

Els professionals implicats en el desenvolupament, administracio i gestié d’examens
poden consultar el capitol 9 juntament amb la Guia per a examinadors (document CC-
Lang (96)10 rev.), que és més especialitzada. Aquesta guia, que tracta amb profun-
ditat el desenvolupament i 'avaluacié d’examens, complementa el capitol 9. També
conté suggeriments bibliografics, un annex sobre I'analisi d’items i un glossari de
termes.





