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L’EDUCACIO PER A L’AUTONOMIA: UN NOU PARADIGMA DOCENT?*

Ernesto Martin Peris
Universitat Pompeu Fabra

0. INTRODUCCIO

En un mon tan canviant com e d'aquest fi de segle (i de mil-leni), I'ensenyament i la
reflexio tedrica sobre els models que sustenten I'activitat didactica dificilment podien escapar as
profunds replantejaments que esta experimentant gran part de les activitats socials.

L'objectiu tradicional de |'ensenyament, orientat fonamentalment a |'adquisicio de
conel xements, es revela insuficient davant les demandes de la societat tecnologica actual, en la
qual els coneixements anteriorment adquirits poden esdevenir obsolets en un termini
relativament breu. Aixo crea la necessitat que les persones surtin de les institucions educatives
equipades amb les habilitats que els hauran de permetre de continuar aprenent per si mateixes.
En totes les professions i especidlitats, I’ etapa de |’ aprenentatge, que per definicid es considerava
una etapa transitoria, evoluciona cap a un aprenentatge continuat al llarg de tota la vida de la
persona,.

Aquest diagnostic és perfectament aplicable a I’ ensenyament de les llengles, tant si es
tracta de la primera llengua com de llengiies segones o estrangeres”. Un del's primers tedrics de la
pedagogia de I’autonomia ho diu en aguests termes, en referir-se a |’ ensenyament de segones
[lenguies:

Aguestes consideracions d'ordre social son també aplicables a les aules de L2.
Naturalment, no en e sentit que e coneixement sobre la llengua que sha
apres anteriorment a l'aula vagi a esdevenir obsolet; pero si en € sentit que els
canvis personals i socials poden convertir en inadequades les habilitats
linglistiques que s havien adquirit. (Knowles, a Wenden 1987:9).

Knowles fa també esment a les limitacions de temps i espai propies de programes
institucionals, que molt sovint fan impossible per a molts adults |'assistencia a classe; en d'atres
casos, les necessitats d’ una persona adulta son tan definides que no hi ha els cursos amb la
suficient especialitzacio per a satisfer-les; finament, els objectius lingtistics individuals poden
ser dificils d'assolir dins d'una classe, degut a la diversitat de les necessitats dels membres del
grup. Com més endavant expliquem, la formacioé —, més concretament, la formacié permanent-
d adults ha estat un dels ambits en qué shan originat les propostes d autonomia en
I’ aprenentatge, si bé és cert que el concepte en si mateix comporta la necessitat d' estendre-la a
I’ aprenentatge en etapes anteriors al’ edat adulta.

A aguesta reconsideraci6 global de la concepcio de I’ ensenyament s hi afegeix lacrisi en
queé ha entrat e tradicional concepte de metode d’ ensenyament de llengues, crisi que ha donat

! Este articulo se publicé originalmente en el n° 18 de la revista ARTICLES de didactica de la llenguai la
literatura.
% Fem servir com a equivalents els termes “llengua estrangera” i “lengua segona”, i I'abreviacio L2.
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pas aunanova situacio caracteritzada com a "condicio post-métode’. En la recent historia de la
metodologia s havia produit una successié de moviments pendulars, a la recerca d'un metode
alternatiu al que es feia servir, per tal de trobar-ne un de més efectiu; finalment, la recerca per un
metode alternatiu ha estat substituida per larecerca de |'dternativaa metode. A aquesta crisi del
meétode hi han contribuit de manera decisiva els conelxements i les dades proporcionades per un
seguit de disciplines, entre les quals cal destacar, en la vessant linguistica, I'analisi del discurs i
en lavessant psicoldgica, el constructivisme i la psicologia cognitiva.

Com a consequéncia de tot aixo, dos elements que fins fa pocs anys nomeés tenien una
presencia marginal en el debat sobre |la metodologia d'ensenyament, han passat a ocupar-ne
I'espai central:

- L'aprenent, com aprotagonistai agent primordial del seu aprenentatge.
- L'aula, com aespai social d aprenentatge i interaccio.

En efecte, les guiestions que preocupaven els especialistes en metodologia havien estat, des
dels anys cinquanta, €ls programes de continguts lingtistics que calia establir; primerament, en €l
marc dels estudis contrastius impulsats per la metodolgia audio-oral (Lado, Fries), amb la
finalitat de trobar les unitats linguistiques més efectives i (suposadament) més complexes
d aprendre: d’'aquesta forma es van elaborar llistes amb e vocabulari més freglient i amb les
estructures morfosintactiques peculiars de la L2; posteriorment, amb els nivells llindars i les
Ilistes de nocions i funcions linglistiques (Van Ek, Slagter, Coste) més necessaries per a una
comunicacio efectiva en els diversos contextos que préviament calia identificar i descriure.
Nomeés en dates recents s’ ha comencat a parlar de necessitats dels alumnes (tot diferenciant entre
necessitats objectives i subjectives), de les seves expectatives, €ls seus coneixements i
experiencies previes, les seves creences i actituds, els seus estil cognitiu i perfil d’ aprenent. I, en
parlar de I’ aprenent, s'ha comencat a considerar no només la seva situacio individua i personal,
sin0 també la seva participacio en activitats conjuntes, realitzades per I'individu en € si d'un
grup i en € context d'unaaula, estretsdelaqual i lasevaredlevanciaper al’ aprenentatge han
estat objecte d’analisi i discussio: € tipus de discurs propi que s hi genera, €l's patrons particulars
d'interaccié personal, ladistribucio de |’ espai i dels rols, laforma de gestionar de les activitats, i
lainterrelacié amb el mon extern.

