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CAPITOL 1

INTRODUCCIO

El present treball tracta de la utilitzacié del World Wide Web, la gran teranyina
mundial, com a font de recursos per a lautoaprenentatge del catala. La
implantacié de les tecnologies de la informaci6 i la comunicacié (TIC)' en el
context educatiu és una tendéncia imparable d’un temps enca (Castells, 2001;
Trenchs, 2001c). A diferencia del que s’esdevingué amb les tecnologies
anteriors tot apunta que aquestes no fracassaran dins de 'ensenyament, ja que
no soén recursos en si mateixos “[...] siné que realment connecten i comuniquen
Palumne amb el mén exterior” (Trenchs, 2001c: 23). La proliferacié de les
tecnologies digitals i, més concretament, 1"ds d’Internet esta ocasionant
nombrosos canvis en tots els ambits de la societat. Respecte de 'ensenyament
esta provocant una profunda i irreversible evolucié docent que pot millorar el

U Per tecnologies de la informacid i la comunicacid s’entén el conjunt de tecnologies utilitzades per
processar i transmetre informacié en format digital (Mas, 2001). Ens inclinem per aquest
terme, enfront del de Tecnologies de I’Aprenentatge i la comunicaci6/col-laboracié-
coneixement (TAC) i d’altres com ara noves tecnologies, ja que coincidim amb Trenchs (2001a)
quan afirma que TIC s’ajusta més a la seua utilitat que és la de facilitar el fluid de la
comunicaci6 i la informaci6 entre persones. No obstant aixo, de tant en tant, farem servir
sinonims per no cansar el lector.
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Capitol 1

sistema educatiu global (Babot, 2004). Es constata que en variar els instruments
1 els materials amb que es treballa es causen d’altres transformacions. Dins de
les modificacions que originen en I'educacié destaca el canvi de rols, ja que
Pensenyant’ assumeix un paper més d’orientador, perd protagonisme i, per
contra, 'alumnat adquireix més autonomia, es responsabilitza de gran part del
procés (Trenchs, 2001c¢) i, per tant, s'implica en més gran proporcid. Aquesta,
pero, es tracta d’'una questi6 complexa que no necessariament s’esdevé aixi.
Sera d’aquesta manera si els diferents agents educatius s’involucren, si hi ha
pressupost per a aconseguir-ho i si es tenen les competéncies necessaries.

El principal component del nostre treball és el World Wide Web,
també anomenat WWW, W3 o simplement web’, tecnologia que es diferencia
clarament d’Internet, encara que sovint s’'usen ambdods termes indistintament
de forma erronia. La causa, probablement, siga la potent capacitat del web per
a integrar eines 1 tecnologies pertanyents, en origen, a Internet. Per aixo
tractarem les diverses tecnologies digitals només en la mesura en qué estiguen
implementades, integrades o relacionades amb el web i el seu ts en la didactica
de llengiies, més concretament, en 'autoaprenentatge del catala. Recordem que
Internet és la xarxa informatica mundial constituida per un conjunt de xarxes
interconnectades mitjancant el conjunt de protocols TCP/IP. Per la seua
banda, el web és el sistema basat en 1"is de Thipertext, que permet cercar
informacié en Internet, accedir-hi i visualitzar-la (Mas, 2001a). A partir de la
irrupci6 del web 2.0 s’han simplificat les opcions de comunicacio, de creacié de
continguts per part dels usuaris 1 la col'laboracié. Per aixo la diferenciacio
tecnica original entre ambdues tecnologies ha quedat desdibuixada i hom
al-ludeix a la xarxa perque s’ha produit una integracié generalitzada de les eines
d’Internet en el web.

Per la seua part, els ensenyants sempre han procurat incorporar
qualsevol avang tecnologic que millorara, en el sentit que féra, el procés

2 Volem advertir que en aquest treball fem servir els termes generics com ara professorat, alumnat,
etc., sempre que encaixen adequadament en el context. Ara bé, per la tematica del nostre
estudi apareixen constantment els substantius que al-ludeixen als docents i als discents. Per
no fer farragds el discurs hem usat sinonims perd mai la doble designacié en masculi i
temeni —/alumme i lalumna, per exemple. Aixd no suposa en cap cas una discriminacio,
agraim que s’interprete aix{.

3 Ens referirem al web, en masculi, quan al-ludim al World Wide Web (Mas, 2001a).
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Introduccio

d’ensenyament-aprenentatge —el casset, el video, la televisid, el retroprojector,
les diapositives... Tal vegada per aixo la presencia d’ordinadors a les aules de
I'ensenyament superior és un fet i en la resta dels nivells educatius esta
augmentant dia rere dia. Tanmateix no tots els professionals hi estan d’acord,
alguns son reticents a utilitzar-los, perd potser aquesta oposicié rau en el fet
que encara es troben poc preparats o perque aquests instruments son
complexos d’usar i el seu manteniment requereix una constant formacié i
I'assessorament d’especialistes (Barrén, 2004; Trenchs, 2001c¢).

Sén nombroses les teories que esgrimeixen els beneficis personals que
fomenten les tecnologies, pero també n’existeixen que argumenten tot el
contrari (Marques, 2003c), no oblidem que les tecnologies no sén pas neutres
(Gabelas, 2002; Trenchs, 2001a) i el fet d’emprar-les comporta matisos al
procés d’ensenyament-aprenentatge. Nosaltres no analitzarem la conveniéncia
o no de I'ds de les tecnologies de la informacié i la comunicacié, més aviat
constatem un fet: estan esdevenint I'instrument habitual per a la produccié
escrita i una eina important en I'aprenentatge en general, pero especialment en
l'autoaprenentatge de llengiies. Som conscients que les TIC no soén /la panacea
que solucionaran tots els problemes de l'ensenyament, ja ho va advertir
Graham Davies I'any 1997 (Davies, 20092). No obstant aixo repassarem els
principals avantatges i inconvenients de ’ds de la tecnologia amb fins educatius
ja que la bibliografia existent sobre les repercussions pedagogiques de I'as de
les TIC no és concloent en cap sentit. Amb tot, podem constatar que la
tecnologia, siga del tipus que siga, des de la pissarra a 'ordinador, hauria de
tenir un paper de mer instrument al servei de 'aprenentatge.

Les possibilitats pedagogiques de les tecnologies digitals son abundants
1 els ensenyants en sén conscients. També és cert que es corre el perill, pero,
d’incorporar les tecnologies com a simple element motivador, efectista, o per
moda, i caure en el parany de no rendibilitzar-les pedagogicament, és a dir, fer-
ne una aplicacié superflua per Pescassa preparacié de Pensenyant (Rios, 2000).
Cal matisar que el simple fet d’incorporar els avangos tecnologics no vol dir
que s’incremente el rendiment i el grau de coneixements dels aprenents, aixo
dependra d’altres factors com ara el plantejament pedagogic que es tinga en
compte, tot i que la postura més estesa, com veurem, és una combinacid
adequada d’aquests (Cuenca, 1992; Marc de referéncia enropen per a ['aprenentatge,
Lensenyament i 'avalnacio de les llengiies, (Consell d’Europa, 2001); Montijano, 2001;
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Trenchs, 2001c). Existeix una diferéncia significativa entre I'as de les TIC i el
sentit d’utilitzar-les. Aquesta és la qliestié6 cabdal, que aquestes promoguen
I'aprenentatge. Es tracta d’un procés semblant a Paparicié de la impremita;
aquesta ampliava I'accés a la informacid, al coneixement i atorgava una major
autonomia a la documentacié escrita. El web ha de ser una eina al servei de
I'aprenentatge de la llengua, no un fi en si mateix.

En la societat actual les TIC susciten un gran interés a causa,
probablement, que faciliten la realitzacié6 de molts treballs ja siga perque ens
ofereixen informaci6 util o necessaria o per les possibilitats de comunicacié
que ens brinden. Mostra d’aquest interés son els esforcos 1 el pressupost que hi
han dedicat fins ara les diverses institucions, des de l'ambit europeu fins
I'autonomic, a dotar les aules de equipament necessari i a la formacié dels
ensenyants per tal d’aconseguir els reptes tecnologics que la societat demanda.
A més a més, Pexistencia de multiples congressos al voltant d’aquest tema,
seminaris, cursos de formacié permanent, publicacions en suport paper,
revistes electroniques o forums en Internet entre d’altres, aixi ho palesen. Es
tracta dun ecosisterna viu (Cobo 1 Pardo, 2007:17), canviant, en constant progrés,
que evoluciona a un ritme vertiginés 1 ens obliga, per tant, a estar
permanentment alerta als avangos i a les innovacions.

El nostre interés per aquest tema va sorgir per una motivacié maltiple.
En primer lloc per una qiiestié de curiositat personal, ja que la tecnologia ens
fascina. En segon, a causa d’una motivaci6 professional per tal de trobar
mecanismes efectius i motivadors que faciliten 1 milloren I'ensenyament-
aprenentatge de la llengua catalana. I, finalment, pel fet que no existeix cap
obra de referéncia sobre els recursos i I'as de les TIC per a I'ensenyament-
aprenentatge del catala, que abaste aquesta questié des d’una perspectiva com
la que nosaltres proposem.

Aquesta investigacio, aixi doncs, va comencar a partir de la utilitzacio
d’aules amb equipament informatic per a la part practica d’assignatures de
catala en lambit universitari. En wusar lordinador com a instrument
d’aprenentatge, com a suport de materials i per a I'as de la llengua, veiérem les
multiples possibilitats que ofereix el web per a 'aprenentatge i comprovarem
que existeix nombros material en el web que les institucions publiques posen a
I'abast de qualsevol usuari. Uns altres recursos i materials els reserven només
per al personal que pertany a la institucid, pero a nosaltres ens va interessar,
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Introduccio

sobretot, aquest servei que presten de forma lliure i gratuita a tots els usuaris de
la xarxa. Aquests recursos estan, fonamentalment, dissenyats per a
I'autoaprenentatge. Cosa logica ja que assistim a un canvi social d’'importants
dimensions, que es caracteritza, entre altres coses, per una constant innovacio
que requereix formacié continua. La xarxa esdevé el format adient per a
implementar modalitats formatives més flexibles.

A T'hora de fer servir aquests materials i recursos observarem que no es
troben classificats de forma rigorosa i en abundants ocasions no satisfeien les
expectatives d’aprenentatge que podien esperar-se. Fs per aixd que
considerarem necessari realitzar aquesta investigacio. En aquest estudi hem
constatat que existeix copiosa bibliografia sobre els recursos per aprendre
espanyol o anglés a través del web, pero mancava un estudi que donara compte
del que disposem per a I'ds i autoaprenentatge del catala, sobretot des d’una
perspectiva pedagogica. I, endemés, mancava una reflexié sobre el que aporta
el World Wide Web que no oferesquen altres mitjans, per aixi calibrar les seues
possibilitats 1 les seues limitacions en Dautoaprenentatge de llengties,
concretament en autoaprenentatge del catala.

Els proposits del nostre estudi soén, aixi doncs, duna banda,
compendiar i classificar els materials i els recursos lingtistics d’accés lliure que
existeixen en el web a partir de criteris funcionals i practics per als possibles
usuaris: aprenents, ensenyants o investigadors; i de l'altra, crear una plantilla
per a I'avaluacié per a aquests materials des del plantejament didactic que se’n
deriva, atenent al punt de vista de I'aprenent autonom i de la modalitat de la
varietat valenciana. Arran d’aixo establirem les caracteristiques que ha de tenir
o les pautes que ha de seguir un lloc web per a 'autoaprenentatge del catala.

Per aixo el present treball versa al voltant de dos eixos. Un, el web com
a entorn per a l'autoaprenentatge i I'is de la llengua. L’altre, els requisits
didactics que han d’acomplir aquests recursos perqué promoguen un
aprenentatge efectiu i un s adequat de la llengua.

Els objectius que perseguim, per tant, son els que explicitem tot seguit:

e Conéixer I'abast de la disciplina de ’Aprenentatge de Llengties

Assistit per Ordinador (ALAO), el seu desenvolupament, les
potencialitats actuals i els reptes pendents.

e KEsbrinar els avantatges 1 els inconvenients de la utilitzacié del web

per a Pautoaprenentatge de llengties, des d’una optica global, que
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Capitol 1

abaste tant el mitja, el web, com els agents principals que
intervenen en el procés formatiu, aprenent i ensenyant.

e Conéixer les transformacions que comporta I'extensié de I'as de les
TIC en Pensenyament i Iaprenentatge de llengties: les modalitats
formatives resultants d’aquesta aplicacié i les competéncies que
s’han de desenvolupar.

e Recopilar i classificar la diversa tipologia de recursos existents en el
web per a 'autoaprenentatge i 1'is del catala.

e Esbrinar si existeix algun itinerari formatiu per a 'autoaprenentatge
del catala en la seua varietat valenciana.

e Analitzar, des del punt de vista didactic, els cursos existents en el
web per a lautoaprenentatge del catala. Per a aquesta analisi
proposarem un questionari d’avaluacié basat, fonamentalment en
criteris pedagogics, seguint les tendencies actuals en didactica de la
llengua, els requisits establits per a FALAO i el Marc de referencia
europen per a laprenentatge, l'ensenyament i [avalnacid de les llengiies
(Consell d’Europa, 2001), ja que considerem que és el document
que hem de seguir els docents a causa de I'actual convergencia
academica amb la resta d’Europa. Aixo no obstant, caldra revisar
també els aspectes de qualitat técnica i funcional, que asseguren
Peficacia del lloc web.

® Proposar les caracteristiques basiques que ha de tenir un lloc web
per a 'autoaprenentatge del catala des del punt de vista didactic.

En definitiva, aquesta investigacié pretén aportar una reflexié sobre
I'aprenentatge del catala en el web i oferir una guia practica en classificar i
valorar pedagogicament els recursos didactics existents en el web, des de
I'optica de I'autoformacié. En conseqiiencia aquest treball consta de diversos
capitols. El primer Capitol correspon a una Introduccié6 que presenta la
tematica general del nostre estudi, la seua justificacié, els objectius plantejats i
explica l'estructura de la investigacid. El Capitol segtient, el dos, revisa com van
sorgir aquestes tecnologies, com van irrompre a I'Estat espanyol, quines
funcions desenvolupen (aprofitables per a lensenyament-aprenentatge de
llengties), 1 acaba tractant les relacions del web amb el catala.
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El Capitol tres descriu i conceptualitza la disciplina que s’ocupa de
I'Aprenentatge de Llenglies Assistit per Ordinador, coneguda per la sigla
ALAO (CALL en anglés). Detalla els avantatges 1 els inconvenients de I'as de
les TIC per a 'ensenyament-aprenentatge de llenglies des de diversos punts de
vista critics. S’analitzen les distintes modalitats formatives que han sorgit i, no
paren de fer-ho, arran de la incorporacié de les TIC a I'ensenyament-
aprenentatge, parant especial atencié a 'autoaprenentatge en tant que opcid
formativa en auge en els darrers temps. Revisa, aixi mateix, les tipologies
existents per a la classificacié dels recursos per a PALAO 1 de T'avaluacié
d’aquests recursos, parcel-la de gran interés en aquesta disciplina. Acaba aquest
apartat amb les diverses opcions de classificacié i avaluacié dels recursos del
web per a 'autoaprenentatge de llengties.

En el Capitol quatre investiguem quins son els plantejaments didactics
idonis per a I'ensenyament-aprenentatge del catala a través de la tecnologia,
amb especial emfasi en el perfil de 'aprenent autonom. Aixi mateix veiem els
nous rols que han d’adoptar 'ensenyant i 'aprenent en el context actual.

Per la seua part, el Capitol cinc dona compte del tractament didactic
que han de rebre les habilitats lingtistiques 1 els distints components lingtistics
en els recursos per a PALAO. Al seu torn s’estudia com és l'exercitacid
possible a través de les TIC en general, pero en el web en especial. Com és la
retroalimentacié que ofereix el programari existent i quins principis de disseny
grafica han de respectar els llocs web per assegurar un aprenentatge eficag.

En el Capitol sis proposem un terme especific per a referir-nos a
I'optica especifica dels recursos ’ALAO destinats a 'autoaprenentatge. També
creem una plantilla d’avaluacié per a aquesta modalitat de recursos. El
questionari és assajat en els cursos existents en el web per a I'autoaprenentatge
del catala, fet que ens permetra observar com ¢és la implementacié d’aquests
cursos en l'actualitat, les seues caracteristiques, els avantatges i les febleses.

A continuacio, el Capitol set explica les conclusions a qué hem arribat
després de la revisié de la bibliografia existent i de les nostres reflexions, a més
a més hi ha també suggeriments de possibles investigacions futures.

Seguidament trobem la bibliografia revisada per a fonamentar aquesta
tesi. Per la naturalesa del tema que ens ocupa creiem oportu aclarir que aquest
estudi es dona per finalitzat en abril de 2012 i les ultimes dades estadistiques
consultades corresponen a aquesta data. Els temes que aci es tracten son

25



Capitol 1

d’absoluta actualitat i susciten molt d’interés entre la comunitat cientifica.
Sabem que en el moment en qué es defenga aquest treball hauran passat alguns
mesos —tal vegada massa- i que poden haver sorgit noves tecnologies, nous
recursos i nous usos dels existents; hauran aparegut articles 1 estudis que poden
resultar d’importancia, hauran pogut canviar els enllacos aci referenciats, etc.
Pero hem intentat que en el moment de concloure el nostre estudi el més
rellevant fins aquesta data estiga inclos i totes les dades actualitzades.

Per a finalitzar, hem confeccionat tres annexos, un amb un glossari dels
principals tecnicismes relacionats amb el maneig de la xarxa, la majoria
procedents de l'anglés. Tot i aixo, subratllem que evitem les qliestions
purament tecniques sobre la tecnologia informatica sempre que no siguen
imprescindibles per a argumentacié de la nostra investigacid. El segon annex
conté els questionaris d’avaluacié emplenats a partir del maneig de diversos
cursos per a l'autoaprenentatge del catala en el web. I, per a acabar, el tercer
annex amb una enumeraci6 de les pagines web d’interés educatiu relacionades
amb el catala i la tecnologia.
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CAPITOL 2

INTERNET, EL WORLD WIDE WEB I EL
CATALA

2.1. Internet i el World Wide Web

La tercera part de la poblacid mundial ja és internauta
Nicolas Carr (citat en Cellis, 2011)

Tot apunta que assistim al moment de major canvi social que s’ha produit des
de Pexisténcia de la humanitat, conseqiiencia dels incessants avangos cientifics,
del trepidant desenvolupament de la tecnologia (especialment en els camps de
la microelectronica, la bioenginyeria, la fibra optica, els satellits de
comunicacié a més dels destacats desenvolupaments de programari')

1 Segons el Centre de Terminologia de la Llengua Catalana, el Termcat, el terme programari
correspon a l'adaptacié catalana del terme anglés soffware. D’altra banda, Iequivalent
existent per a hardware és maquinari.
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i la seua incidéncia en la vida humana (Guitert, 2001; Partal, 2001: 13). Ens
trobem davant un nou model social basat, en gran part, en la utilitzacié
intensiva dels mitjans tecnologics 1 en la globalitzacié de I'economia mundial.
Marcat, aixi mateix, per una potent dinamica de canvi. Es per aixo que la
societat actual es caracteritza, entre altres coses, per I'exigencia de formacid
continua al llarg de tota la vida per tal d’adaptar-se als canvis que es produeixen
(Area, 2002; Maj6 i Marques, 2002), per I’as de les tecnologies en quasi totes les
activitats humanes; per 'increment de les activitats que s’executen a distancia, i,
alhora, pel valor creixent de la informacio i el coneixement. La informacié en
totes les manifestacions (textual, oral i iconica) és omnipresent, el coneixement
tecnologic és un valor decisiu en la nova economia. Aquesta societat és la que
anomenem societat de la informacio (o informacional), per tal d’emfasitzar el gran
canvi entre la societat industrial 1 la societat actual, ja que la diferéncia es troba
en lactivitat fonamental que realitzem les persones, cada vegada menys
industrial i més centrada en la gestié de la informacié. També és anomenada
societat del conerxement ja que la informacié és valuosa quan es converteix en
coneixement (Gimeno, 2002b: 432). Majé 1 Marques (2002) opinen que també
pot ser anomenada societat de ['aprenentatge, consequéncia del requeriment de
formaci6 continua que demanda el moment actual. A més de soczetat xarxa, com
I'anomena Castells (1997), conseqiiencia de la nova organitzacié que esta
propiciant Internet. L’autor assegura que som la societat xarxa ja que el nou
paradigma de la tecnologia de la informacié proporciona la base material
perque la seua expansié cale tota Iestructura social. Cobo i Pardo (2007)
Ianomenen societat xarxa mobil, ja que els dispositius mobils permeten ubiqiitat
1 productivitat amb xarxes sense fil cada vegada més potents i més esteses.
Recordem que les xarxes son formes de vida, formes d’organitzacié de
'activitat humana molt antigues, perd que han adquirit nova vida en els nostres
temps en convertir-se en xarxes d’informacié impulsades per Internet. La xarxa
¢és un mitja de comunicacié entre moltes, moltissimes persones en un moment
determinat 1 a escala global. Igual que la difusi6 de la premsa escrita a Occident
crea el que McLuhan va anomenar la Galdaxia Gutemberg, per a Castells (2001)
entrem en un nou mon de comunicacio: la Galdaxia Internet —o Era Internet, per a
Marques (2008¢)-, perque és, sens dubte, un dels grans invents dels ultims
temps a ligual que el foc, el ferro, I'escriptura, la maquina de vapor o la

impremta ho van ser en el seu moment. Per a alguns autors, com ja va apuntar
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Frizler (1995) o Marques (2003b), es tracta de I'invent que més ha revolucionat
la nostra societat, ja que ha proporcionat un nou entorn d’interrelacié social i,
en conseqiiencia, ha modificat aspectes de la nostra vida en totes les seues
facetes. Ofereix, també, nombroses possibilitats en els diversos ambits socials,
des del personal (inclos el domestic) al mén de Peconomia (o empresarial), i
amb una caracteristica significativa, que tot aixo és factible en la llunyania, ja
que la presencialitat perd rellevancia en desaparéixer els entrebancs de Pespai i
el temps. Segons Fisher (1990) la distancia es converteix en el temps que costa
accedir i mostrar la informacié necessaria, i la distancia fisica deixa de ser un
assumpte crucial, excepte per la manera en que afecta al disseny de I'entrega de
la informacio.

Per a Castells (1997: 2005) assistim a una revolucié tecnologica de
dimensions historiques similars a la invencié de I'alfabet 'any 700 aC a Grecia.
Aquest va fer possible el discurs conceptual racional, que va induir la
transformaci6 qualitativa de la comunicacié humana. I’alfabet va proporcionar
la infraestructura mental per a la comunicacié6 acumulativa, basada en el
coneixement. Tanmateix, aquell nou ordre alfabetic va separar la comunicacié
escrita del sistema audiovisual de simbols i percepcions, tan important per a la
plena expressié de la ment humana. La revolucié actual es deu a la integracid
de diverses maneres de comunicacio, la paraula escrita, la imatge 1 el so, en una
xarxa Interactiva. “O, en altres paraules, la formacié dun hipertext i un
metallenguatge que, per primera vegada en la historia integren en el mateix
sistema les modalitats escrita, oral i audiovisual de la comunicacié6 humana”
(Castells, 1997: 400).

Ara bé, el que caracteritza la revolucié tecnologica actual no és el
caracter central del coneixement i la informaci6, sin6 laplicacié d’aquesta a
aparells de generacié de coneixement 1 processament d’informacio-
comunicacié en un cercle de retroalimentacié acumulativa sobre la innovacié i
els seus usos (Castells, 1997: 62).

Les TIC en general, perd de forma especial Internet 1 el web, estan fent
trontollar molts aspectes i instruments de la nostra societat (Castells, 1997
Graells 1 Vives, 2001; Maj6 1 Marques, 2002). Es aixi, de forma significativa, en
els mitjans que fins ara hem usat per a cobrir les nostres necessitats de
comunicaci6 i informacié de persones, empreses 1 institucions: el telefon, el
fax, la premsa i, fins i tot, la televisio, que ha davallat 'audiencia perque els
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joves dediquen part del seu temps d’oci al telefon mobil, als videojocs 1 a
Internet (Marques, 2003c). Segons Pestudi de I’Asociacion Espariola de Usnarios de
Internet sobre 'any 2008 es constata que els joves passaren un 22% més del seu
temps navegant per Internet que mirant la televisié’. Sha comprovat que el
format de televisi6 actual tan rigid no genera massa adeptes entre els nadius
digitals, acostumats a les ofertes més flexibles que ofereix el web (Grau, 2010,
citat en Yus, 2010: 81).

L’exit de les TIC rau en el fet que “[...] sén utils, entretingudes i
divertides” (Cellis, 2011). A més a més, perque faciliten la realitzacié dels
nostres treballs ja que, siga el treball que siga, sempre es necessita alguna
informacié per a portar-lo a terme, un processament de dades o la comunicaci6
entre persones. I, també, perque “[...] ara tot és més rapid que no ho era abans”
(Partal, 2001: 13). Pero aixi mateix és cert que no sén innocues, contribueixen a
una rapida obsolescencia dels coneixements i a I'emergencia de nous valors
(Majo i Marques, 2002; Martin, 1999: 7). Per la seua part, en 'ambit educatiu el
reeiximent es deu a laccessibilitat que proporcionen, el seu potencial
pedagogic, la facilitat de maneig per part d’ensenyants i aprenents i la creixent
pressié social per a la incorporacié d’aquestes tecnologies (Sigalés, 2004). Com
velem assistim a un moment unic de transformacions transcendents, en que és
facil deixar-se enlluernar per uns mitjans que tenen una gran capacitat de
penetracié en tots els ambits de P'activitat humana. La nostra societat és una
civilitzacié dependent de la tecnologia en nivells progressivament creixents.

Tanmateix, a pesar dels notoris beneficis de les TIC, aquestes no
comporten automaticament una millora del benestar del conjunt de les
societats. Obstaculitzen un model social més democratic i de distribucié de la
riquesa material, a més de portar-nos a un model de societat agressiu amb el
medi ambient i la diversitat cultural. El procés de globalitzacid, recolzat en el
control dels mitjans de comunicacid, ens mena cap a un uniformisme cultural
en detriment de les cultures propies i locals. S’esta imposant una hegemonia
cultural de la civilitzacié occidental, fonamentalment de la nord-americana
(Area, 2002). Daltra banda, usar les TIC implica la pérdua de privacitat i
I'increment de control sobre els individus i els grups socials.

