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Des de ja fa uns quants anys, a la Facultat de Traduccio i Interpretacio de la Universitat
Pompeu Fabra apliqguem un procediment didactic que consisteix principament en alternar
les fases d'ensenyament presencial amb les fases d'aprenentatge autonom per tal de
fomentar i desenvolupar de manera gradual l'autonomia dels aprenents. Anomenem
aguest procediment didactic autoaprenentatge integrat.

En aquesta presentacié plantejarem algunes de les preguntes que van originar la
nostra reflexi6 com a docents i exposarem les respostes a les quals ens ha conduit la
nostra experiéncia:

* Quin model de llengua volem ensenyar?

* Quin concepte d'aprenentatge fonamenta la nostra practica?

» Quina metodologia permet integrar aquestes dues perspectives?

e Com fomentar l'autonomia de l'aprenent i la seva reflexi6 sobre el propi procés
d'aprenentatge?

1. L’autonomia de I'aprenent

En I'ambit de les llengles estrangeres, entenem l'autonomia com l'exercici actiu, per part
de l'aprenent, de les seves propies responsabilitats i alhora la mateixa capacitat
d'aprendre. Com diu Bosch (1996: 7-8), «l'aprenent autonom és l'aprenent que sap
aprendre perquée té els coneixements i les habilitats necessaries per aprendre». Aixi
doncs, cal donar a l'aprenent les eines i instruments necessaris per tal que pugui
responsabilitar-se del seu aprenentatge; ha de saber quins sén els objectius, com
planificar la feina, quines estratégies d'aprenentatge poden facilitar-li el procés, com
avaluar aquest aprenentatge.

Segons Sinclair et al. (2000), el desenvolupament de l'autonomia requereix una
consciéncia i una reflexié conscient sobre el propi procés d'aprenentatge i tot el que
aguest procés implica. Aixd0 vol dir que, a més densenyar a aplicar estratégies
d'aprenentage, cal fomentar la dimensié metacognitiva, ja que només la reflexié sobre el
propi coneixement permetra a I'aprenent accedir a l'autoregulacié®.

Considerem, doncs, que fomentar l'autonomia consisteix sobretot en «formar
I'aprenent» perqué aconsegueixi tenir el coneixement de les propies cognicions i sigui
capac de regular la propia activitat mental durant el procés d'aprenentatge. No obstant, cal
veure quin tipus de situacié d'aprenentatge (presencial, no presencial) afavoreix més quin
tipus de processos per tal d'adoptar la metodologia que considerem més adient per
activar-los de manera més optima.

2. Principis teodrics que fonamenten l'autoaprenentage integrat
Tant l'aproximacié discursiva a l'andlisi dels sistemes linguistics com els estudis sobre
adquisicid de segones llengles han incidit de forma substancial en la formulacié de
propostes d'ensenyament que subratllen la importancia del component comunicatiu.
Quines sb6n les conseqiiéncies d'aquests principis en l'ensenyament/aprenentatge de
llenglies estrangeres?

En primer lloc, s'ha posat de manifest la necessitat de redefinir els objectius de

! Wenden (1998), Victori & Lockhart (1995), etc.
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l'aprenentatge en termes de «capacitat d'us de la llengua» de tal manera que els
continguts dels programes contemplen I'aprenentatge tant de nocions i funcions com de
blocs naturals de discurs i textos organitzats segons uns objectius comunicatius reals.

En segon lloc, la didactica de les llenglies estrangeres ha viscut el naixement de
noves propostes encaminades a afavorir una practica d'aula basada en la interaccié” i en
la negociacié del significat.

2. 1. Un concepte de llengua

Aixi, la imbricacié d'aquests dos principis condueix a un ensenyament/aprenentatge
centrat en I'aprenent: només l'analisi i manipulacié actives de les unitats linguistiques i
permetran interioritzar continguts i assolir un bon nivell de competéncia®. Des d'aquesta
perspectiva, el text constitueix la unitat de treball privilegiada a partir de la qual podem
organitzar l'analisi linglistica i definir els curricula. D'altra banda, els textos constitueixen
un instrument molt valués per a l'aplicacié de técniques de sensibilitzacié linglistica que
fomentin la reflexié sobre la llengua, reflexié que, obviament, no pot veure’s limitada al
component gramatical. En efecte, la utilitzacié del text com unitat minima d’analisi ajudara
els aprenents a entendre que les estructures gramaticals i Iéxiques serveixen sempre per
construir significats i que només adquireixen sentit dins d’'un context d’s.

