7. El paper de les tasques en ’ensenyament
de llengua

7.1. Descripcio de la tasca

Les tasques son un dels trets distintius de la vida quotidiana en els ambits personal,
public, educatiu i professional. La realitzacié d’'una tasca comporta I'aplicacié estratégica
de competéncies especifiques a fi de portar a bon terme un conjunt d’accions signifi-
catives en un ambit concret, amb un objectiu definit i un resultat especific (veg. 4.1).
La naturalesa de les tasques pot ser molt variada i pot incloure activitats més lingis-
tiques o menys, com ara: creatives (pintar, escriure una historia), manuals (reparar o
muntar alguna cosa), de resolucié de problemes (puzles, mots encreuats), participar
en intercanvis habituals, interpretar un paper en una obra de teatre, participar en una
discussio, fer una exposicio, planificar una actuacié, llegir un missatge i respondre’l
(de correu electronic, per exemple), etc. Una tasca pot ser forca simple o molt com-
plexa (per exemple, estudiar diversos planols i instruccions per muntar un aparell
complicat i desconegut). Una tasca concreta pot estar constituida per un nombre més
0 menys gran d’etapes o de tasques intermédies. Per aquest motiu, pot ser dificil definir
els limits de cada tasca.

La comunicacié és una part integrant de les tasques en qué els participants duen
a terme activitats d’interaccié, produccié, recepcié o mediacié, o una combinacié de
dues o més d’aquestes activitats, com ara: interactuar amb un servei public i omplir
un formulari; llegir un informe i discutir-lo amb els companys per tal de prendre una
decisid; seguir les instruccions d’un aparell per muntar-lo i, en el cas que hi hagi un
observador o un assistent, demanar ajuda o descriure o comentar el procediment per
fer el muntatge; preparar (per escrit) una conferéncia i fer-la; fer d’intérpret d’'una ma-
nera informal per a algl que es troba de visita, etc.

Tipus de tasques semblants a les esmentades constitueixen la unitat central de molts
programes, llibres de text, experiéncies d’aprenentatge formal i examens, tot i que
sovint presenten una forma diferent segons si 'objectiu és d’aprenentatge o d’ava-
luacié. Aquestes tasques “pedagogiques” o “d’assaig” o “de la vida real” se seleccio-
nen segons les necessitats de I'aprenent fora de l'aula, sigui en els ambits personal
o public, sigui en relacié amb les necessitats més especifiques de caracter professional
o educatiu.

Hi ha uns altres tipus de tasques propies de I'aula que tenen una naturalesa
especificament “pedagogica’. Aquestes tasques es basen en la naturalesa social i
interactiva, i en el caracter immediat, de la situacié a 'aula. En aquestes circumstan-
cies, els aprenents accedeixen a participar en “situacions ficticies” en qué utilitzen
la llengua objecte d’aprenentatge en lloc de la llengua materna -més facil i natural-
per tal de portar a terme tasques centrades en el significat. Aquestes tasques peda-
gogiques basades en allo que es creu o es coneix sobre els processos d’aprenentat-
ge en general i sobre I'adquisicié de llengiies en particular només es relacionen d’una
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manera indirecta amb les tasques de la vida real i amb les necessitats dels aprenents,
i tenen la finalitat de desenvolupar la competéncia comunicativa. Les tasques comu-
nicatives de caracter pedagogic (a diferéncia dels exercicis que se centren en la practica
descontextualitzada d’aspectes formals) procuren implicar activament I'aprenent en
una comunicacio significativa, son rellevants (aqui i ara, en la situacio formal d’apre-
nentatge), exigents pero a la vegada factibles (manipulant la tasca quan convé fer-
ho per adequar-la a la situacid) i tenen resultats identificables (encara que possible-
ment menys evidents a curt termini). Per dur a terme aquestes tasques pot ser que
els aprenents hagin de realitzar una serie de tasques intermedies de caracter
metacomunicatiu que comporten comunicar-se sobre la realitzacié de la tasca prin-
cipal i sobre la “llengua” necessaria per portar-la a terme. Aixo implica la participa-
cié de 'aprenent en la seleccio, la gestio i 'avaluaci6 de la tasca, de manera que aquesta
intervencio, en una situacio d’aprenentatge d’una llengua, pot arribar a esdevenir una
part integrant de la tasca mateixa.