5> L’estudi complet es troba disponible en http://www.aui.es/index.phprbody=estvlatticle&id
_article=3227.
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No obstant aix0, les TIC no sén les causants directes d’aquests canvis,
encara que també és cert que sense aquestes el nostre present no seria el que és.
Existeix una interaccié dialectica, simbiotica entre les tecnologies i el context
social en qué s'empren (Area, 2002). Segons Castells (1997: 35) “[..] la
tecnologia no determina la societat: la plasma. Pero tampoc la societat
determina la innovacio6 tecnologica: la utilitza”.

El conjunt de les societats actuals han de plantejar-se cap a quin model
de societat caminem. Area (2002) descriu quatre grans discursos sobre les TIC i
el paper que juguen en la societat, el mercantilista, el criticopolitic, el
tecnocentrista i apocaliptic. Revisem-los.

El discurs mercantilista sosté que la societat de la informacié és com un
gegantesc soc comercial en que es participa a través de xarxes digitals. Aquesta
perspectiva es recolza en els principis economics neoliberals de manera que les
regles del mercat sén les que han de guiar i regular el creixement i el
desenvolupament de la societat. Opinen que el desenvolupament de la societat
de la informacié suposara major benestar material 1, en conseqiencia, més
felicitat per als individus. Aquesta teoria és la divulgada pels sectors vinculats a
les empreses de programari, telecomunicacions, banca, oci, entreteniment, etc.

Com a contrapartida de I'anterior, existeix el discurs criticopolitic que
defén que les TIC han d’estar al servei del desenvolupament social 1 huma. Fl
progrés no ha d’estar controlat per les grans corporacions industrials del méon
capitalista. Aquesta postura és la que sostenen els moviments antiglobalitzacié
o globalitzaci6 alternativa.

El tercer discurs és el tecnocentrista que postula que les TIC, pero
sobretot Internet, sén I'eix d’un procés de revolucié tecnologica i, al seu torn,
de la civilitzaci6 humana. Les TIC s6n el centre del canvi social 1 cultural 1 ens
portaran a una societat més avancada i perfecta. Aquesta postura ¢s la versié
actual del determinisme ideologic. Nosaltres convenim que s’esta produint
aquesta revoluci6 tecnologica i que les TIC formen part dels agents del canvi
social. Ara bé, perque aixd comporte una societat millor depén de I'as que se’n
faca en les societats més desenvolupades i de la nostra consideracié cap a la
resta de societats.

En ultim lloc, existeix el discurs apocaliptic segons el qual les TIC
representen I'acabament dels ideals i els valors de la modernitat. Denuncien la
invasi6 de les TIC sobre la nostra civilitzacié ja que s’esta elevant la tecnologia
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a la categoria d’ideologia hegemonica i, en conseqiiencia, supeditant la cultura
als interessos tecnocratics.

2.1.1. Els origens

Net significa xarxa. Aixi doncs Internet és una xarxa internacional o, el que és
el mateix, una serie de nodes interconnectats que permeten la comunicacio i
que formen un magatzem gegant (Tillyer, 2001: 81). En altres paraules, Internet
és una xarxa informatica mundial, descentralitzada, formada per la connexid
directa entre ordinadors mitjangcant un protocol especial de comunicacié
(Folch, 1997). Aglutina tota una série de tecnologies i, al seu torn esta formada
per diversos canals que transporten tot tipus d’informacié digital, és a dir,
informacié expressada en forma de numeros 1 digits. Aquesta informacio és la
que posteriorment apareix en els monitors amb la forma de correu electronic,
pagines web, etc.

Internet integra tota una série de tecnologies entre les quals el World
Wide Web és, tecnicament parlant, sols una tecnologia més entre d’altres de
que disposa Internet, un canal més com ara el correu electronic, els grups de
noticies, els xats... Tanmateix el web ha contribuit de forma decisiva a la seua
expansié definitiva en tots els ambits de la vida. Internet, a pesar del seu
creixement espectacular i de la seua utilitat, no es va convertir en un fenomen
cultural generalitzat fins que va aparéixer el web (Dertouzos, 1997; Levy,
1997b: 31). Les raons sén perque, d’una banda, aquesta dltima tecnologia
emfasitza la facilitat das a I'usuari no especialitzat, el que propicia el seu
increible creixement, com comentarem. I de laltra, perqué¢ combina dues
questions fonamentals, Pestructura en xarxa i hipertext (Dertouzos, op. ct.).
No obstant aixo, els majors entrebancs que trobem ara des del punt de vista de
I'ensenyament-aprenentatge de llengties séon 'ample de banda restringit i la
interactivitat® limitada, com veurem més endavant.

¢ Schwienhorst (1998) va distingir entre znferaccid (comunicacié entre humans) 1 inferactivitat
(comunicacié entre 'ordinador i ésser huma), convé no confondre ambdés termes.
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El web és la cara grafica d’Internet, és a dir, on Internet, refugi del text i
del blanc i negre, va acabar explotant en una paleta de noves formes
expressives, textos i imatges, colors i sons units en la distancia. A més de noves
formes de portar a terme quasi qualsevol verb de la nostra vida, entre els quals
destaquen ensenyar i aprendre. E1 web, al seu torn, suposa la materialitzacié del
somni de convertir la totalitat d’allo llegible, el docuvers segons Pisticelli (2002),
en una immensa trama de connexions amb la possibilitat de connectar
qualsevol experiencia humana en un entramat de recorreguts multiples, sense
dominis privilegiats, ni rutes predefinides.

En efecte, una caracteristica en les xarxes és 'equiparacié (o destruccio)
de la distancia que separa qualsevol tipus de node d’una mateixa xarxa. Aixi, les
xarxes son estructures obertes, capaces d’expandir-se sense limits i integrar
nous nodes que es poden comunicar entre si.

Draltra part aquestes tecnologies evolucionen a un ritme trepidant. Els
importants avancos en microelectronica i optoelectronica sén els que han
propiciat el gran desenvolupament de les TIC. Per fer-nos una idea, el primer
ordinador amb fins generals va ser creat 'any 19406, pesava 30 tones i quan
s’engegava el seu consum eléctric era tan alt que la xarxa eléctrica de Filadélfia
titil-lava. E1 1971 es va crear un microprocessador amb la capacitat de collocar
un ordinador en un xip, fet que canvia de dalt a baix I’electronica i el moén
(Castells, 1997: 74). Aquesta fou la base per als primers microordinadors
comercialitzats amb exit, PApple I i ’Apple 11, dissenyats al garatge d’uns joves
que havien abandonat els estudis i que després fundaren Apple Computers
(1976). IBM reacciona amb celeritat i va comercialitzar ’Ordinador Personal
(PC), acronim que s’estandarditza per a designar els miniordinadors. Pero ho
va fer a partir de tecnologia desenvolupada per altres fonts per a IBM, cosa que
els va convertir en altament vulnerables al clonatge, practicat de forma massiva
i immediata principalment des d’Asia, a pesar de la superioritat de les maquines
d’Apple. El Macintosh d’Apple, llancat 'any 1984 suposa la primera passa cap
a una informatica facil per a l'usuari ja que posseia una interficie basada en
icones.

Per la seua banda, també en la deécada dels setanta, altres dos joves que
també havien abandonat la seua formacié a Harvard, Bill Gates i Paul Allen,
dissenyaren el programari per als ordinadors personals. En adonar-se de les
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seues possibilitats fundaren Microsoft, el que s’ha convertit en el gegant del
programari mundial.

Com és sabut Internet va naixer en la década dels setanta, durant la
guerra freda, al Servei de Projectes d’Investigaci6 Avancada del Departament
de Defensa dels Estats Units (DARPA), va ser dissenyada per a transmetre
informacié de manera eficient entre ordinadors i per tal d’evitar la presa o la
destruccid sovictica de les comunicacions dels Estats Units en cas de guerra
nuclear (Adell, 1996; Castells, 1997: 36; Folch, 1997). Alli crearen Arpanet, la
xarxa que va servir de base per a la comunicacié global i horitzontal de milers
de xarxes. Era una arquitectura de xarxa tal com volien els seus dissenyadors,
no podia ser controlada des de cap centre, estava formada per milers de xarxes
informatiques autonomes que tenien maneres innumerables de connectar-se
sortejant les barreres electroniques. Va ser possible per la combinacié de
Pestrategia militar, la cooperacié de grans projectes cientifics, Iesperit
empresarial i tecnologic 1 la innovacié contracultural.

Aquesta primera xarxa, Arpanet, va encetar les comunicacions I'l de
setembre de 1969. Immediatament els cientifics comengaren a usar-la per als
seus propis fins de comunicacié de tal manera que es va fer dificil separar la
investigaci6 d’orientacié militar de la comunicacié cientifica i la conversa
personal, per tant es va donar accés a la xarxa als cientifics de totes les
disciplines 1 'any 1983 va haver una escissié entre Arpanet, dedicada a finalitats
cientifiques i MILNET, orientada a aplicacions militars.

En la deécada dels huitanta es crearen altres xarxes que usaren Arpanet.
Aquesta passa a anomenar-se Arp-Internet i, finalment, Internet. L’any 1990
estava obsoleta 1 va ser clausurada. Agafa el testimoni NSFNET, gestionada
per la National Science Foundation. ILes pressions comercials, el
desenvolupament de xarxes cooperatives privades i xarxes cooperatives no
lucratives conduiren a la clausura d’aquesta ultima columna vertebral d’Internet
gestionada pel govern dels Estats Units en abril de 1995 el que va obrir la porta
a la privatitzaci6 d’Internet. Una vegada privatitzada Internet mancava de
qualsevol autentica autoritat supervisora a més d’independencia tant en
I'aspecte tecnologic com el cultural.

Durant el seu desenvolupament s’ha anat augmentant la capacitat de
transmissio per a establir una xarxa de comunicacié mundial. El primer pas va
ser crear un protocol de comunicacions apte per a tot tipus de xarxes (TCP/IP,
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Protocol de Control de Transmissié/Protocol d’Interxarxes). A partir d’aquest
moment, els ordinadors han pogut codificar i descodificar entre si paquets de
dades transmeses a alta velocitat en la xarxa d’Internet. Ara bé, el que realment
ha estat decisiu és la comunicacié per correu electronic, aplicacié creada per
Ray Tomlinson i que continua sent I'ds més popular de la comunicacié per
ordinador en el mén actual.

No obstant aixo, en 1990 Internet encara era molt complicada d’usar
per al no-iniciat, tenia una capacitat molt limitada de transmissi6 de grafics i era
molt dificil localitzar o recuperar la informaci6é. L’impuls definitiu que
necessitava Internet el va propiciar una nova aplicacid, el World Wide Web,
que organitza els llocs” (sites) d’Internet per la informacié que contenien i no
per la seua ubicacio, el que va proporcionar un sistema senzill per a buscar la
informaci6 desitjada. El web és una malla de diversos canals que té la capacitat
de transmetre una gran quantitat d’informacié amb format divers: so, imatge i
text. Esta compost per un conjunt de pagines col-locades en servidors
accessibles mitjangant un protocol de transferéncia, que es troba ubicat dins
d’Internet. Aquesta aplicacié va ser inventada a Ginebra, al Centre Européen
pour Recherche Nucleaire, CERN, per un grup d’investigadors dirigits per Tim
Berners-Lee 1 Robert Cailliau. Desenvoluparen la seua investigacié a partir de
les aportacions de la cultura hacker’ dels anys setanta. Especialment la creacié
de la primera xarxa es deu a 'obra de Ted Nelson, qui va imaginar un nou
sistema d’organitzar la informacié denominat Jlzperfext, basat en vincles
horitzontals. I’equip del CERN va crear un format per a documents
d’hipertext al qual denomina Hiper Text Markup Langnage, HTMI ., dissenyat en
la tradici6 de la flexibilitat d’Internet. També establiren un protocol de

7 Per lloc web (website) s’entén un grup de pagines relacionades, mantingudes de forma
conjunta, normalment en el mateix ordinador connectat a Internet, que sol tenir una pagina
d’inici. Cada pagina i cada lloc té la seua propia adrega d’Internet, el que s’anomena URL.

8 Cal aclarir que els hackers no sén el que popularment es diu que sén. No sé6n bojos de la
informatica sense escripols que només volen rebentar codis, penetrar il-legalment en els
sistemes o coses per lestil. Els qui fan tot aixo sén anomenats crakers (intrusos) i,
normalment sén rebutjats per la cultura hacker. Aquesta es refereix a tota la serie de valors i
creences que van sorgir de les xarxes de programadors interconnectats en linia i
col'laborant en projectes autodefinits de programaci6 creativa. Es una cultura de creativitat
tecnologica basada en la llibertat, la cooperacid, la reciprocitat i la informalitat (Castells,
2001: 63).
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transferencia d’hipertextos, 'Hiper text Tranfer Protocol, HTTP, per tal de guiar
les comunicacions entre els navegants de la xarxa i els servidors. A més a més,
crearen un format d’adreca estandard, el Localitzador Uniforme de Recursos,
URL, que combina informacié sobre el protocol de I'aplicaci6 i sobre I'adreca
de I'ordinador que conté la informacié requerida. EIl CERN, per la seua part, va
distribuir gratuitament el programari WWW a través d’Internet i els primers a
establir /loes en la xarxa varen ser els grans centres d’investigacié cientifica de
tot el mén. Aixi, el web ha acabat convertint-se en la gran teranyina mundial de
comunicaci6 interactiva.

Per la seua part, Marc Andreessen, un estudiant universitari, va decidir
donar una interficie grafica a la xarxa perque¢ en mancava. Ell i Eric Bina
crearen el navegador Mosaic 'any 1993 (Millan, 1999), que també distribuiren
gratuitament a través d’Internet. Junt a Jim Clark fundaren Pempresa Netscape
que va produir i comercialitzar el primer navegador fiable d’Internet 'any 1994,
Netscape Navigator. De seguida es crearen uns altres navegadors i motors de
cerca. En 1995 Microsoft, per exemple, va entrar en el mercat dels navegadors
oferint gratuitament el seu navegador Internet Explorer (Sanchez, 2000).
Aleshores va ser quan “[..] el moén sencer s’entrega a Internet, creant
literalment una xarxa mundial” (Castells, 1997: 83). El web era el que
necessitava Internet per a facilitar el seu Us i generalitzar-lo. I’adveniment del
web va marcar el final d’'una tremenda era de frustracié i incomunicaci6 de les
maquines. Berners-Lee (1999), el seu creador, explica que Thipertext li va
proporcionar l'eina fonamental del seu invent 1 va concebre un sistema
hipertextual que poguera apuntar a totes bandes, on cada node o document
féra basicament equivalent, en estar perfectament referenciat i convisqueren
tots junts en el mateix espai, en 'espai de la informacié. No obstant aixo cada
sistema, tot i formar part d’'una base comuna de comunicacié, manté, d’alguna
manera, la seua propia individualitat.

Berners-Lee (1999) ens revela quines varen ser les idees que
contribuiren a cimentar el web. Una d’aquestes era la universalitat de la
informacié, que implicava equiparar, en alguna forma, la multiplicitat de
documents disponibles. Si algi compon un document i segueix un format i un
protocol determinat, aquest document pot vincular-se amb tots els temes, és a
dir, fer-se universal. Una altra idea basica per a entendre la génesi del web és
I'absencia de control centralitzat. Aquest tret és un dels grans atractius del
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sistema, que és una xarxa i no una jerarquia. La llibertat d’expressié en el mitja
significa el dret a vincular i enllacar. Una altra idea fonamental és que es
pretenia compartir de forma eficient la informacio i els recursos per tal d’evitar
duplicitats innecessaries. I aquesta mateixa idea ha produit la paradoxa amb que
ens trobem actualment, ja que el web és, probablement, 'entorn en qué existeix
major repeticié 1 esfor¢ duplicat (Seiz, 2006: 12). No obstant aixo, el seu
creador relata que lobjectiu era crear un sistema de col-laboraci6 entre les
persones molt més poderds que els anteriors tot proporcionant un facil accés,
manipulacié i publicacié6 de la informacié. Aquest proposit si que el va
aconseguir. La col'laboracié de que parla s’estenia als ordinadors ja que
adquirien la capacitat d’analitzar dades del web, el contingut, els vincles 1 les
transaccions entre les persones 1 els ordinadors, constituint aixi el web semantic
(del qual parlem més endavant). Aquesta caracteristica dona lloc a la
interactivitat que inclou no sols la capacitat d’elegir sin6é també la de crear, el
que Berners-Lee denomina zntercreativitat.

A partir d’aci el desenvolupament d’Internet i del web ha estat
incessant i a una velocitat trepidant. Per a Graus (1999) el web combina la
majoria dels usos i de les funcions d’Internet, tot introduint-ne altres de nous.
Algunes d’aquestes noves funcionalitats inclouen la interactivitat, la tecnologia
multimedia i hipermedia, la simplicitat per a la publicacié... en una interficie
grafica extremadament facil d’usar. Altres aspectes que han contribuit i
contribueixen a la seua expansié soén els dispositius portatils, els diversos
programes com ara Java (1995) o Jini (1999), 'auge de la telefonia mobil de
tercera generacio, la banda ampla, el Wi-Fi, la fibra optica, les investigacions en
electronica molecular... Un paradigma en plena expansié que ens depara un
panorama amb una tecnologia interconnectada cada vegada més potent i més
menuda.

L’Estat espanyol es va incorporar a Internet una mica més tard. A finals
dels 80, Internet se circumscrivia a 'ambit academicocientific. Linic proveidor
de connectivitat era Redlris, la Xarxa Espanyola de I+D, i les universitats les
uniques institucions que tenien accés i, en aquestes, no tot el mén. Aleshores la
infraestructura era francament pobra. En aquell moment Internet era un moén
de text i fitxers informatics sense imatges ni colors. L’any 1992, la Universitat
Jaume I (UJI) instal'la i registra a la Universitat de Minnesota el primer
servidor Gopher de TI'Estat espanyol —semblant al FITP-, que permetia
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Ienviament de distints tipus de dades pero en fitxers separats. De seguida
comengaren a aparéixer nous servidors (Bellver i Adell, 1995).

Quan va comencar el World Wide Web el catala s’hi va incorporar
velogment. El primer web en la nostra llengua fou creat, també, a la UJI I'any
1993, per Jordi Adell i els germans Carles i Antoni Bellver (Partal, 2004). Tenia
només una plana, pero el merit de ser un dels 100 primers webs que varen
existir arreu del moén. La pagina només tenia el logotip de la UJI i quatre
vincles. Aquests consistien en una mena de benvinguda en anglés; el directori
de personal del centre, en catala, un enllag al servidor Gopher i un al sistema de
dades de la Biblioteca de la UJI que també estava en catala.

2.1.2. ’impacte social

Tanmateix la influéncia de la xarxa va més enlla del nombre d'usuaris
Castells (2001: 17)

Internet pot contribuir a una major difusié de la cultura 1 permetre certa
democratitzacié de la formacié (Lloret, 2000) ja que proporciona informacié i
formaci6 a milions de persones, sobre qualsevol tema, en qualsevol moment i
en qualsevol lloc —sempre que es reunesquen les condicions necessaries,
logicament. Aixi ho posa de manifest lespectacular augment d’usuaris
d’Internet per tot el mén, tant en extensié geografica com entre els distints
estrats economics i socials. D’acord amb les dades que proporciona
trimestralment el Centre Nacional d’Informacié i Comunicacié Educativa
[http:/ /www.isftic.mepsyd.es/w3] s’observa una important evolucié d’usuaris
d’Internet a I’Estat espanyol. En aquesta seccié del nostre estudi analitzem els
diversos sondejos realitzats per les entitats oficials competents, per tal de
comprovar quina ha estat la progressié de dotacié d’equipament a les llars
espanyoles i1 I'"as d’Internet, tot fixant-nos especialment en la comunitat de

parla catalana.
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L’any 1996 I’Asociacién de Usuartios de Internet [http://www.aui.es] va
portar a terme el primer estudi per conéixer amb detall el perfil de I'internauta i
els habits en la utilitzaci6 d’Internet a I'Estat espanyol, mitjancant un
questionari col-locat en la mateixa xarxa. Des d’aleshores s’ha continuat
realitzant a través de D’Asociacion para la Investigacion de Medios de
Comunicacién’. A continuacié revisem els resultats més rellevants de Pestudi
sobre el final de 2011".

Disposen d’ordinador el 71,5% de les llars espanyoles amb almenys un
membre entre 16 1 74 anys. Els principals equips que s’usen per a connectar-se
a Internet sén I'ordinador de taula (48,9%) i el portatil (48,8%).

Per comunitats autonomes, el major nombre d’equipament d’ordinador
a les llars s’observa a Melilla (79,3%), seguida de la Comunitat de Madrid
(77,3%) 1 de les Balears (74,1%). Catalunya per la seua part presenta un 75,7%
de llars amb ordinador i la Comunitat Valenciana un 69%.

L’any 1996 el nombre de navegants oscil-lava al voltant dels 500, I'any
2000 s’arriba als quasi 6.000.000 d’usuaris, en 2006 hi havia més de 16 milions
d’internautes. En octubre de 2008 es comptabilitzaven 17 milions d’usuaris
freqiients de la xarxa, que representaven el 49,2% de la poblaci6, el que
significa un creixement interanual del 13,2%. Encara que el 56,7% de la
poblacié declarava haver usat Internet en els dltims 3 mesos de 2008, el que
suposa més de 19,5 milions de persones.

Segons IInstitut Nacional d’Estadistica [http://www.ine.es] de
I'enquesta sobre equipament 1 ds de tecnologies d’informacié i comunicacié a
les llars espanyoles en 2006, es desprenia que existien sis milions d’habitatges
familiars en que, almenys un dels seus membres tenia entre 16 1 74 anys,
disposava d’accés a Internet, cosa que significava que estavem 12 punts per
davall de la mitjana de paisos de la Unié Europea''. En octubre de 2008 el
51,0% de les llars espanyoles disposaven de connexi6 a la xarxa, suposaven 7,7
milions d’habitatges (un milié més que en 2007). Durant el mateix periode de

? En http://www.aimc.es es troben tots els estudis realitzats fins ara per aquesta entitat.

10 Ens referim a les enquestes efectuades en desembre de 2011 ja que sén les ultimes
publicades en el moment en que tanquem el nostre estudi.

11 El document complet es pot llegit en http://www.ine.es/inebase/cgi/umPM=%2Ft25%2Fp
450&0O=inebase&N=&L=0.
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2011 el 87,7% de persones feia ts d’Internet des de la seua llar. Dada
significativa ja que la llar continua sent el lloc preferit per a accedir a la xarxa
per part de la comunitat internauta. Per comunitats autonomes, a la Comunitat
de Madrid usen Internet el 93,0% de persones; pel que fa a Catalunya un
93,2%; a les Balears un 92,7%; i, per a acabar, a la Comunitat Valenciana fan as
d’Internet el 86,2% de la poblacié. Tot plegat es comprova que continua la
tendéncia a I’alca del nombre d’usuaris d’Internet',

Respecte del que s’anomena bretxa digital de génere, és a dir, la diferéncia
de punts entre sexes respecte als principals indicadors d’as de les TIC, es
redueix en 2008 en 'as de 'ordinador en 7,1%. Tanmateix, augmenta en I’accés
a Internet 7,9% 1 en I’as freqient d’aquesta 8,9%. Al llarg de I'any 2011 s’ha
comptabilitzat que el 76,6% dels homes han fet us de I'ordinador; per altra
part, el 71,8% de les dones I’han utilitzat. Veiem doncs que els indexs
s’aproximen.

Segons Castells (citat en Jané, 2004) I"as d’Internet en la nostra cultura
I'any 2004 era forga diferent al que es feia als EUA, per exemple. Els joves
nascuts aci veuen els pares sovint, tenen vida de barri, es relacionen amb els
veins... no necessiten Internet per a relacionar-se; tanmateix, d’'un temps enga,
ho han comengat a fer a través del mobil, en persona i, recentment mitjangant
les xarxes socials. Tot el contrari que alla. L’estudi de Castells revelava que
Internet a Catalunya s’usava en castella, tot i que es tractara de catalanopatlants.
Per a Iautor era conseqiiencia de l'oferta tan pobra que hi havia en catala. A
més a més, la utilitzacié6 d’Internet semblava estar relacionada principalment
amb P’edat. El 93% dels estudiants de secundaria a Catalunya ja eren usuaris de
la xarxa I'any 2004, enfront d’un 8% de les persones majors de 50 anys. L’any
2008 la situaci6 va canviar radicalment. I.’auge espectacular de les xarxes socials
aixi ho palesa. Els joves s’han apuntat a aquesta opcié de comunicacié de
forma massiva. Prova d’aquest fet és Iespectacular augment d’usuaris en les
més importants del panorama. A saber, My Space, Live Spaces —de Microsoft-,
Tuenti i Facebook [http://ca-es.facebook.com], aquesta ultima amb versié en
catala ha connectat quasi sis-cents milions de persones en tot el moén a
principis de 2011 (Segovia, 2011), junt a Netlog [http://ca.netlog.com] amb

12 En aquesta adreca es troba el text sencer http://www.ine.es/jaxi/tabla.dorpath=/t25/
p450/22010/10/ &file=05001.pxtype=pcaxis&L=0.
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més de 30 milions d’usuaris arreu d’Europa. Aixi mateix els temes relacionats
amb la llengua catalana també s’hi han incorporat: a Twitter
[http:// twitter.com/llenguacatalanal, el servei de xarxa social i wicroblogging —el
qual expliquem més endavant-, o a Facebook [http://www.facebook.com/
llenguacatalanal, sén dos espais perque la ciutadania estiga informada i es
comunique amb la Secretaria de Politica Lingtistica.

2.1.3. La preséncia del catala

La presencia d’una llengua en Internet i en el Word Wide Web és un indicatiu
de la seua vitalitat social, encara que estiga molt condicionada pel grau de
desenvolupament economic i la capacitat de la societat que la parla per a
incorporar-se al mén de les tecnologies digitals.

Establir amb exactitud aquesta presencia és una tasca for¢a complexa ja
que Internet no sé6n només les pagines web, hi ha multitud d’espais sensibles a
les llenglies com ara els xats, els grups de discussio, el correu electronic, les
xarxes socials o la missatgeria instantania, dificilment mesurables. Junt amb
aquesta particularitat hem de recordar que la xarxa canvia d’'una manera molt
rapida a causa de la incorporacié constant de noves persones a aquest mitja
com es desprén de Ulnforme sobre politica lingiiistica” de la Generalitat de
Catalunya (2007).

