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1. INTRODUCCIT

En les dareres tres decades, hi ha
hagut un interes creixent per coneixer
com les tasgques comunicatives ords o
escrites que s aprenents de llengYes han
de reditzaa poden contribuir a
|Gorenentatge d@na segona llengua o
dOna llengua estrangera S-n tres les
reons principds que han motiva la
recerca sobre tasques per al@renentatge
dellengYes. 1) En primer lloc, sovint sha
argumentat que la reditzaci—de tasques
comunicatives pot portar canvis en la
interllengua dds gprenents, Zs a dir, en €
dstema lingY'stic transitori i provisiona
que |@orenent d@na segona llengua o
dOna llengua estrangera desenvolupa
mentre 1@ren. (Quan ds aprenents
reditzen tasgues, sovint paren aenci—i
retenen informaci—sobre la llengua que
edan utilitzant. Quines sA les
condicions, quan i per que s gorenents
adauireixen noves formes d@na segona
llengua 0 d@na llengua estrangera han
edta preguntes centrds de nombrosos
investigadors). 2) En segon lloc, larecerca
pot identificar es trets de les tasques que
tenen un impacte sobre @ processament
dd llenguatge i aguesta informaci—pot
proporcionar principis emp’rics per d
disseny detasques i maerids pedaj” gics.
3) En tercer lloc, ds dissenyadors i s
professors poden escollir € disseny de
tasques i les condicions de reditzaci—per
quiar 1G&enci— dds aprenents cap a
aspectes espec’fics delallengua que s&st”
gorenent; |@ecci— dds dissenys pot
utilitzar-se, de manera predictible, per
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manipular com es agrenents duan a
terme diferents tasques i poder promoure
les oportunitats d@renentage i €
desenvolupament de la competencia
comunicaiva

De fet, aguestes qYestions s-A
epecidment pertinents per a dmenys
tres tipus de programes d@senyament
gue fan servir latasca pedag gica com a
unitat dOrgenitzaci— & s programes
d@orenentage basas en tasques, b) es
programes basas en es procesos o

pget wak 1 ¢ €s programes
d@renentage de llengua i continguts
integrats.

L@bjectiu d@quest aticle 75, ddna
banda demostrar com es pot promoure
|Gorenentatge i I@dquisici—de llengVYes
mitjaneant 1Gs detasques i, d@tra banda,
reviss com shan utilitzat les tasques
peday” giques com a objecte d@studi des
dd camp de I@quisici—de llengYes. Per
tant, comenearem amb la ddinic—de
tasm, tot digingint entre tasques reds |
tasques pedagy gques. A continuaci—
presentarem dguns dels arguments que
sBsgrimeixen per defensar les tasques
com a fadilitadores de |@orenentage.
Findment, presentarem dues I'nies de
recerca, una d@teractiva i una de
cognitiva que, en |@ctuditat, intenten
agoortar proves sobre com deerminas
dissenys de tasques pedag” giques poden
facilitar I@renentatge dellengYes.
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2. DEFINICIT DE TASCA

En & camp de |@dquisici—de segones
llengYes, s-A moltes les definicions que
diversos autors han aporta sobre €
concepte de tasca des de diferents
perspectives. Cd, en primer lloc, digtingir
entre tasques de la vida red i tasques
pedag” giques. Michadl Long (1985: 89),
per exemple, diu que per tasca podem
entendre les Onil i una coses que la gent
faen lasevavidadi'ria alafeing al@©di, i
en totes les activitats que hi ha enmigO
Segons aquesta definici—€ls exemples de
tasques inclouen fer lareserva d@n hote,
treure un llibre en prZtec, solllicitar
informaci—per correu eectr” nic, pintar
una tanca etc. La caegoria tasa
correspon, per tent, a una redita
psicol"gica i la mgor part de |Gctivitat
humana, sigui comunicativa o no, pot ser
vistacom unasrrie detasgues.