Les tasques a l'aula, tant si s6n simulacions de la vida real com si es tracta de tas-
ques essencialment “pedagogiques”, s6n comunicatives, ja que exigeixen que els
aprenents comprenguin, negociin i expressin significats a fi d’'acomplir un objectiu
comunicatiu. En una tasca comunicativa, I'accent es posa en I'éxit de 'execucié de
la tasca. Els alumnes, com a conseqiiéncia, se centren en el significat a I’lhora de dur
a terme les seves intencions comunicatives. Tanmateix, en el cas de tasques conce-
budes per a I'aprenentatge i I'ensenyament d’una llengua, la realitzacié de la tasca
té relacié tant amb el significat propiament dit com amb la manera com s’entén, s’ex-
pressa i es negocia aquest significat. A I’'hora de seleccionar i ordenar les tasques,
cal mantenir I'’equilibri en 'atencié que es presta, d’'una banda, al significat i, d’'una
altra, a la forma, i també en I'atencid que es presta a la fluidesa i a la correcci6 de
manera que es faciliti i es reconegui adequadament tant la realitzacié de la tasca com
el progrés en I'aprenentatge de la llengua.

7.2. Realitzacio de la tasca

Quan es considera la realitzacié d’'una tasca en contextos pedagogics, cal tenir en
compte tant les competéncies de I'aprenent com les condicions i limitacions propies
de la tasca concreta (que es poden manipular per tal de modificar-ne el nivell de di-
ficultat), i, a més, de quina manera interaccionen en dur-la a terme.

7.2.1. Competeéncies

Tot tipus de tasca exigeix l'activacio d’un repertori de competéncies generals apro-
piades, com ara el coneixement i I'experiéncia del mon, el coneixement sociocultural
(sobre la forma de vida de la comunitat objecte d’estudi i les diferencies essencials
entre les practiques, els valors i les creences d’aquesta comunitat i les de la comuni-
tat de 'aprenent), les habilitats interculturals (mediacié entre dues cultures) i les d’apre-
nentatge, i les habilitats practiques i el saber fer de la vida quotidiana (veg. 5.1). Per
tal de dur a terme una tasca comunicativa, tant en una situacié de la vida real com



en una situacié d’aprenentatge o d’avaluacio, l'usuari o aprenent d’una llengua es basa
també en les competéncies comunicatives (coneixements i habilitats de caracter lin-
glistic, sociolinguistic i pragmatic —-veg. 5.2). A més, els trets de personalitat i les
actituds individuals també afecten la realitzacié de la tasca.

Lacompliment amb éxit d’'una tasca es pot facilitar mitjancant I'activacioé previa de
les competéncies de I'aprenent; per exemple, en la fase inicial de plantejament d’un
problema o de definicié dels objectius d’una tasca, proporcionant els elements lin-
guistics necessaris o fent que I'aprenent sigui conscient d’aquests elements, utilitzant
I’experiéncia i els coneixements previs per tal d’activar els esquemes cognitius con-
venients, i fomentant la planificacié i la preparacioé de la tasca. D’aquesta manera, es
redueix el pes del procediment d’execucié i control de la tasca, i 'aprenent pot cen-
trar la seva atencio en la resolucié de qualsevol problema de contingut o de forma
que pugui sorgir, amb la qual cosa augmenta la possibilitat de portar a terme la tas-
ca amb éxit, tant des del punt de vista quantitatiu com qualitatiu.

7.2.2. Condicions i limitacions

A més de les caracteristiques i les competéncies de I'aprenent o usuari, 'actuacioé esta
sotmesa a certes condicions i limitacions propies de la tasca, les quals poden variar
d’una tasca a una altra. El docent o 'autor del llibre de text pot controlar certs ele-
ments per tal d’augmentar o disminuir el nivell de dificultat de la tasca.

En el cas de les tasques de comprensio, es pot proposar que tots els aprenents
disposin de la mateixa informacié d’entrada (input), perd es poden esperar resultats
diferents des del punt de vista quantitatiu (per exemple, segons la quantitat d’infor-
macié exigida) o qualitatiu (segons el nivell d’actuacié esperat). D’altra banda, el text
d’entrada pot contenir quantitats d’'informacio diferents, diversos graus de comple-
xitat cognitiva i/o organitzativa, una quantitat diversa de material de suport a dis-
posicié de I'aprenent (imatges, paraules o preguntes clau, quadres, esquemes, etc.).
El text d’entrada es pot escollir perqué pugui interessar I'laprenent (motivacio) o per
raons extrinseques a I'aprenent. Un text es pot escoltar o llegir tantes vegades com
calgui o un nombre limitat de vegades. El tipus de resposta que es demana pot ser
molt simple (“Alceu la ma”) o una mica més complex (“Escriviu un text nou”). En el
cas de les tasques d’interacci6 i de produccio, es poden manipular les condicions de
I’actuacio per tal de fer que la tasca sigui més facil o més dificil, per exemple variant
el temps permés per a la preparacio i la realitzacio de la tasca, la durada de la inte-
raccié o de la produccio, el grau de predictibilitat, la quantitat i el tipus de suport
subministrat, etc.

