6. Aprenentatge i ensenyament de llengua

En aquest capitol ens plantegem els punts segients:

— De quines maneres I'aprenent esdevé capac de dur a terme les tasques, les
activitats i els processos d’aprenentatge i d’adquirir les competéncies neces-
saries per a la comunicacié?

— De quina manera els docents, amb el suport dels diversos recursos didactics,
poden facilitar aquests processos?

— De quina manera les autoritats educatives i altres responsables politics po-
den planificar millor els curriculums de llenglies modernes?

En primer lloc, pero, hauriem de tractar els objectius d’aprenentatge.

6.1. Que han d’aprendre o adquirir els aprenents?

Els enunciats sobre les finalitats i els objectius de 'ensenyament i de 'aprenentatge
de llengles s’haurien de fonamentar en 'apreciacié de les necessitats dels aprenents
i de la societat, en les tasques, les activitats i els processos que els aprenents han de
realitzar a fi de satisfer aquestes necessitats, i en les competéncies o les estratégies
que han d’adquirir o desenvolupar per aconseguir-ho. D’acord amb aixo, els capitols
4i 5 intenten establir el que és capac de fer un usuari d’'una llengua que és totalment
competent i els coneixements, les habilitats i les actituds que fan possibles aques-
tes activitats. La definicio es fa de la manera més exhaustiva possible, ja que no podem
saber quines activitats seran importants per a un aprenent en concret. Els capitols
esmentats indiquen que, per tal de participar de manera totalment eficac en els ac-
tes comunicatius, els aprenents han d’haver aprés o adquirit:
= les competéncies necessaries, detallades en el cap. 5;
= la capacitat de posar en practica aquestes competéncies, tal com es detalla en el
cap. 4;
= la capacitat d’utilitzar les estratégies necessaries per transformar les competéncies
en accio.

Per tal de representar o dirigir el progrés dels aprenents de llengiies, és util des-
criure les capacitats amb una seérie de nivells successius. Aquests nivells s’han pre-
sentat en els capitols corresponents, 4 i 5, en forma d’escales. A I’hora de registrar
el progrés dels estudiants a través de les primeres etapes de la seva educaci6 gene-
ral, en un moment en queé no es poden preveure les necessitats de la seva carrera futura,
o sempre que s’hagi de fer una avaluacio6 global del domini de la llengua que té I'apre-
nent, pot ser més util i practic combinar diverses d’aquestes categories per obtenir
una Unica caracteritzacio resumida de la capacitat linguistica, tal com es fa, per exem-
ple, en el quadre 1 del capitol 3.

Un esquema com el del quadre 2 del capitol 3, pensat per a 'autoavaluacioé de l'apre-
nent, proporciona una flexibilitat més gran en descriure diverses activitats linguisti-
ques per nivells separats, encara que cadascuna es descrigui també de forma global.
Aquesta presentacio permet establir un perfil en els casos en qué el desenvolupament
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de les habilitats és desigual. Encara s’aconsegueix més flexibilitat mitjancant una
descripcié detallada i independent de les categories per nivells, com en els capitols
4i5.Sibé l'usuari de la llengua ha de desplegar totes les capacitats presentades en
aquests capitols per fer front de manera eficac al repertori complet d’actes comuni-
catius, no tots els aprenents voldran o necessitaran adquirir-les en una altra llengua.
Per exemple, alguns aprenents no tindran cap interes en la llengua escrita. Uns al-
tres, al contrari, només s’interessaran per la comprensio de textos escrits. Pero aixo
no vol dir que aquests aprenents s’hagin de limitar, respectivament, a les formes orals
o escrites de la llengua.

Segons l'estil cognitiu de 'aprenent, pot ser que I'associacié de les formes orals
amb les escrites corresponents faciliti la memoritzacié de les primeres. | a la inver-
sa, I'associacié de les formes escrites amb les formes orals corresponents pot facili-
tar la percepcié de les primeres, i pot ser que aquesta connexio esdevingui fins i tot
necessaria. Tanmateix, aixd no és obstacle perqueé I’habilitat no exigida per I'Gs —i,
en conseqiéncia, no declarada com a objectiu- es pugui incloure en 'aprenentatge
de la llengua, ja que es pot considerar com un mitja per assolir un objectiu. En defi-
nitiva, és una questié de decisio (conscient o no) el fet de determinar a quines com-
peténcies, tasques, activitats i estratégies s’atorga el paper d’objectiu o de mitja per
a cada alumne en concret.

El fet que una competéncia, una tasca, una activitat o una estratégia s’identifiquin
com a objectiu necessari per tal de satisfer les necessitats comunicatives dels apre-
nents no implica necessariament que entri en un programa d’aprenentatge. Per exem-
ple, gran part del que s’anomena “coneixement del mén” es pot considerar que sén
els coneixements previs que ja formen part de la competéncia general de I'aprenent
com a resultat de la seva propia experiéncia de la vida o de I’ensenyament rebut en
llengua materna. El problema pot ser trobar a la L2 I'’equivalent adequat que corres-
pongui a una categoria nocional de la L1. Es tracta de decidir quins coneixements
nous s’han d’aprendre i quins es poden considerar com a adquirits. El problema
apareix quan un camp conceptual concret s’organitza de manera diferenta la L1 i
ala L2, laqual cosaocorre amb freqliencia, de manera que la correspondeéncia dels
significats de la paraula de vegades és parcial o inexacta. Quina importancia té
aquesta manca de correspondeéncia? Quins malentesos pot provocar? |, d’acord amb
aixo, quina prioritat cal donar a la capacitat de distingir aquests matisos en una etapa
concreta de I'aprenentatge? A quin nivell s’hauria d’exigir o s’hauria de tenir en compte
el domini d’aquesta distincié? Es pot deixar que el problema es resolgui sol a partir
de I'experiéncia?

Es plantegen qliestions semblants en relacié amb la pronunciaci6. Nombrosos
fonemes son transferibles sense problemes de la L1 a la L2. En alguns casos, pero,
els sons poden ser notablement diferents. També pot passar que alguns fonemes de
la L2 no existeixin en la L1. Si no s’adquireixen o no s’aprenen, es produeix un deéfi-
cit d’'informacio i poden aparéixer malentesos. Amb quina freqliéncia es poden produir
i quina importancia tenen? Quina prioritat se’ls hauria de donar? Aqui, la questi6 de
I’edat o del periode d’aprenentatge durant el qual és preferible aprendre aquestes



diferéncies es complica pel fet que la fossilitzacié dels errors en el nivell fonétic és
molt important. Adonar-se dels errors fonétics i desfer-se de comportaments que han
esdevingut automatics quan ja s’ha fet una aproximacié quasi completa a les normes
pot ser molt més costds (en temps i esforg) del que ho hauria estat a I'inici de I'apre-
nentatge, especialment en una edat precoc.

Aquestes consideracions signifiquen que els objectius adequats per a una etapa
concreta de I'aprenentatge d’un aprenent en particular o d’un tipus d’aprenent d’una
edat determinada no poden derivar necessariament d’una lectura directa i literal de
les escales proposades per a cada parametre. Cal prendre decisions en cada cas.

6.1.1. La competéncia plurilingiie i la competéncia pluricultural

El fet que el Marc no es limiti a proporcionar una visio de conjunt de la descripcié de
les capacitats comunicatives per nivells, sin6 que descompongui les categories glo-
bals en els seus components i els proporcioni una descripcié per nivells és particu-
larment important quan es considera el desenvolupament de les competéncies
plurilinglie i pluricultural.

6.1.1.1. Una competeéncia irregular i en evolucio

Tant la competéncia plurilinglie com la pluricultural generalment sén irregulars en un
0 més aspectes:

Els aprenents generalment assoleixen un domini més gran d’una llengua que d’al-
tres.

El perfil de les competéncies en una llengua és diferent del perfil que puguin tenir
en altres llengiies (per exemple, es pot tenir una competéncia oral excel-lent en dues
llenglies, perd només una bona competéncia escrita en una d’elles).

El perfil pluricultural es diferencia del perfil plurilinglie (per exemple, es pot tenir
un bon coneixement de la cultura d’'una comunitat, perd un coneixement pobre de
la seva llengua; o es pot donar el cas que es tingui un coneixement pobre d’'una co-
munitat, perd que la llengua predominant d’aquesta comunitat es domini bé.

Aquests desequilibris sén normals. | si els conceptes de plurilingliisme i de
pluriculturalisme s’amplien per tenir en compte la situacioé de tots aquells que, en la
seva llengua i cultura materna, estan en contacte amb diferents dialectes i amb la va-
rietat cultural inherent a tota societat complexa, queda clar que, també en aquests casos,
els desequilibris (o, si es prefereix, els diferents tipus d’equilibri) sén la norma.

Aquest desequilibri també esta lligat al caracter evolutiu de les competéncies
plurilinglie i pluricultural. Tot i que, segons la visié tradicional, la competéncia co-
municativa “monolingie” de la “llengua materna” s’estabilitza rapidament, una com-
peténcia plurilingle i pluricultural presenta un perfil transitori i una configuraci6
evolutiva. La trajectoria professional de la persona en qlestio, la seva historia fami-
liar, els seus viatges, les seves lectures i les seves afeccions provoquen canvis signi-
ficatius en la seva biografia linglistica i cultural, i aquests canvis alteren les formes
de desequilibri del seu plurilingliisme i fan més complexa la seva experiéncia de la
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pluralitat de cultures. Pero aixo no implica de cap manera inestabilitat, incertesa o
“desequilibri” de la persona en qliestid, sin6 que més aviat contribueix, en la majo-
ria dels casos, a una millor presa de consciéncia de la identitat.