Des d'aquesta perspectiva ens sembla particularment interessant el model de
Larsen-Freeman (1991) que considera que el llenguatge té una triple dimensié: el
component formal, el significat de les formes i les condicions pragmatiques que en
determinen I'Gs. Aquestes tres dimensions no s’organitzen segons relacions jerarquiques
siné que les interrelacions que s’estableixen entre els tres components se situen al mateix
nivell i a més a més soén bidireccionals, de tal manera que qualsevol canvi en un dels
components té repercussions immediates en els altres dos. Aquesta triple dimensié es
manifesta de manera natural en les unitats linglistiques que anomenem «textos».

2. 2. Un concepte d'aprenentatge

Les Ultimes teories d'aprenentatge destaquen les dimensions cognitiva i social de tot
procés daprenentatge en el qual lindividu construeix nous coneixements i noves
competéncies a partir dels seus coneixements i experiéncies previs. En aquesta
construccié juga un paper cabdal la interaccié amb la resta d'individus: cognici6, interaccié
i aprenentatge estan intimament relacionats (Nussbaum, 1996).

Des del punt de vista de la docéncia, aquests postulats impliquen la necessitat de
construir a partir d'alld que poden aportar els aprenents i aixd mitjangant una interaccio
constructiva®. No obstant, no hem d'oblidar que I'aprenentatge és, per definicid, individual i
que, per tant, no pot ser uniforme a l'interior d'un grup. Per aquesta rad, l'estratégia
didactica general que haurem d'aplicar s'hauria de regir pel principi de I'ajust a l'ajuda
pedagogica:
= proporcionant a l'aprenent informacié organitzada i estructurada i també models

d'accié que pugui imitar,

2 Els enfocaments psicosocials consideren I'aula com un veritable context social, la qual cosa vol
dir que es valora tant com a espai d’aprenentage com a espai de comunicacié. Cf. Allwright (1984),
Breen (1985, 1997).

% Avui dia ja no es questiona el fet que la llengua s'aprén usant-la (Wolff & Legenhausen, 1992).
Tot i aix0, cal distingir-hi una doble dimensié: la dimensié comunicativa (I'Gs verbal del sistema en
actes comunicatius) i la dimensié cognitiva (I'activitat mental de I'aprenent que es produeix durant el
procés d'apropiacio de la nova llengua i que el porta a reflexionar conscientment sobre el sistema
formal i també sobre les estrategies per adquirir-lo.

* Adair-Hauck, Donato (1994).



» formulant indicacions i suggeriments més o menys detallats que li permetin resoldre
les tasques, i
= afavorint I'autonomia de l'aprenent pel que fa a la selecci6 i al desenvolupament de
determinades activitats d'aprenentatge.
Pero, com assenyala Zabala (1999) perqué l'aprenentatge sigui el més profund
possible, cal que existeixi una reflexié sobre el propi procés, ja que aquesta reflexié és un
mitja i alhora una disposicio imprescindible per la millora dels aprenentatges.

2. 3. Laseqiliencia didactica

La metodologia didactica que proposem (Esteve, 2002) adopta la forma de seqiiéncies
didactiques que responen als prinicipis metodologics de I'«enfocament per tasques des
d’'una aproximacié vygotskiana». La sequiéncia es basa en un plantejament de tipus ciclic
gue parteix de la globalitat de la llengua -el significat- i torna a ella després d'un treball
especific sobre diferents aspectes del codi linglistic -la forma. Seguint aquest principi
ciclic, la sequiencia presenta les fases segilents:

1) introduccié de diferents textos “auténtics”, tant orals com escrits, que presentin
diversita de formes linglistiques i de situacions comunicatives.

2) interpretacio i analisi de l'input subministrat, seguint un procediment metodologic
de tipus inductiu que obligui I'aprenent a activar totes les seves estratégies per
interpretar globalment els textos i per descubrir per ell mateix (i/o0 en cooperacio
amb d'altres aprenents) quins recursos verbals serveixen per construir cada
discurs.

3) construccid conjunta (entre aprenents i docent) de I'explicacié gramatical gracies
a l'analisi prévia duta a terme pels aprenents.

4) produccié d’'un text oral o escrit en qué els aprenents hagin d’aplicar, en un
context comunicatiu diferent del que han vist a classe, els recursos verbals
treballats a partir de I'input o que ja coneixien amb anterioritat.