7.2.3. Estrategies

La realitzacio d’una tasca és un procediment complex que suposa la interaccié de
diverses competéncies de I'aprenent i d’altres factors relacionats amb la naturalesa
de la tasca. Per respondre a les exigéncies que suposa I’execucié d’una tasca, l'usua-
ri o aprenent de la llengua aplica les estratégies generals i comunicatives més efica-
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ces per dur-la a terme. En una situacié d’aprenentatge d’una llengua, l'usuari o I'aprenent
adapta, ajusta i filtra de manera natural les dades, els objectius, les condicions i li-
mitacions de la tasca per adequar-les als seus propis recursos i objectius i a la seva
manera particular d’aprendre.

Portar a terme una tasca comunicativa exigeix seleccionar, equilibrar, activar i
coordinar els components pertinents de les competéncies necessaries per a la plani-
ficacio, I'execucio, el control o 'avaluacio i (si escau) la reparacié de la tasca, per tal
d’acomplir amb éxit la intencié comunicativa. Les estratégies (generals i comunica-
tives) proporcionen un enlla¢g fonamental entre les diferents competéncies de I'apre-
nent (innates o adquirides) i 'execuci6 reeixida de la tasca (veg. 4.4 i 4.5).

7.3. La dificultat de la tasca

Lenfocament d’una mateixa tasca pot variar sensiblement d’una persona a una altra.
Per aquest motiu, la dificultat que representa una tasca determinada per a una per-
sonailes estratégies que adopta per afrontar-la son el resultat de la combinacié d’'un
nombre de factors que formen part de les seves competéncies (generals i comunica-
tives) i de les seves caracteristiques personals, aixi com de les condicions i limitacions
sota les quals porta a terme la tasca. Per totes aquestes raons, la dificultat o la faci-
litat d’una tasca no es pot predir amb seguretat, i encara menys quan es tracta d’apre-
nents considerats individualment. En contextos d’aprenentatge de llenglies s’ha de
tenir en compte la manera d’assegurar certa flexibilitat i diferenciacié a I’hora de
dissenyar i dur a terme una tasca.

Malgrat els problemes relacionats amb I'establiment de la dificultat de la tasca, la
utilitzacio eficag de les experiéncies de 'aprenentatge a l'aula exigeix un enfocament
coherent i raonat en la seleccié i seqiienciacié de la tasca. Aixo significa, d’'una ban-
da, tenir en compte les competéncies especifiques de 'aprenent i els factors que
incideixen en la dificultat de la tasca i, d’una altra, manipular els parametres de la tasca
per tal d’adaptar-la i modificar-la segons les necessitats i aptituds de I'aprenent.

Per tant, en considerar els nivells de dificultat de la tasca cal tenir en compte:

= les competéncies i les caracteristiques de l'usuari o aprenent, incloent-hi les inten-
cions propies de I'aprenent en questio i el seu estil d’aprenentatge;

= les condicions i limitacions que poden afectar I'actuacio lingiiistica de I'aprenent
o usuari a I’hora de portar a terme tasques especifiques i que, en situacié d’apre-
nentatge, es puguin ajustar per adaptar-se a les competéncies i a les caracteristi-
ques de 'aprenent.

7.3.1. Competeéncies i caracteristiques de ’aprenent

Les diferents competéncies de I'aprenent tenen una estreta relacio amb les seves
caracteristiques cognitives, afectives i lingiistiques, que s’han de tenir en compte
quan s’analitza la dificultat potencial d’'una tasca determinada per a un aprenent
concret.



7.3.1.1. Factors cognitius

La familiaritat de la tasca. En la mesura en qué 'aprenent estigui familiaritzat amb

els aspectes que s’esmenten a continuacio, disminueix la carrega cognitiva necessa-

ria per a la realitzacié de la tasca i augmenten les possibilitats d’éxit en executar-la:

= el tipus de tasca i les operacions que hi intervenen;

= el tema o els temes;

= el tipus de text (génere);

= les pautes d’'interacci6 de la tasca mateixa (guions i esquemes). Els esquemes mentals
propis, inconscients o d’aplicacié mecanica, de que disposa I'aprenent li permeten
concentrar-se en altres aspectes de la seva actuacié o I'ajuden a anticipar el con-
tingut i 'organitzacioé del text;

= el coneixement previ necessari (que pressuposa qui parla o escriu);

= el coneixement sociocultural rellevant; per exemple, el coneixement de les normes
i de les variacions socials, les convencions socials, les formes de llenguatge ade-
quades a la situacio, les referéncies relatives a la identitat nacional o cultural, les
diferéencies especifiques entre la cultura objecte d’aprenentatge i la cultura de I'apre-
nent (veg. 5.1.1.2), i la consciencia intercultural (veg. 5.1.1.3).