D'aguest canvi de perspectiva es deriva, a seu torn, un creixent interés per noves
dimensions que havien estat també poc considerades:

- L'atencio as processos, enfront de I'atencié as productes (processos i productes, val a dir,
tant de comunicacio linguistica, com d'aprenentatge, com -finament- de la gestio de les
activitats que € promouen).

- La dimensié formativa de I'aprenentatge de llenglies. D'una banda, per exigencies de la
coherencia dels seus objectius amb €s objectius generals del curriculum; d'altra banda, per la
virtualitat dels seus continguts, lligats a la comunicacié intercultural i intracultural, a dialeg,
alacooperacio en la construccié d'un discurs significatiu

- Lavaoracio dels components vivencials de |'aprenentatge i 1a superacié del reduccionisme a
laseva dimensi6 estrictament intel -lectual .

- Lavaloraci6 de lI'aprenentatge heuristic enfront del purament |0gico-deductiul.

Es d’ aquesta forma com e paper de |'aprenent en tant que subjecte actiu en el progrés de
2
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I'aprenentatge s ha convertit en un dels eixos de la renovaci6 didactica dels Ultims anys. Un
concepte clau en la definicio d'aguest paper és e de 'autonomia de I'aprenent. Tot seguit en
presentem una visié panoramica, en laqual tractarem aquests tres temes:

1.- Bases conceptuals.
2.- Laimplementacio del model: noves redlitats educatives.
3.- Problemesi perspectives.

Per bé que aguesta exposicio es fa des del context de I’ ensenyament de segones lleglies,
la sevarellevancia per a qual sevol ensenyament, inclos el de la primera llengua és palesa.

1.- BASESCONCEPTUALS
1.1.- El concepte d@utonomia

Dworkin ha definit I’autonomia com la capacitat de reflexionar de manera critica sobre
les propies preferencies, els propis desitjos, les propies aspiracions, i d acceptar-los o d'intentar
canviar-los alallum de preferénciesi valors d ordre superior. En exercitar aquesta capacitat, les
persones defineixen la seva identitat, doten de sentit i coherencia les seves videsi n’ assumeixen
la responsabilitat.

L’ autonomia és, doncs, |’exercici de la capacitat per a pensar i actuar amb criteris propis
en els diversos ambits de I’ activitat humana. Aquest exercici no s ha de produir necessariament
de manera explicitai conscient: I’ autonomia es manifesta en la conducta d’ una persona, i no en
el discurs que en pugui fer en cada cas; en general i en la vida quotidiana, una persona €s
autonoma pel que fa, no per com reflexiona sobre € que fa. Aquesta capacitat pot exercir-se
també en |’ ambit de I’ aprenentatge, de tots els aprenentatges humans, tant del's que es produeixen
en contextos d’ ensenyament, com de larestadels que esfan d llarg delavida

En els aprenentatges realitzats en contextos escolars, I’autonomia es pot contemplar no
tan sols com una capacitat gue els alumnes exerciran espontaniament, en un grau determinat en
cada cas per les caracteristiques personals de cadascu, sind també com a objectiu que es vol
assolir; com a tal, I’autonomia requereix |I'execucié d’'un conjunt sistemétic d’ activitats i de
processos diversos. de planificacio, de reflexid, d'introspeccié i d'avaluacio. Es tracta doncs
d’una autonomia no espontaniai inconscient sind intenciona i conscient, explicitai analitica.

En I’ambit més particular de I’ensenyament i aprenentatge de llengles estrangeres, €ls
estudis sobre & desenvolupament de |*autonomia i les propostes i experiéncies sobre maneres
d abordar un aprenentatge autonom han estat molt nombrosos en €ls dltims vint anys. H. Holec
és un delsinvestigadors que més shi ha dedicat; en & centre CRAPEL (“Centre de Recherches et
Applications Pédagogiques en Langues’) de la universitat de Nancy Il, el i es seus
col -laboradors han desenvolupat programes de foment de l'autonomia en |'ensenyament de
llenglies estrangeres. En una de les seves publicacions per a Consell d'Europa (Holec, 1981)
defineix e concepte d autonomia com “la capacitat de gestionar el propi aprenentatge’, i
assenyala que € primer pas cap a la consecucié d aguesta capacitat és “|’assumpcio de la
responsabilitat sobre e propi aprenentatge’. D’aguesta responsabilitat no en resulta exclos
I” aprenentatge presencial al'aula, realitzat en € si d'un grup-classe i amb la figura d'un professor;
al contrari, és precisament a |'aula on més necessari es fa € seu foment i on més riques poden
arribar a ser les conseqgiiencies del seu desenvolupament.
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L’ actitud i les formes d’ actuar que caracteritzen un aprenentatge autonom afecten tant els
seus procediments com el seu contingut. En e cas de les llengles, procediments i continguts
coincideixen, com han fet palés es estudis sobre e paper de la interaccio a I'aula en la
progressi6 de | aprenentatge®; hi ha autors que afirmen que els processos pels qual's som capagos
de fer un Gs comunicatiu de lallenguai aquells mitjancant els quals arribem a aprendre-la son els
mateixos®. Per aixd e desenvolupament de I’ autonomia a |’ aula comporta el desenvolupament
d estratégies de comunicacio enl’Usdelal?2..