Com veiem, es tracta de propostes globalitzadores que, gracies al seu caracter
obert, fomenten una metodologia centrada en l'aprenent i que, per tant, afavoreixen el
desenvolupament de I'autonomia. En aquest sentit, les seqiiencies didactiques suposen
un marc privilegiat per integrar fases de treball a l'aula, fases de treball en
autoaprenentage i activitats que permetin integrar la dimensié metacognitiva.

3. Ladimensié metacognitiva: una eina per al foment de I"autonomia

En els estudis i publicacions sobre els processos d aprenentatge publicats en els dltims
temps, adquireixen un relleu fonamental I"aprenent, com a protagonista i subjecte actiu del
seu aprenentatge; |'aula, com a espai social d"aprenentatge i interaccio i les estratégies
d"aprenentatge, com a procediments verbals i no verbals, conscients i inconscients, de
resolucié de problemes i assoliment d”objectius.

Pel que fa als estudis sobre estratégies d aprenentatge, una de les classificacions
més completes, al nostre entendre, és la que proposa Oxford (1990). Distingeix entre
estrategies directes i indirectes. Sén directes aquelles que estan relacionades amb la
llengua estrangera i suposen un processament d elements linguistics. D altra banda, es
consideren estratégies indirectes les que guien el procés d aprenentatge sense estar
directament relacionades amb la manipulacié de la llengua estrangera.

Els principals autors® que escriuen sobre aprenentatge de segones llengies, en
parlar d’estratégies, consideren que la tendéncia ha estat el foment de les estrategies
cognitives i reivindiquen la importancia de fomentar el coneixement sobre |"aprenentatge i

® Victori & Lockhart (1995), Wenden (1986, 1998 i 1999), entre d’altres.
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la introduccié d"aquest coneixement en les tasques d"aprendre a aprendre”. Es tracta de
fomentar la reflexié sobre les seves creences i el seu coneixement sobre el propi procés
d’aprenentatge i el que aquest comporta. Aixi, cal incorporar, en les practiques i les
activitats d’ensenyament i aprenentatge, estratégies i recursos que fomentin un dimensio
més profunda sobre "el coneixement del coneixement" (Flavell, 1983): la dimensio
metacognitiva que, com afirmen Brown et al. (1983), Victori i Lockhart (1995), Monereo
(1995) i Wenden (1998), permet el coneixement de la cognicié i la regulacié dels
processos cognitius®. Segons Zabala (1999), perqué |'aprenentatge sigui el més profund
possible, sera necessaria la reflexioé sobre el procés mitjancant activitats que exigeixin que
els aprenents apliquin, analitzin, sintetitzin i avaluin el treball realitzat i s"avaluin també
ells mateixos, promovent aixi la reflexié conjunta dels processos seguits.

En el nostre cas, com es desprén de la seqiiéncia didactica, un dels pilars del
nostre model daprenentatge és la reflexi6 metacognitiva. Partim de la base que els
nostres estudiants no només han d’adquirir les estratégies propies i necessaries per a
I"aprenentatge de la llengua (estrategies directes) sind que també han de desenvolupar,
paral.lelament, unes estratégies metacognitives, socials i afectives (estratégies indirectes)
gue els permetin avancar cap a |I"autorregulacid, és a dir, que els facilitin:

-imposar-se objectius d aprenentatge

-planificar els recursos necessaris per a |'assoliment d"aquests objectius

-avaluar el progreés realitzat

Monereo (1995) suggereix tres principis generals que haurien de presidir tota
didactica d’inspiracié metacognitiva que desemboquen en el foment de I"autonomia:

1) ensenyar els estudiants a conéixer-se millor com a aprenents, és a dir, a
identificar quines son les seves dificultats, habilitats i preferéncies en el moment
d’aprendre per aconseguir una millor unié de les seves expectatives d’'éxit amb els
resultats obtinguts i per facilitar la possibilitat que adaptin les tasques a les seves propies
caracteristiques. Es tracta, diu, d'ajudar-los a construir la seva identitat o autoimatge
cognitiva.

2) ensenyar els estudiants a reflexionar sobre la seva propia manera d aprendre,
ajudar-los a analitzar les decisions reguladores que prenen durant la planificacio, la
monitoritzacié i la valoracié de les seves actuacions quan realitzen una tasca amb
I"objectiu de millorar la regulacié dels processos cognitius implicats.