Les habilitats. Lacompliment de la tasca depén de la capacitat de I'aprenent d’exer-

cir, entre altres:

= les habilitats interpersonals i d’organitzacié necessaries per portar a bon terme les
diferents parts de la tasca;

= les habilitats i les estratégies d’aprenentatge que faciliten la realitzacio6 de la tasca, que
inclouen: saber desenvolupar-se quan els recursos linguistics sén inadequats i ser capac
de descobrir per un mateix, planificar i controlar la realitzacié de la tasca;

= les habilitats interculturals (veg. 5.1.2), inclosa la capacitat de fer front al que hi
ha d’implicit en el discurs dels parlants nadius.

La capacitat de fer front a les exigéncies per processar la tasca. La dificul-
tat d’'una tasca dependra de la capacitat de I'aprenent de:
= controlar els diferents passos o “operacions cognitives”, concretes o abstractes;
= respondre a les exigéncies cognitives que sorgeixin en el processament de la tas-
ca i saber-ne relacionar els diferents passos.

7.3.1.2. Factors afectius

L’autoestima. Una imatge positiva d’'un mateix i 'abséncia d’inhibicions contribui-
ran a I’éxit en 'execucié de la tasca. En aquests casos, 'aprenent té prou confianca
en si mateix per insistir fins aconseguir portar-la a bon terme. Prendra, per exemple,
el control de la interacci6é quan calgui (intervindra per demanar un aclariment i com-
provar que entén el sentit, estara disposat a assumir riscos o, quan hagi de fer front
a problemes de comprensié, continuara llegint o escoltant i fara hipotesis, deduccions,
etc.). El grau d’inhibicié pot dependre de la situacié o de la tasca concreta.

La implicacié i la motivacio. Es més probable que I'execucié d’una tasca acabi
amb éxit si 'aprenent s’hi implica. Uaprenent s’implicara més en la realitzaci6 de
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la tasca quan hi hagi un nivell elevat de motivacio intrinseca per dur-la a terme. Aques-
ta motivacié intrinseca la pot provocar l'interés que susciti la tasca mateixa o el fet
que es percebi la importancia de la tasca respecte de les necessitats de la vida real,
per exemple, o per a 'acompliment d’una altra tasca que depengui de la primera
(interdependéncia de les tasques). La motivacié extrinseca també hi pot tenir un
paper important, per exemple, quan és important que la tasca es dugui a terme
amb éxit per tal de no perdre el prestigi, o per raons de reconeixement o de com-
peticio.

Lestat general. La condicié fisica i emotiva de 'aprenent influeix sobre la seva
actuacio (un aprenent tranquil i despert té més possibilitats d’aprendre i de reeixir
que un que estigui angoixat i cansat).

L’actitud. La dificultat d’'una tasca que introdueix experiéncies noves i coneixe-
ments socioculturals nous es veu afectada per factors com ara: I'interés de I'aprenent
pels altres i per obrir-s’hi; la disposicié a relativitzar el seu propi punt de vista cultural
i el seu sistema de valors; la seva disposicié a fer el paper d“intermediari cultural” entre
la seva culturaila cultura estrangera, i a resoldre malentesos i conflictes interculturals.

7.3.1.3. Factors lingiiistics

El nivell de desenvolupament dels recursos lingiiistics de I'aprenent és un dels fac-
tors essencials que cal tenir en compte a I’hora de determinar la idoneitat d’'una tas-
ca concreta o de manipular-ne els diferents parametres: el nivell de coneixements i
el domini de la gramatica, el vocabulari, la fonologia i I'ortografia que s’exigeixen per
dur a terme una tasca; és a dir, recursos linglistics com ara el repertori de vocabula-
ri, la correccié gramatical i Iéxica i els aspectes de I'Us de la llengua com la fluidesa,
la flexibilitat, la coheréncia, I'adequacié i la precisio.