Tanmateix cal no confondre el concepte d’autonomia amb daltres que li son molt
proxims, i que en alguns casos fins i tot I'exigeixen d'una manera intrinseca, perd que no
I” esgoten. Un d’ aguests casos és € de I'autoformacio (o autoaprenentatge, com ara se'n diu de
manera més generalitzada): un sistema d'aprenentatge que posa a |’ abast de I’alumne un conjunt
de recursos didactics, d assessorament i suport, formatius i informatius, per tal que el en trii els
gue mMés escauen a les seves necessitats, i gque no contempla necessariament ni la participacio en
un grup ni laintervencié del professor; o bé de |'aprenentatge a distancia, que tant pot seguir una
ruta molt autonoma i molt proxima al model de l'autoaprenentatge, com una de molt
heterodirigida i dependent de programa i tutoria, de materials i professorat; o, finament, de
I'ensenyament individualitzat, que també pot oscil-lar entre aprenentatge autonom i aprenentatge
heterodirigit, controlat, programat i dependent.

1.2.- Origen, fontsi evolucié

El concepte i les propostes de desenvolupament de |'autonomia neixen de dues fonts
principal ment:

D'una banda, les teories de I’educacio i els plantgjaments de politica educativa en les
societats modernes han vist la necessitat que la institucio escolar acompleixi de manera efectiva
-és a dir, no només en les declaracions d'intencions- alo que constitueix la seva Ultima finalitat:
la formacio de ciutadans adults amb capacitat critica per a intervenir en els assumptes propis i
col-lectius amb llibertat i iniciativa, assumint-ne la responsabilitat. Coherentment, en |'etapa
d'aprenentatge cal desenvolupar aquestes capacitats que es volen assolir. En e mon escolar, €ls
assumptes personasi col-lectius més importants dels alumnes afecten tant aspectes extrinsecs de
I'aprenentatge propiament dit (com ara la convivencia en € centre, I'organitzacio de la vida
col-lectivai les activitats que shi duen a terme) com aspectes intrinsecs, per exemple, la gestio
del programai les activitats propies de cada materia.

Aquesta linia de pensament va arrelar a Europa en €ls anys posteriors a la Segona Guerra
Mundial, lligada a moviments per a I’atencié a minories socials i a I’educacié d adults. En
I’ actualitat, les institucions politiques i culturals europees supranacionas hi insisteixen en els
seus programes. La Comissié Europea va publicar recentment un llibre blanc sobre la formacio
del ciutadans de la Unié i les necessitats vinculades a la construccid duna Europa del
coneixement®, en e qual |’ aprenentatge es concep com una tasca que s estén a llarg de tota la
vida de la persona. EI Consell per a la Cooperacié Cultural del Consell d'Europa, per la seva
banda, formula les propostes de foment de I’ autonomia vinculant-les a la formaci¢ integral de la

®Van Lier 1988, 1991.
* Widdowson 1984.
° Ensenyar i aprendre. Cap a una societat cognitiva. Llibre blanc de la formacié general i professional. Comissi6é
Europea. Luxemburg, 1995.
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persona, que cal desenvolupar en les institucions escolars Heus aci dues cites extretes d' aquests
treballs, la primera referida a I'aprenentatge escolar en general, la segona referida a
I” ensenyament d’idiomes en particular:

S saccepta que la voluntat i la capacitat de les persones per a assumir la
responsabilitat de prendre les propies decisions son a la base del concepte de
democracia, cal que € foment de I'autonomia constitueixi un dels principals
objectius en la prestacio de serveis educatius. (Van Ek, 1986:71).

La finalitat Udltima de I'educacié de les persones és fomentar € seu
desenvolupament cognitiu i afectiu, i alhora capacitar-les per a participar
plenament en la vida social, al treball i al lleure, tot exercint els seus deures i
els seus drets com a ciutadans. La finalitat dltima de I’ ensenyament d’idiomes
rau en:

- ampliar I"horitzd de comunicacié de I’ estudiant més enlla de la seva propia
comunitat linguistica,

- capacitar-lo per a buscar, trobar i entendre, mitjangant un idioma estranger,
informacio rellevant als seus interessos i necessitats,

- permetre-li de prendre consciencia que hi ha d'altres formes valides
d organitzar, categoritzar i donar expressio a |’experiencia, i d’altres formes
de dur a terme la interaccié personal,

- desenvolupar la seva confianca en si mateix per afrontar els reptes derivats
de viure en un medi estranger, mitjancant una experiencia limitada, pero
fructifera, d’ aprenentatge i Us d’' una llengua estrangera,

- capacitar-lo per a desenvolupar les habilitats d estudi necessaries per a
I” aprenentatge efectiu i autodirigit d altres idiomes (0 del mateix idioma, a un
nivell més alt o per a finalitats especifiques) en altres moments de la seva vida.
(J. Trimm, aVan Ek 1986.)

L’ altrafont pertany a camp de la psicologiai la psicolinglistica. La psicologia cognitiva
ha estudiat els processos mentals subjacents tant a |’ aprenentatge de la llengua com a seu Us
efectiu (és a dir, la transmissio de missatges entre interlocutors, la produccio, I'expressio i la
comprensio del sentit que en cada ocasid tenen les expressions linglistiques); entén
I” aprenentatge com una habilitat complexa que comporta, igual que d’ atres habilitats semblants,
la utilitzaci6 de diverses tecniques de processament d’informacié; en relacio al’ aprenentatge de
lallengua (i de les llenglies) aboga per unateoria unitaria de la ment, un sistema cognitiu comu a
tots el processos mentals d’ aprenentatge, en contraposicio a atres tesis igualment mentalistes (no
conductistes), que defensen que la ment disposa de facultats especias per a aprendre la llengua
(com ara Chomsky i la seva teoria de la dotacié genética dels humans per alallengua). Aquesta
consideracié de I’adquisicié de llenglies, en descriure €ls processos pels quals es fa efectiu
I’ aprenentatge, proporciona un mecanisme per a estudiar de quina forma pot perfeccionar-se la
capacitat individual d’ una persona per a aprendre llengles.