3) ensenyar els estudiants a establir un dialeg conscient amb ells mateixos quan
aprenen, ajudar-los a activar els seus coneixements previs sobre els continguts tractats,
de manera que aconsegueixin elaborar relacions substancials amb la nova informacio i
assoleixin un aprenentatge més significatiu.

A més a més d aquests principis apuntats per Monereo (1995), prenem com a punt
de partida el model de “plan-do-review” d’Ellis (2000: 76), un model de conscienciacid
metacognitiva en tres fases que queden totalment integrades en el curriculum i en les
sequéncies didactiques individuals:

1) els aprenents reflexionen sobre el que ja coneixen i sobre el que necessiten fer i
coneixer per a la preparacié d’una activitat.

2) els aprenents experimenten, és a dir, duen a terme la tasca.

3) els aprenents continuen la reflexio per revisar i autoavaluar el que han fet.

Per a I"aplicacié d’aquestes tres fases de reflexid, ens servim de tres instruments
de treball:

a) la guia és una eina prévia a la tasca propiament dita i pretén oferir una ajuda

importancia del coneixement metacognitiu: I"ambit de la investigaci6 i instruccié sobre estratégies
dels aprenents, I"ambit de I"aprenentatge autodirigit i, per Gltim, la teoria sociocultural.
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perque els aprenents elaborin el seu pla de treball. Consisteix a presentar, de manera
organitzada, transparent i de facil accés els recursos que poden ser Utils als alumnes per
al desenvolupament de |"activitat d"aprenentatge.

b) el pla de treball també és previ a |"activitat d’aprenentatge i els obliga a
reflexionar sobre quines sén les seves necessitats i objectius, en quin moment de
|"aprenentatge es troben i a prendre la decisié de qué necessiten/desitgen treballar per a
dur a terme una activitat concreta.

c) el questionari de reflexi6 metacognitiva és habitualment posterior a |"activitat
d’aprenentatge i permet a |I"aprenent analitzar el seu procés d aprenentatge individual i
apuntar els problemes, errors i assoliments. Aquest questionari sera la base del posterior
dialeg constructiu amb el docent i amb la resta d"aprenents.

4. El qliestionari de reflexi6 metacognitiva: un instrument cap a l"autorregulacio
Dels tres instruments descrits en [|‘apartat anterior, que permeten incorporar
paulatinament la reflexi6 metacognitiva en les sequéncies didactiques, subratllem
especialment el paper que adquireix el questionari de reflexi6 metacognitiva perque
permet als nostres estudiants analitzar el seu procés individual daprenentatge que els
conduird a I"autorregulacio, base de I"autonomia de I"aprenent.

Monereo (1995) defineix els ajuts o guies pedagogiques com les eines de les quals
disposa el professor per tal de transferir el control de cada activitat educativa als
estudiants afavorint aixi que interioritzin o s’apropiin del significat dels continguts
curriculars tractats. En la mateixa linia, Arumi (2003) considera que es tracta d"una guia
escrita pensada per a la reflexio, el guiatge i I'explicitacié sobre el procés d aprenentatge
individual. Alhora assenyala que el gliestionari metacognitiu és Util perqué permet que:

-emergeixi el procés d aprenentatge.

-cada aprenent pugui apreciar el seu progrés o bé en quins aspectes no ha

obtingut els resultats esperats.

-cada aprenent es concentri en les seves mancances i errors.

-cada aprenent es concentri en els aspectes que domina.

-cada aprenent pugui explicitar les estratégies que li funcionen i considera

positives.

Els glestionaris metacognitius es poden introduir en diversos moments del procés
d’aprenentatge i amb objectius variats. D'una banda, poden estar més o menys
encaminats cap a una estratégia metacognitiva concreta (planificar, monitoritzar o avaluar)
i, de I"altra, poden variar segons quin sigui |I"objectiu que volem assolir: des d"aquells que
interactuen amb I"alumne de forma explicita fins aquells que pretenen desembocar en una
accio concreta o establir un dialeg amb "aprenent. (veure annexos).

5. Implicacions en |I"aprenentatge
Una proposta pedagogica com la que hem descrit té unes implicacions molt directes en
I"aprenentatge. En primer lloc, observem que el desenvolupament de la capacitat reflexiva
fomenta el desenvolupament de [‘autonomia en [‘aprenentatge i la intervenciéo de
I"aprenent de forma explicita en el seu aprenentatge Autors com Esteve, (1999); Little,
(1997); Rampillon, (1997) i Trévise, (1994) apunten que, si el desenvolupament de
["autonomia conforma actualment I"objectiu principal de la instruccio, no podem ignorar la
importancia que adquireix la reflexi6 conscient sobre tot alldo que forma part de
I"aprenentatge, és a dir, és necessaria una presa de consciéncia sobre el que significa
"comunicacié”, "aprendre una llengua" i sobre tot alldo que pot ajudar I"aprenent en aquest
procés (estrategies i recursos).