Un exemple de tasca en que la
comunicaci—uga un pgper important pot
ser una entrevista period’'stica. El procZs
per alareditzaci—inclouriatotauna serie
de tasques mZs petites, com ara prendre
una decis— sobre qui  entrevigar,
documentar-se | prepaa |@ntrevista,
posar-se en contacte amb lafont per fixar
les condicions de I@ntrevista i, findment,
la reditzaci—de l@ntreviga L®bjectiu
seria obtenir lam™xima informaci—d@na
font per informar € poblic, € producte
find saia una entreviga escrita,
radiof™ nica o televisada En aquest cas, la
comunicaci—Zs imprescindible. D Gquest
tipus de tasgues, Long (1985) en diu
tasues dyjetiu, Zs a dir, aguelles per ales
guas volem preparar €ls gorenents i que
es reditzen en lavidared fora de l@ila
Per preparar els gorenents cddr”, per”,
fer 08 de tasgues pedagy giques. S
congdeem les definicions de diversos
autors (Bygae, 2001, Skehan, 1998;
Swdes, 1990) per d nostre prop™ St en
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aguest aticle, ddinirem la tasca
pedag gica com un procZs amb un
objectiu, anb tota una srrie de pasos o0
processos, mitjaneant els quas I@renent
ha de fer os de diversos procediments
cognitius i comunicatius i que tZ com a
resultat un producte find definit.

3. LES TASQUES COM A VEHICLES DE
L@DQuISCIt

Com jahem gpuntat, I@nterss principd
dds investigadors que han fet i fan s de
les tasques ha esta demodra que
agquestes poden fadilitar |@orenentatge
d@na segona llengua o d@na llengua
edrangera  En la literatura sobre
adquisgci—hi hatres arguments principas
que expliguen per que les tasques s+
coherents amb €ls processos mentds que
porten al@renentatge de llengVYes:

1) En primer lloc, les tasgques poden
acomoda s diferents  ritmes
d@quisc— de les  edtructures
lingYstiques. Lluny de la vis—que ©
nosre &prenentatge 75  acumulatiu
(primer aprenem € present i desprzs hi
degm & passa, d futur, i d@tres
formes), es edtudis en adquisici— de
llengYes en s darrers quaranta anys han
demostrat que agprenem nomzs dl” que
esem prepaas per gorendre en cada
moment. EIs aorenents de segones
llengYes gprenen les diferents estructures
a ritmes forea diferents i en ordres i
seqYencies determinats que sovint estan
dlunyats d@quells que la lingYstica
descriptiva i els manuds d@renentage
han fixat com a gpropiats (ex. present >
passat > futur, etc) Com diu Long
(2000), & que es pot ensenyar et” limitat
pel que es pot gprendre. | afegeix; Gaidea
que & que ensenyem 7 d que dls
gorenen, i que quan ho ensenyem 7 just
quan ho gprenen, no Zs nomZs smplista,
sn— que 7 incorrectaO El nostre
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gorenentatge no s lined, sn—gque sovint
paeix avensos sobtas i retrocessos, fent-
nos desgprendre dl” apres i, findment,
reesructurar-ho i consolida-ho. En
aguest sentit, dguns autors han pala de
bakdidng (literdment, @dliscada cap
endareed i d@renentatge en forma
d@. Larecerca en adquisci—de segones
llengYes en les dareres tres decades ha
demostrat, dOn manera molt S"lida, que
tot gorenent passa per dderminades
sqYencies de desenvolupament, en
cadescuna de les quas crea unes
caegories provisonds que graduament
desgpareixen fins a arribar a la seqYencia
segYent. Cada aprenent, Zs dlar, ho fa d
Seu ritme | seguint € propi programa
intern, que ext” Iligat ales seves habilitats,
com ara la capacitat de mem’ ria, |@&da,
|Gptitud per a I@renentatge de llengYes
o lamotivaci—Per exemple, en d cas de
la formaci—de preguntes, un agorenent
ed"ndad habitudment comenearia per
una soluci— molt senzlla (Gour
children?) fent os de I@ntonaci—- per”
sense cap marcador addiciond); desprZs
utilitzeria dtres formes acogades a la
forma correcta (Qvha the dog are
playingX) ja amb marcadors, pa™ encara
de maneraincorrecta); findment arribaria
a preguntes complexes i ben formades
(Qvhy can® you goX). MZs recentment,
Shardwood-Smith i Truscott (2007) han
assenyda que € desenvolupament mou
|Gorenent dOna soluci—a una dtra, tot
permetent que dues solucions estructurds
diferents coexisgeixin  durant  certs
per'odes. Un bon desenvolupament, ens
diuen, generdment goareix en forma de
cawis graduds en la fregqYencia d@s
d@na forma, amb per'odes perllongas
duant ds quas €els gorenents mantenen,
smult” niament, dos gups de
caacter'siques gramaicds, com d
ediguessin en dos edtadis diferents d
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mateix temps. El pas dOn estadi a un
dtre, per tant, no Zs brusc, sn—gradudl,
anb per’odes de canvis mZs accderas.
Long (2000) ha ddfensat la idea que les
tasgques guden a moure €ls gorenents
dOn estadi a un dtre, d ritme dds seus
programes interns, sense imposar  unes
formes deerminades que, suposadament,
|Gorenent ha d@prendre en un moment
donat. Laflexibilitat de la tasca, moguda
pe la forra d@solir un objectiu
comunicaiu, tindr~ com a conseqYencia
empenyer |@renent dOn estadi a un
dtre. L@&studiant podr” fixar-se en dl”
que est” prepara per gorendrei ignorar o
evitar dl” que encara li quedamolt lluny.
Com veurem mZs endavant, pa”, la
reditzaci—de tasques en 9§ mateixes no
contribuir”  a |@orenentage ni  a
|@dquisici— D@tres condicions i
mecanismes, com ara |@xposici—a |,
lainteracci— la retrodimentaci—hegativa
(netive fexbadk), seran necessxis per
acompanyar i empenyer els gorenents en
el seu recorregut pels diferents estadis.

