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1. INTRODUCCIî  

En les darreres tres d•cades, hi ha 
hagut un inter•s creixent per con•ixer 
com les tasques comunicatives orals o 
escrites que els aprenents de llengŸes han 
de realitzar poden contribuir a 
lÕaprenentatge dÕuna segona llengua o 
dÕuna llengua estrangera. S—n tres les 
raons principals que han motivat la 
recerca sobre tasques per a lÕaprenentatge 
de llengŸes. 1) En primer lloc, sovint sÕha 
argumentat que la realitzaci— de tasques 
comunicatives pot portar canvis en la 
interllengua dels aprenents, Žs a dir, en el 
sistema lingŸ’stic transitori i provisional 
que lÕaprenent dÕuna segona llengua o 
dÕuna llengua estrangera desenvolupa 
mentre lÕapr•n. (Quan els aprenents 
realitzen tasques, sovint paren atenci— i 
retenen informaci— sobre la llengua que 
estan utilitzant. Quines s—n les 
condicions, quan i per qu• els aprenents 
adquireixen noves formes dÕuna segona 
llengua o dÕuna llengua estrangera han 
estat preguntes centrals de nombrosos 
investigadors). 2) En segon lloc, la recerca 
pot identificar els trets de les tasques que 
tenen un impacte sobre el processament 
del llenguatge i aquesta informaci— pot 
proporcionar principis emp’rics per al 
disseny de tasques i materials pedag̃ gics. 
3) En tercer lloc, els dissenyadors i els 
professors poden escollir el disseny de 
tasques i les condicions de realitzaci— per 
guiar lÕatenci— dels aprenents cap a 
aspectes espec’fics de la llengua que sÕestˆ 
aprenent; lÕelecci— dels dissenys pot 
utilitzar-se, de manera predictible, per 

manipular com els aprenents duran a 
terme diferents tasques i poder promoure 
les oportunitats dÕaprenentatge i el 
desenvolupament de la compet•ncia 
comunicativa. 

De fet, aquestes qŸestions s—n 
especialment pertinents per a almenys 
tres tipus de programes dÕensenyament 
que fan servir la tasca pedag̃ gica com a 
unitat dÕorganitzaci—: a) els programes 
dÕaprenentatge basats en tasques, b) els 
programes basats en els processos o 
project work i c) els programes 
dÕaprenentatge de llengua i continguts 
integrats.  

LÕobjectiu dÕaquest article Žs, dÕuna 
banda, demostrar com es pot promoure 
lÕaprenentatge i lÕadquisici— de llengŸes 
mitjan•ant lÕœs de tasques i, dÕaltra banda, 
revisar com sÕhan utilitzat les tasques 
pedag̃ giques com a objecte dÕestudi des 
del camp de lÕadquisici— de llengŸes. Per 
tant, comen•arem amb la definici— de 
tasca, tot distingint entre tasques reals i 
tasques pedag̃ giques. A continuaci—, 
presentarem alguns dels arguments que 
sÕesgrimeixen per defensar les tasques 
com a facilitadores de lÕaprenentatge. 
Finalment, presentarem dues l’nies de 
recerca, una dÕinteractiva i una de 
cognitiva que, en lÕactualitat, intenten 
aportar proves sobre com determinats 
dissenys de tasques pedag̃ giques poden 
facilitar lÕaprenentatge de llengŸes. 
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2. DEFINICI î  DE TASCA 
En el camp de lÕadquisici— de segones 

llengŸes, s—n moltes les definicions que 
diversos autors han aportat sobre el 
concepte de tasca des de diferents 
perspectives. Cal, en primer lloc, distingir 
entre tasques de la vida real i tasques 
pedag̃ giques. Michael Long (1985: 89), 
per exemple, diu que per tasca podem 
entendre les Òmil i una coses que la gent 
fa en la seva vida dî ria, a la feina, a lÕoci, i 
en totes les activitats que hi ha enmigÓ. 
Segons aquesta definici—, els exemples de 
tasques inclouen fer la reserva dÕun hotel, 
treure un llibre en prŽstec, sol!licitar 
informaci— per correu electr˜ nic, pintar 
una tanca, etc. La categoria tasca 
correspon, per tant, a una realitat 
psicol˜ gica i la major part de lÕactivitat 
humana, sigui comunicativa o no, pot ser 
vista com una s•rie de tasques.  