Un dels primers estudis sobre el catala en Internet el va publicar el diari
electronic VaWeb el 8 de juny de Pany 2000. En aquest s’afirmava que el
catala era la dinovena llengua amb presencia en Internet. Per la seua banda,
Mas (2003 i 2005b), des de la plataforma de Softcatala', va analitzar la
presencia del catala a la xarxa atenent diversos aspectes. Va comprovar que la
llengua catalana, 'any 2003, era la vint-i-sisena llengua amb preséncia en

13Es pot consultat en http://cultura.gencat.es/llengcat/informe.
14 Ta seua pagina web es troba en http://www.softcatala.org. D’aquesta associacié patlem en
’apartat 2.3 ja que la seua tasca és destacable en la difusié del catala en les TIC.
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Internet” segons el cercador AllTheweb. Per a lestudi de Pany 2005 va
consultar la base de dades de Google'® per tal d’aconseguir el maxim de
fiabilitat possible. Es va usar la tecnica del complement del conjunt buit que es basa
a cercar paraules no existents en una llengua per a determinar el nombre de
pagines indexades. Es considera que aquestes dades sén una mesura molt
eficag per establir la presencia d’una llengua en la xarxa (Mas, 2005b). En la
Taula 1 es detalla la posici6é del catala tot mostrant la diferéncia entre els dos

estudis portats a terme per I'autor:

15 Per a fer aquest estudi va utlitzar la base de dades AllTheweb [http://alltheweb.com| que,
per a Mas, era el cercador que tenia un suport més desenvolupat quant a eines linglistiques.
El sistema que empra AllTheweb per determinar la llengua d’una pagina és la freqiéncia
d’aparicié de certes paraules en les pagines (ferm frequency). Aquest metode, pero, no és del
tot fiable —com el mateix autor de I'informe reconeix-, ja que no detecta llengiies properes
(com ara 'occita i el catala, o el gallec i el portugués) o pagines de dimensions reduides.

16 Bl sistema usat per aquest cercador també es basa en el zerm frequency, amb les limitacions que
aixXO suposa.
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NOMBRE DE PAGINES WEB PER LLENGUA

Llengua Pagines octubre Pagines agost
2005 2003
1. Anglés 9.200.000.000 1.280.041.397
2. Francés 202.000.000 99.737.704
3. Alemany 184.000.000 182.005.546
4. Japonés 150.000.000 69.730.375
5. Castella 133.000.000 65.814.567
6. Xinés 74.700.000 65.730.212
7. Italia 68.400.000 41.849.365
8. Holandés 54.300.000 41.119.851
9. Portugués 44.000.000 37.695.762
10. Rus 43.200.000 42.276.247
11. Suec 42.100.000 14.901.968
12. Noruec 28.700.000 8.123.301
13. Txec 26.700.000 15.580.583
14. Finés 26.200.000 5.678.599
15. Corea 24.400.000 64.606.324
16. Polonés 23.800.000 22.154.325
17. Danés 22.200.000 12.107.133
18. Hongarés 15.100.000 8.540.941
19. Arab 12.600.000 2.470.616
20. Turc 11.200.000 4.704.212
21. Hebreu 10.100.000 4.792.646
22. Grec 9.230.000 2.366.733
23. Indonesi 8.660.000 1.044.038
24. Croat 7.950.000 1.672.582
25. Romanés 7.250.000 2.052.990
26. Catala 7.140.000 2.926.550
27. Eslové 6.950.000 1.685.426
28. Estonia 6.510.000 1.464.539

Taula 1: Nombre de pagines web per llengua
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Seguidament, en la Taula 2 es detalla la proporcié de pagines web per
parlant en els dos estudis esmentats (Mas, 2003 1 2005b). La font de consulta
per al nombre de patlants va estar Ethnologue [http://www.ethnologue.com],
el mes d’agost de 2003 i el mes d’octubre de 2005 respectivament:

PROPORCIO DE PAGINES WEB PER PARLANT

44

Llengua Pagines Web Parlants Pagines per
(mostra) parlant
1. Anglés 9.200.000.000 341.000.000 26,98
2. Islandés 5.250.000 250.000 21,00
3. Estonia 6.510.000 1.100.000 5,92
4. Noruec 28.700.000 5.000.000 5,74
5. Suec 42.100.000 9.000.000 4,68
6. Finés 26.200.000 6.000.000 4,37
7. Danés 22.200.000 5.326.000 4,17
8. Leto 5.750.000 1.543.844 3,72
9. Eslové 6.950.000 2.000.000 3,48
10. | Francés 202.000.000 72.000.000 2,81
11. | Holandés 54.300.000 20.000.000 2,72
12. | Txec 26.700.000 12.000.000 2,23
13. | Hebreu 10.100.000 5.150.000 1,96
14. | Alemany 184.000.000 100.000.000 1,84
15. | Litua 572.000 3.125.281 1,83
16. | Japonés 150.000.000 126.000.000 1,19
17. | Italia 68.400.000 62.000.000 1,10
18. | Eslovac 6.130.000 5.606.000 1,09
19. | Catala 7.140.000 6.565.000 1,09
20. | Hongarés 15.100.000 145.00.000 1,04
21. | Grec 9.230.000 12.000.000 0,77
22. | Polonés 23.800.000 44.000.000 0,54
23. | Bulgar 3.810.000 8.954.811 0,43
24. | Castella 133.000.000 322.000.000 0,41
25. | Indonesi 8.660.000 23.143.354 0,37

Taula 2: Proporcié de pagines web per parlant
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Com es pot observar en ambdues taules, el catala ocupa un lloc
considerable quant a presencia en la xarxa. En la Taula 1, comprovem que en
menys de dos anys es va doblar el nombre de pagines indexades en catala i, en
la Taula 2, que ocupa el lloc dinové entre les llengiies presents en el web.
Segons les dades proporcionades per Alexa [http://www.alexa.com/topsites],
I'empresa subsidiaria d’Amazon, de les 10 pagines web més visitades del moén,
6 tenen versié en catala, 1 6 entre les 8 primeres. El catala, per tant, gaudeix
d’una forta posicié respecte d’altres llengties amb més parlants o d’altres amb
estat propi (Andorra és un cas especial) (Soler, 2012).

Segons les dades arreplegades per Zefir, la llista de distribucié per als
professionals de la llengua catalana [http://infozefir.com] en maig de 2006 el
catala va ser la quarta llengua més usada en el forum de debat sobre el futur
d’Europa en el web de la Comissié Europea —en aquest mateix any- només
darrere de I'anglés, el francés i alemany; considerem que és illustratiu de la
vitalitat de I'as del catala en el web (Font: Zéfir, 11 de maig de 2000).

Un aspecte forca important son els usos lingtifstics en els dispositius
TIC (mobil, PDA, GPS, MP3..)), especialment en els dispositius informatics.
Cal distingir entre la llengua del dispositiu, la que mostra el seu sistema
operatiu/interficie/mend, i la llengua en que s’usa el dispositiu, que depén de la
tria que fa 'usuari. Només existeixen estudis realitzats a Catalunya i sabem que
la resta de la comunitat catalanoparlant té les seues propies particularitats. No
obstant aixo comentem els resultats més rellevants obtinguts a partir de I'estudi
que va realitzar la Fundacié Observatori per a la Societat de la Informacié de
Catalunya [http://www.fobsic.net] pel que tenen de significatius. En la Taula 3

mostrem un quadre-resum:
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DADES DE CATALUNYA

60,2 % de la poblacié

Disposen d’ordinador

Utilitzen tots els dispositius TIC en castella

70 % d’usuaris

Usen la interficie de Pordinador en catala

15 %

DELS QUI USEN ELS DISPOSITIUS EN CATALA I TAMBE ELS

CONTINGUTS
Processador de text 31,0 %
Cortrector ortografic 29,9 %

Declaren que prefereixen que el catala siga la
llengua dels menus i programaris

30 % dels usuaris

Usuaris d’Internet (almenys una vegada a la
setmana: cercadors, missatges instantanis,

programes per a compartir arxius 1 tramits)

La meitat de la poblaci6é de

15 anys o més

Usen el catala en les interficies d’Internet

18 %

Visiten pagines en catala

Més del 40 %

USEN EL CATALA EN:
Tramits 43,9 %
Altres blocs 34,8 %
Bloc personal 31,4 %
Llista de distribucié 26,5 %
Programes de missatgeria 24,9 %
Forum 21,3 %
Programes veu IP 21,3 %
Xat 19,7 %

El catala com a llengua preferida en Internet

En tots els casos sén més
les persones que el
prefereixen (respecte del
castella)

Taula 3: Dades de Catalunya
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Com es desprén d’aquestes dades constatem que les empreses del
sector TIC no responen al total de la poblacié que preferiria tenir els
dispositius en catala, ja que en tots els casos aixi ho manifestaven (Tortijos,
2008).

Existeixen altres estudis que mereixen ser comentats. Un, el portat a
terme des del Projecte Internet Catalunya (PIC) [http://www.uoc.edu/
in3/pic/cat/index.html], a través de I'Internet Interdisciplinary Institute (IN3)
[http://in3.uoc.edu/web/IN3] i la Universitat Oberta de Catalunya (UOC)
http://www.uoc.edu]. L’any 2008 publicaten els resultats de 'estudi Universitat i
Societat Xarxa: usos d’Internet en el sistema educatin superior de Catalunya’”. D’aquest
estudi es desprén que tant 'alumnat com el professorat de les universitats
catalanes té un elevat nivell d’expertesa en habilitats informatiques i en I'is
d’Internet comparat amb la resta de la poblaci6 de Catalunya. Revela que la
practica totalitat del professorat i de I'alumnat disposa d’ordinador personal
amb connexié de banda ampla a Internet i s’hi connecta diariament. Es
confirma que la incorporaci6 d’Internet esta contribuint a modificar algunes
activitats socials 1 quotidianes, ja que declaren passar més temps a casa des que
es connecten a la xarxa, veuen menys la televisié i dediquen menys temps a la
no-activitat (o el que és el mateix, a no fer res).

A més a més, aquest estudi revela que I'alumnat valora positivament
I'ds d’Internet en Educacié superior 1 que afavoreix molt i forga el seu procés
d’aprenentatge, en un 70,9%, mentre que el professorat ho afirma en un
51,75%. Tanmateix s’evidencia una manca d’estratégia institucional d’as
d’Internet en els baixos percentatges d’experiéncia d’activitat academica amb us
de la xarxa per part de la comunitat universitaria.

No obstant aixo, I'is d’Internet en la formacié universitaria no ha de
comportar 'abandonament de practiques presencials habituals en els processos
formatius universitaris, ja que alumnat prefereix compartir sempre ambdues
modalitats.

17 El document es troba en http://in3.uoc.edu/index.php/in3webesl/grups_i_programes/
grups_de_recerca__1/tecnologia_i_sistema_educatiu/tecnologies_de_la_informacio_unive
rsitat_i_societat_xarxa_ituns/universitat_i_societat_xarxa_usos_d_internet_en_el_sistema_
educatiu_superior_de_catalunya_projecte_internet_catalunya_pic_segona_fase.
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Com a conclusié6 rellevant de Iestudi s’observa un s tradicional 1 poc
transformador de les TIC, evidenciat a partir de dinamiques reproductores del
sistema tradicional de formacié centrades en I'ensenyant, pero implementades a
través d’Internet. La principal interaccié per correu electronic és amb
I'ensenyant i el principal us de la xarxa és la recerca d’informacié per a realitzar
treballs. No es constaten les transformacions possibles del model educatiu a
partir del potencial social i col*laboratiu de la xarxa.

2.2. Funcions, eines i recursos d’Internet i del World Wide
Web per a Paprenentatge de llengiies

Les aplicacions formatives d’Internet i del web encara no estan absolutament
desenvolupades ni exhaurides, s6n tecnologies amb un alt grau de mal-leabilitat
que poden canviar molt amb I’ds social que se’n faga (Castells, 2001b). A hores
d’ara assistim a les albors del nou moén de recursos que ens ofereixen Internet i
el web'. Es un camp en constant desenvolupament que amplia les aplicacions i
els usos. En aquest apartat de la nostra investigacié analitzarem els recursos
que contenen Internet i el WWW aprofitables per a I'ensenyament-
aprenentatge de llengties, 1 quines funcions de les que s’hi porten a terme soén
explotables des del punt de vista de 'adquisici6 de llengtes.

Com que la paraula recurs pot resultar ambigua, ja que es pot referir a
una scrie de conceptes diferents, encara que relacionats, és convenient aclarir
que entenem per recurs en aquest estudi. Un recurs, en el nostre context, és un
objecte d’aprenentatge, o conjunt d’objectes d’aprenentatge, de naturalesa
digital (normalment multimedia), presentat a través de 'ordinador, 'objectiu
del qual és 'aprenentatge o 'ensenyament de llengties, i que implica algun tipus
d’interactivitat entre l'usuari i lordinador. Exemples, doncs, de recursos
educatius basats en el web serien pagines web d’aprenentatge, cursos oferits en
linia, portals educatius, entorns virtuals, diccionaris o traductors en linia.

18 Recordem que a I’Estat espanyol Internet va comengar a emprar-se 'any 1995 (Castells,
2001; Marques, 2003g).
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Marques (2003c) proposa una classificacié de les funcionalitats tant

d’Internet com del web que abasta el conjunt d’usos possibles, tot distingint

I'ambit en el qual s’insereixen. Aquestes funcions s’engloben en 6 categories:

1.

Comunicacié: constitueixen un canal de comunicacié a escala mundial,
comode, versatil 1 economic. Internet i el web faciliten la comunicacié i
la relaci6 interpersonal, permeten compartir i debatre idees 1 faciliten el
treball cooperatiu. També estén ’'ambit de la comunicacié electronica a
tots els ambits de la vida, des de la casa al treball, de les escoles als
hospitals, de Pentreteniment al viatge (Castells, 1997: 439). Aix{ mateix
integren les eines de comunicaci6 tradicionals com ara el correu o el
telefon.

Informacié: el web integra la major base de dades que mai es va
imaginar, amb informacié de qualsevol tipus 1 sobre qualsevol tema. A
més a més, engloba els mitjans de comunicaci6 de masses
convencionals (premsa escrita, radio, televisio...).

Comerg 1 gestions administratives: dia rere dia augmenten les empreses
1 les institucions que usen Internet i el web com a mitjans publicitaris i
com a mitjans per a efectuar tramits i gestions.

Entreteniment: el web proporciona nombrosissims entorns 1
programes ludics que, fins i tot, possibiliten jugar amb altres usuaris
connectats en qualsevol lloc del mén. Els joves actualment hi dediquen
part del seu temps d’oci, no només a jugar, sind també a escoltar
musica, veure videos, fotografies...

Teletreball: cada vegada més hi ha persones que realitzen el seu treball,
o part d’aquest, lluny de la ubicaci6 fisica de 'empresa. Internet i el web
possibiliten treballar des de casa 1 el desenvolupament d’Internet mobil
permet treballar en el transport, mentre s’esta de viatge, etc. Internet
desenvolupa 'oficina mobil, oficina portatil (Castells, 1999).

Suport actiu per a laprenentatge: la societat actual, canviant i
globalitzada en esséncia, exigeix als ciutadans una constant formacio.
Internet i el web proporcionen multiples instruments que faciliten
I'aprenentatge autonom, el treball col'laboratiu i la personalitzacié de
I'ensenyament (Marques, 2008d). Aspectes que van perfilant un nou
paradigma per a I'ensenyament, en el qual la informacié esta en totes
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bandes, la comunicacié es porta a terme en qualsevol moment i el
professorat adopta un nou rol de caire més orientador.

En la Taula 4 reproduim el quadre explicatiu de les funcions d’Internet

segons Marques (2003c¢):

FUNCIONS D’ INTERNET
AMBIT AMBIT
EMPRESARIAL- DOMESTIC
INSTITUCIONAL
Comunicacio Comunicaci6
(relaci, negociacio, difusio) (relacié, difusid)
Informacié Informaci6 (mass media)

Comerg, publicitat, assessorament, | Compres, consultes, gestions
vendes, i gestions
Teletreball Teletreball

Aprenentatge, el pla de formacié | Aprenentatge formal/informal

empresariall?

Entreteniment

Taula 4: Funcions d’Internet

D’aquestes utilitats tres son les que ens interessen des de la perspectiva
educativa: la informacio, la comunicaci6 i el suport didactic. Passem a analitzar-
les en profunditat seguint, principalment, el que diu Marques (2003b), sense
perdre de vista, pero, que es tracta “[..] d’'un ecosistema viu i en una
interminable fase de transici6” (Cobo i Pardo, 2007: 17).

19 1’any 2003 Pe-learning —o aprenentatge per qualsevol mitja electronic- a Espanya representa el
4% de la formaci6é empresarial. Aquest creixement és un dels més rapids que s’haja produit
a Europa. Vegeu http://banners.noticiasdot.com/termometroboletines/autot/docs/doxa/
2003/doxa_e-learning2003. pdf.
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2.2.1. Eina de comunicacio

Internet i el World Wide Web, en la mesura en qué aquest ultim integra moltes
de les funcionalitats de la xarxa, esdevenen mitjans de comunicacio 1 expressio
que afavoreixen lintercanvi entre persones, empreses 1 institucions. Aquest
intercanvi comunicatiu es produeix gracies a diversos sistemes que gestionen la
transmissio de textos i arxius de tot tipus. Aixo és, permeten la comunicacié a
través de la veu i la imatge en temps real independentment del lloc on s’estiga.
Recordem, a més, que la comunicacié subjau en qualsevol procés de formacio,
al marge de la modalitat que s’empre. Si no hi ha comunicacié, no pot haver-hi
transmissio, ni intercanvi, ni interaccié de cap tipus (Casamayor, 2008: 177). A
més a més, com afirma Casado (2002) en laprenentatge linglistic la
comunicaci6 constitueix el mitja i la finalitat de Paprenentatge. Un avantatge de
I'ds d’Internet per a laprenentatge de llengiies és la naturalesa del mitja,
absolutament apte per a la immersi6 de I'aprenent en la llengua meta.

Manuel Castells (2007) assegura que Internet és un espai de relacié
social i de comunicacié directament vinculat al que fem quotidianament en la
nostra vida. Contradiu el prejudici sostingut pels detractors de la xarxa tot
afirmant que “[...] Internet no ailla ni aliena, sin6 que incrementa la sociabilitat 1

Pactivitat de les persones en totes les dimensions de la vida™

. Afegeix que dels
estudis portats a terme des de la UOC es desprén que els usuaris més actius i
frequents d’Internet, quan es comparen amb els qui no sén usuaris, son
persones “[..] més sociables, tenen més amics, més intensitat de relacions
familiars, més iniciativa professional, menys tendencia a la depressié i a
l'aillament, més autonomia personal, més riquesa comunicativa 1 més
participacié ciutadana i sociopolitica. Aixi a Catalunya i en tot el mén”. Una
prova d’aixo és la intensa proliferacié de les xarxes socials com hem comentat
suara. El terme wmitjans sociotécnics de comunicacio amb que els denomina Torres

(2000) subratlla aquest vessant.

20 Convé aclarir que quan apareix literalment una cita d’un autor no posem la pagina si es tracta
d’un text en format electronic ja que a la pantalla aquesta dada és irrellevant. Tanmateix s{
que especificarem la pagina si aquest esta disponible en format PDF a través d’un portal
web.
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El desenvolupament d’aquestes tecnologies encaminades a afavorir la
comunicaci6 entre els humans condiciona I'as especific que es fa del llenguatge;
per aixo Yus (2010: 30) opina que ha d’estudiar-se des de la lingtistica, a partir
de les possibilitats que ens brinda la pragmatica. El mateix autor (Yus, 2001) va
encunyar el terme ciberpragmatica per a referir-se a aquest tipus de comunicacio,
des de la pragmatica cognitiva i, més concretament, des de la teoria de la
rellevancia d’Sperber 1 Wilson. Se centra en com s’usa i s’interpreta la
informaci6 en el context d’Internet.

La caracteritzacié de les formes de comunicaci6 a través d’Internet i del
web es pot realitzar des de perspectives diverses com ara considerant la seua
coincideéncia temporal, la quantitat d’individus que hi intervenen, el tipus de
codi i els recursos que s’empren durant la comunicacié. Aixi podem distingir
entre sistemes sizcrons o asincrons (segons siga, o no, necessaria la coincidencia
temporal entre 'emissor i el receptor), dels que permeten la comunicacié
unidireccional, bidireccional o multidireccional, i aquells que empren la llengua
escrita o l'oral (acompanyada o no d’imatges) durant la comunicacié. La
combinacié d’aquestes caracteristiques doéna lloc a una gran varietat de
modalitats. Es tracta d’un genere ampli i divers segons les nombroses variables
que poden entrar en joc. Aquest conjunt de formes de comunicacioé és el que es
coneix sota la sigla CMO, Comunicacié Mediada per Ordinador (Computer-
Mediated-Communication, CMC). El correu electronic és un exemple de
comunicacié un a un (encara que també és possible d’un a molts), asincrona,
amb la possibilitat d’adjuntar arxius de text, imatge, so, aplicacions, enllacos,
etc. Uns altres exemples de comunicacié asincrona, pero en els quals poden
participar moltes persones, son les conferencies electroniques, les llistes de
distribucid, els forums de discussio, etc (Kern, Ware 1 Warschauer, 2008).

A diferencia d’aquests sistemes trobem els sincrons en qué s’exigeix la
coincidencia temporal de 'emissor 1 el receptor (o receptors). En séon exemples
els xats, les telefonades a través d’Internet, etc. Aquestes aplicacions també
permeten 'enviament d’arxius adjunts a més de la inclusié d’imatge. Yus (2010:
171) incorpora una modalitat d’intercanvi comunicatiu, la conversacid virtual.
Atén Pamplia gamma de possibilitats d’entaular interaccions mitjangant avatars,
o alter egos tridimensionals. 1’exponent més destacat dels quals és Second Life. En
aquests entorns tridimensionals els usuaris creen personatges i sé6n aquests els
qui realitzen les interaccions a partir de les instruccions dels seus creadors.
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Les eines actuals estan desdibuixant els limits entre la comunicacié
escrita 1 l'oral. Tradicionalment s’afirmava que d’entre les diferéncies que
existeixen entre la parla i 'escriptura es troba la consideracié de la parla com a
social 1 interactiva, 1 'escriptura com a solitaria 1 monologica. L.a Comunicacié
Mediada per Ordinador esta revolucionant aquesta concepci6 tradicional ja que
es mesclen els trets que sempre havien caracteritzat ambdues formes de
comunicaci6é (Pinilla, 2004). Montesinos (2003a: 268) assenyala que aquests
mitjans de comunicacié generen economia del llenguatge i els parlants fan us
de diferents estrategies de compensacié de loralitat en el text. En una altre
estudi de la mateixa autora (2006: 197) subratlla que qualsevol persona que
vulga participar de la comunicacié electronica 1 ser competent en les
interaccions que hi realitze haura d’aprendre les formes propies que aquesta
modalitat adopta. Aix{ mateix, Crystal (2001) assegura que I'ts de la llengua és
tan diferent entre la comunicacié cara a cara i en els entorns d’Internet i el web,
que es pot arribar a considerar un zdioma distinf, més ecléctic, amb trets
suficientment distintius que paga la pena estudiar-lo a banda. Es fa complicat
establir una taxonomia dels tipus de CMO ja que les TIC no paren de
desenvolupar-se 1 els usos socials sén molt canviants. Per la seua part, autors
com ara Lopez (2006: 42) i Warschauer (2001) en un intent de classificacié han
establit dos tipus de comunicacié en que intervenen les TIC, la CMO
propiament dita 1 la comunicacié en linia perque cadascuna implica matisos
distintius. Aquesta es refereix a la lectura, escriptura i la comunicacié a través
d’ordinadors connectats en xarxa.

A més de tot aix0, els reconeixedors i els convertidors de veu i dades
s’estan estenent a tots els ambits, des de les professions lliures a la domotica,
contribuint a aquesta nova classificaci6 de les formes de comunicacio.
Existeixen programes que a més de transformar la veu en text sén capagos de
rebre ordres i navegar pel web mitjancant instruccions de veu. En sén una
mostra el Via Voice Web Millennium d’IBM, el Dragon Naturally Speaking i el
Freespeech 2000 de Philips (disponible en catala i en 13 llengiies més, que
inclouen tres versions de ’espanyol: per a Espanya, Ameérica Central i Ameérica
del Sud).

D’una banda I'avang tecnologic i, de I’altra, els usos socials que es fan
del web van donar lloc al sorgiment del Web 2.0. El concepte va ser encunyat
per Tim O’Reilly 'any 2003 i suposa un canvi de paradigma sobre la concepcid
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d’Internet i les seues funcionalitats. No obstant aixo, el terme Web 2.0 pot ser
un més dels conceptes d’un escenari d’obsolescencia terminologica planificada
tal com assenyalen Cobo 1 Pardo (2007).

Alguns experts defineixen el Web 2.0 com el web de les persones,
enfront del web de les dades que és el Web 1.0 (Casamayor, 2008: 197).
Contrariament al que hom podia pensar no es tracta d’una nova versié del
World Wide Web. El Web 2.0 és un fenomen tecnicosocial basat en set
principis constitutius segons el principal promotor, O’Reilly (citat en Cobo i
Pardo, 2007: 15):

e ¢l WWW com a plataforma de treball,

I'enfortiment de la intel-ligéncia col-lectiva (generacié de coneixement i
collectivitzaci6 del saber),

la gesti6 de les bases de dades com a competencia basica,

la fi de les constants actualitzacions de programari,

els models de programacio lleugera junt amb la recerca de simplicitat,
el programari no limitat a un Gnic dispositiu,

i, finalment, les experiéncies enriquidores dels usuaris. E1 Web 2.0
disposa d’innombrables instruments de cooperacio.

El Web 2.0 permet la maxima interaccié entre els usuaris 1 el
desenvolupament de xarxes socials en qué puguen expressar-se i opinar, buscar
1 rebre informacié d’interés, col-laborar i crear coneixement (coneixement
social), a més de compartir continguts. En altres paraules, en el Web 2.0 tots
els cibernautes poden elaborar continguts i compartir-los, opinar, etiquetar,
classificar... S6n pagines dinamiques enfront de les del Web 1.0 que son
estatiques. A més a més, la plataforma de treball és la propia pagina web, son
eines disponibles en linia que no cal descarregar-les al disc dur del nostre
ordinador (Marques, 2009b). Aquesta estructura obri un ventall de possibilitats
educatives quant a creaci6 de continguts en un territori potencial de
col-laboracié, construcci6 1 compartici6 del coneixement. El conjunt
d’aplicacions que han sorgit al voltant del Web 2.0 rep el nom de software social
(blocs, wikis, podcasts, etc.).