2) En segon lloc, 1 daborant la idea
gue hem gounta abans, es gorenents
creen en @ propi procZs d@renentatge
unes categories gramaticds provisonds i
unes hip™ tess que hauran de confirmar o
rebutjar mitjaneant les oportunitas de
contacte amb la segona llengua Bley-
Vroman (1983) ha remarca la idea que
els estudiants congrueixen les pr” pies
caegories mentds, les quads sA
normament transt™ ries i no tenen res a
veure anb cgp de les regles gramaticas
de les gram"tiques decriptives. Per tant,
exigex una discrep'ncia entre la
gram’”tica interioritzada de 1@orenent (e
sstema operaciona subjacent d propi
comportament lingYstic) i la descripci—
gramaicd. De fet, unagram’ticata com
la conceptuditza subconscientment un
gorenent s molt mZs complexa que
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qualsevol gram’tica descriptiva A mZs a
mzs, 1@renentatge de llengYes 75 un
procZs mitjaneant € qua les hip”tesis
sobre la gran’tica estan constantment
formulades, comprovades i revisades.
Segons Swan i Laokin (1995), quan es
gorenents fan os de la llengua mitjaneant
tasques, tent individualment com en
interacci— amb  dtres, comproven les
prrpies hiptess respecte dd
coneixement receptiu gque tenen de la
llengua Quan ds estudiants reditzen una
tasca de manea individud, poden
traspassy els dgnificats de la primera
llengua a contextos de la segona llengua,
traspassar sgnificats que jaconeixen dela
segona llengua a contextos nous, i poden
formular i comprovar hip tess dd
ssema de la intellengua En la
interacci—- poden comprovar S € que
diuen 75 entes pds dtres i S la seva
interllengua est™ ben formada Quan
reben retrodimentaci—dds interlocutors
(Zs a dir, d@tres gorenents o dd
professor), els gorenents poden negociar
es dggnificas i, en les pr pies
produccions, es veuen foreas a ser mzs
acurats i precisos en |@s de la llengua. S
acceptem |@Grgument que es estudiants
nomzs gorenen dl” que estan preparats
per gorendre en I@&tadi de
desenvolupament adient, hem d@cceptar
tambZ que |@yput que es estudiants reben
en un moment dona pot ser bo o0 no per
d propi desenvolupament. Quan
produeixen llenguatge, pe”, €s
edudiants poden mmitaitzar € propi
procZs d@renentatge. Addicionament, i
com gounta Gass (1997), la producci—dd
llenguatge mitjane ant tasgques pot guda a
desenvolupar  |@utomatitzaci— de la
producci—de la interllengua i forear un
canvi dOn processament de significats a
un processament gnt'ctic. Per ds
defensors de les tasques com a unitas
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d@orenentage, les tasques comunicatives
s-A com camps d@perimentaci—on ds
gorenents posen a prova les propies
hip“teds sobre la llengua que esan