Una tasca pot ser linglisticament complexa, pero senzilla en el pla cognitiuo ala
inversa. Per tant, un factor pot contrarestar I'altre a I’hora de seleccionar tasques per
a uns objectius pedagogics (tot i que donar una resposta adequada a una tasca
cognitivament complexa pot ser tot un repte, lingiisticament parlant, en una situacié
real). En fer una tasca, els aprenents han de dominar tant el contingut com la forma.
Quan no han de dedicar molta atenci6 als aspectes formals, tenen més recursos dis-
ponibles per atendre els aspectes cognitius i a la inversa. El fet que 'aprenent dispo-
si d’'un coneixement basat en esquemes d’interaccié automatitzats li dona llibertat
per poder-se centrar en el contingut i, en el cas de les activitats d’interacci6 i de pro-
duccié espontanies, per concentrar-se en un Us més correcte de formes menys asso-
lides. En tot tipus d’activitats, la capacitat de I'aprenent de compensar les mancan-
ces de la seva competéncia linguistica és un factor important per a I'éxit en
'acompliment de la tasca (veg. les estratégies de comunicacié a la secci6 4.4).
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7.3.2. Les condicions i les limitacions de la tasca
Les condicions i limitacions de les tasques d’aula es poden modificar manipulant una
serie de factors que afecten tant les tasques d’interaccié i de produccié com les tas-
ques de recepcio.

7.3.2.1. Condicions i limitacions de les tasques d’interaccio
i de produccio

Les condicions i limitacions que afecten la dificultat de les tasques d’'interaccio i de
produccié soén:

= el suport extern;

= el temps;

= lobjectiu;

= la predictibilitat;

= les condicions fisiques;

= els participants.

El suport extern:

Laportacio d’'informacié adequada sobre el context i la disponibilitat d’ajuda linguistica

poden reduir la dificultat de la tasca.

= El grau de contextualitzacio que es proporciona: per exemple, informacio suficient
i adient sobre els participants, els papers que han de dur a terme, el contingut, els
objectius, I'entorn (incloent-hi els suports visuals) aixi com instruccions i orienta-
cions pertinents, clares i adequades poden facilitar 'acompliment de la tasca.

= El grau d’ajuda lingiiistica que es facilita: assajar una tasca o fer una tasca sem-
blant en una fase preparatoria, i disposar de suport lingtistic (paraules clau, etc.)
ajuda, en les activitats d’interaccio, a crear expectatives i a activar 'experiéncia,
els coneixements previs i els esquemes adquirits. La disponibilitat de recursos com
ara obres de referéncia, models pertinents i 'ajuda d’altres persones facilitara, evi-
dentment, les activitats de produccié no immediata.

El temps

Com menys temps es tingui per preparar i dur a terme la tasca, més possibilitats hi

haura que n’augmenti la dificultat. Els aspectes temporals a tenir en compte inclouen:

= El temps disponible per a la preparacio, és a dir, fins a quin punt és possible pla-
nificar o preparar la tasca. En la comunicaci6 espontania, la planificaci6 és impos-
sible i, en conseqiiéncia, cal fer un s molt desenvolupat i inconscient d’estrate-
gies per realitzar la tasca amb éxit; en altres casos, I'aprenent pot estar sotmeés a
unes pressions de temps menys fortes i pot aplicar estratégies pertinents d’una ma-
nera més conscient; per exemple, quan els esquemes de comunicaci6 sén forca pre-
visibles o han quedat determinats préviament, tal com ocorre en les transaccions
rutinaries, o quan es disposa de temps suficient per planificar, crear, revisar i pre-
sentar els textos, com sol passar en les tasques interactives que no exigeixen una
resposta immediata (la correspondéncia per carta) o en les tasques de produccié
escrita o oral que no tenen una realitzacié6 immediata.
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El temps disponible per a I'execucio de la tasca: quan la comunicacié és esponta-
nia, com més gran és el grau d’urgéncia d’'un fet comunicatiu o més curt el temps
assignat als aprenents per completar la tasca, més gran és la pressié a I’hora de
portar-la a terme. Les tasques d’interaccié o de produccid, encara que no tinguin
un caracter espontani, també poden suposar certa pressié de temps, per exemple,
si s’ha de completar un text dins un limit de temps establert, la qual cosa redueix
el temps disponible per planificar, crear, revisar i corregir el text.

La durada dels torns de paraula. En una interaccié espontania, els torns de paraula
més llargs (per exemple, quan s’explica una anécdota) exigeixen més esfor¢ que
els torns curts.

La durada de la tasca. Si els factors cognitius i les condicions de I'actuaci6 sén cons-
tants, és probable que una interacci6é espontania llarga, una tasca complexa amb
moltes etapes o la planificacié i I'execucié d’un text escrit o oral llarg resultin més
dificils que una tasca semblant pero de durada més curta.