Alhora, una proposta d"aquestes caracteristiques permet que surtin a la superficie



els factors afectius i de motivaci6 amb els quals els estudiants arriben a 'aula i també
aquells que es generen a partir de les experiéncies d aprenentatge i que podrien arribar a
tenir una influéncia sobre I'aprenentatge. S"ha posat de manifest que el treball realitzat
fomenta gradualment un sentiment d"autoestima i una major consciéncia linglistica i del
procés d aprenentatge.

El dialeg constructiu que es genera entre docent-aprenent i aprenent-aprenent
permet la co-construcci6 del coneixement al mateix temps que permet i facilita la
participacié activa de |'aprenent en el seu aprenentatge, ja que se li ofereixen els
instruments necessaris perqué en comparteixi la responsabilitat i arribi al lifelong learning
(Rampillon, 1997).
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Annex 1

MISE EN CONTEXTE COMMUNICATIF
(texte de présentation d'un film)

1. Nous pouvons retrouver ce genre de textes dans
a) une revue présentant des programmes de télé
b) un journal sportif
C) une revue d'économie

2. Ce texte s'adresse
a) a des personnes qui n‘aiment pas le cinéma
b) a des personnes qui ont déja vu le film
c) ades spectateurs possibles

3. De part sa nature méme, ce type de texte
a) raconte tout le film
b) présente les événements qui déclenchent l'intrigue
c) décrit seulement les personnages

4. Par conséquent,
a) ces textes sont plutét longs
b) ces textes sont plutdt courts
c) ces textes sontincompréhensibles

5. Les informations techniques concenant le film
a) doivent étre trés sommaires
b) doivent étre trés détaillées
c) sontindispensables
» Lesquelles de ces questions vous-étes vous posé avant de rédiger votre texte ?

» Croyez-vous que votre texte respecte cette mise en situation communicative ? Justifiez
votre réponse.

» Quelles conséquences pouvez-vous tirer pour les futures activités d'apprentissage?



Annex 2

TRAVAIL SUR LE LEXIQUE
Texte Le Clézio

A. Quel est I'équivalent catalan ou castillan des mots suivants (dans le texte) ?

1. dehors (Adv.) 13. profil (N.)

2. aveugle (N.) 14. assyrien (Adj.)
3. entrainer (V.) 15. amande (N.)
4. se cogner (V.) 16. frisés (Adj].)

5. ébloui (Ad].) 17. sourcils

6. atatons (loc. adv.) 18. arqués (Adj.)
7. égaré (Adj.) 19. peau (N.)

8. trembler (V.) 20. mat (Adj.)

9. garcon (N.) 21. péle (Adj.)

10. commander (V.) 22.d'emblée (loc. adv.)
11. café noir (N.) 23. se quitter (V.)
12. bouger (V.) 24. apprendre (V.)

B. Aprées avoir corrigé le glossaire, répond aux questions suivantes :
1. Combien de bonnes réponses as-tu eu ?

2. Tu consideres que c'est insuffisant / suffisant / bien / trés bien (Souligne l'option
choisie) ? Pourquoi ?

3. Tu crois que tes résultats sont dis au hasard ou sont plutét le fruit d'un travail
préalable ?

4. Quelle a été ta démarche pour apprendre les mots inconnus ?

5. Comment comptes-tu étudier le lexique la prochaine fois ?




Annex 3

QUESTIONARI PER A LA REFLEXIO METACOGNITIVA

=

. Que he treballat?

e Comprensi6 escrita:
e Comprensi6 oral:

» Vocabulari:

» Gramatica:

N

. Qué considero que he apres bé?

w

. He aprés alguna cosa nova? Si és aixi, quina?

IN

. Que em planteja encara dificultats?

ol

. Voldria tornar a treballar o ampliar algun aspecte?

o

. Estic satisfet amb el treball realitzat? Per qué?

7. Quins recursos (diccionaris, apunts, ajuda del professor o d’un company) m han estat
més utils?

8. Quins recursos crec que utilitzaré en les properes sessions? Per qué?
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