gorenent i, sovint creen noves hip” tesis
que, anb d temps, passaran la prova o

desgpareixeran. Ates que les tasgues no

imposen un estructura deerminada que

@calgprendre, la seva flexibilitat permet

ds arenents decidir les formes i

estructures en que esvolen fixar o en que

edan prepards per fixa-se. De nou, i

com veuren mZs endavant, en aguest

procZs de formaci— i comprovaci—
dBip"tess hi haur™ daerminades
condicions i mecanismes que fecilitaran €

procZs de confirmaci—o rebuig.

3) Un tercer argument per a defensar
les tasques com a mitjanceres de
|Gorenentatge 75 la funci—de detecci—
(ndtidng lligeda a I@utput o producci—de
la llengua i la funci—de comparaci—
cognitivadurant lareditzaci—de tasgques,
les quas estan edretament lligades a
|@put. Swain (1995) suggereix que, en fer
os de la llengua, s gorenents poden
adonar-se de les discrep™ncies o @oratsO
entre dl” que volen dir i € que en
reditat poden o saben dir, deectant ax’
les pr~ pies mancances en la llengua que
edan gorenent. El  reconeixement
d@uestes mancances pot ser intern, de
manera que 75 @ propi estudiant qui
detecta la mancanea, o extern, 7s a dir,
detectat per I@nterlocutor o professor.
Aquesta funci—de detecci—pot tenir
dues conseqYenciess S hi ha input
immediatament disponible, €s estudiants
poden genera processos mentas amb
€ls quds revisen € propi coneixement
per a consolidar-lo, 0 bZ en generen de
nou. S no hi ha input immediatament
disponible, s estudiants pararan aenci—
en I@put mZ endavant per td de
solucionar € problema i per omplir €
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@oraOAltres autors, per™, han destacat

tota una serie de problemes amb laidea
de lligar la detecci—dds @orasdi la
comparaci— cognitiva a la idea dd

desenvolupament. Ates que la nosra
capacita d@enci—i la nostra mem™ria
SA limitades, perque squi

cognitivament possible que ds gprenents
detectin ds propis @rasdhan de tenir

suficients recursos per a la coordinaci—
de la memria operativa (la que est”

activa en un moment dderminat) i la
mem ria de llaag termini, que

emmagazema € nostre coneixement

(Doughty, 2001). De la mateixa manera,

els gorenents necessiten tenir suficients
recursos cognitius per pode compaa

les pr pies produccions amb les
produccions des seus interlocutors mzs
competents. lzumi @ d (1999) han

suggerit que s exigeix un vincle entre la
deecci— d@na mancanea i d

desenvolupament, aquest Zs indirecte i

est” supeditat a d@tres factors, com la
complexitat delatascao unaaenci—ala
forma efectiva (de comparaci—ed entre
la producci—delainterllengua i |@put de
la llengua objecte). Per tant, una tasca
gue sSigui massa complexa, potser no

dexa” prou recursos cognitius (atenci—

mem’ rid) perque pugui tenir lloc cap

mena d@renentatge. Com veurem mZs
endavant, molta de la recerca que s@st™

duent a terme en IGctuditat intenta
demostra com determinats dissenys de
tasques decten & processament dd

llenguatge i com determinats
mecanismes poden contribuir d vincle

entre la deecci— din @radi d

desenvolupament delainterllengua
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4., RECERCA DE LES CARACTERESTIQUES
DE LES TASQUES DES DE LES
PERSPECTIVES DE LA INTERACCIT | EL
PROCESSAMENT DE LA INFORMACIT