Un exemple de tasca en qu• la 
comunicaci— juga un paper important pot 
ser una entrevista period’stica. El procŽs 
per a la realitzaci— inclouria tota una s•rie 
de tasques mŽs petites, com ara prendre 
una decisi— sobre qui entrevistar, 
documentar-se i preparar lÕentrevista, 
posar-se en contacte amb la font per fixar 
les condicions de lÕentrevista i, finalment, 
la realitzaci— de lÕentrevista. LÕobjectiu 
seria obtenir la mˆxima informaci— dÕuna 
font per informar el pœblic; el producte 
final seria una entrevista escrita, 
radiof˜ nica o televisada. En aquest cas, la 
comunicaci— Žs imprescindible. DÕaquest 
tipus de tasques, Long (1985) en diu 
tasques objectiu, Žs a dir, aquelles per a les 
quals volem preparar els aprenents i que 
es realitzen en la vida real fora de lÕaula. 
Per preparar els aprenents caldrˆ, per˜ , 
fer œs de tasques pedag̃ giques. Si 
considerem les definicions de diversos 
autors (Bygate, 2001; Skehan, 1998; 
Swales, 1990) per al nostre prop˜ sit en 

aquest article, definirem la tasca 
pedag̃ gica com un procŽs amb un 
objectiu, amb tota una s•rie de passos o 
processos, mitjan•ant els quals lÕaprenent 
ha de fer œs de diversos procediments 
cognitius i comunicatius i que tŽ com a 
resultat un producte final definit.  

3. LES TASQUES COM A VEHICLES DE 

LÕADQUISICI î  

Com ja hem apuntat, lÕinter•s principal 
dels investigadors que han fet i fan œs de 
les tasques ha estat demostrar que 
aquestes poden facilitar lÕaprenentatge 
dÕuna segona llengua o dÕuna llengua 
estrangera. En la literatura sobre 
adquisici— hi ha tres arguments principals 
que expliquen per qu• les tasques s—n 
coherents amb els processos mentals que 
porten a lÕaprenentatge de llengŸes: 