Existeixen, per exemple, processadors de textos en linia que permeten
I'accés des de qualsevol ordinador i aixi es poden crear continguts de forma
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col'lectiva i col‘laborativa. Multiples usuaris poden editar un text de forma
simultania i queda un registre historic de les seues modificacions. A més es
poden importar/exportar documents des d’altres editors de textos. Un dels
més coneguts és Google Docs que pot emprar-se en catala només canviant en
les opcions de configurar I'idioma. I el mateix respecte dels fulls de calcul,
calendaris/agendes virtuals o presentacions.

En conjunt podem establir la classificacié seglient quant a les
possibilitats comunicatives tot incloent les aplicacions del World Wide Web i
del Web 2.0.

1. Canals sincrons (els comunicants han d’estar connectats

simultaniament)

1.1. Unidireccionals: radio 1 televisi6 digital.

1.2. Bi o multidireccionals: xat, missatgeria instantania, video-
conferencia, telefonades per Internet 1 les aplicacions del tipus
Second Life —de caire més ladic generalment- disponible en
catala  [http://registro.mundosl.com/index.php?opt=ca] o
BSCW, Basic Supportt for Cooperative Working [http://public.
bscw.de] —espai col-laboratiu per al treball compartit amb

finalitats educatives.

2. Canals asincrons (els comunicants no han de coincidir
simultaniament)
2.1. Unidireccionals: el web 1.0 (llibres, diaris, articles, etc.).
2.2. Bidireccionals: correu electronic.
2.3. Multidireccionals limitats: llistes telematiques, forums, wikis...
2.4. Multidireccionals oberts: blocs, podcasts, llocs de xarxes
socials i la infinitat de la tecnologia del Web 2.0 per a compartir
recursos:  videos  [YouTube, http://www.youtube.com],
fotografies  [Flickr, http://www.flickr.com|, presentacions
[SlideShate, http://www.slideshare.net], guardar i compartir
llistes de pagines web favorites [Delicious, http://delicious.
com)], organitzar les noticies que ens interessen Google Reader,
sindicaci6 de continguts (RSS), compartir contactes
professionals o buscat treball [Linked In, http://www.linkedin.

com], etc.
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Revisem ara aquestes formes de comunicaci6 i la utilitat didactica que
proporcionen per a autoaprenentatge de llengiies. Totes tenen una destacada
potencialitat didactica.

1. Canals sincrons
1.1. Canals sincrons, unidireccionals:

e Televisi6 digital. La inclusi6 de programes televisius ha demostrat
suscitar un gran interés entre els aprenents de l'anglés que usen la
pagina web anomenada Learning English de 1la BBC, [http://www.bbc.
co.uk/wortldservice/learningenglish]. Es tracta dun recurs molt
motivador perque és real, actual 1 entretingut. En aquesta linia, IInstitut
Ramon Llull ha creat la pagina 4 Cats |http://www.llull.tv/4cats],
composta de videos per aprendre catala a través d’una miniserie
televisiva que contempla diversos registres 1 diverses modalitats
dialectals (vegeu la Figura 1).

o, Cerca paraulaclau |~ 27/12/201
fundacio oo
-
ramon Llull 5 angan

CAPITOLS

Figura 1: 4 Cats, Institut Ramon Llull
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Podcasting. Es una técnica que consisteix a crear i difondre arxius
d’audio per Internet, si es tracta d’'un arxiu de video es denomina
vodeast. L’usuari pot descarregar els arxius al seu dispositiu de manera
automatica 1 escoltar-los o veure’ls quan vulga, ja siga des de
l'ordinador mateix o bé, especialment, des d’'un reproductor portatil.
Catalunya Radio [http://www.catradio.cat], per exemple, presenta
aquest servel.

1.2. Canals sincrons, bidireccionals o multiditeccionals:

Missatgeria instantania. Faciliten la comunicacié immediata entre un
grup de persones, previament establert, quan estan connectats a
Internet. L’eina més coneguda és MSN Messenger o Windows Live
Messenger que és com s’anomena l'actual versié de Microsoft. Aquesta
darrera també permet trucar a telefons fixos i mobils mitjangant els
serveis de VolP, a més de comptar amb la possibilitat d’agregar
contactes de  Yahoo! Messenger  [http://download.live.com/
messenger]. També existeix el Pidgin [http://www.pidgin.im] (abans
conegut com Gaim), un client de missatgeria instantania lliure 1
compatible amb la practica totalitat de programes. Aquests van
protagonitzar la primera moda dis social d’Internet pels joves del
nostre entorn, pero s’han vist totalment eclipsats per la irrupcié de les
xarxes socials.

De la missatgeria instantania cal destacar la rapidesa de
resposta, aquesta és una caracteristica que facilita el treball col-laboratiu
entre un grup d’aprenents, per exemple (Pinilla i Urrea, 2006). Levy i
Stockwell (2006) subratllen que en aquests casos la sincronia no és
total, ja que entre la redaccié del missatge i I'enviament cal una accid
especifica, tot donant a emissor 'oportunitat de revisar-lo, consultar

alguna font, etc.

Xat (IRC”). Es tracta de lintercanvi comunicatiu per esctit a través
d’Internet entre dues o més persones de manera sincronica (Pinilla 1

2V IRC significa Internet Relay Chat, és el tipus d’aplicacié per a xat més comuna en Internet.
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Urrea, 2006). Hi ha innumerables xats o sales de tertdlia. Serveixen per
conéixer gent que comparteix gustos, aficions... La participacié en
tertulies pot donar lloc a la creacié6 de grups de conversa. Aquests
ofereixen comunicaci6é simultania i en temps real entre les persones que
es connecten en un moment concret. Normalment aquesta modalitat és
escrita, pero alguns servidors tenen la possibilitat de comunicacié oral,
amb imatge o sense, si es disposa de la tecnologia necessaria. Quan un
usuari es connecta pot veure quins altres usuaris estan connectats 1 els
altres a aquest, a més dels missatges que estan escrivint™.

I’ds de la llengua escrita en aquestes aplicacions suscita un
interés considerable entre els lingtistes, ja que a través de lescrit
s’'intenta suplir absencia dels elements no verbals de I'acte comunicatiu
en cas que no hi haja imatge. Aquesta escriptura és ideofonematica
(Torres, 2003) ja que prescindeix del elements ortografics no essencials,
com ara els accents grafics, les consonants mudes, moltes vocals i
incorpora emoticones i jocs grafics per a expressar 'emotivitat (: D, *",
;') etc.). Les tecles de Pordinador ofereixen a l'usuari una gamma de
possibilitats per a connotar el text amb una sensacié d’oralitat i per a
compensar la falta del canal auditiu. En la imatge segtient hi ha una
mostra d’algunes emoticones (Figura 2).

Q0ROOB00APROVPRODS0RO®
©0OC0R0ePHOO0DOBR00NeO
VHOORLO1900R0aAwPwL L b 3@
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F 9000000 REIOEBLOB BN
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FMEEBLIELEONE+EAREYDHE=
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e\ vetee 0002600098
PO PIHPOOCHODHSEORPBIDHY

Figura 2: Emoticones

2 Un exemple es pot veure en http://xatvilaweb.cat, on trobem una relacié de sales de
tertulies de tematica diversa: llengua, informatica o cultura entre molts altres temes.
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El xat ha anat evolucionant des dels seus inicis, podem trobar des del

xat de text que continua sent practicament igual des que es crea, fins a

modalitats que recorren a figures antropomorfiques dissenyades per ordinador,

els denominats avatars, per a construir una conversacié virtual amb Datractiu

que lentorn és tridimensional. Yus (2010: 223) objecta que l'expressivitat

d’aquestes figures és forca rudimentaria i I"anic que aconsegueix és distraure

I'internauta en la interaccié. Aquests tipus d’entorns tridimensionals és el que

es coneix amb el nom de wdns virtual.

Telefonades per Internet. Cada dia proliferen les eines per tal d’establir
comunicacié directa a través de la xarxa. No cal dir com d’interessant
resulta poder interactuar amb parlants nadius de qualsevol llengua en
directe i amb comunicacié real. Un dels programes més populars és
Skype [http://www.skype.com)].

Videocomunicacions o conferéncies electroniques (Trenchs, 2001a).
Sén com els xats pero les persones que intervenen en la conversa
poden veure’s, sempre que es dispose de la tecnologia oportuna, és clar.

2. Canals asincrons

2.1. Canals asincrons unidireccionals:

Edicié de pagines web. Internet permet crear pagines web. El World
Wide Web esta format per milions de pagines amb informacié i serveis
de la més diversa indole. Cada pagina disposa d’una adreca URL (Uniform:
Resource Locator, és a dir, localitzador uniforme de recursos) que indica la
localitzacié d’un fitxer o d’un directori en Internet i que permet accedir-
hi. Un URL conté el nom del protocol requerit per a accedir al fitxer o al
directori i el nom de domini que identifica ordinador que el conté. Per
exemple, http://www.quadernsdigitals.net, h#p és el protocol que es
necessita per a connectar amb l'ordinador i www.quadernsdigitals.net és el
nom de domini. El nom de domini esta format per www, que és el nom
del servei web, guadernsdigitals, que és el subdomini (una revista
electronica), i .zef que és el domini (en aquest no és geografic com ara .caz,
.es, etc. (Franquesa, 2001).
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Les pagines web habitualment estan escrites en el llenguatge
HTML  (Hypertext Markup — Language), pero també ¢és possible
confeccionar-les amb editors de textos com ara Microsoft Word,
SeaMonkey [http://www.mozilla.org/projects/seamonkey] —basat en el
codi de Mozilla que incorpora un redactor web entre altres aplicacions,
amb versi6 en catala-, d’altres com ara FrontPage, també de Microsoft o
el programari Dreamweaver [http://www.acromedia.com/software/
dreamwear]|. Després de creada la pagina web cal utilitzar un espai web
que es col'loca en un servidor. Aquesta és una poderosa eina des del
punt de vista educatiu ja que pot servir per difondre material didactic o
intercanviar opinions 1 coneixements entre professorat, estudiants,

investigadors...

2.2. Canals asincrons bidireccionals:

60

Correu electronic. Es el sistema basic de comunicacié en Internet,
gestiona la recepci6 i 'enviament de missatges. Per tal de fer-lo servir
només cal contractar un compte de correu electronic proporcionat
gratuitament en molts portals d’Internet. Aquests compten amb una
pagina web, mitjancant la qual es poden rebre i enviar missatges
contractant aci un compte de correu. Ens demanara un nom d’usuari
amb una contrasenya i ens proporcionara una bustia de correu
electronic o, el que és el mateix, un espai en el disc dur d’un servidor
d’Internet on s’emmagatzemaran els missatges que intercanviem.
Probablement 'exemple més popular va ser Hotmail [http://www.
hotmail.com] fins Paparici6 de Gmail [http://gmail.com], leina
proporcionada per Google que guanya usuaris cada minut. Actualment
s’esta estenent I'ds de Gmail perquée ofereix un gran espai
d’emmagatzematge, és rapid i versatil.

Aixi mateix existeix una altra alternativa per a emprar el correu
electronic, amb un programa gestor de correu electronic com ara
Eudora [http://www.eudora.com] o Outlook [http://www.microsoft.
es], o bé el lliure Thunderbird [http://www.mozilla.cat].

El correu electronic és I'eina més usada d’Internet que també va
contribuir a 'impuls d’aquesta. Castells (1997) opina que no substitueix
la comunicacié interpersonal, siné la telefonica. Aquest servei té grans
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possibilitats educatives en posar en contacte 'aprenent d’una llengua
amb parlants nadius d’aquesta, a més d’altres estudiants o, fins 1 tot, un
servei tutorial a distancia. I.’is del correu electronic esdevé un acte
comunicatiu escrit en tota regla, és a dir, una activitat totalment
comunicativa tal com prescriu I'enfocament comunicatiu segons
veurem en el capitol segiient d’aquest estudi. Trenchs (1998) i
Warschauer (1996) expliquen diversos estudis que han comprovat
Iefectivitat de I'as del correu electronic com a activitat complementaria
a 'aula per a 'aprenentatge de llengiies.

Endemés hi ha 'opcié del correu de veu (I ouceMail) a través del
qual l'usuari pot enviar missatges de text a qualsevol adreca de correu
electronic sense haver d’escriure, a més pot integrar-se en altres serveis
com ara Skipe (del qual hem parlat en comentar les telefonades per
Internet) i aixi les telefonades no contestades s’envien a una bustia de
veu que pot ser escoltada en qualsevol moment.

Draltra banda disposem de la tecnologia inversa, programes que
transformen el text en veu. Fonom@il, per exemple, és un servei de
Telefénica que permet escoltar i contestar missatges de correu
electronic des de qualsevol telefon. L.a maquina parla amb I'entonacid
adequada en catala, castella, anglés, ¢uscar i gallec.

2.3. Canals asincrons multidireccionals limitats:

Llistes de discussi6 o forums. Els conformen grups de persones
interessades en una tematica concreta que se subscriuen a la llista i, a
partir d’aquest moment, tots els correus electronics que envien a
aquesta son rebuts per tots els subscriptors, de forma gratuita i oberta
en la majoria de casos, gracies a la gesti6 d’un programa ubicat en el
servidor. Es un sistema agil per intercanviar opinions i debatre temes
per mitja del correu electronic®. Van naixer a partir de la creacié

d’Usenet (1979), una xarxa de missatges publics que permet enviar

2 Algunes llistes educatives: EDULIST (listserv@listserv.reditis.es), EDUTEC-L (listserv
@listerserv.reditis.es), HIPERESPIRAL (majordomo@pangea.otg), en tots els casos
només cal enviar un correu electronic a I'adreca en qilestié tot escrivint en 'assumpte
“susctibe...” amb el nom de la llista.
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opinions a tots els usuaris que ho vulguen, per aixo es correspon amb
el concepte de forum. Rapidament es va convertir en un dels primers
sistemes de comunicacié per a la conversa electronica a gran escala
(Castells, 1997: 81). Per accedir a Usenet cal tenir accés a un servidor
NNTP (Network News Transport Protocol), que és el protocol que permet
distribuir missatges entre servidors mitjancant Usenet. Usenet és
I'acronim d’Users Network (xarxa d’usuaris).

Existeixen alguns grups de discussié que fa anys que es
mantenen en la xarxa. A tall d’exemple en citem un d’emblematic,
bitlisterserv.catala [http://groups.google.com/group/bit.listserv.catala
/topics], llista de discussié catalana creada 'any 1993. Actualment no
compta amb molts participants. També hi ha la de Rosalbacava
[http://tech.groups.yahoo.com/group/rosalbacaval, creada el 2002 i
que versa sobre llengua i literatura catalanes.

Llistes de distribucié. Es tracta d’'una llista d’adreces electroniques
emprada per a distribuir missatges a un grup de persones interessades
en un determinat tema. Poden ser obertes o tancades, i poden tenir o
no un moderador (també anomenat administrador o coordinador). Si
és oberta significa que qualsevol persona pot subscriure-s’hi, ara bé, si
existeix un moderador, habitualment, els missatges enviats a la llista per
qualsevol subscriptor passen primer per aquest i decideix si distribuir-
los 0 no a la resta de subscriptors. Es gestionen a través de programes
especifics residents en servidors remots, perd per subscriure-s’hi no cal
posseir cap programari general.

Aquestes llistes poden ser publiques o privades i poden ser
usades per dues persones o milers. Per tal de subscriure-s’hi cal enviar
un missatge de correu electronic a Padministrador qui afegira la nostra
adreca de correu a la llista. En el primer missatge que es rep s’ofereix la
informacié necessaria per a poder participar en la llista de manera
efectiva i adequada. En rebre els missatges, els subscriptors poden
respondre a la llista amb opinions o suggeriments perque tothom ho
reba, o bé respondre en privat a 'autor del missatge si la resposta no és
d’interés general de la llista 0 no incumbeix als altres membres (Pinilla,
2004).



Internet, el Word Wide Web i el catala

Draltra banda resulten forca utils els catalegs de llistes, com ara
el que ofereix Redlris [http://www.reditis.es/list], que és la xarxa
academica i de recerca finangada pel Pla Nacional de R+D i gestionada
pel Centre de Comunicacions CSIC. Aquest cataleg conté llistes sobre
qualsevol materia 1 en qualsevol llengua de Estat espanyol.

Hi ha una llista de distribucié relacionada amb la llengua
catalana com acabem d’esmentar, es tracta de Zefir [http://www.
rediris.es/list/info/zefir.html], ubicada en el servidor de RedlIris. A
mitjan any 2010 compta amb més de 1.600 subscriptors, tots aquests
relacionats amb la llengua catalana ja que és condicié imprescindible
per afegir-s’hi. Es administrada per Joan Vilarnau. Va comencar a
funcionar I'any 1999. T¢é un volum important de missatges diaris, que
van des de les consultes personals dels subscriptors —com ara dubtes
lexicografics-, a articles de premsa, convocatories relacionades amb la
llengua catalana, publicacions...

A més, existeix un cercador de llistes de correu en catala que es
troba dins de la pagina de La Teranyina [http://www.teranyina.
net/samizdat]. Aquest portal gironi arreplega un bon grapat de temes
relacionats amb la tecnologia, l'oci, la cultura i el comer¢. D’altra banda,
hi ha alguns portals que ofereixen la possibilitat de crear la propia llista
de distribucié gratuitament i de forma rapida i senzilla. Google, una
vegada més, presenta aquesta opcié amb la interficie i les eines
necessaries en catala [http://groups.google.es].

Les llistes de distribucié han obert un ventall de possibilitats de
col'laboracié entre els professionals de tots els sectors. L’immens
creixement de la xarxa provoca que cada vegada hi haja més informacio
1 siga més dificil trobar-la. Una resposta a aquest entrebanc és el correu
electronic a través de les llistes de distribucié (Vilarnau, 2001) ja que
permeten acostar la informacié entre qui 'emet i qui la rep, posen en
contacte persones amb els mateixos interessos i possibiliten, aixi,
nombroses formes de cooperacié. El principal avantatge d’una llista de
correu, segons Pinilla (2004), respecte d’un grup de noticies és que en
aquestes l'usuari no ha d’anar enlloc per llegir o recuperar el contingut
d’un debat, sin6 que rep la informacié automaticament en la seua bustia

de correu.
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Des del punt de vista de 'aprenent d’una llengua la participacio
en aquestes llistes també pot contribuir a la millora de la competéncia
comunicativa, ja que existeix interaccio i aquesta és significativa i real.

En definitiva, la subscripci6 a llistes de distribucié és una forma
senzilla d’afavorir les oportunitats d’interaccié i negociacié de significat
dels aprenents amb wuna audiéncia real, a més dun mitja de
desenvolupament 1 enriquiment professional com a docents (Pinilla,
2004).

Grups de noticies. Grups de persones interessades en un tema que es

comuniquen a través d’una especie de tauler d’anuncis, on envien
. . . . 2.

missatges i on s’accedeix als que han enviat altres persones™.

Butlletins d’informacié. Es tracta de fitxers amb informacié breu i
recent associada a un tema o una comunitat d’interés que un internauta
pot rebre regularment per correu electronic mitjancant subscripcid, a
més de poder consultar-la directament del web. Per exemple esta el de
Zefir, anomenat Infozefir [http://www.infozefir.com] o el de 1iaWeb
Cap de 7mana, per tal de rebre noticies setmanalment i el de La Malla.cat
[http://www.lamalla.cat]. Aquesta opcié té d’interessant que es poden
afegir comentaris a les informacions, puntuar-les, trametre als amics el
resum més interessant i enviar els nostres propis resums d’articles
publicats en altres llocs web.

2.4. Canals asincrons multidireccionals oberts:

Bloc. Es un espai web personal en qué Pautor (encara que pot haver-hi
diversos autors autoritzats) poden escriure cronologicament articles,
noticies... textos de l'indole que es desitge sobre les qliestions més
diverses. Pero, a més, és un espai col-laboratiu en que els lectors també
poden escriure els seus comentaris. Amb el nom de blocosfera es designa
el conjunt de blocs existents en el web 1 la comunitat de blocaires que el
componen. I quan la finalitat del bloc és educativa hom patla d’edubloc.

24 Alguns accessos a grups de noticies son 1#alWeb, http:/ /www.vilaweb.cat, o Free Forum,
http:/ /www.freeforum.com.
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Es, cada dia més freqiient, que els ensenyants usen els blocs com a
repositori de continguts didactics que queden exposats al comentari
dels estudiants, o com a insttument de comunicaci6 amb [Iaula
(Casamayor, 2008: 199)

El gestor de blocs Blogger [https://www.blogget.com], un dels
més coneguts, es troba disponible en catala des de juny de 2007.
Blogger va ser comprat per Google 'any 2003 i el catala és una de les
33 llengties (més tres variants, anglés america, portugués brasiler 1 xinés
tradicional) en les quals es pot emprar Blogger. Existeix un comptador
de blocs segons la llengua en que estan publicats. Es troba en la pagina
web NITLE Weblog Census [http://www.knowledgesearch.org/
census/lang.html]. En el ranquing que presenten en abril de 2008 hi ha
2.865.107 blocs indexats, dels quals 1.890.970 s’estima que estan actius.
Doncs segons aquest recompte el catala és la segona llengua quant a
blocs existents 1 actius, només per davall de 'anglés (vegeu la Taula 5).

LLENGUA RECOMPTE

Anglés 1.958.443
Massa petites 284.749
Catala 123.320
Francés 83.950
Espanyol 80.509
Portugués 71.561
Alemany 35.870
Ttalia 26.659
Xinés (big)) 25.123
Fris6 19.730
Xinés (gh2312) 19.324
Japonés 18.576
Holandés 13.133
Danés 9.870
Indonesi 8.831
Malai 6.658
Japonés (enc_jp) 5.413
Suec 5.267
Txec 5.089
Islandés 3.776

Taula 5: Blocs indexats segons la llengua en que estan escrits
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Prova de I’éxit que tenen els blocs en la comunitat catalanoparlant
és la gran quantitat d’aquests que existeixen en la nostra llengua i de la
tematica més diversa. Aix{ com els nombrosos directoris de blocs en
catala. El catala és la vuitena llengua més utilitzada als blocs (Soler, 2012).
En so6n exemples Blocs Catala [http://blogscatala. cmact.com] o Bloc.cat
[http:/ /www.bloc.cat] que a més d’un directori és un servei per a llegir o
crear blocs.

Wikis, semblants a un processador de textos en linia, permeten escriure,
publicar documents, fotografies, videos, arxius, enllagos... de forma molt
senzilla. Es una eina oberta que possibilita modificar, ampliar o enriquir
els continguts publicats per una altra personazs. Pedagogicament és un
instrument molt potent perque crea un espai col‘laboratiu 1 participatiu
per a tots els aprenents, trenca la jerarquitzaci6 i la unidireccionalitat de
I'aprenentatge, flexibilitza la funcié de docent i aprenent i, a més, amplia
Pespai i el temps de formacié a qualsevol lloc amb connexié a Internet
(Casamayor, 2008: 201).

Aquestes categories de la funcié comunicativa d’Internet sén una
plataforma ideal per portar a terme intercanvis de missatges de forma
agil. Es poden comunicar entre els mateixos estudiants d’un grup amb la
participacié de lensenyant, o entre estudiants d’altres llocs o amb
parlants nadius. En particular, el correu electronic esta esdevenint una
cina quotidiana en el treball docent, imprescindible ja en nombrosos
casos. La globalitzacié 1 la rapidesa de les comunicacions estan
convertint-lo en un dels canals de comunicacié més importants del
moment actual 1 una de les eines més usades d’Internet (Castells, 1997;
Trenchs, 2001a).

Des del punt de vista de l'aprenentatge de llengiies convé
recordar que lobjectiu d’estudiar-les és, en darrera instancia, la
comunicacié. Les possibilitats d’intercanvi comunicatiu d’Internet i del
web permeten que aquest objectiu s’aconseguesca (Gewerc, 2002) i, a

%5 L’cina per a desenvolupar un lloc wiki la trobem en http://www.mediawiki.org/wiki/
MediaWiki.
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més a més, seguint totes les tendencies pedagogiques actuals —com
veurem en el Capitol 3. Per avancar un exemple, el debat, que
tradicionalment ha estat lactivitat comunicativa oral grupal per
excel-lencia, es pot practicar en els grups de discussié facilment, perque
I'entrebanc de la ubicaci6 desapareix.

Llocs de xarxes socials. Aquest fenomen esta sorprenent analistes i
estudiosos ja que esta provocant una nova forma d’entendre la producci6
1 la recepci6 de la informacié que trenca la tradicional estructura
piramidal basada en l'autoritat d’uns pocs que filtren la informacié. Tot
el seguit d’aplicacions que propicien aquestes noves maneres de
comunicacié es coneixen genericament sota Uetiqueta de xarxes socials,
pero també es denominen “[...] fenomen wiki, eines Web 2.0, cultura
participativa o web participatiu, continguts generats pels usuaris,
software social i, fins i tot, Generacié C (C de continguts i creativitat)”
(Yus, 2010: 117). Aquestes xarxes es formen al voltant de les aplicacions
ja esmentades. Orihuela (2008: 58) les defineix com els serveis basats en
el web que permeten als seus usuaris relacionar-se, compartir informacio
1 mantenir-se en contacte. S6n la manera en que es construeix la nostra
identitat en linia 1 el canal mitjancant el qual s’agrega i es comparteix la
nostra activitat en el web. El catala és una de les principals llengties amb
més activitat en les xarxes socials (Facebook, Twitter, YouTube,
MySpace o Tuenti) (Soler, 2012).

Totes aquestes aplicacions permeten atendre la necessitat de
I’ésser huma de comunicar-se, de relacionar-se, de teixir i imbticar les
seues xarxes personals que ara poden ser fisico-virtuals. 1a dicotomia entre
virtual 1 real ha estat substituida pel binomi virtual i fisic, ja que per a molts
internautes la interaccié en Iespai virtual és molt més rea/ que la que
pogueren mantenir cara a cara amb altres persones en un context fisic
(Yus, 2010: 13). Servesca d’exemple la Figura 3 que mostra la pagina de
Softcatala en Facebook (febrer, 2011).
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Figura 3: Pagina de Softcatala en Facebook

Un fenomen comunicatiu recent és el del wicroblogging, en que
Twitter és DPexemple paradigmatic. Es tracta d’una derivacié del
fenomen blc que consisteix en lenviament de missatges curts,
habitualment menys de 200 caracters, al public en general o tinicament
als coneguts. Principalment relaten la vida de 'emissor en temps real.
S’envien a una llista d’amics o coneguts mitjancant SMS de telefon
mobil, missatgeria instantania, correu electronic o pagina web. Si fa
molt de temps que no hi participes Twitter t’envia missatges del tipus
Towitter et troba a faltar. Es una tendéncia que esta estenent-se, la de fer
cada vegada més hbumanes les eines que poblen la nostra vida digital.
S’adrecen a l'usuari amb proximitat i calidesa. Es registren 300.000
persones al dia, compta amb més de 110 milions d’usuaris inscrits a
principis de 2011 (Segovia, 2011). Tot 1 aixo alguns autors no li auguren
un gran futur, pensen que aquesta opcidé sera imbricada en les
plataformes de les xarxes socials. Pero el que si sembla que perdurara és
Iessencia comunicativa del microbloc, micromissatges en directe
accessibles des de multiples suports 1 dispositius (Yus, 2010: 157).
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Alguns d’aquests serveis, com ara els butlletins d’informacié o els
podcasts es poden classificar tant com eines de comunicacié com eines
d’informacié. Els hem inclosos en aquest apartat pero aixo no exclou,
obviament, que siguen també recursos per a obtenir informacio.