6.1.1.2. Competeéencia diferenciada i alternanca de llengua

Arran d’aquest desequilibri, una de les caracteristiques de la competéncia plurilingie
i pluricultural és que, a I’hora d’aplicar aquesta competéncia, la persona en qliesti6
utilitza les seves habilitats i coneixements, tant generals com lingiistics (veg. cap.
4i5), de maneres diferents. Per exemple, les estratégies utilitzades per dur a terme
tasques que inclouen I'Us de la llengua poden variar segons la llengua a que es re-
corre. Aixi, el saber ser (savoir-étre), que demostra la franquesa, la cordialitat i la bona
voluntat mitjancant I'Us de la gesticulacid, la mimica i la proxémica, pot, en el cas d’'una
llengua en qué l'individu domina poc el component lingiiistic, compensar aquesta
relativa deficiéncia en el curs de la interaccié amb un nadiu; mentre que, en una llengua
de la qual es té un domini més bo, aquesta mateixa persona podria adoptar una actitud
més distant o més reservada. La tasca també es pot redefinir i el missatge linglistic
redimensionar o redistribuir segons els recursos d’expressio de qué disposi efecti-
vament la persona o de la percepcio d’aquests recursos.

Un altre tret de la competéncia plurilinglie i pluricultural és que no consisteix en
una simple suma de competéncies monolingiies, siné que permet fer combinacions
i alternances de diferents tipus. Es possible procedir a I'alternanca de codis en el curs
del missatge o recorrer a formes de parlar bilinglies. Aixi, un Unic repertori més ric
d’aquest tipus permet escollir les estratégies per a 'acompliment de les tasques,
recolzant-se, quan les circumstancies ho permeten, en la variacié interlinguistica i les
alternances de llengua.

6.1.1.3. Desenvolupament de la consciéncia i dels processos d’us i
d’aprenentatge

La competéncia plurilinglie i pluricultural fomenta el desenvolupament d’una cons-
ciéncia linglistica i comunicativa, i, fins i tot, de les estratégies metacognitives que
permeten a I'agent social conéixer millor i controlar la seva propia espontaneitat a
I’hora de dur a terme les tasques i, especialment, la dimensié linglistica d’aquestes
tasques. A més a més, aquesta experiéncia del plurilinglisme i del pluriculturalisme:
= aprofita les competéncies sociolingiiistiques i pragmatiques preexistents i, a la
vegada, les incrementa;
= condueix a una millor percepcié del que hi ha de general i del que hi ha d’especi-
fic en 'organitzacio linguistica de diverses llenglies (una forma de consciéncia
metalinglistica, interlinglistica, o per dir-ho d’alguna manera, hiperlingiiistica);
= per la seva naturalesa, perfecciona el coneixement del saber aprendre i la capaci-
tat d’establir relacions amb altres persones i situacions noves.

Per tant, una competéncia plurilingiie i pluricultural també pot accelerar d’alguna
manera els aprenentatges posteriors en les arees linglistiques i culturals. | aix0 s’esdevé



encara que la competéencia plurilingie i pluricultural sigui desigual i que el domini
de la llengua continui sent parcial.

Es pot afirmar, a més, que el coneixement d’'una llengua i d’'una cultura estrange-
res no sempre condueix a la superacié d’allé que hi pot haver d’ethocéntric en rela-
cié amb la llengua i la cultura maternes, sin6 que fins i tot pot tenir I'efecte contrari
(no és estrany que I'aprenentatge d’una llengua i el contacte amb una cultura estrangera
reforci els estereotips i els prejudicis enlloc de reduir-los). En canvi, aquesta supera-
cié és més probable que s’assoleixi amb el coneixement de diferents llengles, que,
al mateix temps, enriqueix el potencial d’aprenentatge.

Des d’aquesta perspectiva, és important fomentar el respecte a la diversitat de
llenglies i insistir en la importancia d’aprendre més d’una llengua estrangera en el
context escolar. No es tracta només d’una alternativa de politica linglistica en un
moment important de la historia d’Europa, per exemple. Ni tan sols es tracta —enca-
ra que aquest objectiu sigui molt important- de fer que augmentin les oportunitats
dels joves competents en més de dues llengles. Es tracta sobretot d’ajudar els apre-
nents a:
= construir la seva identitat linguistica i cultural integrant-hi una experiéncia diver-

sificada de l'alteritat;
= desenvolupar la seva capacitat d’aprenentatge a través d’aquesta mateixa experiéncia

diversificada referida a diverses llengues i cultures.

6.1.1.4. Competeéncia parcial i competencia plurilingiie i pluricultural

També des d’aquesta perspectiva el concepte de competéencia parcial en una llen-
gua és significatiu: no es tracta de quedar satisfet, per principi o per pragmatisme,
amb el desenvolupament d’un domini limitat o sectorial d’'una llengua estrangera
per part d’un aprenent, siné de considerar aquest domini, imperfecte en un moment
determinat, com una part d’'una competéncia plurilingiie que I’enriqueix. També cal
assenyalar que aquesta competéncia parcial, que forma part d’'una competéncia
multiple, és, al mateix temps, una competéencia funcional respecte a un objectiu
delimitat.

La competéncia parcial en una llengua determinada pot incloure activitats lingiiis-
tiques de recepcio (posar 'accent, per exemple, en la comprensié oral o escrita); pot
afectar un ambit particular i tasques especifiques (per exemple, per permetre que un
empleat de correus doni informacio sobre les operacions més habituals que es duen
a terme amb clients estrangers parlant una determinada llengua). Pero també pot
incloure competéncies generals (per exemple, el coneixement no linguistic sobre les
caracteristiques d’altres llengiies i d’altres cultures i de les seves comunitats), en la
mesura que hi hagi un paper funcional per a aquest desenvolupament complemen-
tari d’una o altra dimensi6 de les competéncies especifiques. En altres paraules, en
el marc de referéncia que es proposa, la nocié de competéncia parcial s’ha de consi-
derar en relacié amb els diferents components del model (veg. el capitol 3) i a partir
de la variacié dels objectius.
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6.1.2. Variacio dels objectius en relacio amb el Marc de referéncia

El disseny curricular en 'aprenentatge de llenglies (més i tot que en altres discipli-
nes i que en altres tipus d’aprenentatge) implica la seleccié dels tipus i els nivells
d’objectius. La proposta del Marc té molt en compte aquesta situacié. Cada un dels
components principals del model presentat pot convertir-se en eix dels objectius
d’aprenentatge i servir com a punt especific d’entrada a I’hora d’utilitzar el Marc.

6.1.2.1. Tipus d’objectius en relaciéo amb el Marc de referéncia

Els objectius d’ensenyament i aprenentatge es poden concebre:

a)

b)

En funcié del desenvolupament de les competéncies generals de I'aprenent (veg.
5.1), de forma que els objectius tinguin relaci6 amb el coneixement declaratiu
(savoir), les habilitats i el saber fer (savoir-faire), els trets de personalitat, les
actituds (savoir-étre), etc. i amb el saber aprendre, o més particularment, amb
una o altra d’aquestes dimensions. En alguns casos I'aprenentatge d’una llengua
estrangera intenta, sobretot, dotar I'aprenent de coneixement declaratiu (per
exemple, sobre la gramatica o la literatura o sobre certes caracteristiques cul-
turals del pais estranger). En altres, I'aprenentatge d’una llengua es considera com
un mitja perque I'aprenent desenvolupi la seva personalitat (per exemple, que
tingui més seguretat o confianca en ell mateix i més predisposicio a parlar en
public) o per desenvolupar el saber aprendre (més disposicio a la novetat, pre-
sa de consciencia de l'alteritat, curiositat pel desconegut). Hi ha molts motius per
considerar que aquests objectius concrets, relacionats amb un sector o un tipus
especific de competéncia, o bé el desenvolupament d’'una competéncia parcial,
poden contribuir d’'una manera general a establir o reforcar una competéncia
plurilinglie i pluricultural. En altres termes, la persecucio d’'un objectiu parcial pot
ser una part d’'un projecte global d’aprenentatge.

En funcié de I'extensid i la diversificacio de la competéncia comunicativa (veg.
5.2), de forma que els objectius tinguin relacié amb el component lingiiistic, amb
el component pragmatic, amb el component sociolingtiistic o amb tots al mateix
temps. La finalitat principal en 'aprenentatge d’una llengua estrangera pot ser
fer que 'aprenent adquireixi un domini del component lingiistic d’'una llengua
(coneixement del seu sistema foneétic, vocabulari i sintaxi) sense preocupar-se
de subtileses sociolinglistiques ni de I'eficacia pragmatica. En altres situacions
pot ser que I'objectiu sigui principalment d’ordre pragmatic i que es pretengui
desenvolupar la capacitat d’actuar en la llengua estrangera amb els recursos lin-
glistics limitats de qué es disposa i sense que hi hagi cap interés especial pels
aspectes sociolinglistics. Evidentment, les opcions no son mai tan excloents com
aixo i generalment es persegueix un progrés harmonids en els diferents compo-
nents. Tanmateix, en les diverses visions d’aprenentatge, no falten exemples,
passats o presents, d’acusades focalitzacions en un o altre component de la
competéncia comunicativa. Com que la competéncia lingiistica comunicativa,
considerada com una competencia plurilingiie i pluricultural, és un tot global (és
a dir, inclou les varietats de la llengua materna i les varietats d’una o de diver-
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ses llenglies estrangeres), es pot afirmar també que, en determinats moments i
en determinats contextos, el principal objectiu de 'ensenyament d’una llengua
estrangera (tot i que no explicitat) ha estat perfeccionar el coneixement i el domini
de la llengua materna (per exemple, amb el recurs a la traduccid, al treball dels
registres i de I'adequaci6 del vocabulari en la traduccié a la llengua materna, a
les formes d’estilistica i de semantica comparada).