1) En primer lloc, les tasques poden 
acomodar els diferents ritmes 
dÕadquisici— de les estructures 
lingŸ’stiques. Lluny de la visi— que el 
nostre aprenentatge Žs acumulatiu 
(primer aprenem el present i desprŽs hi 
afegim el passat, el futur, i dÕaltres 
formes), els estudis en adquisici— de 
llengŸes en els darrers quaranta anys han 
demostrat que aprenem nomŽs all˜  que 
estem preparats per aprendre en cada 
moment. Els aprenents de segones 
llengŸes aprenen les diferents estructures 
a ritmes for•a diferents i en ordres i 
seqŸ•ncies determinats que sovint estan 
allunyats dÕaquells que la lingŸ’stica 
descriptiva i els manuals dÕaprenentatge 
han fixat com a apropiats (ex. present > 
passat > futur, etc.) Com diu Long 
(2000), el que es pot ensenyar estˆ limitat 
pel que es pot aprendre. I afegeix; Òla idea 
que el que ensenyem Žs el que ells 
aprenen, i que quan ho ensenyem Žs just 
quan ho aprenen, no Žs nomŽs simplista, 
sin— que Žs incorrecta.Ó El nostre 
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aprenentatge no Žs lineal, sin— que sovint 
pateix aven•os sobtats i retrocessos, fent-
nos desaprendre all˜  apr•s i, finalment, 
reestructurar-ho i consolidar-ho. En 
aquest sentit, alguns autors han parlat de 
backsliding (literalment, Ôrelliscada cap 
endarrereÕ) i dÕaprenentatge en forma 
dÕU. La recerca en adquisici— de segones 
llengŸes en les darreres tres d•cades ha 
demostrat, dÕun manera molt s̃ lida, que 
tot aprenent passa per determinades 
seqŸ•ncies de desenvolupament, en 
cadascuna de les quals crea unes 
categories provisionals que gradualment 
desapareixen fins a arribar a la seqŸ•ncia 
segŸent. Cada aprenent, Žs clar, ho fa al 
seu ritme i seguint el propi programa 
intern, que estˆ lligat a les seves habilitats, 
com ara la capacitat de mem˜ ria, lÕedat, 
lÕaptitud per a lÕaprenentatge de llengŸes 
o la motivaci—. Per exemple, en el cas de 
la formaci— de preguntes, un aprenent 
estˆndard habitualment comen•aria per 
una soluci— molt senzilla (Òfour 
children?Ó, fent œs de lÕentonaci—, per˜  
sense cap marcador addicional); desprŽs 
utilitzaria altres formes acostades a la 
forma correcta (Òwhat the dog are 
playing?Ó, ja amb marcadors, per˜  encara 
de manera incorrecta); finalment arribaria 
a preguntes complexes i ben formades 
(ÒWhy canÕt you go?Ó). MŽs recentment, 
Shardwood-Smith i Truscott (2007) han 
assenyalat que el desenvolupament mou 
lÕaprenent dÕuna soluci— a una altra, tot 
permetent que dues solucions estructurals 
diferents coexisteixin durant certs 
per’odes. Un bon desenvolupament, ens 
diuen, generalment apareix en forma de 
canvis graduals en la freqŸ•ncia dÕœs 
dÕuna forma, amb per’odes perllongats 
durant els quals els aprenents mantenen, 
simultˆniament, dos grups de 
caracter’stiques gramaticals, com si 
estiguessin en dos estadis diferents al 

mateix temps. El pas dÕun estadi a un 
altre, per tant, no Žs brusc, sin— gradual, 
amb per’odes de canvis mŽs accelerats. 
Long (2000) ha defensat la idea que les 
tasques ajuden a moure els aprenents 
dÕun estadi a un altre, al ritme dels seus 
programes interns, sense imposar unes 
formes determinades que, suposadament, 
lÕaprenent ha dÕaprendre en un moment 
donat. La flexibilitat de la tasca, moguda 
per la for•a dÕassolir un objectiu 
comunicatiu, tindrˆ com a conseqŸ•ncia 
emp•nyer lÕaprenent dÕun estadi a un 
altre. LÕestudiant podrˆ fixar-se en all˜  
que estˆ preparat per aprendre i ignorar o 
evitar all˜  que encara li queda molt lluny. 
Com veurem mŽs endavant, per˜ , la 
realitzaci— de tasques en si mateixes no 
contribuirˆ a lÕaprenentatge ni a 
lÕadquisici—. DÕaltres condicions i 
mecanismes, com ara lÕexposici— a lÕinput, 
la interacci— i la retroalimentaci— negativa 
(negative feedback), seran necessaris per 
acompanyar i emp•nyer els aprenents en 
el seu recorregut pels diferents estadis.  