Lobjectiu

Com més s’hagi de negociar per aconseguir 'objectiu o els objectius d’una tasca, més
dificil sera portar-la a terme. A més, el fet que el docent i els aprenents comparteixin
les expectatives pel que fa als resultats facilitara que es puguin considerar admissi-
bles diversos graus d’acompliment de la tasca.

Convergeéncia o divergéncia de I'objectiu o dels objectius de la tasca. En una tasca
d’interaccié, un objectiu convergent normalment comporta més “tensié comunica-
tiva” que un objectiu divergent. Es a dir, 'objectiu convergent exigeix que els par-
ticipants arribin a un resultat Unic i comu (per exemple, posar-se d’acord per dur
a terme alguna cosa) que pot suposar una negociacié considerable ja que s’inter-
canvia informacio6 especifica essencial per realitzar la tasca amb éxit. En canvi, un
objectiu divergent (per exemple, un simple intercanvi d’opinions) no demana un
resultat Unic ni especific.

L'actitud de I'aprenent i del docent davant dels objectius a assolir: el fet que tant
el docent com I'aprenent siguin conscients que es poden obtenir resultats diferents
i que es poden acceptar (contrariament a I'esfor¢ —potser inconscient- dels aprenents
d’aconseguir un resultat Unic “correcte”) pot influir en 'execucié de la tasca.

La predictibilitat
Els canvis en els parametres de la tasca mentre s’esta executant poden fer que n’aug-
menti la dificultat per als interlocutors.

En una tasca d’interaccié, la introducci6é d’un element inesperat (un esdeveniment,
unes circumstancies, informacié nova, un altre participant) obliga I'aprenent a aplicar
les estrategies pertinents per fer front a la dinamica d’aquesta situacié nova i més
complexa. En una tasca de produccio, és probable que sigui més complex desen-
volupar un text “dinamic” (per exemple, una historia que inclogui canvis regulars
de personatges, de llocs i de temps) que crear un text “estatic” (per exemple, des-
criure un objecte robat o perdut).



Condicions fisiques

El soroll pot afegir dificultat als processos que tenen lloc en la interaccié.

= [nterferéncia. Un soroll de fons o una linia telefonica deficient, per exemple, po-
den obligar el participant a recérrer a una experiéncia anterior, al seu coneixement
del funcionament de la interaccié, a aplicar les habilitats de deduccio, etc. per tal
de compensar els fragments del missatge que no se senten.

Participants

A més dels parametres esmentats anteriorment, en examinar les condicions que poden

reduir la dificultat de les tasques de la vida real que comporten una interaccié, cal

tenir en compte una varietat de factors, relacionats amb els participants, que normal-

ment no es poden manipular:

= Cooperacio dels interlocutors: un interlocutor ben disposat facilita I'éxit d’una co-
municacio, ja que deixa que I'usuari o aprenent prengui cert control sobre la inte-
raccio, per exemple, negociant i acceptant canvis en els objectius, i facilitant la com-
prensié acceptant de parlar més lentament, repetir, aclarir...

= Caracteristiques de I'elocucio dels interlocutors: la velocitat, I'accent, si s’expres-
sen amb claredat, si ho fan amb coheréncia.

= Visibilitat de I'interlocutor: la comunicaci6é cara a cara permet percebre aspectes
paralinguistics que faciliten la comunicacio6.

= Competéncies generals i comunicatives dels interlocutors: inclouen la conducta (grau
de familiaritat amb les normes d’'una comunitat lingiistica concreta) i el coneixe-
ment del tema.

7.3.2.2. Condicions i limitacions de les tasques de recepcio

Les condicions i limitacions que afecten la dificultat de les tasques de comprensié son:
= el suport extern per a la realitzacié de la tasca

= les caracteristiques del text

= el tipus de resposta exigida

El suport extern

LGs de diverses formes d’ajuda pot reduir la possible dificultat dels textos. Per exemple,

disposar d’una fase preparatoria pot proporcionar orientacio i activar uns coneixe-

ments previs, unes instruccions clares per dur a terme la tasca ajuden a evitar pos-

sibles confusions i 'organitzaci6 del treball en petits grups ofereix possibilitats per

a I'ajuda i la cooperacié mutua entre els aprenents.