En connexié amb aquests plantgjaments, a principis dels anys 70 comencen a fer-se
estudis d'adquisicié de segones llenglies, que intenten explicar com es produeix aguest
aprenentatge. Selinker és € primer a fer servir € terme “estrategies’, per a referir-se als
processos -inconscients, en la seva teoria- responsables del desenvolupament de la interllengua
del aprenents; com és sabut, amb aguest concepte d’interllengua s aplica a cada un dels diferents
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estadis de competéncia gramatical que travessen €ls aprenents, en analogia amb la llengua del
nadiu i la seva competéncia. Selinker considera aquestes interllenglies com conjunts de regles
(incompletes i no coincidents amb les de la llengua dels nadius) que el's aprenents apliquen en les
seves produccions; en ser dinamiques i permeables a influencies externes, poden avancar cap a
estadis cada cop més proxims als de la competéencia dels nadius. Amb posterioritat, altres
investigadors van prestar atencié alaintervencio activai més o menys conscient de |’ aprenent en
els esmentats processos i, per a referir-se als procediments que en gue es concreta aguesta
intervencio activa, els van anomenar amb diversos termes (tactiques, plans potencialment
conscients, operacions conscients, habilitats d aprenentatge basiques i funcionals, capacitats
cognitives, estratégies de processament de llenguatge, procediments de resolucié de problemes...)
entre tots ells s’ ha acabat per imposar € de “estratégies’.

En es estudis que s hi van fer es va encunyar I’ expressio “el bon aprenent de llenglies”,
per areferir-se a aguelles persones que obtenen un millor resultat del seu esfor¢ per aprendre una
nova llengua. Es volia esbrinar qué és allo que les converteix en “bons’ aprenents, quines son les
maneres de fer -les estratégies- que apliquen espontaniament al seu estudi de la llengua. A
mitjans dels anys 70, J. Rubin i N. Naiman, entre d atres investigadors, van entrevistar a
diversos grups d'aquestes persones, i van arribar a identificar i aillar una série de trets, que
conformen un conjunt de caracteristiques diverses, i que finalment incloien, a més de tecniques i
comportaments, creences, actitudsi trets de personalitat.

D’enca de la publicaci6 dels primers estudis, sha succeit un seguit de llistes de
“estratégies del bon aprenent”, que es completaven i es modificaven mituament. A més de
condicions d edat i altres que arano son del nostre interés, hi figuren coses com aguestes:

- ser capag de respondre positivament aladinamicade grup i delasituacié d' aprenentatge;

- no desenvolupar sentiments negatius d’ ansietat o inhibicions;

- aprofitar totes les ocasions de fer servir lallengua que s aprén;

- completar I'aprenentatge derivat del contacte directe amb parlants de la L2 amb
I'aprenentatge derivat de I’ s de técniques de estudi;

- posseir la capacitat d’andlisi necessaria per a percebre, categoritzar i emmagatzemar €ls trets
linglisticsdela L2, i també per amonitoritzar els errors;

- respondre positivament a les tasques d'aprenentatge que hatriat o li han estat proposades,

- estar disposat aarriscar-se i experimentar;

- ser capag d’ adaptar-se a diferents condicions d'aprenentatge;

- €fc.

En aquestes Ilistes podem trobar indicacions de I’ orientacié que podem donar a la nostra
practica didactica si volem incloure-hi activiats que potenciin |’ aprenentatge, en estimular €
desenvolupament de capacitats, actituds i creences que resulten positives per a I'exit de
|” aprenentatge.

El terme “estrategies’ ha acabat imposant-se a la resta de termes, i han aparegut un seguit
de publicacions adrecades al professorat, per tal de facilitar-li la formacié en aquest terreny i
" aplicaci6 practica ales seves classes’. A. Wenden agrupa aixi les diverses estratégies que s han
identificat:

a) Estratégies cognitives. Serveixen per a centrar I’atencio en determinats aspectes de la

6 Vegeu Oxford (1989), Wenden (1991), Wenden & Rubi (1987).
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informaci6 que s obté, per afer comprensible el cabdal, per a conservar o emmagatzemar per
ausos futurs alo que shaentés i per a desenvolupar unafacilitat més gran en I’is d'alo que
sha apres.

b) Estratégies de comunicacio: Se apliquen quan I’ aprenent es troba amb dificultats en e seu
repertori linguistic.

c) Estratégies de practica globa: A diferencia de les cognitives i les comunicatives, no se
centren en aspectes particulars de I'aprenentatge o I’ Us de la llengua, siné en |’ aprofitament
dels recursos del seu entorn per a un aprenentatge de la L2 més efectiu.

d) Estrategies metacognitives: mitjancant aquest tipus d’ estratégies, els aprenents controlen i
regulen |'aprenentatge, en avaluar-ne € procés i prendre les decisions oportunes. Aixi, les
estrategies metacognitives es poden classificar en estrategies de planificacio, de
monitoritzacio o de control de resultats.