En funcié d’'una millor actuacié en una o en diverses activitats linguistiques es-
pecifiques (veg. 4.4), de manera que els objectius tinguin relacié amb la recep-
cio, la produccio, la interaccio o la mediacié. Pot ser que el principal objectiu
declarat en I'aprenentatge d’una llengua estrangera sigui aconseguir resultats
efectius en les activitats de recepcié (llegir o escoltar), de mediacié (traduccié o
interpretacid) o d’interaccié cara a cara. No cal dir que aquestes polaritzacions
no poden ser totals ni es poden aconseguir independentment de qualsevol altre
objectiu. Pero, en la definicié dels objectius és possible donar més importancia
a un aspecte que a uns altres i aquesta decisio, si es manté, afectara tot el pro-
cés de formacio: la tria del contingut i de les tasques d’aprenentatge, I'estructu-
racié de la progressiod, la possible intervenci6 correctora, la seleccié dels tipus
de textos, etc.
En termes generals es pot dir que el concepte de competéncia parcial s’ha introduit
i s’ha utilitzat principalment a partir d’alguna d’aquestes decisions (per exemple,
la insisténcia en un aprenentatge en els objectius del qual es posa I'émfasi en les
activitats de recepci6é i de comprensié lectora i/o oral). Pero el que proposa el
Marc és una ampliacié d’aquest Us:
= d’una banda, indicant que es poden identificar altres objectius parcials relaci-
onats amb la competéncia (tal com s’indica en a, b o d) en relacié amb el Marc
de referéncia;
= de l'altra, recordant que aquest mateix marc permet que qualsevol de les com-
peténcies anomenades parcials es puguin inscriure en un conjunt més gene-
ral de competéncies comunicatives i d’aprenentatge.

En funcié d’'una operativitat funcional optima en un ambit determinat (veg. 4.1.1),
de manera que els objectius estiguin relacionats amb I'ambit public, el profes-
sional, I'educatiu o el personal. Uobjectiu principal de 'aprenentatge d’una llen-
gua estrangera pot ser fer una feina millor, o ajudar en els estudis o facilitar la
vida en un pais estranger. Com en els altres components principals del model
presentat, aquestes finalitats es reflecteixen explicitament en les descripcions
d’un curs, en les ofertes i demandes de serveis linguistics i en els materials d’en-
senyament i aprenentatge. Es aqui on es pot parlar d’objectius especifics, de cursos
especialitzats, de llenguatge professional, de preparacio per a I'estada a I'estran-
ger, d’acolliment lingiiistic dels treballadors immigrants. Aixo no significa que
el fet de tenir en compte les necessitats especifiques d’un public determinat que
ha d’adaptar la seva competéncia plurilingle i pluricultural a una area determi-
nada d’activitat social hagi d’anar sempre acompanyat d’'un enfocament educa-
tiu adequat a aquesta finalitat. Pero, com en els altres components, la formula-
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e)

ci6 d’'un objectiu en aquest apartat i amb aquest enfocament normalment té
conseqliencies sobre altres aspectes i etapes de I'’elaboracié del curriculum i sobre
I'organitzacié de I'ensenyament i 'aprenentatge.

Cal assenyalar que aquest tipus d’objectiu, que suposa una adaptacié funcional
en un ambit determinat, també correspon a situacions d’ensenyament bilingle,
d’immersio (en el sentit que es dona al terme a partir de les experiéncies porta-
des a terme al Canada) i d’escolaritzacié en una llengua que no és la de I'entorn
familiar (per exemple, I'escolaritzacié completament en francés en certes anti-
gues colonies multilingiies d’Africa). Des d’aquest punt de vista —i sense que si-
gui incompatible amb la idea principal d’aquesta analisi—, aquestes situacions d’im-
mersio, independentment dels resultats linglistics que, per altra banda,
s’aconsegueixin, busquen el desenvolupament de competéncies parcials: les
relacionades amb I'ambit educatiu i amb 'adquisicié de coneixements diferents
als linglistics. S’ha de recordar que, en un gran nombre d’experiéncies d’'immersié
total en joves del Canada, tot i que la llengua d’ensenyament era el franceés,
inicialment no es va preveure un horari especial per ensenyar frances als infants
anglofons implicats.

En funcié de 'enriquiment o la diversificaci6é d’estratégies o en funci6 de 'acom-
pliment de tasques (veg. 4.5 i cap. 7), de manera que els objectius estiguin re-
lacionats amb el control de les accions lligades a I’is o a I'aprenentatge d’una o
més llenglies, i a la descoberta o I'experiéncia d’altres cultures.

En moltes experiéncies d’aprenentatge sembla preferible, en un moment o altre,
concentrar I'atencio en el desenvolupament d’estratégies que permeten dur a terme
un tipus o un altre de tasca amb una dimensio linguistica determinada. Alesho-
res I'objectiu és millorar les estratégies que I'aprenent havia fet servir tradicio-
nalment fent-les més complexes, amplies i conscients, i intentant adaptar-les a
tasques per a les quals no s’havien utilitzat originariament. Tant si es tracta d’es-
tratégies comunicatives com d’estrategies d’aprenentatge, si es considera que
permeten a una persona mobilitzar les seves propies competéncies per aplicar-
les i potser reforcar-les o incrementar-les, val la pena cultivar efectivament aques-
tes estratégies com a objectiu, malgrat que elles mateixes no constitueixin un
objectiu.

Pel que fa a les tasques, normalment es focalitzen dins d’un ambit determinat i
es consideren objectius a aconseguir en relacié amb aquest ambit, fet que ens re-
met al punt d anterior. Pero hi ha casos en qué 'objectiu d’aprenentatge es limi-
ta a 'execucié més o menys estereotipada d’algunes tasques que poden inclou-
re elements linglistics limitats en una o en diverses llengiies estrangeres. Un
exemple que s’esmenta sovint és el del telefonista d’una centraleta. En aquest
cas, l'actuacioé plurilingiie que s’espera, basada en una decisié presa en una
empresa determinada, es limita a la producci6 d’algunes estructures fixes lliga-
des a operacions rutinaries. Exemples com aquest s6n més aviat casos de com-
portament semiautomatitzat que no pas de competencia parcial, pero cal tenir
present que la realitzacié de tasques repetitives ben definides també pot cons-



tituir, en circumstancies d’aquest tipus, I'’eix principal d’'un objectiu d’aprenen-
tatge.

D’una manera més general, la formulacio dels objectius en funcié de les tasques
té 'avantatge, també per a 'aprenent, d’identificar en termes practics quins re-
sultats s’esperen, i també pot fer un paper motivador a curt termini durant el procés
d’aprenentatge. Per posar un exemple senzill, dir als infants que I'activitat que
se’ls proposa els permetra jugar al joc de les “Families” en una llengua estrangera
(@amb l'objectiu de dur a terme una possible “tasca”) també pot ser una manera de
motivar I'aprenentatge del vocabulari relacionat amb els diversos membres de la
familia (part del component linglistic d’'un objectiu comunicatiu més ampli). Igual-
ment, en aquest sentit, I'enfocament conegut com a enfocament per projectes,
les simulacions globals i els diversos jocs de rol estableixen basicament objec-
tius transitoris definits com a tasques que s’han de realitzar, perd en els quals
I'interés principal de I'aprenentatge es troba tant en els recursos i les activitats
linglistiques que requereix aquesta tasca (o aquesta seqlieéncia de tasques) com
en les estrategies utilitzades o aplicades per dur-les a terme. Dit d’una altra manera,
tot i que en els principis que fonamenten la concepcio del Marc de referéncia la
competéncia plurilingle i pluricultural es manifesta i es construeix per mitja de
la realitzaci6 de tasques, en I'enfocament d’aprenentatge adoptat aquestes tas-
ques només es presenten com a objectius aparents o com una etapa cap a 'as-
soliment d’uns altres objectius.

6.1.2.2. Complementarietat dels objectius parcials

Definir els objectius d’ensenyament o aprenentatge segons els components princi-
pals d’'un model de referéncia, o de cada un dels seus subcomponents, no és un simple
exercici estilistic. ll-lustra la possible diversitat de les finalitats de I'aprenentatge i la
varietat d’ofertes d’ensenyament que es poden trobar. Evidentment, un gran nombre
de propostes de formacio, escolars o extraescolars, cobreixen alguns d’aquests ob-
jectius alhora. | evidentment també (pero cal repetir-ho), el fet de perseguir un objectiu
especificament formulat significa, dins la coheréncia del model que aqui es planteja,
que l'assoliment de I'objectiu establert conduira a altres resultats que no s’havien
assenyalat en concret o que no es consideraven d’interes principal.

Si, per exemple, se suposa que 'objectiu esta relacionat essencialment amb un ambit
i se centra en les demandes d’una feina concreta, com ara la d’'un cambrer en un
restaurant, per assolir aquest objectiu es desenvoluparan activitats linglistiques
relacionades amb la interaccio oral; pel que fa a la competéncia comunicativa, I'atencié
se centrara en alguns camps léxics del component linglistic (presentacié i descrip-
cié de plats, per exemple) i en algunes normes sociolinglistiques (maneres d’adre-
car-se als clients, recurs eventual a I'ajuda de terceres persones, etc.), i s’insistira, sens
dubte, en alguns aspectes del saber ser (discrecid, educacio, simpatia, afabilitat,
paciéncia, etc.) o en coneixements relacionats amb la cuina o els habits alimentaris
de la cultura estrangera concreta. Aixi es podrien desenvolupar altres exemples que
tinguessin com a objectiu principal altres components, pero aquest exemple puntu-
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al és suficient per completar el que s’ha dit anteriorment sobre la nocié de compe-
téncia parcial (veg. els comentaris que s’han anat fent sobre la relativitat del que s’entén
per coneixement parcial d’'una llengua).