= Fase de preparacio: crear expectatives, aportar els coneixements basics necessa-
ris, activar estructures linglistiques conegudes i filtrar les dificultats linguistiques
durant una fase prévia a la comprensié oral —tant auditiva com audiovisual-o ala
comprensio lectora redueixen la dificultat en el processament de la tasca i, en con-
seqliéncia, la seva complexitat. També es pot proporcionar ajuda contextual mit-
jancant la preparacié de les qliestions que acompanyen un text (situades, prefe-
rentment, just abans del text escrit) i la preséncia d’indicis contextuals com ara
il-lustracions, elements grafics, titols, etc.
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= [nstruccions de la tasca: si les instruccions sén senzilles, pertinents i suficients (no
hi ha excés ni manca d’informacié) es redueix la possibilitat de confusié en els
procediments i objectius de la tasca.

= Treball en grups petits: per a certs aprenents, i especialment, perd no de manera
exclusiva, per als més lents, és probable que doni uns resultats més bons el tre-
ball en grups petits, en els quals la comprensié oral o lectora es fa en col-laboracié,
que no pas el treball individual, ja que en el treball en grup els aprenents compar-
teixen l'esforc de processament i comprensio de la tasca i poden intercanviar opi-
nions i ajudar-se matuament.

Les caracteristiques del text

A I’hora de triar un text per a un aprenent o un grup d’aprenents concrets, cal con-

siderar factors com ara la complexitat lingiistica del text, el tipus de text, I’estruc-

tura discursiva, la presentacié, la llargada del text i I'interés que pot tenir per a 'apre-

nent.

= Complexitat lingiiistica: una sintaxi especialment complexa acapara I'atencié que,
d’una altra manera, es podria dedicar al contingut; per exemple, les frases llargues
amb diverses oracions subordinades, multiples negacions, 'ambigditat, I'is d’ana-
fores i dictics sense antecedents o referents clars. D’altra banda, una excessiva sim-
plificacié sintactica, com la d’alguns textos auténtics, pot, de fet, tenir I'efecte d’aug-
mentar el nivell de dificultat (a causa de la supressio d’elements reiteratius, dels
indicis per entendre el significat, etc.)

= Tipus de text: la familiaritat amb el génere del text i amb I'ambit en qué s’inscriu
(i amb els coneixements previs i socioculturals assumits) ajuda I'aprenent a pre-
veure i comprendre el contingut i 'organitzacio6 del text; és probable que el carac-
ter abstracte o concret del text també tingui un paper important. Aixi mateix, és
probable que, per exemple, una descripcié o unes instruccions o narracions con-
cretes (sobretot acompanyades de suports visuals adequats) siguin menys dificils
que una argumentacié o una explicacioé abstractes.

= Estructura del discurs: la coheréncia textual i la bona organitzacié (per exemple,
la seqiienciacié temporal, la presentacié i el fet d’avancar les idees principals abans
de desenvolupar-les), el fet que la informacié es presenti d’'una manera explicita i
I'abséncia d’informacions contradictories o inesperades contribueix a reduir la com-
plexitat del processament de la informacio.

= Presentacio: és evident que els textos orals i escrits presenten dificultats dife-
rents a causa, sobretot, de la necessitat de processar la informaci6é en temps
real quan es tracta d’un text oral. A més, el soroll, la distorsié i les interferén-
cies (per exemple, una recepcio6 radiofonica o televisiva deficient o una cal-ligrafia
poc acurada) augmenten la dificultat de la comprensié; en el cas d’un text oral gra-
vat, com més parlants hi ha i més costa distingir-ne les veus, més dificil és identifi-
car-los i comprendre’ls. Altres factors que augmenten la dificultat de la compren-
si6 auditiva o visual inclouen la coincidéncia de veus, la reducci6 foneética, els
accents poc familiars, la velocitat de la parla, el volum baix, la monotonia en I'en-
tonacio, etc.



= Llargada del text: per regla general, un text curt és menys dificil que un text llarg
tractant-se d’'un tema similar, ja que en un text més llarg cal fer més operacions
de processament, un esfor¢c de memoria afegit i augmenta el risc de fatiga o de
distraccioé (especialment en el cas dels aprenents més joves). Tanmateix, un text
llarg que no sigui gaire dens i que contingui prou reformulacions pot ser més fa-
cil que un text breu perd dens que presenti la mateixa informacié.

= [nteres per a I'aprenent: I'interés personal de I'aprenent pel contingut del text pro-
dueix un nivell alt de motivacié que ajuda a mantenir els esforcos de comprensio
qgue fa 'aprenent (perd aixo no contribueix directament a la comprensié del text).
L’ds d’'un vocabulari poc freqlient corre el risc, per regla general, d'incrementar la
dificultat del text. Tanmateix, un especialista en un tema pot entendre amb més
facilitat un text que contingui vocabulari molt especific de la seva especialitat que
no pas un text amb un vocabulari ampli de caracter més general.