Per una altra part, la comunicaci6 a través d’Internet és un fenomen
social que ha conduit el naixement d’un nou tipus de comunitat, la comunitat
virtual, terme popularitzat per Howard Rheingold. Al‘ludeix als grups de
persones que es comuniquen a través d’Internet i del web, que s’han reunit
entorn a valors i interessos compartits, en la qual la comunicacié es converteix
en el fi en si mateix. Una caracteristica social important d’Internet i del web,
amb clares implicacions educatives en I'ensenyament de llengiies, és que son
particularment adequats per a I'establiment de multiples vincles debils entre
persones, que permeten crear relacions lleugeres amb els altres, seguint un estil
d’interacci6 igualitari, que afavoreix la discussié desinhibida entre persones.
Tot aixo propicia la creacié de multiples comunitats virtuals que tenen una
presencia i una dinamica diferent de les comunitats socials fisiques, i que
permeten multiples pertinences a comunitats parcials (Castells, 1997).

Aquests nous tipus de comunicacié requereixen de normes d’us
especifiques. Aix{ trobem el concepte d’efigueta (netiquette), es tracta del conjunt
de regles de comunicacié que han de seguir els usuaris d’Internet. D’entre
aquestes, a més del protocol i la propietat intel'lectual, n’hi ha unes de
lingtistiques que sén essencials perqué la comunicacié funcione: concisio,
claredat, cohesi6, coheréncia, correccié ortografica i gramatical (aixo inclou
evitar abreviatures i sigles no reconegudes universalment) (Graells i Vives,
2001: 06).

Draltra banda, Berners-Lee (2011) és molt critic amb les dltimes
transformacions que estan produint-se. En complir-se els 30 anys des que crea
la xarxa -recordem que va ser 'any 1990- assegura que aquest instrument ha
esdevingut tan poderds i ubic pel fet de basar-se sobre principis igualitaris.
Aquests principis estan veient-se amenagats pels grans llocs de les xarxes
socials que aillen informacié que aporten els seus usuaris i no arriba a la resta
del mén. De seguir aixi, el web podria desvirtuar-se i fragmentar-se en
multiples illes. Afegeix que el creixement desmesurat d’un lloc de xarxa social,
o dun motor de recerca o dun navegador, comporta el risc de la

monopolitzacié que tendeix a limitar la innovacio.
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2.2.2. Font d’informacio

El World Wide Web és una mar d’informacié i de recursos de tot tipus: text,
imatge, so, grafics, video, programes multimedia... Aquest ofereix un munt de
diccionaris en linia, enciclopedies, accés a biblioteques, edicions electroniques
de diaris de tot el mon, obres literaries, resultats d’investigacions de qualsevol
area del saber, entre d’altres, i una vertiginosa difusié de tot aixo. Gracies al
ciberespai, els coneixements que estan en el domini pablic mai han estat tan
accessibles 1 utilitzables com ara, i a un cost tan baix (LLévi, 2001). No debades
¢és coneguda com Vautopista de la informacié (Castells, 1997) o la biblioteca universal
(Ballester, 2007: 162).

El volum d’aquesta informacié és incommensurable ja que és inestable,
especialment des del desenvolupament del Web 2.0. La tecnologia ha
multiplicat la quantitat d’informaci6 accessible i la velocitat de transmissio és
cada vegada major. Des de la perspectiva de 'ensenyament cal preparar els
aprenents perqué puguen abastar aquesta informacié amb esperit critic, que
sapien analitzar-la, seleccionar-la i incorporar els elements sobre la base dels
coneixements que ja posseeixen (Barron, 2004). A més de distingir les fonts
tiables de les que no ho sén (Cobo i Pardo, 2007).

Aquesta informacié apareix en dos formats principalment, les pagines
web 1 els fitxers FTP. Les pagines web sén multimedials 1 estan ubicades en
servidors web d’Internet. Resulten accessibles a través de programes
navegadors com ara Netscape, Mozila o Microsoft Internet Explorer. Les
pagines web contenen informacié de tipologia molt diversa: material didactic,
premsa, venda de productes, entreteniment, recursos, cercadors... qiestions
d’alld més variat. Resulten forca utils els catalegs tematics de tot tipus™.

Els fitxers FTP d’Internet (File Transfer Protocol) per la seua part, faciliten
la transmissié de fitxers entre ordinadors. Contenen programes, videos,
imatges... que estan situats en servidors d’Internet i també estan disponibles a
través dels navegadors. Algunes universitats i algunes empreses usen aquest
sistema per a facilitar 'accés als estudiants o clients. En alguns casos cal

26 Aquesta adreca, per exemple, és la del directori tematic de Google sobre llengua catalana
http:/ /www.google.es/Top/Wotld/Catal%C3%A0/Llengua catalana.
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utilitzar una contrasenya per accedir a la informacio, pero en d’altres basta amb
la paraula anonymons com a clau®’.

En un principi molts sectors professionals van objectar el text digital ja
que consideraven que les publicacions en paper s’extingirien. Tot apunta que
aixo no esta passant, ara bé, 'hipertext esta provocant canvis importants en la
transmissi6 de coneixement, com per exemple en les enciclopedies. Cal
destacar la iniciativa de la Viquipedia [http://ca.wikipedia.org], projecte de la
Fundacié Wikimedia, creada en gener de 2001 —en catala va comengar en marg
del mateix any. Es una enciclopédia en linia, lliure i de contingut obert en
moltes llengiies. I’any 2004 va superar el milié d’articles i cada dia s’afegeixen
gairebé 2.500 articles nous. Ja ha sobrepassat els 362.000 articles en catala
(Soler, 2012). Tot apunta que sera I'enciclopédia en catala més gran de la
historia (Saval i Guerrero, 2007), el catala ja ocupa la 13a posicié6 en nombre
d’articles de les més de 280 edicions de les llengtlies presents en 'enciclopedia
lliure. Es un dels deu llocs de referéncia més populars en Internet. Hom pot
editar una pagina en qualsevol moment 1 els canvis s’actualitzen
instantaniament (wiki vol dir rdpid en hawaia). Aquest tipus d’iniciatives
contribueixen a la construccié de la intel-ligéncia col-lectiva, difonen la idea del
saber compartit, que ja albira Berners-Lee en el moment en qué va crear el web
(Cobo 1 Pardo, 2007).

Ara bé, un dels majors problemes amb qué ens enfrontem és la
sobrecarrega d’informacid, una dificultat que es potencia a causa de I’enorme
grandaria del web. Amb aquest creixement s’espera que els cercadors tindran
dificultats per a mantenir la qualitat de recuperacié de resultats, a més els
cercadors només accedeixen a contingut estatic i ignoren la part dinamica del
web (com ara les pagines generades a partir de bases de dades). Per aixo
sorgeix el web semantic, definit pel creador del World Wide Web, Berners-Lee
(1999) com una extensié del web corrent en el qual la informacié es déna amb
un significat ben definit, i que permet millorar el treball conjunt entre humans 1
ordinadors.

El web semantic suposa la creacié de tecnologies que permeten afegir
significat al contingut (Benjamins, 2006), afegeix intel-ligéncia al web ja que les

27 Com a mostra servesca l'oferit per la Xarxa Academica i Investigadora Espanyola, Rediris:
ftp.rediris.es.
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pagines no emmagatzemen tnicament el contingut com un conjunt de paraules
sense relacié en un document, siné que també inclouen el seu significat i la
seua estructura. Es tracta de llenguatges molt més rics que el HTML que
permeten establir interrelacions entre conceptes™.

Hem de reconéixer que també es pot donar el cas “[...] d'un accident
afortunat que porta cap a un descobriment” (Cobo 1 Pardo, 2007: 99), aixo és
el que es coneix com serendipitat, una troballa valuosa mentre es manipula la
informacié. Pero el més facil és que el web es convertesca en un sistema
d’entropia informacional, confis i ineficient. Per tal d’explicar-ho Alfons
Cornella encunya el terme d'infoxicacid per a referir-se a la intoxicacidé que pot
provocar 'excés d’informacié. Es refereix a la sobresaturacié d’informacio,
soroll-interferéncia que pot arribar, fins i tot, a generar angoixa a 'usuari per no
sentir-se capag de trobar la informacié buscada (Cobo i Pardo, 2007: 74; Yus,
2010).

En aquest sentit poden ser d’utilitat els metacercadors, que busquen en
diversos cercadors alhora, com ara el de la Universitat Politécnica de Catalunya
creat exclusivament per a la recerca terminologica [http://www.upc.es/slt/
metacercador|; a més de les aplicacions per a sindicar els continguts dels llocs
web, lectors de RSS 1 agregadors de feeds. D’aquesta manera aquests recursos
indiquen a l'usuari cada vegada que es produeixen novetats d’informaci6 en
alguns dels portals sindicats.

Aquest sistema encara té alguns obstacles a resoldre, com ara la
compatibilitat dels llenguatges existents amb els del web semantic,
I'escalabilitat, la disponibilitat i el desenvolupament d’ontologies.

En conjunt, 'explotacié didactica de tota la informacié disponible en el
web per a Paprenentatge de llengties és incalculable. Comencant per les pagines
web creades especificament per a laprenentatge, seguint pels espais i els
forums d’informacié explicita sobre pedagogia o els recursos multimedia per a
I'ensenyament, 1 acabant per I'accés al web en si mateix, ja que requereix usar
els coneixements que es té sobre una llengua per accedir-hi.

28 L’any 1998, el Consorci Mundial del Web, W3 Consortium [http://www.w3.0rg], ja va
recomanar 1"as del DHYML (Dynamic Hypertext Markup Langnage) o del XML (Extensible
Markup Langnage), llenguatges que possibiliten dotar el web d’un major potencial informatic
i de més flexibilitat.
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A partir d’aci les aplicacions pedagogiques depenen de la tecnologia
disponible (per part del centre, del professorat o de 'alumnat, sobretot quan
parlem de teleformacié) i de la creativitat de I'ensenyant. Es pot buscar
informaci6 per a la documentacié de treballs, llegir la premsa en la llengua que
s’estudia, consultar diccionaris, practicar activitats amb els programes que
s’ofereixen per a tal efecte, veure la televisio, participar en xarxes socials... 1 una

llista molt extensa d’activitats possibles que detallarem en els apartats segiients.

2.2.3. Suport didactic per a ’aprenentatge

Marques (2003¢ 1 2008d) proposa les dues grans funcions d’Internet, la
comunicaci6 1 la informacid, com una plataforma pedagogica amb nombroses
possibilitats per a qualsevol tipus d’ensenyament (presencial o no). Tanmateix,
nosaltres opinem que és possible fer una matisacié a la classificacié de
Marques. Aquesta darrera funci6 de la xarxa, aixi plantejada, és una aplicacié de
les anteriors, la comunicacié i la informacid, i concretament de la utilitzacié
didactica que d’aquestes se’n fa, perd no com una nova funcié amb trets
especifics. Tanmateix nosaltres proposem considerar aquesta darrera funcié del
web com una font de materials per a la formacio, creats especificament per a
Iaprenentatge. Aquesta utilitat pren entitat per si mateixa per la seua unica
finalitat 1 la infinitud de llocs web dedicats exclusivament a recursos per a
I'aprenentatge, de nombroses arees del saber i per a distints nivells. Aixo no
questiona I'aprofitament didactic de les funcions comunicativa 1 informativa
com hem vist. Perd per aquesta rad coincidim amb la classificacio de
Casanovas (2002) qui subdivideix aquesta funcié en tres possibles usos. A
saber:

a. Com a font de materials, on podem trobar material didactic ja elaborat

per ser consultat en pantalla —en qualsevol format, text, imatge o so- o
amb I'opci6é d’imprimir-lo, si el format ho permet.
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b.

Com a magatzem de recursos per a I'elaboracié de material educatiu

propi.

Com a lloc d’aprenentatge, pagines web en que es proposen activitats
d’aprenentatge per a realitzar en linia. Com que els recursos s’han
ampliat significativament els ultims anys, nosaltres proposem
d’incloure-hi també la possibilitat de comunicacié entre els agents que
intervenen en el procés d’aprenentatge, és a dir, entre els estudiants i els
ensenyants.

Revisem les principals utilitats didactiques del web que podem trobar. Des

de la perspectiva de Ias del web com a font de materials trobem:
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La pagina web de I'assignatura. Aquesta és cada vegada més freqiient en
I'ambit universitari i en la formacié permanent. I’alumnat troba tota la
informacié rellevant per cursar una assignatura, des del programa, la
bibliografia, el material didactic, articles complementaris, enllacos amb
altres pagines web relacionades amb la materia, models d’examen,

forums interns, etc.

Materials didactics en linia i pagines web d’interés didactic. Es tracta de
material per a I'aprenentatge molt divers, de vegades complet i forca
util. A tall d’exemple vegeu la Figura 4 que il‘lustra les fitxes del Centre
d’Autoaprenentatge de la Universitat Politecnica de Valencia (UPV)
[http:/ /www.upv.es/cav/exetcicis_mitja. htm.].
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Figura 4: Material per a 'autoaprenentatge

e Telebiblioteques. Algunes biblioteques permeten laccés als fons
bibliografics, 1 en el cas de les biblioteques electroniques es pot accedir

directament als documents en suport electronic?.

L’ambit de la documentacio i les biblioteques on el magatzematge, la
classificaci6 i la catalogacié dels documents i les obres és fonamental, aixi com
facilitar 'accés al major nombre possible de persones consisteix un objectiu
cabdal en pro de la democratitzacié de la cultura; aquest sector s’ha vist a
bastament beneficiat arran de la creacié del web. Les TIC faciliten les tasques i
el web laccessibilitat als documents. Disposem de ciberbiblioteques que
permeten I’accés a materials en format digital o serveis de préstec que es poden
gestionar telematicament (Marques, 2003f).

A continuaci6 analitzem I"as del web com a magatzem de recursos per
a I’elaboracié de material educatiu propi:

2 Consulteu http://www.upv.es/entidades/ABDC/index-va.html, la pagina web de la
biblioteca de la UPV, i http://www.cetvantesvirtual.com/bibmundo/biblioteca_mundo.
shtml, Biblioteques del Moén.
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Recursos per a la creacié de material didactic. Una opci6 senzilla per tal
de confeccionar el nostre propi material és fer servir una eina que
realitze tot el treball tecnic per nosaltres (Fee, 2001), els programaris
d’autor, com ara MALTED [http://tecursostic.educacion.es/malted/
web/presentacion/QMalted.htm] (especialment creat per a materials
d’ensenyament de llengiies), o Hotpotatoes (un dels més coneguts)
[http:/ /hotpot.uvic.ca]. Programes gratuits per a crear exercicis
diferents, en que només cal traslladar la informacio i teclejar, o copiar i
enganxar-ho on calga. Al mateix temps existeixen llocs en la xarxa que
també generen material educatiu en els quals cal seguir el mateix
procediment, per exemple Kelly’s Fill-in-the-Blanx HTML Quiz
Generator [http://www.aitech.ac.jp/ ~iteslj/quizzes/help /writefb.htm)]
i molts més. Un exemple destacat és el JClic, juntament amb el seu
antecessor Clic, un programa de lliure distribucié que permet crear
diversos tipus d’activitats educatives multimedia. Es pot trobar en la
pagina web del Racé del Clic [http://clic.xtec.cat/ca] i ofereix activitats
de diverses arees del curriculum obligatori: ciéncies socials, musica,
matematiques, llengtes, etc. Aquest recurs s’inclou en la pagina de
XTEC, la  Xarxa  Telematica  Educativa de  Catalunya
[http:/ /www.xtec.cat], un espai virtual viu on la comunitat educativa
comparteix recursos, experiencies, troba informacié 1 formacid, etc.
Actualment treballen en la versié XTEC2.0, un nou portal basat en les
aplicacions del Web 2.0, un entorn col‘laboratiu basat en un gestor de
continguts 1 multilingtie —catala, castella, occita i anglés- (Vivancos,
2010).

Per un altre costat, comencen a proliferar les eines per a la
generacio 1 la gestié de continguts, les quals faciliten la creacié de
materials web, cursos o entorns de formacié. Algunes de les més
conegudes s6n  WebCT  |http://www.webct.com/webct], Sakai
[http:/ /www.sakaiproject.org/portal], Blackboard [http://www.black
board.com] o Moodle [http://moodle.org]. Son sistemes de gestié de
laprenentatge (LSM, Learning Systemr Management), és a dir, un
programari basat en el web que proporciona totes les eines necessaries
per a la creacié 1 seguiment d’un curs en el web. Conté un sistema
integrat per a la distribucié dels materials necessaris, eines per a la



Internet, el Word Wide Web i el catala

comunicacié amb els aprenents, per a entaular debats, fer i presentar
examens, gestionar tasques administratives, etc. (Levy i Stockwell,
20006). Les dues primeres soén un sistema comercial pero la seua
flexibilitat per al disseny d’activitats les fan molt atractives. En els
cursos WebCT, per exemple, es poden fer taulers de discussio, forums,
converses en directe, pagines web o arxius PDF, entre altres. Moodle,
per la seua part, ofereix la creacié d’un sistema de gestié de cursos de
lliure distribucié. Permet crear comunitats d’aprenentatge en linia entre

molts altres recursos.

Finalment, detallem les opcions que brinda el web com a espai

d’aprenentatge:

Consultories 1 tutories a través del correu electronic. Aquesta modalitat
d’atenci6é a 'alumnat, combinada amb la tradicional, esta augmentant
considerablement en I'ambit universitari. No cal comentar que una
bona tutoria presencial sempre és millor que qualsevol contacte mediat
(Marques, 2003b) pero val a dir que amplien T’horari d’atencié a
I'alumnat, faciliten el contacte quan s’ha de desplacar I'alumne, etc. No
obstant aixo es corre el perill d’un abus per part de I'estudiant que vol
suplir les seues absencies esperant que el docent reproduesca la classe
en resposta al seu correu. O també que espere que I'ensenyant estiga
permanentment connectat per a respondre als seus requeriments.

Classes a distancia mitjan¢ant la videocomunicacié. S6n sessions en qué
una persona experta ofereix una classe magistral que els interessats
poden seguir en directe i, en finalitzar, hi ha un torn obert de
preguntes. La televisié educativa per satel'lit, o a través de la xarxa, ha
estat un suport a la docencia destacable. Entitats com ara I’Agéncia
Espacial Europea, la BBC, Televisi6é Espanyola Internacional o la
UNED I'han feta servir des de fa temps (Cruz, 2002: 55).

30 LLa Universitat Nacional d’Educacié a Distancia (UNED) emet programes de suport a la
docencia a través de la radio, la televisié i ho retransmet per Internet. Les adreces sén
http://www.uned.es/cemav/radio.htm i http://teleuned.es/ teleuned/tele_Ind.htm.
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Centres educatius virtuals en que l'alumnat pot realitzar la seua
formaci6 a través dels mitjans multimedia. La primera universitat del
web va aparéixer Iany 1998, fou la Jones International University
[http://www.jonesinternational.edu], fundada per Glenn Jones
(Barrén, 2004) i a partir d’aquest moment han anat proliferant.
L’exemple paradigmatic és la UOC, la Universitat Oberta de Catalunya
[http://www.uoc.edu] —comentada més endavant.

Serveis en linia d’assessorament a Destudiant, és la possibilitat
d’assessorament pedagogic com si es tractara d’un professor particular,
ja que dona respostes en qualsevol moment.

Forums 1 comunitats virtuals, existeix la possibilitat de crear forums o
debats virtuals sobre temes relacionats amb la materia d’estudi.
L’alumnat hi participa a través del correu electronic o en la propia
pagina web, com ocotte en Racé Catala [http://www.racocatala.cat].

Blocs relacionats amb una assignatura o amb les llengties. Els blocs
tenen un gran aprofitament didactic en tant que activitat comunicativa,
col'laborativa i implicadora dels aprenents ja que no requereix grans
coneixements tecnologics ni cap despesa de manteniment (Orihuela i
Santos, 2004). Un magnific exemple el podem trobar en el bloc
anomenat La paranla és nostra [http:/ /laparaula esnostra.blogspot.com],
creat per professorat de Secundaria, versa sobre poesia, art, musica,
fotografia i tipografia. Fs un espai interactiu on participa I’alumnat
juntament amb el professorat.

Tot plegat, 'accés a la ingent font d’informacié que suposa Internet, les

multiples formes de comunicacio i els recursos per a 'aprenentatge enceten un

cam{ d’infinites possibilitats educatives per a Palumnat 1 per al professorat.

Prova d’aixo és que la formacié a través d’aplicacions tecnologiques augmenta

dia rere dia. Aix{ queda palés, per exemple, en els informes que emet

I’Associacié d’e-learning i Formacié Online, AEFOL [http://www.aefol.com] i

segons
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centrada en la formacié ajudada de 'ordinador ja resulta significatiu. Aquesta
associacio, doncs, va assegurar que la industria educativa és un dels majors
sectors de I'economia espanyola, aixi es desprén dels seus informes’. Barrén
(2004) va afirmar que els sistemes de formaci6 en linia és I’area del sector de
I'educacié que més rapidament s’esta expandint d’un temps enga.

Per a traure el maxim de profit possible a tot aixo és convenient disposar
del que Majé 1 Marques (2002) denominen pissarra digital, conegut com el
sistema tecnologic que consisteix basicament en un ordinador multimedia
connectat a Internet i un video projector. La seua funcionalitat consisteix a
projectar sobre una pantalla, habitualment blanca 1 situada en un lloc rellevant
de l'aula, qualsevol informacié procedent de 'ordinador del docent, d’Internet
o de qualsevol altre dispositiu analogic o digital connectat al sistema: antena de
televisio, camera de video, videoprojector, etc. Permet visualitzar de manera
col'lectiva qualsevol informacié que es desitge, i aixi facilita dinamiques de
treball cooperatiu 1 col'laboratiu en projectes. Aquestes pissarres digitals
imprescindibles en una aula informatica, segons Majé 1 Marques (op. cit.),
perque el docent puga presentar i guiar millor el treball de 'alumnat, comencen
a trobar-se de manera significativa a les aules ordinaries. A més dels avantatges
comentats suara, possibiliten al docent rendibilitzar de manera més comoda el
material a usar a 'aula, una major varietat i una modificacié i actualitzacié molt
més senzilla, economica 1 ecologica —en no desaprofitar paper o I'acetat utilitzat
per a les transparéncies tradicionals. També poden ser utilitzades per visitar
pagines webs relacionades amb la materia d’estudi. Com que la tecnologia no
para d’evolucionar tenim una variant, la pissarra digital interactiva, que afegeix un
dispositiu de control de punter que permet la interaccié directa sobre la
superficie de projeccié (Marques, 2008c).

31 Linforme complet es pot consultar en http://www.banners.noticiasdot.com/tetmometro/

boletines/autor/docs/aefol /2003 /acfol_estudio2003.pdf.
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2.3. La normalitzaci6 lingiiistica del catala i el Word Wide
Web

La Xarxa parla la llengua dels sens usuaris i no cap altra
Borges (1999: 409)

I’apartat que ara emprenem versa sobre algunes qiliestions sociolingtiistiques.
Com sabem la sociolingiifstica és la disciplina que s’ocupa de la llengua en
relacié amb el grup de persones que patlant-la la construeixen, la mantenen, la
canvien o 'abandonen. Aborda la llengua com una activitat humana, com una
funcié entre els individus i el grup. Estudia I"as de la llengua, els processos de
canvi, de substitucid, de normalitzacié 1 la diversitat lingtifstica entre molts
altres fenomens (Marba, 1998: 49). Tot i la popularitat d’alguns d’aquests
conceptes sovint hi ha confusié entre unes nocions 1 altres. Considerem oportu
aclarir a que ens referim quan els usem. Seguint Montoya (2006: 10) entenem
per normalitzacid — o politica- lingjiistica la determinaci6 del paper que han de jugar
les varietats linglistiques en la competicié social. Aquestes determinacions
poden ser implicites o explicites. Per la seua part, la planificacid lingiiistica
consisteix en els esforcos deliberats per tal d’influir en la conducta dels altres
respecte de I'adquisicio, l'estructura o D’assignacié del seu codi. En altres
paraules, la planificacié linglistica és una politica lingtifstica explicita 1
deliberada.

Comencem, doncs, una analisi de la interaccié de tres elements: la
llengua, els usuaris i la xarxa. Revisarem quina és la vitalitat del catala en els
portals web dels principals ambits d’ds que tradicionalment la sociolingtiistica
ha considerat que juguen un paper decisiu en la normalitzacié de la llengua: les
pagines web dels mitjans de comunicacio, les de 'administracié publica 1 les de
I’ambit educatiu. També reflexionarem com el web influeix en la normalitzacio
de la llengua catalana, com pot contribuir-hi i sobre la transcendéncia de la
presencia del catala en la xarxa.

D’una banda Internet i el conjunt de serveis que la componen, inclos el
web, contribueixen a destacar la preeminencia de la llengua en Tacte
comunicatiu. Es per aixo que cal fomentar la informatitzacié d’alguns recursos
lingtistics essencials per ra6 de la seua utilitat (com ara diccionatis, traductors,
correctors, etc.) i que estiguen accessibles en la xarxa. I de I’altra, cal potenciar
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I'ds de la xarxa amb els termes i els neologismes aprovats abans que arrelen
innecessariament estrangerismes 1 manlleus mal formats o forassenyats (Graells
1 Vives, 2001; Montesinos, 2003b).

No podem negligir la nostra situacié sociolingtiistica ni el fet que la
majoria de la produccié escrita actualment es fa amb Pordinador. La comunitat
lingtistica catalana no es troba suficientment alfabetitzada en la seua llengua.
Som wuna comunitat lingiifstica bilinglie que pot emprar perfectament
programari 1 eines lingtifstiques en espanyol, francés o italia segons on siguem
del domini lingiifstic. La mancanga d’aplicacions en llengua catalana i d’eines
lingtifstiques per al catala pot provocar que usem aquestes eines en una altra
llengua. “No cal dir que aixo no ens ho podem permetre” (Belzunces, 2005).