2) En segon lloc, i elaborant la idea 
que hem apuntat abans, els aprenents 
creen en el propi procŽs dÕaprenentatge 
unes categories gramaticals provisionals i 
unes hip˜ tesis que hauran de confirmar o 
rebutjar mitjan•ant les oportunitats de 
contacte amb la segona llengua. Bley-
Vroman (1983) ha remarcat la idea que 
els estudiants construeixen les pr˜ pies 
categories mentals, les quals s—n 
normalment transit˜ ries i no tenen res a 
veure amb cap de les regles gramaticals 
de les gramˆtiques descriptives. Per tant, 
existeix una discrepˆncia entre la 
gramˆtica interioritzada de lÕaprenent (el 
sistema operacional subjacent al propi 
comportament lingŸ’stic) i la descripci— 
gramatical. De fet, una gramˆtica tal com 
la conceptualitza subconscientment un 
aprenent Žs molt mŽs complexa que 
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qualsevol gramˆtica descriptiva. A mŽs a 
mŽs, lÕaprenentatge de llengŸes Žs un 
procŽs mitjan•ant el qual les hip˜ tesis 
sobre la gramˆtica estan constantment 
formulades, comprovades i revisades. 
Segons Swain i Lapkin (1995), quan els 
aprenents fan œs de la llengua mitjan•ant 
tasques, tant individualment com en 
interacci— amb altres, comproven les 
pr˜ pies hip˜ tesis respecte del 
coneixement receptiu que tenen de la 
llengua. Quan els estudiants realitzen una 
tasca de manera individual, poden 
traspassar els significats de la primera 
llengua a contextos de la segona llengua, 
traspassar significats que ja coneixen de la 
segona llengua a contextos nous, i poden 
formular i comprovar hip˜ tesis del 
sistema de la interllengua. En la 
interacci—, poden comprovar si el que 
diuen Žs ent•s pels altres i si la seva 
interllengua estˆ ben formada. Quan 
reben retroalimentaci— dels interlocutors 
(Žs a dir, dÕaltres aprenents o del 
professor), els aprenents poden negociar 
els significats i, en les pr˜ pies 
produccions, es veuen for•ats a ser mŽs 
acurats i precisos en lÕœs de la llengua. Si 
acceptem lÕargument que els estudiants 
nomŽs aprenen all˜  que estan preparats 
per aprendre en lÕestadi de 
desenvolupament adient, hem dÕacceptar 
tambŽ que lÕinput que els estudiants reben 
en un moment donat pot ser bo o no per 
al propi desenvolupament. Quan 
produeixen llenguatge, per˜ , els 
estudiants poden monitoritzar el propi 
procŽs dÕaprenentatge. Addicionalment, i 
com apunta Gass (1997), la producci— del 
llenguatge mitjan•ant tasques pot ajudar a 
desenvolupar lÕautomatitzaci— de la 
producci— de la interllengua i for•ar un 
canvi dÕun processament de significats a 
un processament sintˆctic. Per als 
defensors de les tasques com a unitats 

dÕaprenentatge, les tasques comunicatives 
s—n com camps dÕexperimentaci— on els 
aprenents posen a prova les pr˜ pies 
hip˜ tesis sobre la llengua que estan 
aprenent i, sovint creen noves hip˜ tesis 
que, amb el temps, passaran la prova o 
desapareixeran. At•s que les tasques no 
imposen un estructura determinada que 
ÔtocaÕ aprendre, la seva flexibilitat permet 
als aprenents decidir les formes i 
estructures en qu• es volen fixar o en qu• 
estan preparats per fixar-se. De nou, i 
com veurem mŽs endavant, en aquest 
procŽs de formaci— i comprovaci— 
dÕhip˜ tesis hi haurˆ determinades 
condicions i mecanismes que facilitaran el 
procŽs de confirmaci— o rebuig.  