Per bé que e concepte d estratégia neix en I’ambit de la recerca sobre processos
d  aprenentatge, les seves implicacions per ala practica docent es fan immediatament paleses. A.
Wenden en remarcalarellevancia:

Sera necessari que els professors desenvolupin procediments que els permetin
avaluar sistematicament € grau de sofisticacio de les estrategies dels seus
alumnes (...) L’ensenyament de les estrategies daprenentatge hauria
d integrar-se en I’ ensenyament de la llengua. (Wenden, 1985:7).

1.3.- Aprendreaaprendre

En el fons de tot aix0 hi ha un sensible canvi, d’ arrels psicologiques i filosofiques, sobre
els conceptes de saber i dentendre, d’ensenyar i daprendre, i sobre les relacions que
Sestableixen entre ells. La psicologia actual explica € fet d'entendre i d agprendre com
processos actius de construccio de saber; en aquesta construccio hi juga un paper tan important la
informaci6 subministrada a |’ aprenent com el's coneixements de que aquest disposa, preexistents
al’entrada d’ aquesta informacio. Per aixo I’ activitat d' aprendre es considera com quelcom meés
complex i ahora més ric que € resultat de I'accid d’ ensenyar, de la qual se'n derivaria
necessariament si aguesta reunia les condicions requerides. Aquesta nova perspectiva sobre
I’ensenyament i |'aprenentatge trenca e para-lelisme o I'equiparacié de processos entre
ambdues activitats. els sabers no son directament transmissibles, no s aprenen seguint
passivament la forma en gque S ensenyen, sinG que es construeixen en un procés actiu i dinamic;
en aguest proces, lainformacio d’ entrada, ella mateixa, es veu subjecta a modificacions, que es
produeixen en vituts dels conei xements previs de qué disposa |’ aprenent, de les seves estrategies
d aprenentatge i del seu estil persona d’ aprenentatge.

Una manera de potenciar la construccié activa de saber per part de cada alumne
consisteix afer-lo conscient del seu procés. Per aix0, ensenyar no és nomes facilitar continguts i
ajudar s alumnes a aprendre'ls, sind gjudar-los a “aprendre a aprendre’. Els alumnes que
assisteixen a classe no tan sols hi aprendran la llengua, siné que aprendran a aprendre-la; el
coneixement que s hi construeix no és tan sols un coneixement de dades i conceptes, sind un
coneixement metacognitiu, que inclou e coneixement de les tasques d aprenentatge, €l
coneixement de si mateix (del seu perfil d'aprenent) i € coneixement de les estratégies
d aprenentatge.
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1.4.- L’analis del discursal@ula: participacié i implicacio

Recentment el discurs de l'aula i €ls trets que li son peculiars ha despertat |'interés de
diverses disciplines. estudiat inicialment en € camp de I'andlisi del discurs, com un tipus de
discurs propi d'una situacio i context particulars (Kramsch, 1984), sha observat posteriorment
des d'una perspectiva meés lligada a les questions d'aprenentatge de segones llengiies (Allwright
1984; Llobera 1990; Van Lier, 1991). El que fan pales aguestes investigacions és com no n'hi ha
prou amb una exposicio de I'aprenent a un seguit de textos, de mostres de llengua i de formes de
comportament dels nadius de la L2 per tal d arribar a aprendre-1a; ni, encara menys, n’hi ha prou
amb la manipulacié i repeticid mecaniques destructures linguistiques, siguin aguestes
morfosintactiques, siguin nociofuncionals. € que li cal a I'aprenent és la participacié en un
discurs significatiu construit cooperativament a l'aula en la L2, i acompanyat de moments
datencié alaformalinguistica o, si es vol, de consciéencia metalinglistica. Altrament dit, tant la
comprensio de textos a l'aula, com la seva produccio, fan progressar |'aprenentatge en la mesura
gue l'aprenent els fa servir d'una manera significativa per a seu mon de coneixements i
dinteressos i, en reditzar aquesta activitat, té ocasié de comprovar els mecanismes de
funcionament delaL2.

Aquesta aproximacio a discurs de I’ aula, que representa |'Ultima versio dels enfocaments
comunicatius, estableix un lligam molt estret amb e tema que ens ocupa, € de I'autonomia.
Perque, a diferencia daltres practiques d'aprenentatge a l'aula, un discurs com e que és
caracteristic de I’ enfocament comunicatiu no es pot construir si no es donen unes determinades
condicions per part dels alumnes, condicions que son inherents a un aprenentatge autonom:
implicacié personal, participacio activa, presa de decisions a diversos nivells, activacio
d'estrategies comunicativesi cognitives.

1.5.- M ecanismes de desenvolupament de l@utonomia: negociacié, avaluacio, estratéegies

Els procediments més eficacos per a desenvolupar aguesta autonomia dels alumnes
consisteixen a promoure |I'Us d'algunes de les estrategies d aprenentatge que hem vist,
especialment d’'aquelles que s han classificat com a metacognitives. En efecte, com fa notar
Holec, I’autonomia no és una capacitat innata, sind que cal adquirir-la; aguesta adquisicié pot
aconseguir-se "per mitjans 'naturals, o bé (cosa que és més freqlient) mitjancant I’ aprenentatge
formal, és adir, d unamanerasistematicai deliberada" (Holec 1980: 55).