Totes les llengties que aspiren a una situacié de normalitat han de pujar
al tren que sén les TIC (Ramos, 1999). Per a llenglies com ara la nostra és
crucial no deixar-se trepitjar per cap de les dues llengiies que ens empenyen,
I'espanyol en el context més proper o local i 'anglés, en nombrosos ambits. La
majoria d’autors opinen que el web esdevé una oportunitat per al catala, i un
repte (Adell, 1994). Per la seua banda I’Organitzaci6 de les Nacions Unides per
a PEducacié, la Ciéncia i la Cultura® ja va advertir Pany 1993 que el 90% de les
llengiies del moén no estaven representades en Internet i que aixo és un gran
perill per a la seua supervivencia i la seua vitalitat. Dellunde (2003) afirma que
ara tenim “[...] loportunitat de retrobar el catala com a llengua de ciéncia, un
lligam que no s’hauria d’haver perdut mai des que Ramon Llull, en llengua
catalana del segle XIII, escrivia ja obres de logica, de ci¢ncia i de filosofia”
(Dellunde, 2003: 2).

Com hem comentat al principi del capitol, des dels inicis del web el
catala hi ha estat present. Primer el web de la UJI i I'any 1995, quan encara el
web era incipient, es posava en marxa la Infopista, el directori precursor de
VilaWeb. Va ser un dels primers directoris locals del moén. Contenia una
seixantena d’enllagos a tots els webs que tenien alguna relacié amb el nostre
pais. Entre aquells vincles ja hi havia un percentatge important en catala. Webs
d’astronomia (com la del Grup d’Astronomia), revistes de ciencia-ficcié (Contes
per Extraterrestres), esports (expedicié de la UPC a ’'Everest) o de grups socials

32 Consulteu http://pottal.unesco.otg/culture/es/ev.php-URL_ID=8270& URL _DO=DO_
TOPIC&URIL_SECTION=201.html.

81



Capitol 2

com el Moviment d’Objeccié de Consciencia de Valencia. La majoria vinculats
al mon universitari. Un any després ja agrupava més de 1000 recursos. Van ser
anys il'lusionants en que el desenvolupament de la xarxa estava catalanitzat en
la base. L’any 1996 la Infopista va donar pas a I"7aWeb [http://www.vilaweb.
cat/www/quees.html], ja que Telefénica havia posat en marxa Infovia, un nom
que podia generar confusions que els creadors no desitjaven.

Posteriorment es va patir una ¢poca de retrocés. Es va produir una
etapa important d’especulacié i el mercat va desestimar la creacié de les seues
pagines web en catala, ho feien en espanyol perque s’adrecaven “[...] al mén
oblidant que a qui primer s’adrecen ¢és als clients propis” (Partal, 2004).

A partir de I'any 2000 comencen les campanyes per tal d’indexar les
pagines web en catala, per part del professor Lluis Yzaguirre des de la
Universitat Pompeu Fabra 1 els esforcos des de Softcatala per tal d’integrar el
catala en els grans cercadors internacionals. Els fruits comengcaren a arreplegar-
se el marg de 2001. Altavista 1 AlltheWeb van ser els primers grans cercadors
internacionals a obrir un portal en catala. Google, al seu torn, va rebre una
fortissima allau de correus reclamant la versio en catala i el 16 de marg va obrir-
s’hi el web en catala, amb el suport de Softcatala. El mes de gener de 2002 se
sumava Lycos. El cas Yahoo, per la seua part, va moure certa polémica ja que
totes les iniciatives anteriors es van fer o bé com una tactica comercial dels
portals internacionals, o bé per la iniciativa 1 el suport de la comunitat catalana.
Yahoo, en canvi, va aconseguir 80 milions de les antigues pessetes de diverses
institucions per tal de crear el portal en catala.

Una altra fita aconseguida va ser la creacié del domini .cat, el primer
domini generic que es va atorgar a una comunitat linglistica i cultural. Fou
Pany 2005 1 en maig de 2011 va superar els 50.000 dominis registrats. A més,
presenta un molt bon ritme de creixement i de renovacions. Si es férem una
comparativa de la densitat d’informacié aportada pels diferents dominis
generics, trobariem que el .cat se situaria com a indiscutible nimero u (Soler,
2012).

Des d’aleshores es van incrementar els webs en catala i es van dissipar
els dubtes sobre la potencialitat de la xarxa per a la nostra llengua. En juny de
2008 I'Open Directory Project [http://www.dmoz.org] registrava 40.901
pagines redactades en llengua catalana, independentment de la tematica que
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tracten. No hi ha dubte de la consisténcia de la xarxa catalana (Partal, 2004),
com hem revisat en parlar de les xifres.

No obstant aix0, hi ha un sector que sembla no percebre la importancia
de I'tis del catala en el web. Es tracta de les pagines web d’empreses privades.
De la mateixa manera que els empresaris adapten el seu producte als gustos del
client, sembla logic esperar que adrecen el seu missatge publicitari en la llengua
—o si més no, llengiies- del possible comprador. Com a minim les empreses que
s’adrecen a un mercat de parla catalana. Perque, al capdavall, adaptar-se a la
llengua del client és adaptar-se a una més de les seues preferéncies (Soler,
2003). Tanmateix aixo no ocotre aixi, el sector empresarial majoritariament
sembla no percebre-ho d’aquesta manera i la preséncia del catala en les seues
pagines web és insignificant. En canvi sorprén que alguns ajuntaments
europeus o companyies estrangeres de vols de baix cost”, per exemple, sf que
ofereixen la seua pagina web amb versié en catala. “Aixo és aixi perque les
tradueixen a les llenglies que consideren més importants en el moén, 1 quines
son? Les que contempla Google” (Partal, 2010).

Un bon indicador de la salut de la llengua catalana en Internet és el
tractament que hi déna Google, un dels gegants de la xarxa. Aquest situa el
catala dins del ranquing de preséncia en Internet de les llengties occidentals-
internacionals entre els numeros 10-15, amb un alt nivell de preseéncia en
relacié al seu nombre de parlants. També és significatiu que Google tinga la
majoria dels seus serveis amb versi6 en catala: Cercador, Gmail, Blogger, Maps,
Earth, Grups, Calendari, Picassa, Traductor, etc. (Soler, 2012).

Aixi mateix, comptem amb un conjunt d’institucions i persones que
palesen que I'ds del catala en la xarxa no és cap entrebanc sin6é que esdevé un
valor afegit. En s6n uns bons exemples els portals de Softcatala, 177aWeb o la
Universitat Virtual UOC, dels quals patlem a continuacié. També ¢és
remarcable el fet de comptar amb un domini propi, el .cat, i Pexistéencia d’un
portal de recursos lingiifstics per a la llengua catalana, creat per la Xarxa Vives
d’Universitats, Llengua.info [http://www.llengua.info]. Va llancat-se 'any 2005
1 aglutina els serveis lingtistics de les 20 universitats de la Xarxa Vives
d’Universitats.

3 Vegeu un exemple en http://www.easyjet.com/ca.
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Softcatala, per la seua part, es va iniciar any 1997 1 des d’aleshores ens
ha fornit de forma gratuita, del programari més actual i punter en versio
catalana. Va naixer amb el proposit de fomentar 1"ds del catala en la
informatica, Internet i les tecnologies digitals (Partal, 2004). Es una associaci6
sense anim de lucre desvinculada totalment de cap institucié. Va sorgir de la
iniciativa privada i de la voluntat d’una série de persones. Compta amb un gran
prestigi per la qualitat dels productes que ofereix, el rigor de la informacié que
sobre les TIC ofereix, i pel seu esfor¢ per contribuir a la normalitzacié del
catala. De fet ha rebut diversos premis i és una de les pagines en catala més
visitades de la xarxa. Per esmentar alguna activitat destacable, de les nombroses
iniciatives que porten a terme, Softcatala va contribuir perque es puguen fer les
consultes en catala en Google, com hem dit. I a més a més, s’ha encarregat de
la traducci6 al catala de I’Open Office 6.0, la versié en codi obert del popular
paquet d’ofimatica Star Office.

L’any 2010 Softcatala junt a Escola Valenciana [http://www.escola
valenciana.com| han emprés una nova iniciativa, es tracta del portal
Softvalencia [http://www.softvalencia.org] per tal de promoure I'us del
programari en valencia. Compta amb la collaboracié dels serveis lingtistics de
les universitats publiques valencianes i de ’Acadeémia Valenciana de la Llengua.
Adapten les traduccions i el programari que ofereix Softcatala a les opcions
lingtistiques valencianes.

Les possibilitats que obri Internet respecte de la mundialitzacié de la
societat actual comporta un cert canvi de perspectiva. A priori sembla que
aquesta ampliacié de I'horitzé provoca un menyspreu inicial pels ambits més
propers, més locals. No obstant aixo, Vicent Partal, director de IzalVeb, opina
que junt a la globalitzaci6 també hauria d’entrar a la palestra el terme
Glocalitzacid” (citat en Graells i Vives, 2001). El concepte glocal defineix una nova
visié del moén des de la propia realitat local i ens aboca a transformacions i
adaptacions per reforcar la nostra posicié en un moén globalitzat que anira
trencant de mica en mica les barreres que encara resten algades. Al costat de la

3 El terme glocalitzacid va ser encunyat pel socioleg Robert Robertson en un llibre titulat com el
mateix concepte, 'any 1992. Al'ludeix a les noves realitats sorgides d’'un mén globalitzat i
als reptes que tenen les comunitats /ocals (regions, pafsos..) davant de la caiguda de
fronteres economiques, informatives i politiques que s’ha esdevingut en les darreres
décades.
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universalitzacié que provoca Internet, es dona paral-lelament un fenomen de
localitzacié, un sentiment d’identificacié amb una comunitat geografica i
historica (Fishman, 2001), que fa que hi haja un conjunt de coses que satisfem
en el nostre entorn més immediat per Internet: manejar els nostres comptes
bancaris, aconseguir entrades per al cinema o el teatre, informacio turistica per
als nostres viatges, posar una dendncia o presentar la declaraci6é de renda entre
moltissimes altres. [7ZalVeb persegueix aconseguir aquest doble objectiu i
sembla que ho aconsegueix. A més de les edicions locals proporciona
informacié d’interés internacional a través d’Europa Press. Les llistes de
distribuci6 son un altre exemple de glocalitzacio, ja que determinades persones
es posen en contacte a través del correu electronic perqué comparteixen un
interés. Castells (2005) declara que Internet és el mitja de comunicacid /ocal-
global més lliure que existeix.

Aixi doncs l'analisi de la presencia del catala en Internet ha de tenir en
compte que la xarxa s’insereix en un entorn multilingiie, on el fenomen global
es combina i s’encavalca amb el local. En una societat com la nostra, tendent a
la bilingtiitzacié, en Internet I'objectiu principal de la normalitzacié del catala
continua sent véncer la inércia de comunicar-se en castella per a abastar aixi més
destinataris (Graells, 2001: 2). Quant a la comunicaci6 interpersonal a través de
lordinador la tria de la llengua en que ens adrecem al nostre interlocutor no es
regeix pels mateixos criteris que seguirfem en la comunicacié directa. En
Internet influeixen molts factors i molt variats: el context, el mitja, la
coneixenca o la desconeixenca del destinatari, que el receptor siga un col‘lectiu
de persones, que tant 'emissor com el receptor, tot i ser catalanoparlants,
siguen analfabets en la seua llengua... i aleshores se sol acabar cedint I'as al
castella. Respecte dels usos lingiiistics individuals en xats, correu electronic,
etc., s’evidencia que no podem actuar-hi directament i sén impossibles de
quantificar (Graells i Vives, 2001). Per tal de procurar una preséncia efectiva
del catala en la xarxa caldra intentar incidir en les actituds individuals de la
comunitat internauta catalana. Tanmateix, com els mateixos autots reconeixen,
aquesta és una tasca complexa.

Pel que fa a la situaci6 sociolingtiistica de la llengua catalana, segons les
dades arreplegades per la Generalitat de Catalunya en 2007 palesaven que el
catala ocupava el 88¢ lloc en el ranquing de les llengties més parlades al mén i,
aixi mateix, que comptava amb 9.118.882 de parlants. Ara bé, hem de distingir
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entre els diversos territoris. Les investigacions sobre la situacié del valencia no
mostren un panorama molt encoratjador, especialment a les ciutats d’Alacant i
Valéncia. La dinamica sociolinglistica de les grans arees urbanes és la
interrupcié o la precarietat de la transmissié generacional. De manera que en
aquestes zones la transmissié de la llengua resta confiada a la via escolar, del tot
insuficient. A pesar d’aixo el discurs triomfalista institucional continua galejant
de 'augment de la competéncia lectoescriptora de la poblacié valenciana en la
propia llengua com a prova irrefutable de les politiques linglistiques
implementades (Conill, 2003).

En canvi, la valoracié de la salut del catala que fa la UNESCO en la
publicacié Red Book of Endangered Langnages en la seua classificacidé de les
llengties que considera en perill d’extincié i de llengiies més o menys
estabilitzades, informa que el catala té una salut tan ferma com ara el francés o
I'espanyol (citat en Florit, 2001). Segons 'opuscle divulgatiu de la Generalitat
de Catalunya, E/ catala llengna d’Ewropa 2007  [http://wwwo6.gencat.
cat/llengcat/publicacions/cle/index.htm] s’estima que el catala poden patlar-lo
uns 9 milions de persones, mentre que poden entendre’l uns 11 milions.
Tanmateix aquestes dades atenen a parametres només quantitatius i no
aborden cap dels matisos de la complexa realitat de la comunitat de parla
catalana. La interpretacié d’aquestes dades pot ser enganyosa, pot semblar que
la llengua catalana gaudeix d’una situacié molt més saludable de la realitat. L’as
social de la llengua en els diferents ambits és molt desigual, el mén educatiu 1
certes parcel-les de la cultura 1 de la creacid, presenten certa vitalitat. Ara bé, en
I'ambit juridic 1 en els mitjans de comunicacio, per exemple, la seua presencia
dista molt de poder considerar-la normal.

Internet pot contribuir a la normalitzaci6 linglistica del catala perque és
més que un magatzem d’informacié i del que es tracta és que l'internauta reba
el servei que demanda, siga el que siga, 1 que li siga oferit de la manera més
personalitzada possible, independentment de qui presta el servei ja que
aquestes tecnologies sén multidimensionals 1 aixo és factible a un cost molt
baix. A més a més és imprescindible que puguem usar les TIC en catala per a
una normalitzacié linglifstica en la societat actual. Partal (2010) conta com el
navegador Netscape inicialment va ser usat pel 20% dels internautes; excepte a
I’Estat espanyol, que n’era el 50% -enfront de I’Explorer de Microsoft. La
diferéncia estava perque Netscape es podia usar en catala. No obstant aixo, no
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ens referim dnicament a la possibilitat de navegar en catala, siné també que
l'ordinador ens parle en catala. Hem de poder llegir la premsa en catala, efectuar
operacions bancaries, participar en xats, tramitar documentacié amb
I’Administracié, usar el correu electronic, consultar diccionaris, escoltar la
radio, jugar, comprar, etc. en catala.

Per comengar el sistema operatiu —aplicacié basica de 'ordinador ja que
s’encarrega de la gesti6 dels recursos de la maquina i dels periférics- hauriem de
poder escollir instal-lar-lo en catala. Windows, el sistema operatiu usat
massivament al nostre pais ha patit una relacié “d’amor impossible” amb el
catala, en paraules de Mas (2001b), ja que les traduccions al catala de Windows
sempre han estat problematiques. Normalment ens ha calgut pagar-la a banda i
en algunes ocasions no s’ha traduit la versié completa. La versié en catala de
Windows 98, per exemple, va arribar més tard que la castellana i ja obsoleta.
Per a Windows XP es va elaborar un peda¢ que calia instal-lar a la versié de
Windows XP professional (i no la domestica) amb una traduccié parcial de la
plataforma [http://www.microsoft.com/spain/cat]. Ara, des del portal de
Softcatala, el podem aconseguir sense aquests entrebancs. L anic problema és
que suposa un esfor¢ afegit ja que no esta disponible en les versions estandard
que generalment es proporcionen i cal saber buscar-lo, saber instal-lar-lo i
saber aplicar-lo —cert que des de Softcatala se’ns orienta i ajuda.

Per la seua part els proveidors d’Internet, és a dir, les empreses que
s’encarreguen de subministrar-nos-hi I'accés, caldria esperar que s’adrecaren al
seu mercat potencial en la llengua —o llengiies- en que¢ es comuniquen
habitualment (Graells i Vives, 2001). Els principals proveidors com ara Ono
[http://www.ono.es| o Jazztel [http://altas.jazztel.com] no ofereixen el seu
portal web en catala, només Telefonica [http://www.telefonicaonline.com] si
que lofereix. Ara bé, els proveidors que tenen seu a Catalunya, com per
exemple Minorisa [http://portal.minorisa.net] i Gna Serveis Telematics
[http:/ /www.gna.es|, si que disposen de la seua pagina web en catala que per
defecte es carrega en aquesta llengua™.

% Comencem una part del nostre estudi en que revisem la situacié de la nostra llengua en el
web. Recordem que aquesta analisi es tanca el mes d’abril de 2012 per aixo, si les pagines
web canvien posteriorment a aquesta data, nosaltres no ho podrem reflectir.
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D’una altra banda, a ’hora de trobar la informacié en Internet sense

perdre’ns, el més habitual és recorrer a un cercador o a un directori

d’informacié. Disposem d’un bon nombre d’eines d’aquest tipus en catala. A

tall d’exemple en citem el més remarcables:

88

CetCAT [http://www.cercat.cat], un motor de recerca molt complet de
recursos exclusivament en catala. Un dels cercadors, amb directori
tematic 1 regional, més veterans de la xarxa. CerCat Regional subratlla el
sentit local de la xarxa (Molera, 1998).

Lincaweb  [http://www.cercat.com/LINCAWEB], fou el primer
directori en llengua catalana en Internet creat 'any 1996 per Xavier
Molera junt a CerCAT. El portal segueix actiu pero ja no s’actualitza

(Molera, 1998).

Nosaltres.cat [http://www.nosaltres.cat], el cetcador de VialWeb que
conté un dels millors indexs del nostre pafs.

Trobat [http://www.trobat.com], un cercador de webs exclusivament
del Pais Valencia. Ofereix uns diccionaris i una flexié verbal en linia,
disponibles en castella i valencia. Han estat creats a partir del programa
SALT de la Generalitat Valenciana, del qual parlem més endavant.
Disposem d’un altre cercador del Pais Valencia, es tracta de

Tabarca.com [http://www.tabarca.com], vinculat a la Universitat
d’Alacant.

A més a més, tenim els emblematics Google [http://www.google.es]| i
Yahoo! [http://ct.yahoo.com], un dels motors de cetca tematics per
excel'léncia, tots dos amb la possibilitat de fer consultes i la interficie
en catala. També és possible en Live Search [http://www.live.com], el
cercador de webs del portal de Microsoft. Tanmateix, Altavista
[http://es.altavista.com| 1 AlltheWeb [http://www.alltheweb.com],
permeten delimitar les cerques a pagines en catala pero la interficie no
esta disponible en la nostra llengua.

Cercador Gencat [http://cercador.gencat.cat], el sistema de cerca en les
webs de Gencat o en ambits especifics: serveis 1 tramits, adreces i
telefons 1 Diari Oficial de la Generalitat de Catalunya.
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e TLaPorta [http://www.nitium.com], un portal de recerca més informal.
Presenta una carrega rapida i un disseny atractiu, amb un munt de
cercadors en una unica pantalla (Google, Yahoo!, AlltheWeb, Open
Directory, MP3, FTP...), accés a portals, 'oratge, xats...

e Llengua.org [http://llengua.org], projecte adrecat als administradors de
pagines web especialitzats en llengua catalana. Es una iniciativa de la
FOBSIC |http://www.fobsic.net/opencms/opencms/ca], la Fundacié
Observatori per a la Societat de la Informacié de Catalunya, amb el
suport de la Generalitat de Catalunya.

e Dmoz Open Directory Project [http://www.dmoz.org/Word/Catal
%C3%A0], un cercador molt semblant a Yahoo! en que els temes estan
organitzats per directoris. La principal diferéncia és que en Dmoz tots
els temes estan construits per voluntaris i s’aconsegueix d’aquesta
forma una molt bona ordenaci6 i indexacié. El contingut del Directori
Catala es basa en ’Open Directory Project 1 ha estat millorat utilitzant
tecnologia propia.

Hi ha moltissims més cercadors al web que classifiquen les pagines
indexades en el domini .caz 0 que estan escrites en llengua catalana. Hem
comentat els més destacats. Fs una constatacié de la importancia que té aquest
servel que intenta organitzar ’'amplia oferta de continguts catalans en el web.

2.3.1. El catala i els mitjans de comunicacio en el web

Els mitjans de comunicacié sén perfectes per aprofitar els grans avantatges i els
baixos costos de produccié que ofereix Internet. Les potencialitats que s’obrin
per a aquests mitjans sén nombroses. Tot 1 les reticéncies inicials, ja que
Internet es va considerar com una amenaga directa per a aquests mitjans,
assistim a una transformacié del concepte tradicional dels mitjans de
comunicacié. Poc a poc aquest canvi esta produint-se i els recursos que
aprofiten s’incrementen dia rere dia.
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En el web, a diferencia del que succeeix amb els mitjans de
comunicaci6 de masses en suport paper, es confirma certa tendencia al
trilingtiisme entre el castella, el catala i I'anglés, per aquest ordre. Cal recordar
que Internet és un espai multilingtie per definicié i permet, més que cap altre
mitja, oferir les informacions simultaniament en més d’una llengua (Informe sobre
politica lingiiistica, 2000). L’opcid plurilingte, cal insistir, ajuda a vendre. No
obstant aixo hi ha una clara vinculaci6 de I'as del catala amb la produccié local.
I, pel contrari, no hi ha una presencia a nivell estatal, ni europeu, ni
internacional (Dellunde, 2003: 2). Els principals diaris de I'Estat no inclouen el
catala ni en les seues edicions locals.

Es cert que assisim a una poderosa concentracié dels grups de
comunicaci6 1 les conseqiiencies d’aquesta son multiples, entre d’altres poden
suposar un obstacle per al catala. Un punt important, paral-lel a aquesta
concentracid, ¢és la consolidacié de 'espai comunicacional local. Fet que pot
representar 'oportunitat per al catala de que parlavem, ja que hi ha interés, per
part dels grans grups, en uns mitjans locals que han tingut molt d’éxit en el
periodisme de proximitat (Dellunde, 2003: 2). La llengua catalana ha aprofitat
els avantatges que ofereix la xarxa i ha estat una de les primeres /Jengiies virtuals,
ja que la primera publicacié periodistica peninsular amb edicié electronica va
ser el setmanari E/ Temps [http://www.eltemps.net] any 1994 (Montesinos,
2003b).

VilaWeb, al seu torn, és un diari electronic que va naixer any 1995. Es
I’hereu de la Infopista catalana, com hem esmentat suara, que va eixir a la xarxa
oficialment el 14 de juny de 1995. Va ser un dels primers directoris locals del
mon i el primer en catala. Va aglutinar tots els recursos existents en Internet en
aquell moment en catala o sobre la comunitat lingtistica catalana. Hui per hui
VilaWeb ha esdevingut un punt de referéncia, durant els anys 1999 i 2000 va
ser una de les pagines web més visitades de I'Estat espanyol, en els llocs 10¢ 1
13¢ respectivament. Aquest portal és un clar exponent del fenomen glocal 1
demostra com el fet d’usar la llengua dels destinataris de la informacié no és
cap obstacle, ans al contrari, una clau per a I'¢xit (Graells i Vives, 2001).
VilaWeb ofereix informaci6 actualitzada a Tinstant mitjancant el servei de
noticies d’Europa Press, a més de seccions locals, ens permet accedir a forums,
la possibilitat de participar en un xat, un cercador i un directori de recursos en

catala, Nosaltres.cat.
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Pel que fa a la premsa escrita 'any 1995 nasqueren les versions digitals
dels dos diaris publicats en catala en aquell moment, I.’Avui i E/ Periddico de
Catalunya. En aquests moments el panorama no és molt encoratjador, ja hem
comentat que els diaris de tirada nacional no usen el catala ni en les edicions
autonomiques. Quant als diaris locals a continuaci6 mostrem un quadre
il'lustratiu de l'oferta electronica actual. Cal destacar el web del Diari de
Barcelona per Pemissié de videos informatius i el tractament del multilingtiisme,
ja que podem veure i escoltar videos en 20 llengties diferents com ara polonés,
alemany, occita, etc. (vegeu la Taula 6).

PUBLICACIO LLENGUES ADRECA WEB
Avui catala http://www.avui.cat
Ara catala http://www.ara.cat
Diari de Balears catala http://dbaleats.cat
Diari de Barcelona catala http:/ /www.diaridebatcelona.com
Diari de Girona catala http:/ /www.diaridegirona.cat
Regid 7, Diari de la catala http:/ /www.regio7.cat
Catalunya central
Emporda catala http://www.emporda.info
E/ Periddico de Catalunya | catala i castella | http://www.elpetiodico.cat
La Vanguardia castella http://www.lavanguardia.es
Diario de 1biza castella http://www.diariodeibiza.es
Diario de Mallorca castella http://www.diariodemallorca.es
Las Provincias castella http://www.lasprovincias.es
Levante, castella http://www.levante-emv.com
el Mercantil V alenciano
Diari de Tarragona castella http:/ /www.diaridetarragona.com
e-Noticies diari digital catala http://www.e-noticies.cat
VilaWeb catala http:/ /www.vilaweb.cat
E/ Punt catala http://www.elpunt.cat
La Malla catala http://www.lamalla.cat
E/ debat catala i castella | http://www.eldebat.cat
Diari d’Andorra catala http://www.diariandorra.ad

Taula 6: Premsa disponible en el web
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Draltra banda també disposem d’agéncies catalanes de noticies. Per
exemple tenim INTRA-ACN [http://www.noticies.net], creada ja en la xarxa.
Es Inica agéncia informativa a Catalunya que posseeix tecnologia propia i
valuosissimes eines de suport lingiifstic (Graells i Vives, 2001). Des d’Andorra
crearen ’Agéncia de Noticies Andorrana [http://www.ana.ad]. A més a més,
I’Agencia Efe [http://www.efe.com] ofereix la informacié en catala junt amb
altres llengties.