6.2. Els processos d’aprenentatge de llengua

6.2.1. Adquisicio o aprenentatge?

Els termes adquisicio de llengua i aprenentatge de llengua s’utilitzen sovint de ma-
neres diferents. Alguns els utilitzen indistintament. D’altres utilitzen un dels dos termes
com a terme general i fan servir l'altre en un sentit més restrictiu. Aixi, el terme ad-
quisicio de llengua es pot utilitzar com a terme general o limitat a:

= Les interpretacions de la llengua dels parlants no nadius en funci6 de teories ac-
tuals sobre gramatica universal (per exemple, 'establiment de parametres). Aquest
treball és gairebé sempre una branca de la psicolinglistica teorica i interessa poc
o gens els docents, sobretot perqué es considera que la gramatica roman lluny
de la consciéncia.

= El coneixement adquirit en contextos no formals i la capacitat d’utilitzar una llengua
estrangera com a resultat d’'un contacte directe amb la llengua o d’una partici-
pacié directa en actes comunicatius.

El terme aprenentatge de llengua es pot utilitzar en el sentit general o es pot limi-
tar al procés mitjancant el qual s’aconsegueix la capacitat linglistica com a resultat d’'un
procés planificat sobretot a través d’estudis formals en un centre educatiu.

En aquests moments no sembla possible establir una terminologia estandarditza-
da perque no hi ha un terme generic clar que cobreixi els termes aprenentatge i
adquisicio en les seves accepcions limitades.

Els usuaris del Marc de referéncia han de tenir present i, si és possible, determi-

nar quin sentit donen a aquests termes i evitar utilitzar-los de manera contraria

a I'ts especific que se’n fa actualment.

També poden considerar i, si escau, determinar:

= Quines oportunitats per a 'adquisicio de la llengua en el sentit de I'apartat b
es poden proporcionar i explotar.

6.2.2. Com aprenen els alumnes?

Actualment no hi ha un consens prou fonamentat en la recerca pel que fa a la mane-
ra com aprenen els alumnes. Per aquest motiu, és dificil que el Marc de referéncia
es pugui basar en una teoria de 'aprenentatge en concret. Alguns tedrics creuen que
les capacitats humanes de processament d’informacié sén prou solides per perme-
tre que una persona pugui adquirir una llengua i la pugui utilitzar, tant per a la com-
prensié com per a 'expressid, només havent estat en contacte amb una quantitat



suficient i comprensible d’aquesta llengua. Creuen que el procés d’adquisicié és in-
accessible a 'observacio o a la intuicio i que no es pot facilitar amb una manipulacio
conscient, ja sigui mitjancant 'ensenyament o amb metodes d’estudi. Segons aquests
teorics, el millor que pot fer un professor és crear un entorn linguistic com més ric
millor perqué s’hi pugui produir 'aprenentatge sense un ensenyament académic.

Altres teorics pensen que, més enlla del contacte amb un entorn linglistic com-
prensible, la participacié activa en la interaccié comunicativa és una condici6 neces-
saria i suficient per al desenvolupament de la llengua. També consideren que I'ense-
nyament o I'estudi explicit de la llengua sén irrellevants. A 'extrem oposat, altres teorics
consideren que els estudiants que han aprés les regles necessaries de gramatica i un
vocabulari suficient seran capacos de comprendre i d’utilitzar la llengua segons la seva
experiéncia anterior i el seu sentit com, sense cap necessitat de practicar. Entre aquests
dos extrems, la major part dels estudiants, dels docents d’ensenyaments reglats i dels
serveis de suport pedagogic segueixen practiques més ecléctiques i reconeixen, d’una
banda, que els aprenents no aprenen necessariament alld que els docents ensenyen
i, d’'una altra, que cal una aportacio de llengua substancial, contextualitzada i intel-li-
gible, aixi com oportunitats d’utilitzar la llengua de manera interactiva. També reco-
neixen que I'aprenentatge es facilita sobretot en les condicions artificials de la clas-
se, mitjancant la combinacié d’aprenentatge conscient i de practica suficient a fi de
reduir o suprimir I'atencié conscient que es presta tant als components fisiologics i
de psicomotricitat de la parla i 'escriptura, com a la correccié morfologica i sintacti-
ca, per aconseguir, d’'aquesta manera, poder dedicar-se a estratégies comunicatives
de nivell superior. Altres tedrics (molts menys que abans) creuen que aquesta finali-
tat es pot assolir fent només exercicis linglistics mecanics.

Entre aprenents de diferents tipus, edats i origens hi ha variacions considerables
pel que fa a quins d’aquests elements els resulten més productius. Aixi mateix, hi ha
una diversitat considerable pel que fa als continguts dels cursos, en funcié de la
importancia que els professors, els redactors de llibres de text, etc. atorguin a la
produccié enfront de la recepcid, a la correccié enfront de la fluidesa, etc.

Els usuaris del Marc de referencia hauran de tenir present i, si escau, determinar,
els principis en qué es basa el curs per a 'aprenentatge de la llengua, aixi com
les seves consequéncies metodologiques.

6.3. Que pot fer 'usuari del Marc per facilitar ’aprenentatge
de la llengua?
Els professionals de 'ensenyament de llengiies constitueixen un col-lectiu format per

molts especialistes, a més dels professors i els aprenents implicats de manera més
directa en 'aprenentatge. Aquesta secci6 considera els papers de cada un d’ells.

Els que s’ocupen d’examens i titols han de considerar els parametres d’aprenen-
tatge que son rellevants per als certificats en qiestié i el nivell que s’hi exigeix. Han
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de prendre decisions concretes sobre les tasques i activitats que s’hi han d’incloure;
els temes que s’hi han de tractar; les estructures apreses com a férmules, els elements
léxics i idiomatics que es demana als examinands que reconeguin o recordin; el co-
neixement sociocultural i les habilitats que se sotmetran a examen, etc. Pot ser que
no s’hagin de preocupar dels procediments amb els quals s’ha aprés o adquirit el domini
de la llengua que s’examina, excepte en la mesura en qué els métodes d’avaluacio
puguin tenir un efecte de rebot positiu o negatiu en I'aprenentatge de la llengua.

Les autoritats educatives, en el moment de donar les orientacions curriculars o
d’establir els programes, poden especificar els objectius d’aprenentatge. Si ho fan,
poden especificar només els objectius de nivell superior en funcié de tasques, temes,
competéncies, etc. No tenen 'obligacio, perd pot ser que ho vulguin fer, d’especifi-
car en detall els repertoris de vocabulari i de gramatica, i els repertoris nocionals/
funcionals que permetran als aprenents complir les tasques i tractar els temes. Tot i
que no hi estan obligats, pot ser que vulguin marcar les linies directrius i les etapes
a través de les quals s’espera que els aprenents progressin o suggerir métodes per
utilitzar-los a classe.

Els autors de llibres de text i els programadors de cursos, tot i que ho poden tro-
bar interessant, no estan obligats a formular els seus objectius en funcié de les tas-
ques que volen que els aprenents portin a terme, ni en funcié de les competéncies i
estratégies que aquests aprenents han de desenvolupar. Estan obligats a prendre
decisions detallades i concretes sobre la seleccid i 'ordenacio dels textos, les activi-
tats, el vocabulari i la gramatica que presenten a I'aprenent. S’espera que donin ins-
truccions detallades per a la classe i/o per a les tasques i activitats que han d’emprendre
els aprenents a partir del material presentat. Les aportacions d’aquests professionals
tenen una gran influéncia en el procés d’ensenyament o aprenentatge i s’han de basar
inevitablement en suposits ben fonamentats (que rarament s’expliciten, que sovint
no s’analitzen i que fins i tot poden ser inconscients) pel que fa a la naturalesa del
procés d’aprenentatge.

Els docents es troben, generalment, amb I'obligacio de respectar totes les instruc-
cions oficials, d’utilitzar els manuals i el material didactic, i no necessariament estan
en situacié d’analitzar, avaluar, escollir ni aportar cap complement a tot aquest ma-
terial. També se’ls demana que elaborin proves i que preparin els alumnes per als
certificats. Han de prendre decisions sobre les activitats que es faran a I'aula, que poden
preparar amb antelacid, pero que han d’anar ajustant d’'una manera flexible segons
la reaccio dels alumnes. S’espera que facin el seguiment del progrés dels seus alum-
nes, que trobin la manera que els alumnes identifiquin, analitzin i superin les seves
dificultats d’aprenentatge, i que puguin desenvolupar les seves capacitats individuals.
Cal que els docents comprenguin la gran varietat de processos d’aprenentatge, en-
cara que aquesta comprensid pot ser producte inconscient fruit de I'experiéncia més
que no pas un producte clarament formulat fruit d’una reflexio teorica, que és I'aportacio
més genuina que han de fer els investigadors educatius i els formadors de docents
a 'ambit de I'aprenentatge.



Es evident que els aprenents sén, en definitiva, els qui estan involucrats en els
processos d’adquisicio i d’aprenentatge de la llengua. Sén els qui han de desenvolu-
par les competéncies i les estratégies (en la mesura que no ho hagin fet abans) i portar
a terme les tasques, les activitats i les operacions necessaries per participar eficac-
ment en els actes comunicatius. De tota manera, sén pocs els qui aprenen d’una manera
activa, prenent la iniciativa per planificar, estructurar i executar els seus propis pro-
cessos d’aprenentatge. La majoria aprenen d’'una manera reactiva, és a dir, seguint
les instruccions i fent les activitats que proposen els docents i els manuals. Tanma-
teix, quan 'ensenyament propiament dit s’atura, I'aprenentatge posterior s’ha de fer
d’una manera autonoma. Laprenentatge autonom es pot promoure si es considera que
aprendre a aprendre forma part integrant de I'aprenentatge de la llengua, amb I'ob-
jectiu que els aprenents esdevinguin cada vegada més conscients de la seva manera
d’aprendre, de les opcions de que disposen i de les que més els convenen. Fins i tot
en el marc d’'una institucio educativa concreta, se’ls pot anar orientant de forma pro-
gressiva perqué aprenguin a seleccionar els objectius, els materials i els métodes de
treball segons les seves propies necessitats, motivacions, caracteristiques i recursos.
Confiem que el Marc, juntament amb les séries de guies especialitzades per als usuaris,
sera util tant per als professors i els serveis pedagogics, com per als aprenents, en
la mesura en qué els ajudi a ser més conscients de les opcions que se’ls ofereixen i
a saber millorar les tries que facin.