Els procediments d’ aprenentatge formal, sistematic i deliberat, els condensa Holec en €
concepte de "negociacid”, que cal entendre com la participacio activade |’alumne en la presa de
decisionsd’ aula. Aquestanegociacio s aplicaacinc ambits:

- lafixacio dels objectius

- lasdeccié dds contingutsi de la seva seqlienciacié

- laseleccid dels métodesi tecniques que es faran servir

- ¢ control sobre laformad’ aprendre (decidir [loc i moment per al’ estudi)
- l"avaluacio d’alo que s haadquirit.

La negociacio, en € sentit de participacio activa en la presa de decisions, pot tenir molts
8
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graus de diferent intensitat; en qualsevol cas, no és equivalent a |'aplicacié de practiques
assembledries, on tot hauria de passar per acords de grup; meés aviat es tracta d adequar les linies
directrius generals del curriculum a lareditat concreta de cada grup i, en Ultima instancia, a la
identitat individual de cada aprenent. Es tracta d’ una adequacio que matisa, aprofundeix o amplia
les especificacions curriculars. Moltes vegades, i de manera especial en les fases inicias d un
ensenyament vers |’autonomia, la negociacio consistira simplement en que els aprenents
“prenguin consciencia’ d’ aquestes especificacions del curriculum, com el mateix Holec fa notar.

Un element particularment important dels que s han assenyalat és e de I’avaluacio,
entesa com |’ obtencid d’'informacié sobre el desenvolupament de tot €l procés d’ aprenentatge,
per tal de prendre les mesures escaients. D’aguesta forma, Sintrodueixen en |’avaluacio
importants variants, com ara agquestes:

- es objectius amb qué es fa son molt diversos (segons € tipus de mesures que es prendran
com a consequencia dels resultats que s obtinguin: acreditar nivells assolits, atorgar
diplomes, esmenar determinades practiques, etc.),

- I'objecte que s avalua no és tan sols el grau d assoliment dels objectius del programa, sind
també els procediments, les activitatsi els materials, per tal de comprovar-ne la seva eficacia,

- e moment en que es duu a terme és no tan sols alafi del procés (quan ja no hi haura mes
possibilitat d’intervenir-hi), sind en diferents moments del seu desenvolupament,

- es avaluadors son professors i alumnes, en diferents ocasions i amb diferents objectius; i
guan ho son els alumnes, poden referir-la a si mateixos (autoavaluacié) o als col-legues
(heteroaval uacio),

- en elsresultats i en I’Gs que se'n fa hi intervé també, segons quines siguin les variants
anteriors que s hagin considerat, lanegociacié dels alumnes .

A més, tot & camp de les estratégies de comunicacid que hem esmentat anteriorment
conforma una nova area de continguts del programa que es seguira a les aules, per tal que s
alumnes tinguin més control del seu Us de lallengua i, d’ aquesta manera, una competencia més
elevada.

1.6.- Rolsde professor i alumnes

La consequéencia més visible de I'aplicacié d’un model com aquest és la modificacio -
I’ampliacio i diversificacid, diriem millor- dels rols de professor i aumne. Un canvi de
concepcio del que significa la tasca d’ aprendre ha de repercutir necessariament en la concepcio
dels seus agents. Allwright (1983) ha definit aguesta tasca com “la gestié conjunta de
I” aprenentatge de la llengua’, i ha fet pales com els rols tradicionalment assignats a professors i
alumnes no hi son adequats. Cal redefinir-los, subrallant-ne €l caracter actiu i interactiu; la
informacio que els cal as aumnes per a acomplir aquesta tasca no es troba només en els
coneixements del professor; les activitats que es duen a l'aula no es limiten a seguir les
instruccions que el doni; i I’avaluacié dels diferents aspectes del procés no és responsabilitat
exclusivament seva. En el nou rol del professor, els components relatius a la seva capacitat per a
intervenir en la gestio de |’ aprenentatge passen a ser tan importants com fins ara ho havien estat
els que tenien a veure amb la seva especiaitzacio en una determinada disciplinai € domini dels
seus continguts conceptuals. En & nou rol de I’alumne, la participacio activa, la presa de la
iniciativa i |'exploracio dels procediments més efectius i adequats a un mateix passen a ocupar
un lloc primordial.
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2.-LAIMPLEMENTACIO DEL MODEL: REALITATSEDUCATIVES.

Aquest impuls a la renovacio didactica sorgit de diversos ambits de reflexio, com sha
exposat unes ratlles més amunt, ha comencat a fer-se notar en la practica educativa, en diverses
instanciesi adiferents nivells.

2.1.- Planscurriculars

En primer lloc, shan publicat nous curriculums d’ ensenyament de llenglies que incorporen en
les seves especificacions diversos aspectes relacionats amb el desenvolupament de I'autonomia.
Podem prendre com a exemple e del Departament d Ensenyament per a Escoles Oficials
d'ldiomes (1998). En la declaracio de la finalitat del curriculum s especifiquen, a costat de
I" adquisicio de les habilitats lingistiques basiques:

- @ desenvolupament d’ estratégies comunicatives en diferents arees de comunicacio,

- @ desenvolupament d’ estrategies per a I’ aprenentatge autonom i continu de llenglies, que
puguin facilitar I’Gs de I'idioma en I’ exercici d’ activitats professionalsi en altes ambits de la
culturao d’interes personal.