Respecte de la radio sembla que va ser el primer mitja que es va sentir
amenagat per Internet. Tanmateix és un dels grans beneficiats que ha sabut
traure’n profit. Si observem el panorama constatem que hi ha emissores que
posen a P'abast dels seus oients la radio en directe, arxius de so amb continguts
ja emesos (podcast), correu electronic o algun forum de discussié perque hi
participen activament com ara Radio 9 [http://www.rtvv.es/va/radio]. També
existeixen emissores que han aprofitat els recursos que brinda Internet i han
completat el seu disseny estetic, han afegit continguts en video, fonoteca, etc.

Pel que fa a la televisi6 comptem amb la primera televisié amb
presencia en la xarxa des de 1995, Televisié de Catalunya, que també es va
avancar a la resta de televisions de I’Estat. No obstant, encara no estan
totalment explotades totes les potencialitats d’Internet i un important
entrebanc és que cal una connexié suficientment rapida per veure la televisio
amb qualitat, cosa prou cara per a les llars.

2.3.2. El catala i els webs de Padministraci6 publica

I’Administracié també pot col-laborar de manera important a impulsar la
catalanitzaci6 del web, per a Graells i Vives (2001), sobretot els ambits sanitari,
juridic 1 ensenyament. Com hem comentat abans, no es pot aspirar a influir
directament sobre la tria d’una llengua o una altra en la comunicacié dels
internautes. Pero el que no hi ha dubte que cal fer és procurar patrons culturals
reeixits 1 ’Administracié hi juga un paper important. Ha de predicar amb
Iexemple, destinar diners a promoure les TIC en catala i formar els seus
ciutadans lingtifsticament i tecnologicament.
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A Catalunya la vida politica i P'Administracié estan abastament
normalitzades, tant des del punt de vista lingtistic com dels serveis telematics,
des que es desenvolupa el concepte de 'anomenada democracia electronica. Han
portat a terme diversos projectes de participacié politica telematica i un
exemple paradigmatic és el portal del Patlament [http://www.patlament.cat]
on podem veure la retransmissié en directe del plens —i els arxivats-, accedir al
bloc del President, a un canal en YouTube, un perfil en Facebook, Twitter,
Netvibes, RSS i un munt de serveis i informacions utils per als ciutadans. La
llengua per defecte és el catala, pero la pagina esta disponible en totes les
llengties de 'Estat a més de 'occita i 'anglés.

Pel que fa a PAdministracié de la Generalitat de Catalunya disposa d’un
portal unic d’accés a aquesta que facilita 1 agilita els tramits que han de fer els
ciutadans [http://www.aoc.cat]. Aix{ mateix destaca I'apartat dedicat a la
Societat de la informacié que conté tot allo relacionat amb les TIC en general,
perdo també inclou wun apartat exclusivament dedicat a la llengua
[http:/ /www20.gencat.cat/portal/site/Llengcat]. Al seu torn la majoria dels
departaments de la Generalitat de Catalunya han incorporat informacié en les
pagines web o en les intranets per tal de contribuir, des dels seus ambits
respectius, a fomentar I"as d’una llengua “[...] qualitativament correcta i
genuina”. A tall dexemple citem el Departament de Justicia
[http:/ /www20.gencat.cat] que permet consultar terminologia en linia a través
del cercador de terminologia juridica i administrativa Justiterm, o seguir un curs
d’autoaprenentatge de 'ambit juridicoadministratiu.

Quant al govern wvalencia les coses sén ben diferents
[http:/ /www.gva.es]. D’entrada 'idioma es pot triar des d’una pagina d’inici
bilingie —a no ser que tingues el catala com a llengua per defecte en el
navegador, en tal cas la reconeix. A més del castella i el valencia, disposem
d’una versié en anglés. En navegar per les distintes seccions s’observa que
nombroses parts 1 la documentacié que contenen es presenta exclusivament en
castella. D’altra banda, i sense entrar en massa detalls, a simple vista es constata
que hi ha quantioses incorreccions linglistiques com ara usar el simbol de
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Paccent en comptes de Iapostrof, aparicié de paraules com */informacié’”,
*calitat, noticias, red —pet xarxa-, alternanca de servei/ servici, vivenda/ habitatge, etc.

Per una altra part, la Generalitat Valenciana posa a I’abast del ciutada
una serie de serveis disponibles a través d’Internet, com ara accedir al registre
civil, registrar un ascensor, reservar cita medica o sol-licitar un certificat de
formacié del SERVEF. I poca cosa més quant a tramitacié en linia. Encara
queden per oferir telematicament la majoria de tramits oficials.

El govern valencia també ofereix un canal en que es pot visionar
Pactivitat parlamentaria o la televisio valenciana. A més a més, sobreix I'apartat
del Servei de formacié en linia, que presenta dos espais web, E-formacio
[http://eformacion.gva.es], més vetera, i el servei més recent, Saps?
[http://www.saps.gva.es]. Ambdds contenen informacié i eines per a la
formaci6 sobre I'as de TIC, amb cursos gratuits en linia sobre tematica diversa,
sempre al voltant de la informatica [http://www.internauta.gva.es/valencia).
En conjunt, formen part d’un pla estrategic, Avantic, per a consolidar I'as de les
TIC en la societat valenciana. Tot plegat s’observa molta preocupacié per la
formacio dels usuaris pero encara una minsa difusié d’aquests 1 escassos serveis
telematics.

Des de la pagina inicial hi tenim accés al polemic Clhp en valencia
[http:/ /www.edu.gva.es/polin/val/ publi_clip.html]37. Es una eina de traduccié
al valencia dels menus del programari informatic de Microsoft. Aquesta
traducci6 és en forma de subtitols que s’activen en passar el ratoli per damunt
de les etiquetes originals en anglés o espanyol. Ha estat durament criticat per
no respectar els codis internacionals per a llenglies i variants diatopiques. A
més a més, perque és una altra accié per a dividir la comunitat lingtiistica
catalana i relegar-la respecte d’altres llengiies per a les quals si que es demana
una traduccié completa del paquet ofimatic.

Ressaltem un parell de questions. La primera, positiva, un enlla¢ al
portal Mestre (@ casa [http://mestreacasa.gva.es|, que aglutina recursos TIC i
informacié per a la comunitat educativa de 'ensenyament obligatori d’aquesta

% Recordem que I'ds de P'asterisc precedint una expressié linglistica indica que aquesta és
incorrecta segons la normativa.

37 Es pot llegit una ctitica ben argumentada en Softcatala: http://www.softcatala.org/
el_windows_i_loffice_subtitulats_releguen_el_valencia_fora_dels_estandards_internacional
s_de_traducc.
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comunitat autonoma. La segona, negativa. A diferencia dels altres governs dels
territoris de parla catalana, aci no trobem cap apartat dedicat a la llengua o a
recursos lingtifstics, inicament un enlla¢ per a trametre els certificats de llengua
que expedeix la Generalitat i, dins d’aquest, la possibilitat d’accedir a la pagina
de la Junta Qualificadora de Coneixements de Valencia.

Cal objectar que, sovint, quan es navega per les diferents pestanyes del
portal de la Generalitat Valenciana I'idioma passa a ser el castella i s’ha de
tornar a seleccionar valencia en alguna de les noves seccions que s’obrin, aixo si
hi ha Topcié. Aixi mateix en alguns apartats només es disposa d’una versié
unica en castella, com ara Uagenda cultural o la informacio institucional. Considerem
un greu entrebanc aquest fet ja que va en contra de fomentar I'as de la llengua.
Si no es té una connexié rapida a Internet, si I'usuari no esta massa avesat a
navegar per la xarxa o simplement té pressa, pot cedir I'is al castella.

Respecte de la pagina web de ’Area de Politica lingiiistica del govern
valencia [http://www.edu.gva.es/polin/val] conté tota la informacié de que
disposen respecte de la llengua, legislacid, subvencié, proves oficials,
publicacions, etc. (vegeu la Figura 5). Es P’Gnic espai web que la Generalitat
destina a I'aprenentatge de la nostra llengua a través d’Internet per qualsevol
usuari. Volem destacar els apartats &’ Aprendre valencia i Publicacions en linia. Bs aci
on s’aglutina material didactic i eines per a lautoaprenentatge del valencia,
especialment adregat a la preparacié6 de les proves oficials. Tots aquests
recursos els compilem al final del nostre estudi (vegeu I’Annex I1I).
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Area de Politica Lingiiistica
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s del valencia, la direccid de la Junta Qualificadora
de Conexements de Valenci, encarregada 4 El Brillantet
dorganitzar la realtzacio de les proves 4 Aprén en linia
corresponents i gestionar fexpedicit dels certificats AETETS vl T
oficials administratius de coneixements de valencia
a més de [assessorament inguistic. Impulsara
Tactuacia i rebalis d la Comissio Interdepartamental
per a lAplicacio de s del Valencia.
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4 Vocabulari d'atletisme

@ 2008 - Generalitat

Figura 5: Area de Politica Lingiiistica de la Generalitat Valenciana

El Govern de les Illes Balears [http://www.caib.es|, en canvi, ofereix el
seu portal en catala per defecte, per bé que hom pot triar entre espanyol,
alemany, francés i anglés. Possibilita fer alguns tramits telematicament i
informacié diversa. Dins de I'apartat de Cultura i societat trobem un subapartat
dedicat a la llengua. Aquest conté informacié diversa, des dels organismes
competents en materia lingtistica a les beques o les pagines webs vinculades
amb el catala. Algunes destacables sén I’'Escola de lectura, el Punt d’Informacié
sobre la ILlengua Catalana (PICat [http://www.picatinfo]), el Programa
d’Ensenyament de la Llengua Catalana o CAPSA de llengua, els cursos de
llengua a distancia —els quals analitzarem més endavant.

Respecte de I’Administracié General de I'Estat, constatem que un
important nombre de pagines web oficials presenten I'opcid de triar entre les
distintes llengties de I'Estat. Ara bé, amb freqiicncia només es tracta de la
traduccié dels noms de les diferents seccions de la pagina web, ja que el
contingut de I'interior dels apartats només pot llegir-se en castella. Aixo es pot
comprovar en la pagina del Ministeri de Medi Ambient [http://www.mtin.
es/ca], per exemple. En altres casos, pero, hi ha portals com ara el de Red.es
[http://www.red.es] el qual es presenta en totes les llengiies autonomiques, a
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més de I'anglés, pero el contingut és més reduit si no consultes la pagina en
espanyol.

Draltres pagines d’organismes oficials han incorporat la possibilitat de
triar la versié6 en qualsevol de les llenglies oficials de I’Estat, com ara el
Ministeti d’Educacié [http://www.educacion.es]. No obstant aixo, en algunes
altres pagines trobem que es limita als noms del diferents subapartats de la
pagina, la resta, tot el contingut continua estant integrament en espanyol. Tries
la llengua que tries, a excepcid de I'anglés. En aquesta ocasié si que podem
llegir el contingut completament en aquesta llengua. Fs un exemple La
Moncloa [http://www.la-moncloa.es].

Aixi mateix hi ha institucions que presenten la seua pagina web en
espanyol i anglés unicament. Entitats com ara el Congrés dels Diputats
[http:/ /www.congreso.es] o la pagina de la Casa Real [http://www.
casareal.es|. I exclusivament en espanyol, com la del cos nacional de policia
[http:/ /www.policia.es].

El Ministeri de Foment [http://www.fomento.es], per la seua banda,
presenta les opcions de tria lingtistica entre castella, anglés, cuscar, gallec, catala
1 valencia. Aquestes dues versions contenen la traduccié completa dels diferents
subapartats. Entre les opcions catala/valencia observem distincions del tipus
botiga/ tenda, titols/ *tituls, cercar/buscar en les respectives versions. En la pagina
del Ministeri d’Obres Publiques [http://wwwo6.map.es/index.html] o en el de
Cultura [http://www.mcu.es| ocorre el mateix. Que significa aquesta doble
versié catalana/valenciana? Qui la promou? No és un criteri homogeni, ja que
aquesta doble modalitat no es troba en moltes de les altres pagines
institucionals.

El Ministeri d’Assumptes Exteriors i de Cooperacié [http://www.
maec.es], al seu torn, tampoc no tradueix el contingut de la seua pagina web a
les diverses llengties oficials i a langlés. Només tradueixen lindex dels
continguts de la pagina. Quina cultura espanyola representen aixi? La que
s’expressa exclusivament en espanyol, obviament. Com veiem, quant a
I’Administracié General de IEstat, tot queda en simples gestos absolutament
negligents amb la pluralitat lingtiistica i cultural de 'Estat.
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2.3.3. El catala i Peducacid en el web

I’ambit educatiu és un agent primordial en la normalitzacié d’una llengua. Es
imprescindible comptar amb un sistema educatiu on la llengua tinga absoluta
vitalitat. A hores d’ara també és indispensable que I'ensenyament faga us de les
TIC i les integre en totes les accions. Bs per aixd que cal revisar aquests
vessants per tal de veure amb qué comptem.

La Generalitat de Catalunya presenta la seua pagina web en catala,
castella i anglés [http://www.gencat.cat|, i impulsa I'Gs i 'aprenentatge de la
llengua a través de les TIC de forma constant mitjancant multiples iniciatives.
Disposa d’un apartat dedicat a Educacid i Formacid, dins hi ha seccions per als
distints nivells educatius i aspectes diversos relacionats, a més d’un exclusiu per
a aprendre catala [http://www20.gencat.cat] amb informacié diversa sobre la
llengua que va des de cursos, convocatories a recursos per a I'aprenentatge
autonom (classificats al final del nostre estudi, vegeu ’Annex III). Aixi mateix,
per mitja de la Xarxa Telematica Educativa de Catalunya, XTEC, posa a I’abast
dels ensenyants un punt de trobada, d’informacié 1 de formacié respecte de les
utilitats de les TIC en ensenyament. Aquest espai palesa ’esperit col-laboratiu
que hauria de caracteritzar la xarxa. No obstant aixo, Partal (2001) opina que
tot i promoure 1 generar un nombre important de continguts, aquests estan
massa centrats en materials estrictament curriculars i sense una bona
continuitat.

Quant a 'ensenyament superior hi ha un cas que sobreix, la Universitat
Oberta de Catalunya, coneguda habitualment per la UOC, la primera
universitat {integrament no presencial de I'Estat. Va comengar I'any 1994 i ha
anat incrementant la seua oferta formativa al llarg dels anys. Actualment ofereix
un bon grapat de les noves titulacions del marc europeu, postgraus i masters,
també dels plans d’estudis antics i destaca un titol propi, Graduat de multimedia.
Aixi mateix compta amb una Catedra Unesco d'e-learning que té per objectiu la
investigacié en I'ts de les TIC en 'educacié per tal de promoure la igualtat
d’oportunitats en la societat del coneixement. A més a més, desenvolupen
nombroses recerques sobre I'ds de les TIC, com ara el Projecte Internet
Catalunya, portat a terme des de 'IN3, I'institut de recerca de la UOC. Durant
els primers anys el campus virtual es presentava unicament en catala.
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Actualment el seu abast s’ha ampliat arreu del moén i la seua pagina s’ofereix en
catala, castella i anglés.

La seua magnifica trajectoria la va fer mereixedora del Premi ICDE
2001 d’Excel‘lencia, atorgat per I'International Council for Open and Distance
Education. Premi que es concedeix a la millor universitat virtual i a distancia
del moén. Entre molts aspectes remarcables d’aquesta Universitat subratllarem
Papartat dedicat a Recursos lingtistics (analitzat en la part final del nostre
estudi) ja que aglutina multiple material per a la consulta lingtistica.

La resta de campus virtuals que podem trobar dins de la comunitat
lingtiistica catalana estan inserits en l'oferta formativa de les universitats
publiques com ara el Campus Extens [http://campusextens.uib.es] de la
Universitat de les Illes Balears, que imparteix la seua docencia en catala. La
resta d’universitats encara no han desenvolupat una oferta virtual significativa.

Pel que fa a les distintes conselleries d’educacié autonomiques el
panorama es mostra divers. Quant a la Conselleria d’Educaci6 de la Generalitat
Valenciana [http://www.edu.gva.es] ofereix la seua pagina web en valencia, en
anglés i en castella. La versié en anglés esta parcialment traduida 1 la versio en
valencia —a banda de contenir incorreccions linglistiques com ja hem
comentat-, a mesura que naveguem hem de tornar a seleccionar valencia en
algunes seccions. Aquesta conselleria aglutina (1) la Direccié Territorial
d’Innovacié Tecnologica en que podem trobar informacié i recursos per tal de
difondre i assessorar en I'ds de les TIC els docents dels diferents nivells
educatius; i (2) ’Area de Politica Lingiistica, en la qual trobem tot el que es
desenvolupa des de la Generalitat en materia de llengua des de la Junta
Qualificadora de Coneixements de Valencia a Dassessorament linglistic,
passant pels cursos que organitza i els recursos per a 'aprenentatge —aquests
aspectes son ampliament analitzats més endavant. Des de fa poc comptem
amb el web Escola Lliurex [http://www.escolalliurex.es], el portal que ha creat
la Generalitat Valenciana en que aglutina tot el que té a veure amb les TIC 1
I'ensenyament obligatori. Ofereix suport i ajuda informatica, recursos i
esdeveniments relacionats amb aquesta tematica. Encara no és suficientment
conegut ni utilitzat pels ensenyants d’aquesta Comunitat, probablement perque
les escoles publiques encara no disposen de suficients recursos informatics.

Quant al Govern de les Illes Balears [http://www.caib.es] la seua
pagina web és presentada en catala, castella, anglés 1 alemany. Aci trobem, dins
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de lapartat dedicat a Cultura i societat un subapartat dedicat exclusivament a la
llengua que ofereix informaci6é diversa relacionada amb la llengua catalana,
especialment qiiestions relacionades amb convocatories de cursos i ajudes. En
I'apartat de vincles apareixen la Direccié de Politica Lingtistica i la General
d’Administracié, Ordenacié i Inspeccié Educatives, les dues seccions que es
distribueixen les competéncies 1 recursos sobre la llengua catalana. Aquesta
ultima inclou el Web Educatiu de les Illes Balears, WEIB [http://weib.caib.es],
nom amb que es coneix la pagina web de la Conselleria d’Educaci6 i Cultura de
les Illes. Acf disposem d’enllagos i recursos per a 'ensenyament i aprenentatge
lingtifstic (vegeu ’Annex III).

2.3.4. El catala i el programari lliure

La utilitzaci6é de les TIC en catala, en alguns ambits for¢a transcendents com
ara ’educacio, va iniciar-se basada en programari de propietat, que protegeix la
propietat intel-lectual del codi font. Va ser aixi perque es va considerar que
aquesta era la manera més eficag. D’un temps enca sembla que es comenga a
potenciar la creacié de pagines web, d’aplicacions informatiques 1 la
construcci6 de xarxes amb codi obert™, ja que permet una destacable
personalitzacié de laccés a diverses utilitats. Prova d’aixo és que la CRUE
(Conferencia de Rectors de les Universitats Espanyoles) es proposa com a
objectiu en el seu informe de 2008 promoure I'as del programari lliure (Uceda,
2008). Com també n’és un exemple la iniciativa Lliurex —comentada més
amunt- de la Conselleria d’Educacié de la Generalitat Valenciana.

Segons Marques (2007), el programari lliure presenta destacats
avantatges per a la seua aplicacié en educacid, tals com que és més economic,

38 Convé no confondre els termes Minre, obert 1 gratuit, tots tres explicats en I’ Annex de termes del
present treball. Subratllem aci que en aquest apartat ens referim al programari lliure, aquell
que permet a l'usuari d’executar-lo sense posar-li condicions, de distribuir-ne copies, de
modificar-ne el codi font per perfeccionar-ne el funcionament o adaptar-lo a usos concrets,
i de difondre els resultats d’aquestes modificacions. Es el contrari del programari de propietat
(Font: Termcat).
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és més eficient (requereix menys recursos de maquinari), és més segur respecte
del risc de patir atacs de virus i, des d’una perspectiva social i ¢tica, promou la
col'laboracié entre els usuaris, evita la pirateria —perque aci copiar és legal.

Va ser a finals dels anys noranta quan Linus Torvalds va difondre de
forma gratuita a través de la xarxa el programari Linux per a gestionar les
aplicacions d’Unix en Internet. Aixo va plantejar un desafiament de primer
ordre al predomini de Microsoft en el programari. El factor decisiu de 'exit de
Linux ha estat la incessant millora com a resultat de la contribucié de milers
d’usuaris que en troben nous usos, perfeccionen el programari existent i
reexpedeixen les seues millores en la xarxa, gratuitament, corresponent
d’aquesta manera al regal tecnic rebut (Castells, 1997: 429).

Entitats com ara la Universitat d’Alacant, la Universitat Politécnica de
Catalunya i d’altres com ara el Termcat porten a terme importants iniciatives
per generar recursos lingifstics lliures (Belzunces, 2005). També grans
empreses com AOL, IBM, Sun i Apple donen suport financer al programari
lliure (Mas, 2002). Es tracta de politiques que han canviat i encara poden fer-ho
moltes vegades més en funcié de la innovacié tecnologica o les ofertes 1 les
demandes del mercat. El que és rellevant és que s’han tardat uns vint anys a
tenir versions en catala del paquet de Microsoft Office”, mentre que el
programari lliure s’ha estés des del principi en la nostra llengua. Logicament es
deu a les caracteristiques d’adaptabilitat d’aquestes eines (Villalba, 2004). A més
a més, Castells (2005) opina que Linux és un sistema operatiu més robust que
Windows i amb molta més capacitat evolutiva.

En els comengaments del desenvolupament de les TIC, portar a terme
la corresponent localitzacié (adaptacié a la comunitat linglistica catalana) era
molt costés. Ara, cada vegada en major proporcid, el programari es crea
preveient aquesta adaptacié i resulta molt més economic. Els recursos es
dissenyen per a un usuari estandard, pero si son oberts i lliures es facilita
P'adaptaci6 als usuaris especifics (Mas, 2005a) mitjangant I'esfor¢ constant 1
multilateral de col-laboraci6é tecnologica (Castells, 1997). No és just que la
comunitat catalanoparlant haja de pagar un sobre cost que els usuaris d’altres
llengiies més potents no han de pagar. A més, els usuaris no volen pagar
programari que els parlants d’altres llengiies tenen gratuitament.

3 Visiteu http:/ /www.mictosoft.com/spain/cat per a la descarrega de les aplicacions en catala.
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En altres contextos culturals les coses fetes amb diners puablics han de
ser realment publiques, exigencia democratica aix{ ho requereix. Per exemple,
les dades obtingudes de les missions de la NASA o les obtingudes pel
Programa Marc de Recerca de la Unié Europea sén accessibles a través
d’Internet. Al nostre territori fins ara no existeix aquesta cultura, hi ha
I'assumpcié que el que paga ’Administracié publica és seu (Belzunces, 2005).
Aixi mateix tampoc no tenim, ni exigim, una suficient publicitat del que les
institucions publiques fan. Per exemple no hi ha cap publicitat dels recursos
que desenvolupa la Generalitat Valenciana. El ciutada mitja, no vinculat a
I'ensenyament, desconeix el que la Conselleria d’Educacio ha creat.

Per a Belzunces (2005) i Mas (2004) la creacié d’una capa de recursos
lingtistics lliures per al catala és la major prioritat de la politica lingtiistica de les
TIC. Perque el catala puga afrontar amb exit els reptes que la societat de la
informaci6 esta plantejant necessitem tot un seguit d’eines de recuperacié de la

informaci6 i de tecnologies de la llengua.
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L’APRENENTATGE DE LLENGUES ASSISTIT
PER ORDINADOR (ALAO)

Un canvi en el suport obliga a un canvi en la representacid del coneixement
Vacas 1 Vilanova (2001: 84)

La utilitzacié de les diverses tecnologies en educacié a vegades ha estat una
completa serendipitat, aixi va comengar, per exemple, 'ds formatiu de la
televisio o de l'ordinador. Aquests han demostrat la seua efectivitat a mesura
que s’han fet servir (Zhao, 1996). Quant al paper que tradicionalment han
desenvolupat aquestes tecnologies, ha estat el de complementar o substituir
Iensenyant, les il'lustracions en el segle XVII, la pissarra en el XVIII, el
projector, la radio i els dibuixos animats en el XX, o la televisié entre els anys
50-60, també del segle passat. Es a dir, s’han utilitzat més per a ensenyar que
per a aprendre. Quan van aparéixer els primers ordinadors es va intentar
aprendre sobre aquests, els seus components i a programar usant el famods
Basic. Es pensava que conéixer la seua estructura seria util per a aprendre. Es el
que es denomina /alfabetitzacio informatica (o tecnologica), perque s’aprenia sobre
la tecnologia. Aquesta utilitzacié de la informatica pot ser util, perd no va
resoldre, ni resol, cap problema educatiu (Martin i altres, 2003).
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Posteriorment, década dels 70-80, va sorgir la idea d’aprendre e la
tecnologia i van comengar les primeres iniciatives de ’Aprenentatge Assistit per
Ordinador (AAO). La metafora, en paraules de Martin i altres (op. «t.), que
s’amagava darrere d’aquests inicis era, una vegada més, la de la maquina
substituint 'ensenyant. Aquest sistema, tanmateix, suposa un important avang,
ja que estava configurat sobre una concepcio activa de I'aprenent, que oferia la
possibilitat d’adaptar el sistema educatiu a les particularitats de lalumne 1
facilitava la practica, imprescindible en tot procés d’aprenentatge. Pero fins la
decada dels 90 en que va irrompre Internet, els ordinadors majoritariament
servien de refor¢ per a realitzar activitats complementaries. Amb les
comunicacions 1 els sistemes multimedia s’ha revolucionat el rol de les
tecnologies a I'aula, tot possibilitant aprendre awb la tecnologia, o el que és el
mateix, utilitzant els ordinadors com a instruments cognitius o instruments
mentals. La idea subjacent d’aquest plantejament ¢és la  concepcid
constructivista de la tecnologia “[...] al servei de 'aprenentatge significatiu. La
tecnologia 1 els ordinadors ajuden lestudiant a aprendre significativament
construint el seu propi coneixement” (Martin i altres, gp. ciz.: 31). Cal insistir
que la tecnologia no genera coneixement en si mateixa, son els individus els qui
el generen i 'administren (Barrén, 2004).

Hi ha qui rebutja la utilitzacié6 de les TIC com a instruments
d’aprenentatge i argumenten que és una moda passatgera. En qlestions
didactiques sovint es justifica aixi I'immobilisme (Barrén, gp. cit.; Bosch, 1996).
Draltres, pero, tenen la percepcié que les TIC els compliquen la vida i que el
resultat és ineficient respecte als mitjans tradicionals. Per a Castells (2005)
sovint la critica als usos de la tecnologia correspon a la resisténcia obscurantista
al canvi social. “Al darrere de tot plegat s’amaga una manca d’informaci6 i de
formaci6 adequada” (Villalba, 2004: 14).