El fet d’animar els aprenents a expressar els seus coneixements, les seves idees i
les seves opinions en proposar-los una tasca de comprensio pot fer que augmenti la
seva motivacié i confianca, i que s’activi la competéncia lingiistica relacionada amb
el text en quiestié. La integracié d’'una tasca de comprensié dins d’una altra tasca també
la pot fer més significativa i facilitar la implicacié de 'aprenent.

El tipus de resposta exigida:

Encara que un text pugui ser relativament dificil, es pot adaptar el tipus de resposta
exigida per la tasca per tal d’adequar-la a les competéncies i a les caracteristiques de
I'aprenent. La concepcio de la tasca també pot dependre del fet que I'objectiu sigui
desenvolupar les habilitats de comprensié o bé verificar-ne la comprensio. Per aquest
motiu, el tipus de resposta exigida pot variar considerablement, tal com il-lustren
nombroses tipologies de tasques de comprensio.

Una tasca de comprensi6 pot exigir una comprensié global o selectiva, o comprendre
els detalls importants. Algunes tasques poden exigir al lector o a 'oient que mani-
festi que entén la informacié principal exposada clarament en el text, mentre que altres
poden exigir I'ds d’habilitats deductives. Una tasca pot ser sumatoria (de manera que
es completa basant-se en el text en conjunt) o es pot estructurar en unitats relacio-
nades (per exemple, acompanyant cada seccié d’un text) per tal d’exigir menys es-
forc de memoria.

Una tasca de comprensié pot comportar una resposta no verbal (per exemple, una
accio simple com posar una creu sobre una imatge) o una resposta verbal (oral o escrita),
com ara identificar i reproduir informacié partint d’'un text amb una intenci6 concre-
ta. Una resposta verbal pot exigir, en altres casos, que I'aprenent completi el text o
que en produeixi un de nou mitjancant tasques d’interaccié i de produccié relacio-
nades.

El temps disponible per a la resposta es pot variar per tal d'augmentar o de dismi-
nuir la dificultat de la tasca. Com més temps tingui un oient o lector per tornar a sentir
o llegir un text, més possibilitats tindra de comprendre’l i d’aplicar-hi una série d’es-
tratégies per fer front a les dificultats que apareguin a I’hora d’entendre’l.
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Els usuaris del Marc de referéencia han de tenir present i, si escau, determinar:

Els principis per seleccionar i considerar la importancia que es doéna a les tas-
ques de la “vida real” i a les tasques “pedagogiques” en funcié dels seus ob-
jectius, incloent-hi 'adequacio de diferents tipus de tasques a contextos d’apre-
nentatge concrets.

Els criteris per seleccionar tasques utils i significatives per a 'aprenent amb
un objectiu que plantegi un repte realista i assequible que impliqui tant com
sigui possible 'aprenent i que li permeti diferents interpretacions i resultats.
La relacié entre tasques centrades principalment en el significat i les expe-
riéncies d’aprenentatge especificament centrades en la forma, de manera que
I’atencié de I'aprenent es pugui centrar d’'una manera regular i profitosa en
ambdos aspectes, i que la correccié i la fluidesa es desenvolupin d’'una ma-
nera equilibrada.

Les diferents maneres de tenir en compte el paper fonamental de les estra-
tégies de I'aprenent a I’lhora de combinar les seves competéncies i la seva ac-
tuacié per executar amb éxit tasques sota condicions i limitacions variables
(veg. 4.4); i les diferents maneres de facilitar I'éxit en 'acompliment de la tasca
i en 'aprenentatge (incloent-hi l'activacié de les competéncies prévies de I'apre-
nent en una fase preparatoria).

Els criteris i les opcions per seleccionar tasques i, si escau, manipular els pa-
rametres de la tasca per modificar-ne el nivell de dificultat per tal d’adaptar-
lo a les competéencies que desenvolupen els aprenents i a la diversitat de ca-
racteristiques dels aprenents (capacitat, motivacié, necessitats, interessos).
De quina manera s’hauria de tenir en compte el nivell de dificultat d’'una tas-
ca a ’hora d’avaluar-ne I’éxit i acompliment o a I’hora d’avaluar la competén-
cia comunicativa de I'aprenent. | com s’hauria de tenir en compte aquest ni-
vell de dificultat quan és 'alumne qui s’autoavalua (capitol 9.)