Aquestes finalitats es concreten de manera operativa en la definicio d’ objectius generals,
com ara “exercir un cert control del propi procés d’ aprenentatge i un coneixement efectiu de les
estratégies d aprenentatge d’ unallengua’ (cicle e emental), o bé " haver desenvolupat |a capacitat
de prolongar |’ aprenentatge de la llengua objecte d’ estudi i, finsi tot, d’ altres llengues, de forma
autonoma un cop acabats els estudis d’ aquest cicle” (cicle superior).

Quant as continguts, seleccionats d’ acord amb la finalitat i els objectius generals,
Sagrupen en tres grans categories, de manera similar a com es fa en @ curriculum dels
ensenyaments reglats: a) procediments; b) fets, conceptes i sistemes conceptuals; i (c) valors,
normes i actituds. La primera de les categories —procediments- te al seu torn dos apartats: |’ is de
la llengua i I’aprenentatge de la llengua; en e segon apartat s'hi inclou “tot € conjunt
d estratégies metalinguistiques, cognitives i metacognitives necessaries per fer eficag el procés
d aprenentatge de la llengua’, que es detalla en una diversitat de comportaments i tecniques
orientades ala consecuci6 de I’ objectiu.

En aquest tipus de plans curriculars, la participacié dels diversos sectors implicats en e
procés d’ ensenyament-aprenentatge es fa efectiva mitjancant analisis de necessitats i preses de
decisions que descansen sobre un sistema de circulacié dinformacié bidireccional, en un
continuum gue va des del s departaments técnics de la seu central finsl'aulai I'alumne concret.

2.2.- Materials didactics, noves tecnologiesi nous mitjans

L’ aprenentatge a I’ aula conforma un triangle amb tres vertex: els alumnes, e professor i
els materials que aquests fan servir. Els materials poden adoptar molt diverses formes, la més
convencional de les quals és el manual o llibre de text, pero hi ha moltes classes on es treballa
amb altre tipus de materials; fins en € cas que es treballi amb documents auténtics, és a dir,
textosi altres tipus de fonts documentals que no han estat concebuts per al seu Usa les aules, en
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entrar-hi es reconvertei xen automaticament en materials didactics. no tan sols perqué |6gicament
van acompanyats de suggeriments i mecanismes de treball especificament didactics, que no
existien abans d'entrar a |’aula, sind també pe fet que en sortir del seu context d'Us originari i
entrar en un altre (I’aula) adquireixen “ipso facto” una atra funcionalitat, no contradictoria amb
lasevaorigina pero si complementariad’ ella

Siguin quins siguin els materials que en cada cas es facin servir, la practica d'una
pedagogia de I’autonomia comporta la necessitat d’introduir-hi determinades caracteristiques.
Allwrigth (1983) fa una exposicio teorica, acompanyada d un informe sobre una experiencia
realitzada, de com es poden concebre i elaborar uns materials que no tan sols no facin impossible
la presa de decisions per part dels seus usuaris, siné que meés aviat la incorporin en e seu
disseny. Altrament dit, que enlloc de ser materials prescriptius i amb una Unica proposta
d actuacio, siguin materials orientatius i que obrin molt diverses formes de respondre-hi;
materials que treballin no només aspectes linguistics, sind també procediments d’ aprenentatge;
que il -lustrin sobre continguts linguistics i sobre processos d’ Us de lallengua.

Amb posterioritat a la publicacié d’ aguest article d’ Allwright han aparegut en el mercat
diversos cursos de llenglies que segueixen aguestes orientacions. Com a obra representativa
d’ aguests nous materials podem citar el projecte “Eurolingua’, dut a terme a Suissa entre els
anys 87-92, amb criteris comuns per a cinc llengiies europees”; entre d'altres peculiaritats del
sistema, pot remarcar-se |I'existéncia d’un "llibre de referéncia’, un recurs a disposicié de
I'aprenent, que substitueix € tradicional llibre de gramatica per a convertir-se en una font de
consultai informaci6 sobre els continguts que es treballen en € llibre de classe, i que organitza
aquesta informacié en tres grans apartats. la llengua com a sistema formal (morfologia, sintaxi,
fonética, etc.), lallengua per a comunicar (nocions i funcions linguistiques, registres, informacio
socio-cultural, etc.), "aprendre a aprendre” (estratégies i técniques per a aprendre i fer servir
millor la llengua). A aguesta configuracié dels blocs conceptuals que entren en joc en
I” aprenentatge de la L2 correspon un tractament integrat dels continguts dels tres blocs en les
activitats d’ aula.

Les noves tecnologies de la comunicacio i de la imatge han comengat a experimentar
aplicacions al’ ensenyament de |lenglies; una activitat com aquesta, que tradicionalment hafet un
Us intens de suports tecnics audio-visuas, n’esta obtenint un gran benefici. Des del suport en
CD-Rom per a cursos multimedia, fins lainstal1acio de materials didactics de diversamenaen la
xarxa d’ Internet 0 en xarxes intranet, aguestes noves tecnol ogies ofereixen enormes possibilitats
per al’ aprenentatge autonom. Les caracteristiques d'aquests sistemes i |es prestacions que poden
oferir permeten la produccié d'uns materials molt complets, que incorporin mecanismes de
substitucio d’algunes de les funcions del professor (especialment en tot allo que fareferenciaala
transmissi6 d’ informaci6).®

Fins e moment, gran part dels materials publicats en suports de noves tecnologies no
ultrapassen aguest nivell de transmissio d’informacié. Per0 han comencat ja a aparéixer
nombrosos productes que incorporen també els aspectes formatius de la pedagogia de
I’ autonomia. Es previsible que, com més s'introdueixin els conceptes Iligats a |’ autonomia i el
desenvolupament de les estrategies, millor partit se' n podratreure en els materials elaborats amb

" Es tracta dels materials didactics de la Federacié d’Escoles-Club Migros, una organitzacié no lucrativa que fa
cursos per a la formacié continuada d’'adults a Suissa, i que I'any 87 va endegar aquest projecte sota la direccié d’'un
grup d’experts entre els quals hi havia diversos especialistes en didactica de llenglies que han col.laborat en els
treballs del Consell d’Europa.