B scament s dues les pergpectives
des de les quds sBan investigat les
caacter'siques de les tasques que
aoorten informaci—  sobre e
processament | |@orenentatge de les
llengYes. La primera Zs la perspectiva
interaccionista, que Sihteressa  per
coneixer com les tasques es poden
modifica de manera que generin
determinats episodis conversacionds que,
te” ricament, contribueixen a
|Gorenentage. La hip™ tes delainteracci—-
com Gassi Mackey (2007) I@an definida
sostZ que, mitjaneant |@posici—a l@put i
la interacci—amb dtres interlocutors, s
gorenents de llengYes  disposen
dOportunitats per deectar difersncies
entre les pripies produccions o
formulacions de la llengua que aprenen i
la llengua dds interlocutors mZs
competents. En aguesta interacci— €s
estudiants tambZ reben retrodimentaci—
o faxbak dds interlocutors que, d@na
banda tZ I&ecte de modificar |@put que
reben i, d@na dtra banda els empeny a
modificar les pr~pies produccions o
autputs durant la conversa Gass (1997),
per exemple, ddensa la idea que

|Gorenentatge d@na llengua
s@consegueix  mitjaneant  la press—

comunicaivai que cal examina larelaci—
entre comunicaci— i adquisici— i €ls
mecanismes com aa la deecci—i la
compaaci— cognitiva, que fan de
mediadors entre comunicaci— adquisici—
fs per ax’ que la recerca sobre la
interacci—i |@prenentatge sha fixat en
guare grans “rees, gque poden explicar
com es produeix |@orenentatge: 1@, la
interacci— 1@uput i la retrodimentaci—o
fexbadk (Gassi Mackey, 2007).
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Des de la pespectiva dd
processament de la informaci—- diversos
autors han anditzat com les tasques i la
manipulaci—de les seves caracter’stiques
internes  poden condur a un
desenvolupament equilibrat delafludesa,
la complexitat lexica i edtructurd, i la
correcci— Des d@juesta perspectiva els
estudis sBan centra en diferents
aspectes. 1) com la producci—equilibrada
respecte d@uestes tres dimensions pot,
potencidment, portar a un 08 i una
adaquisici—de la llengua mZs efectius,
2) de quina manera la informaci— de
|@npacte dd disseny de tasques sobre la
producci—pot ser utilitzada per decidir la
segYencia en un programa, com per
exemple, de mZs smple amZs complexa
Autors com Skehan (1998), Robinson
(2007) o Ellis (1997) shan preocupa per
deerminar les exigencies cognitives que
determinats dissenys de tasgues imposen
sobre € processament dd llenguatge per
pat dels estudiants, amb 1@bjectiu de
sdeccionar les tasques de manera que
promoguin un desenvolupament
equilibrat de les tres dimensons de la
producci— Per a aguests autors, un
disseny acurat que tingui en compte les
exigencies cognitives que les tasques
imposen sobre d processament dd
llenguatge pot aconseguir: @) que hi hagi
prou recursos cognitius d@enci— i
mem ria que permetin activar  €s
mecanismes de detecci—i mem'” ria que
permeten processy € llenguatge, no
nomZs per a la seva comprens— o
producci— sin— tambZ per gorendre;
b) que en permetre aguesta deecci—i
comparaci— cognitiva, ds estudiants
puguin comprovar les pr~ pies hip™ tesis i
crear-ne de noves amb subseqYents
beneficis per al@renentatge.

Totes dues perspectives estan d@ord,
doncs a posa I@mfes en d
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processament  de dgnifica en

combinaci—amb 1&enci—a la forma

NomZs ax’, en contextos en que s
esudiants comuniquen Sgnificas, |

paant aenci—en la formulaci— dds
propis misstges, hi pot haver €

desenvolupament i I@renentatge. Jasigui

individudment o en interacci— les
tasgues han de permetre ds gorenents
avanear dOn estadi de desenvolupament

aun dtre, tot gudant-los a comprovar les
pr-pies hip tess sobre la llengua i a
crear-ne de noves. Aix' doncs, la miss—
de la recerca sobre les tasques 7
demostrar que, efectivament, Zs aix’ com

gudam ds nodres estudiants a avanear

en |'aprenentatge. Els estudis reditzats en

les darreres tres decades congtitueixen un

intent honest | raona per entendre les
rdacions entre la producci— i la
interacci—- d@na banda, i I@renentatge,

de I@tra Tot plega va mz enll” de la
smple intueci—i, com deiem d principi,

es descobriments d@guests estudis
gudaran es docents a prendre decisons
informades sobre com dissenyar tasques
peday giques. Els reaultas fins aa s,

sens dubte, prometedors.
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