3) Un tercer argument per a defensar 
les tasques com a mitjanceres de 
lÕaprenentatge Žs la funci— de detecci— 
(noticing) lligada a lÕoutput o producci— de 
la llengua i la funci— de comparaci— 
cognitiva durant la realitzaci— de tasques, 
les quals estan estretament lligades a 
lÕinput. Swain (1995) suggereix que, en fer 
œs de la llengua, els aprenents poden 
adonar-se de les discrepˆncies o ÔforatsÕ 
entre all˜  que volen dir i el que en 
realitat poden o saben dir, detectant aix’ 
les pr˜ pies mancances en la llengua que 
estan aprenent. El reconeixement 
dÕaquestes mancances pot ser intern, de 
manera que Žs el propi estudiant qui 
detecta la mancan•a, o extern, Žs a dir, 
detectat per lÕinterlocutor o professor. 
Aquesta funci— de detecci— pot tenir 
dues conseqŸ•ncies. Si hi ha input 
immediatament disponible, els estudiants 
poden generar processos mentals amb 
els quals revisen el propi coneixement 
per a consolidar-lo, o bŽ en generen de 
nou. Si no hi ha input immediatament 
disponible, els estudiants pararan atenci— 
en lÕinput mŽs endavant per tal de 
solucionar el problema i per omplir el 
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ÔforatÕ. Altres autors, per˜ , han destacat 
tota una s•rie de problemes amb la idea 
de lligar la detecci— dels ÔforatsÕ i la 
comparaci— cognitiva a la idea del 
desenvolupament. At•s que la nostra 
capacitat dÕatenci— i la nostra mem˜ ria 
s—n limitades, perqu• sigui 
cognitivament possible que els aprenents 
detectin els propis ÔforatsÕ, han de tenir 
suficients recursos per a la coordinaci— 
de la mem˜ ria operativa (la que estˆ 
activa en un moment determinat) i la 
mem˜ ria de llarg termini, que 
emmagatzema el nostre coneixement 
(Doughty, 2001). De la mateixa manera, 
els aprenents necessiten tenir suficients 
recursos cognitius per poder comparar 
les pr˜ pies produccions amb les 
produccions dels seus interlocutors mŽs 
competents. Izumi et al (1999) han 
suggerit que si existeix un vincle entre la 
detecci— dÕuna mancan•a i el 
desenvolupament, aquest Žs indirecte i 
estˆ supeditat a dÕaltres factors, com la 
complexitat de la tasca o una atenci— a la 
forma efectiva (de comparaci— real entre 
la producci— de la interllengua i lÕinput de 
la llengua objecte). Per tant, una tasca 
que sigui massa complexa, potser no 
deixarˆ prou recursos cognitius (atenci— i 
mem˜ ria) perqu• pugui tenir lloc cap 
mena dÕaprenentatge. Com veurem mŽs 
endavant, molta de la recerca que sÕestˆ 
duent a terme en lÕactualitat intenta 
demostrar com determinats dissenys de 
tasques afecten el processament del 
llenguatge i com determinats 
mecanismes poden contribuir al vincle 
entre la detecci— dÕun ÔforatÕ i el 
desenvolupament de la interllengua. 

 
 
 