8 Pot ser d'interés per als lectors informar-los de I'existéncia d’'un forum a Internet sobre I'aprenentatge autdnom,

adrecat a professors i investigadors, i que va iniciar i dirigeix A. Wenden: auto-l @ycvax.york.cuny.edu.
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noves tecnol ogies.

Una de les novetats més interessants, en la qual conflueixen els suposits conceptuals de
I”autonomia amb €l desenvolupament de nous materias i |I'Us de noves tecnologies, son els
centres d’ autoaprenentatge. Més enlla d’ oferir un conjunt de nous mitjans didactics, els centres
d  autoaprenentatge es constitueixen com un vertader nou medi de I’ aprenentatge.

Com hem dit més amunt, pero, cal no confondre el concepte d’ autonomia amb una de les
eines més poderoses per a desenvolupar-la. L’ autonomia és una capacitat humanaindividual, que
és bo desenvolupar en qualsevol context social, i particularment en e de I’ ensenyament, inclos
I’ensenyament presencial i amb professor. Els centres d autoaprenentatge potencien
I” aprenentatge d’ aquells estudiants que sdn més autonoms, permeten introduir en comportaments
d autodireccié aquells altres gque encara ho son poc 0 no ho sén gens, i son € [loc més adequat a
la introduccié de noves tecnologies en suport de |'ensenyament. Poden funcionar tant en
condicié de complement i extensié de |’ aprenentatge en aula i presencial, com en substitucio
d aquest. Potser en e futur predominara aquest segon model, per un seguit de circumstancies
socials, economiques i técniques, € desenvolupament de les quals ara S'intueix pero no és facil
de preveure. El que si sembla clar és que, per bé que aquest tipus de centres ha nascut en el
context de I’ aprenentatge de segones llengles, pot complir funcions idéentiques en qualsevol altre
tipus d ensenyament, i en els diversos nivells, des de I’ ensenyament obligatori fins els estudis
superiors, des del's ensenyaments reglats fins el's cursos d’ ampliacio i extensio.

3.- PROBLEMES| PERSPECTIVES

Per la forca del model anteriorment aplicat en tots els nivells de |’ensenyament,
professors i alumnes tenen molt interioritzats els respectius papers diferenciats que hi eren
dominants. L’ esfor¢ d’ adaptacio als nous rols exigits per una pedagogia de |’ autonomia va mes
enlladel canvi de creencesi actitud per a penetrar en € dels habits i els comportaments, que pot
resultar més dificil d’ abordar.

En e cas dels dumnes, Holec adverteix que € comportament autonom €és un
comportament per al qual cal ensinistrar els alumnes, mitjancant diverses técniques que €els
portaran des de la dependencia a la autonomia; molt sovint s haura de passar per una etapa
prévia de desensinistrament de practiques i actituds fomentadores de la dependencia, que els
alumnes porten en e seu bagatge quan arriben ales aules. No tenim constancia d’ estudis sobre la
forma en que reben els aumnes aguest tipus de pedagogia. Les reaccions espontanies del
professorat que introdueix al’aula practiques d’ aguesta mena, i €l's comentaris també espontanis
d alguns dels alumnes, indueixen a pensar en I’ existencia d’ uns certs desgjustaments inicials en
la practica a les aules. Aparentment, la dificultat rau en la mesura de la dosi que cal introduir en
els primers passos, 0 en la manera de procedir des del “desensinistrament” ca a
I"” ensinistrament”. Potser, també, en e grau d explicitud amb que es treballen determinats
components de |” autonomia: mols processos es poden afavorir d’una maneraindirectai implicita,
reduint aixi |’ efecte sorpresa d’ unes practiques que no responen ales expectatives dels alumnes.

Més enlla d’aixo, és probable que determinades actituds tinguin e seu origen en e mon
extern a l'aula. Cal no oblidar que I’escola i I’aula no en viuen aillades, no son organismes
enquistats en e seu entorn, sind que hi mantenen unainterrelacio constant, en laqual es produeix
un trasvassament de valors i d’ actituds. De fet, una renovacié com la que promou la pedagogia
de I’autonomia, amb la seva atencio als procediments, aladiversitat i ales actituds, resulta, si no
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revolucionaria, a menys dificil d’entendre per alguns sectors de la societat; aleshores, I’ entorn
social esveu directament implicat en el debat sobre el model d’ ensenyament, que deixa de ser un
debat entre especialistes per a passar a ser public, i en € qua hi participen tant €ls prestataris
dels serveis (institucions educatives i professorat) com els usuaris (alumnat, families i
associacions diverses).

Tal vegada sigui possible afirmar que, en la mesura que aquest debat ultrapassa €ls limits
de l'aula i implica e mon extern, € desenvolupament de |’ autonomia s'estén a nous grups
d usuaris, produint d’ aquesta forma una positiva retroalimentacio del sistemai contribuint a una
societat més autonomaen I’ s que faci dels serveis educatius amb qué es dota.
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