6.4. Algunes opcions metodologiques per a ’ensenyament i
IPaprenentatge de llengiies modernes

Fins aqui el Marc s’ha interessat per la construccié d’'un model exhaustiu de I'is i 'usuari
de la llengua i ha centrat I'atencié en la importancia dels diferents components del
model per a 'aprenentatge, 'ensenyament i I'avaluacié de llenglies. Aquesta impor-
tancia s’ha tractat principalment en funcié del contingut i dels objectius de I'aprenen-
tatge de llengiies, que s’han resumit breument a les seccions 6.1 i 6.2. No obstant
aixo0, un marc de referéncia per a 'aprenentatge, I'ensenyament i 'avaluacio6 de llen-
gles ha de tractar també la metodologia, ja que els seus usuaris voldran, sens dub-
te, reflexionar i expressar les seves decisions metodoldgiques dins un marc general.
El capitol 6 es proposa subministrar aquest marc.

Evidentment s’ha d’insistir que en aquest capitol s’apliquen els mateixos criteris
que en els altres. La descripcié metodologica per a 'aprenentatge i 'ensenyament ha
de ser exhaustiva i ha de presentar totes les opcions d’'una manera explicita i trans-
parent, evitant el dogmatisme o la defensa de cap de les opcions. Un principi meto-
dologic fonamental del Consell d’Europa ha estat que els métodes utilitzats en I'en-
senyament, I'aprenentatge i la recerca siguin els que es considerin més eficacos per
acomplir els objectius d’acord amb les necessitats dels aprenents en el seu context
social. Leficacia depen de les motivacions i caracteristiques dels aprenents, aixi com
dels recursos, tant humans com materials, que puguin posar-se en practica. En se-
guir aquest principi fonamental, apareix necessariament una gran diversitat d’objectius
i, fins i tot, una més gran diversitat de métodes i materials.
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Actualment hi ha nombroses maneres d’ensenyar i d’aprendre llenglies modernes.
Durant molts anys el Consell d’Europa ha fomentat un enfocament basat en les necessi-
tats comunicatives dels aprenents i en I'Us de metodes i de materials que els permetes-
sin satisfer les seves necessitats i que fossin adequats a les seves caracteristiques. Tan-
mateix, tal com s’exposa clarament en el punt 2.3 i al llarg de tot el document, no és funcio
del Marc de referéencia promoure una metodologia d’ensenyament de llengua concreta,
sino presentar les alternatives. Un intercanvi complet d’informacié sobre aquestes opci-
ons i la seva experimentacié docent ha de venir de la practica. En aquest nivell només
és possible indicar algunes de les opcions derivades de les practiques existents i dema-
nar als usuaris del Marc que les completin a partir del seu propi coneixement i de la seva
experiéncia. A aquest efecte, es disposa d’'una série de guies de l'usuari’.

Si hi ha docents que després de reflexionar-hi creuen que els objectius adequats
per als aprenents de qui sén responsables sdn més facils d’acomplir amb altres métodes
que els que defensa el Consell d’Europa, els agrairem que ens ho comuniquin i que
ens expliquin els métodes que utilitzen i els objectius que persegueixen. Aixo por-
taria a una comprensié més amplia de la complexa diversitat del mén de I'ensenya-
ment de llengiies, o animaria el debat, la qual cosa sempre és preferible a I'accepta-
ci6 d’'una ortodoxia pel simple fet de ser-ho.

6.4.1. Enfocaments generals

Per regla general, de quina manera s’espera que els aprenents aprenguin una segona
llengua o una llengua estrangera (L2)? D’alguna o més d’alguna de les maneres seglients?
a) mitjancant I'exposici6 directa a I'is de la llengua en situacions reals de la L2:
cara a cara amb parlants nadius;
escoltant converses en qué no es participa;
escoltant la radio, enregistraments, etc.;
escoltant i mirant la televisio, videos, etc.;
llegint textos escrits auténtics, que no hagin estat manipulats ni modificats per
adaptar-los a un nivell determinat (diaris, revistes, histories, novel-les, cartells
i rétols publicitaris, etc.);
utilitzant programes d’ordinador, CD-ROM, etc.;
participant en conferéncies i forums a través d’Internet o sense estar-hi connectat;
participant en cursos on s’utilitza la L2 com a llengua d’ensenyament d’altres
mateéries curriculars;

b) amb I'exposicio directa a discursos orals i a textos escrits que hagin estat
especialment seleccionats (és a dir, que s’hagin adaptat a un determinat nivell)
en L2 (“input intel-ligible”);

c) amb la participacié directa en una interaccié comunicativa auténtica en L2; per
exemple, com a parella d’un interlocutor competent;

d) amb la participacié en tasques especialment concebudes i elaborades en L2
(“output comprensible”);

' Consell d’Europa: www.coe.int



e)

9

h)

i)

de manera autodidacta, amb I'estudi individual (guiat), amb uns objectius ne-
gociats i autodirigits, i utilitzant els recursos didactics disponibles;

amb una combinacié de presentacions, explicacions, exercicis (mecanics) i d’ac-
tivitats d’explotacio, perdo amb la L1 com a llengua vehicular de classe per a
les explicacions, instruccions, etc.;

amb una combinacié de les activitats com a f), pero utilitzant en tot moment
només la L2;

amb la combinacio de les activitats anteriors, comencant potser per f), pero re-
duint progressivament I'Gs de la L1 i incloent-hi més tasques i textos auten-
tics orals i escrits i augmentant el component d’estudi individual;

mitjancant la combinacié de tot 'esmentat anteriorment amb la planificacié,
execucio i avaluacio6 de I'activitat de classe individualment o en grup, amb I'ajuda
del professor i negociant la interaccié a fi de respondre a les necessitats dels
diferents aprenents, etc.

Els usuaris del Marc de referéncia han de tenir present i, si escau, determinar quin
enfocament segueixen per regla general, sigui un d’aquests esmentats anterior-
ment o qualsevol altre.

6.4.2. El rol dels docents, dels aprenents i dels recursos didactics

multimedia

Quant de temps de classe es pot dedicar o s’espera dedicar:

a les exposicions, explicacions, etc. del docent;

a les sessions de preguntes i respostes (distingint entre preguntes de consul-
ta, d’exposicié i d’avaluacié);

al treball en grup o en parelles;

al treball individual.

Els docents haurien d’adonar-se que les seves accions —que reflecteixen les seves
actituds i les seves capacitats— sén una part molt important de I’entorn de I"aprenen-
tatge o adquisicié d’'una llengua. Es presenten com a models que els alumnes poden
seguir en I'Gs futur que facin de la llengua i en la seves practiques com a futurs do-
cents. Quina importancia es dona a les qliestions seglients?:

tecniques d’ensenyament;

tecniques de gestié d’aula;

capacitat de dur a terme actuacions de recerca i accio, i reflexionar a partir dels
resultats;

estils d’ensenyament;

comprensié i capacitat de portar a terme 'avaluacié tant a nivell formatiu com
per a la certificacié;

coneixement i capacitat de transmetre informacié sociocultural;

actituds i habilitats interculturals;

coneixement i capacitat per a I'apreciacio estética de la literatura i habilitat per
ajudar 'alumne a desenvolupar-1a;
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= capacitat d’individualitzar 'ensenyament en les classes on hi ha diversos tipus

d’aprenents amb capacitats diverses.
Com es desenvolupen millor les qualitats i capacitats rellevants?

Durant el treball individual, en parelles o en grup, el docent hauria de:

= Limitar-se a supervisar les activitats i mantenir I'ordre?

= Caminar per la classe per fer un seguiment del treball?

= Estar disponible per assessorar individualment?

= Facilitar i supervisar la feina dels alumnes, acceptar les remarques que li facin
sobre el seu aprenentatge i reaccionar-hi, i coordinar les activitats d’aquests
alumnes a més d’assessorar-los i de fer-ne el seguiment?

Fins a quin punt s’espera o es demana que els aprenents:

= segueixin exclusivament totes les directrius del docent, de manera ordenada
i disciplinada, i que parlin només quan el docent els ho demani;

= participin activament en el procés d’aprenentatge, és a dir, que cooperin amb
el docent i amb altres estudiants per posar-se d’acord sobre objectius i méto-
des, i que estiguin disposats a aprendre i avaluar-se entre iguals per progres-
sar a ritme constant cap a I'aprenentatge autonom;

= treballin de manera autonoma amb 'ajuda de material d’autoaprenentatge i d’au-
toavaluacio;

competeixin entre ells.

Quin Us es pot fer o s’hauria de fer dels recursos didactics multimedia (audio, video,
ordinador, etc.) a 'ensenyament?
= cap;
= en demostracions, repeticions, etc. per a tota la classe;
= en una modalitat de laboratori de llengiies amb multimédia, video, audio;
= en un ensenyament individual autodirigit;
= com a base per a un treball de grup (discussié, negociacio, jocs cooperatius i
competitius, etc.);
= en una xarxa informatitzada internacional i oberta a altres escoles, classes i
estudiants particulars.

Els usuaris del Marc de referencia han de tenir present i, si escau, determinar:
= les responsabilitats i els rols respectius de docents i aprenents en 'organit-

zacio, la gestiod, la direccio i 'avaluaci6 del procés d’aprenentatge de llengua;
= I'Us que es fa dels recursos didactics multimeédia a I’ensenyament.