4. RECERCA DE LES CARACTERêSTIQUES 

DE LES TASQUES DES DE LES 

PERSPECTIVES DE LA INTERACCIî  I EL 

PROCESSAMENT DE LA INFORMACIî  

Bˆsicament s—n dues les perspectives 
des de les quals sÕhan investigat les 
caracter’stiques de les tasques que 
aporten informaci— sobre el 
processament i lÕaprenentatge de les 
llengŸes. La primera Žs la perspectiva 
interaccionista, que sÕinteressa per 
con•ixer com les tasques es poden 
modificar de manera que generin 
determinats episodis conversacionals que, 
tẽ ricament, contribueixen a 
lÕaprenentage. La hip˜ tesi de la interacci—, 
com Gass i Mackey (2007) lÕhan definida, 
sostŽ que, mitjan•ant lÕexposici— a lÕinput i 
la interacci— amb altres interlocutors, els 
aprenents de llengŸes disposen 
dÕoportunitats per detectar difer•ncies 
entre les pr˜ pies produccions o 
formulacions de la llengua que aprenen i 
la llengua dels interlocutors mŽs 
competents. En aquesta interacci—, els 
estudiants tambŽ reben retroalimentaci— 
o feedback dels interlocutors que, dÕuna 
banda, tŽ lÕefecte de modificar lÕinput que 
reben i, dÕuna altra banda, els empeny a 
modificar les pr˜ pies produccions o 
outputs durant la conversa. Gass (1997), 
per exemple, defensa la idea que 
lÕaprenentatge dÕuna llengua 
sÕaconsegueix mitjan•ant la pressi— 
comunicativa i que cal examinar la relaci— 
entre comunicaci— i adquisici—, i els 
mecanismes com ara la detecci— i la 
comparaci— cognitiva, que fan de 
mediadors entre comunicaci— i adquisici—. 
ƒs per aix˜  que la recerca sobre la 
interacci— i lÕaprenentatge sÕha fixat en 
quatre grans ˆrees, que poden explicar 
com es produeix lÕaprenentatge: lÕinput, la 
interacci—, lÕouput i la retroalimentaci— o 
feedback (Gass i Mackey, 2007).  
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Des de la perspectiva del 
processament de la informaci—, diversos 
autors han analitzat com les tasques i la 
manipulaci— de les seves caracter’stiques 
internes poden conduir a un 
desenvolupament equilibrat de la flu•desa, 
la complexitat l•xica i estructural, i la 
correcci—. Des dÕaquesta perspectiva els 
estudis sÕhan centrat en diferents 
aspectes: 1) com la producci— equilibrada 
respecte dÕaquestes tres dimensions pot, 
potencialment, portar a un œs i una 
adquisici— de la llengua mŽs efectius, 
2) de quina manera la informaci— de 
lÕimpacte del disseny de tasques sobre la 
producci— pot ser utilitzada per decidir la 
seqŸ•ncia en un programa, com per 
exemple, de mŽs simple a mŽs complexa. 
Autors com Skehan (1998), Robinson 
(2007) o Ellis (1997) sÕhan preocupat per 
determinar les exig•ncies cognitives que 
determinats dissenys de tasques imposen 
sobre el processament del llenguatge per 
part dels estudiants, amb lÕobjectiu de 
seleccionar les tasques de manera que 
promoguin un desenvolupament 
equilibrat de les tres dimensions de la 
producci—. Per a aquests autors, un 
disseny acurat que tingui en compte les 
exig•ncies cognitives que les tasques 
imposen sobre el processament del 
llenguatge pot aconseguir: a) que hi hagi 
prou recursos cognitius dÕatenci— i 
mem˜ ria que permetin activar els 
mecanismes de detecci— i mem˜ ria que 
permeten processar el llenguatge, no 
nomŽs per a la seva comprensi— o 
producci—, sin— tambŽ per aprendre; 
b) que en permetre aquesta detecci— i 
comparaci— cognitiva, els estudiants 
puguin comprovar les pr˜ pies hip˜ tesis i 
crear-ne de noves amb subseqŸents 
beneficis per a lÕaprenentatge.  

Totes dues perspectives estan dÕacord, 
doncs, a posar lÕ•mfasi en el 

processament del significat en 
combinaci— amb lÕatenci— a la forma. 
NomŽs aix’, en contextos en qu• els 
estudiants comuniquen significats, i 
parant atenci— en la formulaci— dels 
propis missatges, hi pot haver el 
desenvolupament i lÕaprenentatge. Ja sigui 
individualment o en interacci—, les 
tasques han de permetre als aprenents 
avan•ar dÕun estadi de desenvolupament 
a un altre, tot ajudant-los a comprovar les 
pr˜ pies hip˜ tesis sobre la llengua i a 
crear-ne de noves. Aix’ doncs, la missi— 
de la recerca sobre les tasques Žs 
demostrar que, efectivament, Žs aix’ com 
ajudem els nostres estudiants a avan•ar 
en l'aprenentatge. Els estudis realitzats en 
les darreres tres d•cades constitueixen un 
intent honest i raonat per entendre les 
relacions entre la producci— i la 
interacci—, dÕuna banda, i lÕaprenentatge, 
de lÕaltra. Tot plegat va mŽs enllˆ de la 
simple intu•ci—, i, com d•iem al principi, 
els descobriments dÕaquests estudis 
ajudaran els docents a prendre decisions 
informades sobre com dissenyar tasques 
pedag̃ giques. Els resultats fins ara s—n, 
sens dubte, prometedors. 
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