6.4.3. La funcio dels textos en ’ensenyament i ’aprenentatge de
llengua

De quina d’aquestes maneres s’espera que, a partir de textos orals o escrits (veg. 4.6),
els aprenents aprenguin o fins a quin punt se’ls demana que ho facin?



a)
b)

o)

Fins a
a)

b)

Fins a
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només per simple contacte amb la llengua;
només per simple contacte amb la llengua, pero assegurant que el material nou
és intel-ligible a partir del context linguistic, del suport visual, etc.;
per simple contacte amb la llengua, perd controlant i assegurant la compren-
sidé mitjancant activitats de pregunta i resposta, d’eleccié multiple, de relacio-
nar text i imatge, etc. en L2;
com en ¢) perdo amb una o més de les activitats seglents:
proves de comprensié en L1;
explicacions en L1;
explicacions (incloent-hi qualsevol traduccié necessaria sobre la marxa) en L2;.
traduccio sistematica del text a L1 feta pels alumnes o estudiants;
activitats de comprensi6 oral prévia i/o activitats de comprensi6 oral en grup,
activitats de comprensié lectora preévia, etc.

quin punt els textos orals o escrits que es proposen als aprenents han de ser:
auténtics; és a dir, produits amb finalitats comunicatives i no amb la intencié
d’ensenyar llengua, per exemple:

els documents auténtics sense manipular que I'aprenent troba al llarg de la seva
experiéencia directa amb la llengua (diaris, revistes, emissions de radio, etc.);
els textos auténtics seleccionats, classificats per ordre de dificultat i/o parci-
alment modificats per tal que siguin adequats a I'experiéncia, als centres d’in-
terés i a les caracteristiques de I'aprenent;

concebuts especificament com a material per a 'ensenyament de la llengua,
per exemple:

textos compostos perqué semblin auténtics com els textos a qué es fa referéncia
en el punt anterior (per exemple, materials de comprensio oral i lectora enre-
gistrats per actors);

textos elaborats a fi d’aportar exemples contextualitzats del contingut lingliistic
que s’ha d’ensenyar (per exemple, en una llicé o unitat concreta);

frases aillades per fer exercicis (fonétics, gramaticals, etc.);

instruccions i explicacions en els llibres de text, en les proves i examens;
les directrius i explicacions del professor a 'aula, I'organitzacié de la clas-
se, etc. Aquests textos es poden considerar com a tipus de textos especi-
als. Sén facils d’entendre? Fins a quin punt s’ha tingut en compte el contin-
gut, la formulacié i la presentacié d’aquests textos per assegurar que sigui
aixi?

quin punt els aprenents no només han de processar els textos sind que tam-

bé han de produir-los? Aquests textos poden ser:

a)

orals:

textos escrits llegits en veu alta;

respostes orals a les preguntes dels exercicis;

recitacio de textos apresos de memoria (obres de teatre, poemes, etc.);
exercicis en parelles o en grup;

participacié en discussions formals i informals;
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conversa lliure (a classe o durant els intercanvis entre els alumnes);
exposicions.
b) escrits:
dictats;
exercicis escrits;
redaccions;
traduccions;
informes escrits;
treballs per projectes;
cartes a amics (per correspondéncia);
cartes o missatges escrits a alumnes d’altres classes utilitzant el correu elec-
tronic o el fax.

En els modes receptiu, productiu i interactiu, fins a quin punt es pot esperar que els
aprenents diferenciin els tipus de textos i que desenvolupin de maneres diferents i ade-
quades la comprensié oral i lectora i I'expressi6 oral i escrita, tant com a membres d’un
grup com individualment (per exemple, compartint idees i interpretacions en els processos
de comprensié i formulacid), o fins a quin punt se’ls pot ajudar en aquest sentit?

Els usuaris del Marc de referéncia han de tenir present i, si escau, determinar el

lloc que ocupen els textos (orals i escrits) en el seu programa d’ensenyament i

d’aprenentatge, i les activitats d’explotacié. Per exemple:

= els principis segons els quals els textos se seleccionen, s’adapten o es com-
ponen, s’organitzen i es presenten;

= si els textos es graduen per la seva dificultat;

= si s’espera que els aprenents diferenciin els tipus de textos, que desenvolu-
pin diferents estils de comprensio6 oral i lectora adequats al tipus de text i que
escoltin o llegeixin buscant el detall, les idees generals o els punts especifics,
etc., i si se’ls ajuda en aquest sentit.

6.4.4. El paper de les tasques i de les activitats en "'aprenentatge
i Pensenyament de llengiies

Fins a quin punt s’espera o s’exigeix que els aprenents aprenguin amb les tasques i
les activitats (veg. 4.4)?

a) amb la simple participacié en activitats espontanies;

b) amb la simple participacié en tasques i activitats planificades segons els ob-
jectius, les informacions previes (inputs), els resultats, els rols i les accions que
els participants duran a terme, etc.;

¢) amb la participacié no solament en la tasca siné també en la preparacid, I'analisi
i 'avaluacié d’aquesta tasca un cop realitzada;

d) com en ¢) perd amb una conscienciacié explicita pel que fa als objectius, la na-
turalesa i 'estructura de les tasques, les exigencies dels rols dels participants,
etc.



6.4.5. El desenvolupament de la capacitat de I'aprenent per
utilitzar estrategies comunicatives

Caldria assumir que aquesta capacitat es pot transferir a partir de I’i's que I'aprenent
fadela Ll o bé que es pot facilitar mitjancant una de les opcions segiients?:
a) la creacio de situacions i la realitzacié de tasques (per exemple, jocs de rol i
simulacions) que requereixen estratégies de planificacio, execucié, avaluacio
i reparacio;
b) com en a), pero utilitzant técniques per augmentar la presa de consciéncia (per
exemple, I’enregistrament i I'analisi de jocs de rol i de simulacions);
€) com en a), pero exigint als aprenents que segueixin estratégies explicites quan
calgui o encoratjant-los perqué ho facin.

Els usuaris del Marc de referéncia han de tenir present i, si escau, determinar quin
lloc ocuparan les activitats, tasques i estrategies en el seu programa d’ensenya-
ment i d’aprenentatge.

6.4.6. El desenvolupament de les competéncies generals
Les competéncies generals (veg. 5.1) es poden desenvolupar de diferents maneres:

En relacié6 amb el coneixement del mén aprendre una nova llengua no significa
comencar de nou. La major part del coneixement que es necessita, si no tot, es pot
donar per sabut. De tota manera, no és només una qlestié d’aprendre noves parau-
les per a idees velles. En aquest sentit, pero, cal destacar que el marc de nocions
generals i especifiques proposat en el Nivell Llindar ha resultat ser en gran mesura
apropiat i adequat per a vint llengiies europees, entre les quals n’hi havia que proce-
dien, fins i tot, de families linguistiques diferents.

Cal un criteri per decidir la questi6 segient: la llengua objecte d’ensenyament o
d’avaluacio inclou un coneixement del mén que va més enlla del grau de maduresa
de aprenent o esta fora de la seva experiéncia adulta? Si és aixi, aquest coneixement
del mén no es pot donar per sabut. El problema no s’ha d’obviar: en el cas que s’uti-
litzi una llengua no nadiua com a vehicle d’ensenyament a les escoles o universitats
(i també en I'educacio en llengua materna), tant el contingut de la matéria com la llengua
que s’utilitza s6n noves. En el passat molts llibres de text de llengua com, per exem-
ple, I'Orbis Pictus, del célebre pedagog txec del segle xvi Comenius, havien intentat
estructurar I'aprenentatge de llengiies d’una manera explicitament dissenyada per
donar als joves una visié estructurada del mén.

La posicié amb relacié al desenvolupament del coneixement sociocultural i a les
habilitats interculturals és en certa manera diferent. En alguns aspectes els pobles
europeus sembla que comparteixen una cultura comuna. En altres aspectes hi ha una
diversitat considerable no només entre una nacié i una altra sindé també entre regions,
classes, eétnies, comunitats, géneres, etc. S’ha de ser prudent a I’hora de descriure la
cultura objecte d’estudi o a I’hora de triar el grup o grups socials que s’han d’estu-
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diar. Hi caben els estereotips pintorescos, generalment arcaics i folklorics, que con-
tenen els llibres amb il-lustracions per a nens (els esclops i els molins de vent holan-
desos, les casetes angleses amb roses al voltant de la porta i teulades de bruc)?
Aquestes imatges capturen la imaginacioé i poden motivar sobretot els nens més petits.
A més, sovint corresponen d’alguna manera a la imatge que el pais en qliestio té de
si mateix i es conserven i es promouen a les festes populars. Si aixo és aixi, es po-
den presentar d’aquesta manera, pero tenen molt poca relacié amb la vida quotidia-
na de la immensa majoria de la poblacié. S’ha de trobar un equilibri pel que fa als
objectius educatius principals del desenvolupament de la competéncia pluricultural
dels aprenents.

De quina manera, doncs, s’haurien de tractar les competéncies generals, no espe-
cificament linglistiques, en els cursos de llengua?:
= considerant que ja existeixen o que es desenvolupen en un altre lloc (per exem-
ple, en altres disciplines que s’ensenyen en L1) suficientment per considerar-
les adquirides en 'ensenyament de la L2;
= tractant-les ad hoc si n’hi ha necessitat i en el moment que calgui;
= seleccionant o produint textos que il-lustrin nous items i noves arees de co-
neixement;
= mitjancant cursos o manuals que tractin arees particulars (civilitzacio, etc.) en
L1 oen L2;
= mitjancant un component intercultural concebut per despertar la consciéncia
dels aprenents i parlants nadius en els aspectes rellevants de la seva experi-
encia vivencial, cognitiva i sociocultural;
= mitjancant els jocs de rol i les simulacions;
= mitjancant la utilitzaci6é de la L2 com a llengua d’ensenyament d’altres arees
curriculars;
= mitjancant el contacte directe amb els parlants nadius i els textos auténtics.

Pel que fa al saber ser, els trets de personalitat, les motivacions, les actituds, les
creences, etc. de 'aprenent (veg. 5.1.3) es poden:
= deixar de banda perqué només pertoquen a I'aprenent;
= prendre en consideracio a I'hora de planificar i fer el seguiment del procés d’apre-
nentatge;
= tractar com un objectiu del programa d’aprenentatge.

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

= quins mitjans dels esmentats anteriorment (o d’altres) utilitzen per desenvo-
lupar les competéncies generals;

= quines diferéncies sorgeixen si les habilitats practiques a) es tracten com a
tema, b) s’exerciten, c¢) es demostren a través dels actes que acompanyen I’Us
de lallengua o d) s’ensenyen utilitzant la llengua objecte d’estudi com a llengua
de I'ensenyament.




Pel que fa a la capacitat d’aprenentatge, els aprenents poden desenvolupar les seves
técniques d’estudi i les estratégies d’aprenentatge o heuristiques aixi com l'accepta-
ci6 de la responsabilitat del seu propi aprenentatge (veg. 5.1.4):

simplement com a producte addicional de 'ensenyament i de I'aprenentatge
sense cap planificacio ni provisié especial;

transferint progressivament la responsabilitat de I'aprenentatge del professor
als alumnes o estudiants i animant-los a reflexionar sobre el seu aprenentat-
ge i a compartir aquesta experiéncia amb altres aprenents;

augmentant sistematicament la consciéncia que els aprenents tenen del pro-
cés d’ensenyament i d’aprenentatge en qué participen;

fent que els aprenents s’involucrin com a participants en I'experimentacié d’op-
cions metodologiques diferents;

fent que els aprenents reconeguin el seu propi estil cognitiu i desenvolupin es-
trategies propies d’aprenentatge.

Els usuaris del Marc de referéncia han de tenir present i, si escau, determinar els
passos que segueixen per promoure el desenvolupament dels alumnes o estudiants
com a usuaris i aprenents de llengles, independents i responsables.

6.4.7. El desenvolupament de les competéncies lingiiistiques

El desenvolupament de les competéncies lingiiistiques de I'aprenent és un aspec-
te central i indispensable de 'aprenentatge de llenglies. De quina manera es pot fa-
cilitar aquest aprenentatge en relacié amb el vocabulari, la gramatica, la pronuncia-
cié i lortografia?

6.4.7.1. El vocabulari

De quines de les maneres seglients s’espera que I'aprenent desenvolupi el seu voca-
bulari o se li demana que ho faci?:

amb la simple exposici6 a paraules i expressions fixes utilitzades en textos au-
teéntics orals o escrits;

mitjancant la consulta en diccionaris, segons les necessitats que sorgeixen en
tasques i activitats especifiques, o ajudant I'aprenent a descobrir vocabulari nou;
amb la inclusié de vocabulari en contextos, per exemple, en els textos dels ma-
nuals escolars, i la utilitzacié d’aquest vocabulari en els exercicis, les activitats
d’explotacio, etc.;

amb la presentacié de paraules acompanyades d’ajudes visuals (imatges, gestos
i mimica, accions, objectes diversos, etc.);

amb la memoritzacié de llistes de paraules, etc. acompanyades de la traduc-
ci6 corresponent;

amb I'exploracié de camps semantics i mapes conceptuals, etc.;

ensenyant els alumnes a utilitzar diccionaris monolinglies i bilingies, glossa-
ris, tesaurus i qualsevol altra obra de referéncia;
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= amb I'explicacio de I'estructura léxica i practicant-ne I'aplicacio (per exemple,
derivacio, composicié, situacio a la frase, modismes, verbs que regeixen pre-
posicid, etc.);

= mitjancant un estudi més o menys sistematic de la distribucio diferent dels ele-
ments lexics en L1 i L2 (semantica comparada).

Els usuaris del Marc de referencia han de tenir present i, si escau, determinar com
es presenten els items de vocabulari (forma i significat) als alumnes i estudiants
i com els aprenen.

La quantitat, el repertorii el domini del vocabulari sén els parametres principals
de 'adquisicié de la llengua i, en conseqliéncia, de I'avaluacié del domini de la llen-
gua per part de 'aprenent i de la planificacié de I'ensenyament i de 'aprenentatge.

Els usuaris del Marc de referéncia han de tenir present i, si escau, determinar:

= la quantitat de vocabulari (és a dir, el nombre de paraules i d’expressions)
que I'aprenent haura de dominar o se li exigira que domini, i com se’l capa-
citara per aconseguir-ho;

= el repertoride vocabulari (és a dir, els ambits, els temes, etc.) que I'aprenent

haura de dominar o se li exigira que domini, i com se’l capacitara per acon-

seguir-ho;

el tipus de domini de vocabulari que 'aprenent haura d’exercir, haura d’es-

tar preparat per exercir o se li exigira que exerceixi;

si s’estableix cap distincio entre I'aprenentatge per al reconeixement i la com-

prensio, i 'aprenentatge per a la memoritzacio i la produccio;

= quin Us es fa de les téecniques de deduccié i com se’n promou el desenvolu-
pament.

Els autors de llibres de text, de materials i de proves d’avaluacié han de seleccio-
nar les paraules que hi inclouen. Els dissenyadors de programes i de curriculums no
estan obligats a fer-ho pero pot ser que vulguin donar unes linies directrius en inte-
rés de la transparencia i de la coheréncia didactiques. Les opcions son:

seleccionar paraules i expressions clau a) en els camps tematics que exigeix I'as-
soliment de tasques comunicatives corresponents a necessitats de I'aprenent, b) que
incorporin diferencies culturals i/o valors i creences significatius compartits pel grup
o grups socials de qui s’aprén la llengua;

seguir els principis d’estadistica léxica per a la seleccié de les paraules més fre-
qlents en un corpus extens i general de paraules o les que s’utilitzen en arees tema-
tiques delimitades;

seleccionar textos (auténtics) escrits i orals, i ensenyar o aprendre les paraules que
contenen;

no planificar el desenvolupament del vocabulari, perd deixar que es desenvolupi
organicament com a resposta a la demanda de 'aprenent quan s’implica en tasques
comunicatives.



Els usuaris del Marc de referéencia han de tenir present i, si escau, determinar:
= El principi o els principis segons els quals s’ha fet la seleccié leéxica.

6.4.7.2. La competéencia gramatical

La competéncia gramatical, és a dir, la capacitat d’organitzar frases que tinguin sen-
tit és sens dubte cabdal per a la competéncia comunicativa, i gairebé totes les per-
sones (pero no totes) implicades en la planificacié, '’ensenyament i 'avaluacio pres-
ten molta atenci6 al control del procés d’aprenentatge per aconseguir-ho. Aixo
generalment suposa la seleccio, 'ordenacio, la presentacié pas a pas i I'exercitacié amb
material nou, comencant amb frases curtes que consisteixen en una oracié simple
amb les parts constituents representades per paraules senzilles (per exemple, La Joana
és felic) i acabant amb oracions compostes de frases complexes —-amb nombre, llar-
gada i estructura evidentment il-limitats. Aixo no exclou la introducci6 prévia de
material analiticament complex com pot ser una formula fixa (és a dir, un item de
vocabulari) o una estructura fixa per a la insercié lexica (Si us plau, li faria res...), o
les paraules apreses d’'una canco (“El gegant del Pi ara balla, ara balla; el gegant del
Pi ara balla pel cami...”).

La complexitat inherent no és Unic criteri que s’ha de considerar.

1. S’ha de tenir en compte el rendiment comunicatiu de les categories gramati-
cals, és a dir, el seu paper d’exponents de nocions generals. Per exemple, no
seria logic que els aprenents seguissin una progressié que no els permetés,
després de dos anys d’estudis, parlar d’experiencies passades.

2. Els factors de contrast sén molt importants a I’hora de programar el contin-
gut de I'aprenentatge i, en consequéncia, la rendibilitat de la comparacié de
les diferents maneres com cada llengua estructura les frases. Per exemple, les
oracions subordinades en alemany, a I’'hora de posar en ordre les paraules dins
de l'oracio, suposen més problemes per als aprenents anglesos i francesos
que per als holandesos. No obstant aixo, els parlants de llenglies afins, per
exemple, holandés/alemany, txec/eslovac, poden ser propensos a incorrer en
una traduccié mecanica paraula per paraula.

3. Els textos orals i els textos escrits auténtics es poden classificar, fins a cert
punt, segons la dificultat gramatical, i és probable que presentin noves es-
tructures i categories que un aprenent habil pot adquirir i utilitzar activament
fins i tot abans que altres estructures tedricament més elementals.

4. Lordre natural d’adquisicié observat en el desenvolupament de la llengua a
la infantesa (L1) potser es podria tenir en compte a I’hora de planificar el
desenvolupament de la L2.

El Marc no pot substituir les gramatiques de referéncia ni proporcionar un ordre
estricte (encara que les escales puguin suposar una seleccié i, en conseqiéncia, al-
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gun ordre en termes globals), pero ofereix un model que pot servir perque els do-

cents prenguin decisions i puguin donar-les a conéixer.

La frase es considera generalment de 'ambit de la descripcié gramatical. No obs-
tant aixo, algunes relacions entre oracions (per exemple, I'Us anaforic de les formes
pronominals, els adverbis) es poden tractar com una part de la competéncia lingiis-
tica més que no pas de la competéncia pragmatica (per exemple, No esperavem que

en Joan suspengués, pero ho va fer).

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

= les bases sobre les quals se seleccionen i ordenen els elements, les categori-
es, les estructures, els processos i les relacions gramaticals;

= de quina manera es transmet el significat d’aquests elements als aprenents;

= el paper de la gramatica comparada en I'aprenentatge i 'ensenyament de llen-
gles;

= la importancia relativa que es dona a I'abast, la fluidesa i la correccié pel que
fa a la construccié gramatical de frases;

= fins a quin punt els aprenents han de ser conscients de la gramatica de a) la
llengua materna, b) la llengua objecte d’estudi i ¢) la comparaci6 entre totes
dues.

S’espera que els aprenents desenvolupin la seva competéncia gramatical o se’ls

demana que ho facin:

S

a) de manera inductiva, mitjancant I’exposicié a material gramatical nou en tex-

tos auteéntics;

b) de manera inductiva, incorporant elements, categories, classes, estructures i
regles gramaticals noves en textos especialment compostos per demostrar-ne

la forma, la funcio i el significat;
c) com en b) pero amb explicacions i exercicis formals;

d) amb la presentacié de paradigmes formals, quadres de formes gramaticals, etc.
seguits d’explicacions en qué s’utilitza un metallenguatge adequat en L2 o L1

i amb exercicis formals;

e) demanant als aprenents que formulin hipotesis, etc. i que, quan calgui, les

reformulin.

s’utilitzen exercicis formals, se’n poden fer servir alguns dels seglents:
a) omplir buits;

b) construir frases a partir d’'un model determinat;

c) eleccié maltiple;

d) substitucio de categories (per exemple, singular/plural, present/passat, acti-

va/passiva, etc.);

e) combinar frases (per exemple, oracions de relatiu, oracions adverbials, etc.);

) traduir frases dela L1 ala L2;
g) preguntes i respostes que incloguin I'Gs d’estructures concretes;
h) exercicis de fluidesa en queé 'atencié se centra en aspectes gramaticals.



Els usuaris del Marc de referéencia han de tenir present i, si escau, determinar:
= de quina manera s’analitza, s’ordena i es presenta I’estructura gramatical als
aprenents i com arriben a dominar-la;
= de quina manera, i segons quins principis, es transmet als aprenents el sen-
tit lexic, gramatical i pragmatic en la L2 i com 'adquireixen. Per exemple:
traduintdelalLl al2idelal2alall;
mitjancant la definicid, I'explicacié, etc. en la L2;
mitjancant la induccié del significat a partir del context.

6.4.7.3. La pronunciacio

De quina manera s’espera que els aprenents desenvolupin la seva capacitat de pro-
nunciar una llengua o com se’ls demana que ho facin?
a) a partir d’enunciats orals auténtics;
b) imitant, de manera col-lectiva:
el docent;
enregistraments d’audio de parlants nadius;
gravacions de video de parlants nadius;
c) amb el treball individualitzat en un laboratori de llengiies;
d) amb la lectura en veu alta de textos preparats per treballar la foneética;
e) amb exercicis d’entrenament de I'oida i d’exercitacié foneética;
f) comen dien e)perdo amb I'Us de textos transcrits fonéticament;
g) amb l'exercitacié fonética explicita (veg. 5.2.1.4);
h) amb I'aprenentatge de convencions ortoépiques (és a dir, la manera de pronun-
ciar formes escrites);
i) amb la combinacié d’algunes practiques anteriors.

6.4.7.4. Lortografia

De quina manera s’espera que els aprenents desenvolupin la seva capacitat de do-
minar el sistema escrit d’'una llengua o com se’ls demana que ho facin?
= amb la simple transferéncia de la L1;
= a partir de textos escrits auténtics:
impresos;
mecanografiats;
manuscrits;
= amb la memoritzacié de I'alfabet corresponent associat als valors foneétics (per
exemple, 'escriptura llatina, ciril-lica o grega quan I'alfabet de la llengua ma-
terna és diferent) aixi com els signes diacritics i la puntuacio;
= amb la practica de I'escriptura a ma (per exemple, les escriptures ciril-lica o go-
tica) i el coneixement de les convencions nacionals caracteristiques de I'escrip-
tura manuscrita;
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amb la memoritzacié de la forma de les paraules (preses individualment o apli-
cant les normes d’ortografia) aixi com les normes de puntuacio;
amb la practica del dictat.

Els usuaris del Marc de referencia han de tenir present i, si escau, determinar com
es transmeten les formes ortografiques i fonetiques de les paraules, de les fra-
ses, etc. als aprenents i com les arriben a dominar.

6.4.8. El desenvolupament de la competéncia sociolingiiistica

El desenvolupament de la competéncia sociolingiiistica de I'aprenent (veg. 5.2.2)
s’hauria de considerar transferible des de la seva propia experiéncia de la vida so-
cial o caldria facilitar-I'hi?:

mitjancant I'exposicié a una llengua auténtica utilitzada de manera adequada
en el seu entorn social;

seleccionant o produint textos que exemplifiquin els contrastos sociolingiis-
tics entre la societat d’origen i la de la llengua objecte d’estudi;

fent esment dels contrastos sociolinglistics quan apareixen, explicant-los i dis-
cutint-los;

esperant que els errors es cometin i aleshores destacar-los per tal d’analitzar-
los, explicar-los i indicar-ne I'Gs correcte;

com una part de 'ensenyament explicit d’'un component sociocultural en I'es-
tudi d’una llengua moderna.

6.4.9. El desenvolupament de les competéncies pragmatiques

Es pot considerar que el desenvolupament de les competéncies pragmatiques (veg.
5.2.3) de 'aprenent es pot transferir de 'educacio i de 'experiéncia general en la llengua
materna (L1) o s’hauria de facilitar?:

augmentant progressivament la complexitat de I'estructura del discurs i 'abast
funcional dels textos presentats als aprenents;

exigint que I'aprenent produeixi textos de complexitat creixent a partir de la
traduccio de la L1 a la L2 de textos cada vegada més complexos;

establint tasques que exigeixen un abast funcional més ampli i la incorpora-
ci6 de models d’intercanvi verbal;

mitjancant la reflexio a partir de I'analisi, I'explicacid, la terminologia, etc. a
més de la realitzacié d’activitats practiques;

amb un ensenyament explicit i 'exercici de funcions, de models d’intercanvi
verbal i d’estructura del discurs.



Els usuaris del Marc de referéencia han de tenir present i, si escau, determinar:

= en quina mesura es poden considerar adquirides les competéncies sociolin-
glistiques i pragmatiques, o es deixa que es desenvolupin d’'una manera
natural;

= quins metodes i técniques s’han d’aplicar per facilitar-ne el desenvolupament
quan sigui necessari i assenyat fer-ho.

6.5. Faltes i errors

Els errors sén provocats per una interllengua: una representacio simplificada o
distorsionada de la competéncia objecte d’estudi. Quan I'alumne comet un error, la
seva actuacio concorda amb la seva competéncia, la qual ha desenvolupat trets di-
ferents de les normes de la L2. Les faltes d’actuacié es produeixen (com en els par-
lants nadius) quan l'usuari o aprenent és incapac de posar en accio les competéncies
adequadament.

Es poden adoptar actituds diferents davant dels errors de 'aprenent. Per exemple:

= les faltes i els errors son la prova del fracas de I'aprenentatge;

= les faltes i els errors sén la prova de la ineficacia de I’ensenyament;

= les faltes i els errors sén la prova de la voluntat que té I'aprenent de comuni-
car-se malgrat els riscos;

= els errors son inevitables perqué sén el producte transitori del desenvolupa-
ment d’una interllengua per part de I'aprenent;

= les faltes son inevitables en qualsevol Us d’'una llengua, incloent-hi els parlants
nadius.

Davant les faltes i els errors de I'aprenent es poden prendre les mesures segients:

= el docent ha de corregir immediatament totes les faltes i els errors;

= s’hauria de fomentar sistematicament la correccié immediata per part d’'un com-
pany i, d’aquesta manera, aconseguir fer desapareixer els errors;

= els errors només s’haurien d’anotar i corregir quan aquest fet no interfereixi
en la comunicacié (per exemple, diferenciant el desenvolupament de la correccié
del de la fluidesa);

= els errors no només s’haurien de corregir sind que també s’haurien d’analitzar
i explicar en el moment oportd;

= les faltes que només son lapsus s’han d’ignorar, pero els errors sistematics s’han
de fer desapareéixer;

= només s’haurien de corregir els errors que interfereixen en la comunicacio;

= s’haurien d’acceptar els errors com una “interllengua transitoria” i, per aques-
ta rad, s’haurien d’ignorar.

Quin Us es fa de 'observaci6 i de I'analisi dels errors de I'aprenent:
= en la planificaci6 de I'ensenyament i de I'aprenentatge a nivell individual o en
grup?;
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= en la planificacié d’un curs o en el disseny de materials?;
= en el seguimentil’avaluacié de 'ensenyament i de 'aprenentatge? Per exemple:
— S’avalua els aprenents en funcié dels seus errors i de les seves faltes a
I’hora de realitzar les tasques?
— Si aquest no és el cas, quins criteris d’assoliment lingiistic s’apliquen?
— Es valoren segons un barem els errors i les faltes? Si és aixi, quin criteri
s’utilitza?
— Quina importancia relativa es dona als errors i a les faltes pel que fa a:
la pronunciacio;
I'ortografia;
el vocabulari;
la morfologia;
la sintaxi;
I'Gs;
el contingut sociocultural.

Els usuaris del Marc de referencia han de tenir present i, si escau, determinar I'ac-
titud que adoptaran i les mesures que prendran davant de les faltes i els errors
dels aprenents, i si aplicaran els mateixos criteris o uns criteris diferents a:

= les faltes i els errors fonétics;

= les faltes i els errors ortografics;

= |es faltes i els errors léxics;

= |es faltes i els errors morfologics;

= les faltes i els errors sintactics;

= |es faltes i els errors sociolingiiistics i socioculturals;

= |es faltes i els errors pragmatics.