104



I’Aprenentatge de Llengiies Assistit per Ordinador (ALAO)

3.1. ’ALAO: abast conceptual

Pel que fa a la disciplina que s’encarrega de la recerca i1 l'estudi de les
aplicacions de l'ordinador en l'ensenyament i l'aprenentatge de llenglies es
coneix amb la sigla ALAO, (CALL, Computer Assisted Language I earning, Levy,
1997a). Aquesta sigla i aquesta definicié estan acceptades per les diverses
associacions que se n’ocupen com ara CALICO, The Computer Assisted Langnage
Instruction ~ Consortium  |https:/ /calico.org] i EUROCALL, The European
Association  for  Computer-Assisted  Language 1earning  [http:/ /www.eurocall-
languages.org], les principals. En el nostre context la sigla més generalitzada
com a equivalent de CALL és ALAO, Aprenentatge de Llengties Assistit per
Ordinador. Aixi la trobem en el Vocabulari d’Informatica (1999) publicat per la
Universitat Autonoma de Barcelona. No obstant aixo, també és freqiient
trobar traduit CAILL per ELAO, Ensenyament de llengiies assistit per
ordinador (Gimeno, 2002b). Nosaltres, pero, usarem la sigla ALAO seguint el
criteri de la Universitat Autonoma de Barcelona i de I'Instituto Cervantes™.
Inicialment la disciplina es va donar a conéixer a través de la sigla
CALL Computer Assisted Language Instruction, pero va desaparéixer en favor de
CALL ja que laltra denota un enfocament centrat en l'ensenyant i de tall
marcadament estructuralista. A partir de la incorporacié de l'enfocament
comunicatiu i la significativa millora de les TIC durant la década dels 80 el
terme CAILL va acabar generalitzant-se, tot desbancant altres alternatives que
sorgiren aleshores. La sigla CALL pressuposa la possibilitat d’interactivitat i
suport comunicatiu per a escoltar, parlar, llegir 1 escriure, bé siga a través de I'as
d’aplicacions en CD-ROM, bé a través d’Internet (Davies i altres, 2009a). No
obstant aixo, Kern, Ware 1 Warschauer (2008) aborden el matis especific de I'as
pedagogic dels ordinadors connectats a una xarxa, el que permet la
comunicacié entre tots els agents que intervenen en el procés educatiu. Aix{
partlen de NBLT, Network-based 1angnage Teaching. Com veurem seguidament, la
sigla. CALL conviu amb moltes altres que subratllen I’eina o plantejament que

40 Convé aclarit que per a IInstituto Cervantes els termes ALAO/ELAO s6n dues facetes
complementaries d’un mateix fenomen. La diferéncia estreba en el punt de vista, el de
Paprenent (ALAO) o el de I'ensenyant (ELAO). Nosaltres compartim aquest criteri.
Consulteu el Diccionario de términos clave de ELE [http://cve.cetvantes.es/ensenanza/
biblioteca_ele/diccio_ele].
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es focalitza. Nosaltres emprem la sigla ALAO perque és la més genérica 1 dona
cabuda a tots 1 cadascun dels matisos.

Existeix un gran nombre de sigles per a designar el ventall de
possibilitats que ens brinda Iaplicacié dels ordinadors a I’ensenyament i
I'aprenentatge en general, i de llenglies en particular. Aquestes sigles parteixen
de la bibliografia en anglés majoritariament, ja que es tracta d’un camp
d’investigacié que va sorgir des d’aquesta llengua i continua sent la més estesa.
Vegem la Taula 7 en que detallem les sigles més rellevants tot contemplant
aquelles que més es fan servir, independentment de la llengua en la qual s’han

originat:
CAI Computer-Assisted Instruction
Computer-Aided Instruction
CAL Computer-Assisted Learning
CALI Computer Assisted Language Instruction
CALL Computer-Assisted Language Learning (conegut com ALAO)
CALT Computer-Assisted Language Tecnology
CASLA Computer Applications in Second Langnage Acquisition
CBE Computer-Based Education
CBI Computer-Based Instruction
CMI Computer-Managed Instruction
CSCL Computer-supported Collaborative I earning (conegut com ACAO)
IcAI Intelligent Computer-Assisted Instruction
ICALL Intelligent Computer Assisted Langnage I earning
ITS Intelligent Tutorial Systems
MALL Mobile Assisted 1anguage I earning
NBLT Network-Based Langnage Teaching
TELL Technology Enbanced Language I earning
TILL Techonology-Integrated 1anguage 1 earning
WELL Web-Enhanced 1angnage 1 _earning

Taula 7: Sigles ensenyament-aprenentatge amb 'ordinador
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Tal com es desprén de la Taula 7 trobem distintes possibilitats segons
en que es focalitze 'atencid. Si s’atorga a Pordinador un paper auxiliar, com a
servidor apareixen els termes assisted o aided. 1a paraula instruccion assenyala una
inclinacié cap a la preponderancia de I'ensenyament sobre I'aprenentatge.
Tanmateix el terme learning fixa Patencié en aspectes del procés d’aprenentatge
en que ordinador només és un intermediari, un ajudant o un assistent, és a dir,
la responsabilitat de la programacio6 1 la gestié6 didactica queden en mans de
professorat i alumnat. Al contrari, 1"as de managed o tutorial deleguen la gestié
del procés d’aprenentatge en la maquina. Per la seua banda la utilitzacié de
based pertany a optiques holistiques (Pinilla, 2003: 52) perque inclou tot el que
es pot fer amb un ordinador, tant si esta guiat per l'aprenent, com per
I'ensenyant com per la maquina.

Ara bé, no totes aquestes sigles compten amb tradicié en la investigacio
en la nostra llengua, és per aixo que no les hem traduides. Les sigles més usades
en el nostre context son EAO, Ensenyament Assistit per Ordinador i AAO,
Aprenentatge Assistit per Ordinador. A més de la seua concrecié en el camp de
la didactica de llengiies, ALAO, Aprenentatge de Llenglies Assistit per
Ordinador i ELAO, Ensenyament de llenglies Assistit per Ordinador. En el
present treball, per la seua naturalesa i objectius, d’entre les diferents
possibilitats adoptem la idea de PALAO, com ja hem aclarit.

No es tracta d’'un fenomen nou, va comengar en els anys 60, confinat
aleshores a algunes universitats amb departaments de reconegut prestigi en
aquest ambit. A principi dels 80 es va estendre considerablement per Europa —
el Regne Unit, especialment-, Estats Unitats i Canada. Va expandir-se
notablement en la década dels 90, quan va instaurar-se el CD-ROM com a
metode d’emmagatzematge massiu 1 amb eclosié de Ids d’Internet. Els
materials didactics per a 'aprenentatge de llengties en CD-ROM han proliferat
des d’aleshores, especialment per a la practica de I'anglés 1 han suposat un
tremend avang per a 'autoaprenentatge (Gimeno, 2002b: 155).

Aquest camp academic evoluciona rapidament i s’ocupa del paper que
desenvolupen les TIC en l'ensenyament-aprenentatge de llengties (Pérez i
altres, 1999). Abasta des del desenvolupament de materials didactics, passant
per la practica pedagogica d’aquests, fins la investigacié relacionada. El
desenvolupament de materials didactics en format electronic, la pedagogia
subjacent i la investigacié entorn d’ALAO han evolucionat fins a tal punt de
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complexitat intel-lectual que ha suposat que PALAO es consolide com un
camp d’estudi de dret propi (Gimeno, 2002b: 420; Levy i Stockwell, 2000).

Quant al terme desenvolupament, en ALLAO pot referir-se tant a la creacid
de materials pedagogics (inclosos el disseny, la programacié didactica i la
incorporaci6 de continguts) com a la creacié d’eines i aplicacions informatiques
en les quals hom pot inserir el contingut lingiiistic. Es per aixd que “[...] els
coneixements que es requereixen per al disseny i I’elaboracié de materials
didactics en format electronic son del tot distints als que es requereixen per a la
creacié de materials pedagogics de tipus més convencional” (Gimeno, 2002b:
422). Pel que fa al mot wmaterials engloba tasques, programari, materials d’un
curs, llocs web, cursos en linia, paquets o entorns d’aprenentatge (Levy i
Stockwell, 2006). Tot plegat el desenvolupament de materials d’ALAO
comporta una quantitat important de treball ja que cal posseir una considerable
formacié i informacié especialment sobre les alternatives pedagogiques
necessaries per a trobar Ieina adequada a la tasca concreta i triar entre una
amplia gamma d’opcions en relacié amb el disseny, la teoria i la practica (Levy i
Stockwell, gp. cit.).

L’extensi6 de la investigacié en ALAO és molt amplia. Abasta aspectes
tan diversos com ara els estudis previs que possibiliten la creacié de programari
educatiu, I'estudi 1 I’analisi dels resultats del procés d’aprenentatge després de la
implementacié6 d’uns materials amb estudiants reals o el desenvolupament de
prototips informatics. La investigacié basada en la recopilacié d’informacio i
I'analisi de dades en el camp de PALAO pot ser qualitativa o quantitativa,
experimental o etnografica i els resultats d’aquesta investigacio es publiquen en
revistes cientifiques especialitzades en ALAO o en els camps afins. Un
simptoma de la maduresa d’aquesta disciplina és el fet d’haver-se establit una
terminologia especifica propia (Gimeno, 2002b: 422).

Per un altre costat, ’Aprenentatge de Llengties Assistit per Ordinador
pertany al camp de la lingiiistica aplicada, 1 dins d’aquesta esta relacionat amb
laprenentatge de segones llengties. Aquesta disciplina Second Langnage
Acquisition, és coneguda per la sigla anglesa SI.A4. Es tracta d’un camp d’estudi
teoric 1 experimental que s’ocupa del fenomen de I'aprenentatge d’una segona
llengua, tot usant el vocable segona per a al-ludir a qualsevol llengua que
s’adquireix distinta de la primera, per tant pot ser segona, tercera, quarta... A
més a més, PALAO esta relacionat amb els camps d’estudi de la
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sociolingtistica, la pragmatica, I’analisi del discurs i la psicolingtistica. També
esta lligat a l'autonomia de l'aprenentatge. Al seu torn, manté una estreta
relaci6 amb les ciencies de leducacid, la didactica de les llengiies, la
informatica, enginyeria lingiiistica, les ciencies cognoscitives, la psicologia i la
lingtistica. Influeix, i alhora és influida, per la teoria i la investigacié portades a
terme en tots aquests camps.

Per a Warschauer (1996) la historia de I'ALAO suggereix que
l'ordinador pot proporcionar gran varietat d’usos per a l’ensenyament de
llengties. Pot esdevenir una mena de tutor que ofereix activitats per a practicar
la llengua d’estudi, estimular la interaccié comunicativa, cercar informacio
diversa o, simplement servir d’eina per a escriure.

Les primeres mostres dels materials I’ALAO sén un clar exemple de la
utilitzacié de 'ordinador quasi exclusivament a través de la practica estructural i
formal, el plantejament didactic es veia fortament condicionat per les
limitacions tecnologiques d’aleshores (Pérez i altres, 1999). No obstant aixo, no
han parat d’evolucionar des d’aleshores. En les ultimes deécades s’han
incorporat enfocaments constructivistes “[...] amb wuna concepcié de
Iaprenentatge més interpersonal, experimental i orientada al procés” (Seiz,
2006: 56). S’emfasitza en el context sociocultural de la cognicié (Levy i
Stockwell, 2006) —com veurem al final del nostre estudi.

L’evolucié també s’ha pogut constatar des de les etapes inicials
d’ALAO amb un plantejament dels cursos predominantment unidireccional i
basat en el text escrit, fins a Paparici6 de components interactius amb el
desenvolupament de tecnologies més elaborades basades en Internet i en el
web. Les tecnologies que permeten la interaccié en viu amb la utilitzacié de la
veu susciten un gran interés pedagogic per al desenvolupament i la practica de
les habilitats lingtistiques de la produccié i la comprensié oral, que han tingut
molt poca presencia en el passat en entorn del web. A pesar de considerar
aquestes habilitats lingtifstiques fonamentals tant per part dels docents com pel
conjunt de la societat que les ha valorades cada vegada més, la complexitat
tecnica ha imposat restriccions notories. A hores d’ara aquestes limitacions es
refereixen tant al maquinari com al programari, pel que fa al processament del
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llenguatge natural i la intel-ligencia artificial*!

que, tot 1 avangar constantment,
disten encara d’abastar l'objectiu ideal (Davies, 2009). En consequéncia
constatem que els materials d’ALAO sovint es concentren en el
desenvolupament de les habilitats lingiifstiques escrites 1 aquest fet esdevé un
seri6s problema pedagogic (Seiz, 2006).

Siga com siga, a grans trets, podem establir que les caracteristiques de
I’Aprenentatge de Llengties Assistit per Ordinador sén:

e Aprenentatge no-lineal, esta organitzat de manera sequencial,
promou el pensament relacional, i contribueix a la construccié de
significat.

e Contextual, mitjancant enllagos hipertextuals permet d’accedir a
contextos diferents i abastar un coneixement cultural global.

e Recursiu, convida a reinterpretar i reorganitzar els coneixements.

e Constructiu, ja que permet reconstruir coneixements adquirits
preéviament.

e Orientat a laprenent, perque lhipertext ofereix explorar distints
nivells de coneixements, prendre consciencia de levolucié del

procés d’aprenentatge, i reorientar-lo segons les necessitats
(Kramsch, 1993: 2000).

De les distintes fases per les quals ha passat ’Aprenentatge de llengties
assistit per ordinador s’han ocupat diversos autors; una de les primeres
categoritzacions, 1 més reeixides, ha estat la de Warschauer (1996); publicades
amb posterioritat destaquen les de Levy (1997a) i Bax (2003). Tots
coincideixen a establir tres etapes amb lleugers matisos. Segons Warschauer (p.
¢zt.) podem considerar la primera etapa, anomenada conductista o behaviorista,
en la qual P'ordinador exercia de tutor o com a font de material instructiu per a
I'aprenent. Abasta les décades dels 60 i els 70. La segona, coneguda com
comunicativa, s’inicia en els anys 80, en que trobem una major llibertat de

4 Per intel-ligencia artificial (IA o Al la sigla en anglés) s’entén el desenvolupament de maquines
amb capacitat de simular conductes humanes com ara el raonament, I'aprenentatge, el
processament i la interpretacié d’estimuls sensorials. L’etiqueta d'intel-ligent en els programes
d’ALAO es refereix a la capacitat del sistema d’analitzar entrades gramaticals i de generar
retroalimentaci6 especifica per a I'error de aprenent (Levy i Stockwell, 20006).
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I'aprenent quant a I’eleccid, el control i la interaccié. I I'dltima, es desenvolupa
des dels anys 90 i és coneguda com integradora o integrativa, caracteritzada per
dos grans avangos tecnologics, els formats multimedia i I'adveniment
d’Internet. Bax (op. cit.), per la seua part, anomena aquestes fases enfocaments
d’ALAO, restringit, obert i integrat respectivament. Nosaltres seguirem en el
nostre estudi les proposades per Warschauer (p. cit.) ja que el mateix nom
subratlla el plantejament didactic predominant en cada e¢poca. Sén revisades
amb més profunditat en el seglient capitol.

Coincidim amb Seiz (2006) quan afirma que manquen encara més
investigacions per a esbrinar si les TIC milloren el procés d’ensenyament-
aprenentatge, per concixer que aporten exactament. D’altres autors com ara
Martin i altres (2003) opinen que els resultats de 'abundant investigacié sobre
Paprenentatge assistit per ordinador ja avalen la seua eficacia a l’hora de
millorar 'aprenentatge. Siga com siga sembla que la sensibilitat per investigar
els resultats dels materials ’ALAO esta estenent-se. La Comissié Europea per
exemple, destina part dels seus pressupostos a aquest tipus d’estudis. L’any
2010 va publicar un interessant estudi a partir d’una investigacié en 8 paisos
per conecixer les actuals tendéncies en ALAO, saber els resultats que s’estan
obtenint, la influencia del context sociocultural en aquests resultats, avaluar
Iexplotacié que actualment es fa dels materials ’ALAO 1 altres qliestions
relacionades. Del resultat de I'informe es desprén que les societats amb un
major desenvolupament d’infraestructures i amb un major ds de les TIC en la
vida quotidiana presenten una actitud s oberta cap a la utilitzacié d’aquestes
tecnologies en laprenentatge de llenglies. També que el plantejament
pedagogic dels programes d’ALAO no segueix el ritme dels avangos
tecnologics. Aixi mateix constaten la urgéncia de formacié especifica per als
docents. Comproven que les tendencies actuals aposten per la utilitzacié
generalitzada dels recursos del Web 2.0, especialment pel que es refereix a
entorns personals d’aprenentatge; pels jocs de rol multijugador massiu, encara
no suficientment explotats per a I'ensenyament de llengties; i, per a acabar, la
creaci6 de mons virtuals. L’estudi finalitza amb una advertencia per a les
llengties distintes de I'anglés ja que comproven que I'ds de I'anglés informal
esta creixent sobretot per l'extensié de les xarxes socials, en detriment de
I'anglés formal i de totes les altres llengties maternes.
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Kern, Ware i Warschauer (2008) revisen una série d’investigacions
sobre els resultats de Uensenyament de llengiies basat en xarxes (NBLT) 1 comenten
algunes conclusions interessants. En un curs d’espanyol de nivell intermedi es
va comparar un grup que seguia una modalitat presencial amb un altre de
NBLT, aquest grup va obtenir millors resultats en el desenvolupament de les
habilitats lingtifstiques orals. En la resta de habilitats no observaren diferéncies
significatives. El mateix comprovaren amb un curs d’alemany. L’objectiu
principal dels estudis va ser determinar si la interaccié mediada a través de la
tecnologia podia donar suport a 'adquisicié de la llengua, almenys tant com en

la comunicacio cara a cara, 1 arribaren a la conclusié que si.

3.2. Modalitats formatives a través de les TIC

L’augment del protagonisme de les TIC en el desenvolupament de les
questions pedagogiques juntament amb els canvis en la tipologia i en les
formes d’organitzaci6 dels estudiants, estan fent que ens trobem davant una
realitat heterogenia, amb estudiants de temps complet i de temps parcial,
d’edats molt diverses 1 trajectories de vida forca diferents, amb formacié
distinta i amb contextos socials molt variats. Aquest tipus d’alumnat també
necessita models educatius que privilegien els seus objectius 1 que els permeten
accedir a aprenentatges significatius (Barrén, 2004). Es per aixo que els avancos
tecnologics estan proporcionant un paradigma amb multiplicitat d’opcions que
intenten donar resposta a aquestes necessitats. En aquest apartat les revisem 1i
analitzem els avantatges i els inconvenients d’incorporar les eines que ofereix el
web a ’ensenyament-aprenentatge de llengties.
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3.2.1. Classificacio de les modalitats formatives a través de les
TIC

Depenent de quina tecnologia emprem i de 1'ds que se’n faga han aparegut, i no
paren de fer-ho, diverses opcions d’utilitzacié de les TIC en I'ensenyament i
'aprenentatge. Entenem per modalitat formativa el concepte que defineix
1 descriu la manera en que els diferents actants, rols, tecniques, materials 1
tecnologies que formen part del procés d’ensenyament-aprenentatge se
situen entre si per a interaccionar i integrar-se en un sistema I’objectiu del
qual és Paprenentatge. Aquestes modalitats han originat — no paren de fer-
ho- conceptes com ara Aprenentatge electronic, en xarxa, en linia, virtual, mobil, etc.
A continuacié les presentem graficament (vegeu la Figura 6) i tot seguit
revisem 1 expliquem en qué consisteix cadascuna de les modalitats educatives
resultants.

Aprenentatge
basaten
'ordinader

Aprenentatge

Virtual

Formacio total

Aprenentatgeen Farmacio
xXarxa combinada
Aprenentatge
electronic
Aprenentatgeen Aprenentatge
linia mabil

Aprenentatge
Comunitari
Col-laboratiu

Aprenentatge
basatenelweb

Figura 6: Modalitats formatives a través de les TIC
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L’ Aprenentatge electronic, conegut també pels termes ensenyament electronic o
e-ensenyament. Aquestes etiquetes al'ludeixen a Iactivitat formativa basada en la
utilitzaci6 de les TIC, en I'ds de qualsevol mitja electronic. Aquesta modalitat,
per tant, inclou la resta de possibilitats que es basen en 'ordinador, en Internet,
en el web o en els distints dispositius mobils (tal com s’ha vist en la Figura 6).

Per la seua part, UAprenentatge basat en [ordinador, al'ludeix a 'opcid
formativa que inclou tot allo que es pot fer amb un ordinador, tant si esta guiat
per aprenent, com per 'ensenyant com per la maquina.

Aixi mateix, Aprenentatge en linia, educacid o formacid en linia, sén termes
que es refereixen a un entorn sincron o asincron que integra tots els materials,
els recursos 1 les eines de comunicacié necessaries perque es produesca
I'adquisicié de coneixements. Tot accessible a través d’Internet. Segons Barron
(2004: 3) 'educaci6 en linia s’ha caracteritzat pels seglients trets:

e TLstableix linies de comunicacié sincronica i asincronica.

o Distribueix "accés als coneixements.

e Organitza vincles d’informacié “per demanda”.

e [laprenent és leix de “distribucié dels elements” que requereix
accedir a un aprenentatge definit 1 que considera les seues
expericncies, capacitats i expectatives.

També existeix 1’ Aprenentatge basat en el web. Aquest consisteix en la
implementaci6é dels recursos didactics a través d’un servidor web. Es tracta
d’una submodalitat de I'aprenentatge en linia ja que en la mesura en que el web
esta inserit en Internet 'accés a aquesta és imprescindible.

Aixi mateix trobem 1V Aprenentatge en xarxa, aquell en que les TIC
s'utilitzen per a facilitar 1 fomentar connexions entre els estudiants, entre els
estudiants i els tutors, entre una comunitat d’aprenentatge i els seus recursos
per a aprendre (Goodyear, 2001). Aquesta connexié pot produir-se a través
d’Internet o d’una xarxa interna o intranet. L’autor (gp. ¢if.) proposa aquesta
etiqueta diferenciada de les anteriors perqué les altres no impliquen,
necessariament, la interaccié amb materials en xarxa i amb altres persones.

Kern 1 altres (2008) parlen de I’Ensenyament-aprenentatge de llengiies basat en
xarxes, per a aquests autors es tracta de I'as pedagogic de dispositius connectats
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en xarxa, que permeten una comunicacié multidireccional dels agents que
intervenen en el procés d’ensenyament-aprenentatge. Diversos estudis
arreplegats en aquesta obra apunten una scrie de potencials beneficis d’aquesta
metodologia de treball per a 'adquisicié de llengiies, ja que els estudiants
aprenen interactuant mitjangant la construccié compartida del coneixement.

Quant al terme Aprenentatge virtual s’empra amb dos significats que
sovint es confonen. D’una banda, s’usa per a referir-se a les activitats
d’aprenentatge realitzades a través de plataformes o d’entorns virtuals —els
quals expliquem seguidament. I de I’altra, per a al‘ludir a un recurs, un servei,
etc. creat artificialment per analogia amb el moén real, que es representa en un
sistema audiovisual. L’exemple més reeixit és el conegut Second Life -tal com
hem comentat en el Capitol 2. El primer cas és una submodalitat de
I'aprenentatge basat en el web ja que els recursos o els materials estan allotjats
en algun servidor web i sén accessibles a través d’una pagina web . Ara bé, en
el segon el moén virtual pot estar en linia, instal-lat en un CD-ROM o al disc
dur de Pordinador, aquests casos séon cada vegada menys habituals ja que la
tendéncia actual és que tot estiga al nzvol. Es tracta del fenomen conegut com
Cloud Computing, el paradigma que ofereix els serveis i les eines necessaries a
través de la xarxa sense necessitat de disposar de cap programari especific i
sense emmagatzemar la informacié en cap dispositiu, tot es queda en Internet,
en ¢/ nivol. Per tal de no confondre’ls nosaltres emprarem el terme aprenentatge
virtual per al primer us que hem explicat, el més comu 1 més estés. Quan ens
referim al segon s parlarem d’aprenentatge a través de mons virtuals.

L’aprenentatge virtual es concreta en els anomenats Enforns VVirtuals
d’Aprenentatge, coneguts generalment amb la sigla E17.4. També sén anomenats
Plataformes d aprenentatge, sistemes de teleformacié o entorns telematics (Majo 1
Marques, 2002). S6n el marc en el qual es desenvolupen les accions formatives
en linia. Hewer (2009) defineix els entorns virtuals d’aprenentatge com els
cursos en linia creats a partir de programes que ajuden els ensenyants a crear-
los, a més de facilitar les eines necessaries per a la comunicacié entre els agents
implicats i la possibilitat d’intercanviar fitxers. Presenten molts avantatges
quant a la facilitat de proporcionar i manejar els materials d’aprenentatge.

Una plataforma és definida per Pérez (2006: 198) com I'entorn virtual o
’eina especifica que facilita la creacié d’activitats formatives en la xarxa. Integra
diverses eines basiques en una interficie de manera que els usuaris puguen
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portar a terme les activitats necessaries des d’un mateix entorn. Es possible
accedir-hi remotament des de qualsevol dispositiu connectat a Internet a través
d’un navegador web. No requereixen instal-lacié de programari en I'ordinador
per part de I'usuari, tan sols que es connecte al servidor que conté 'eina. La
creaci6 i la distribucié dels continguts dins de 'entorn és en format HTML.
Sén entorns oberts en el sentit que permeten I'accés a recursos externs ubicats
en Internet a través d’enllacos directes (FTP, URL...) o a través de les eines de
navegaci6. Inclouen eines de comunicacié individual i de grup com ara correu
electronic, xat, forum pissarra compartida... També disposen d’espais per a
Iintercanvi de documentacié, eines destinades a I’avaluacié i, finalment,
recursos per a la gestié 1 'administracié del curs per part del creador-docent.
En resum, es tracta d’'una scrie d’opcions tecnologiques per a facilitar els
processos d’ensenyament-aprenentatge.

Servesquen d’exemple la primera versié del primer EVA de la
Universitat Politécnica de Valencia (Figura 7) i I'actual (Figura 8). En el primer
cas es limitava a ser un repositori de material posat a 'abast de I'estudiant. En
el segon hi ha una transformacio significativa. Es tracta d’un espai col-laboratiu
—conté un wiki en el qual poden participar els aprenents-, eines de comunicacio
sincrones —el xat- i asincrones —el forum, el tauler d’anuncis i el correu intern-,
espals on emmagatzemar arxius, a més dun grapat d’eines per a col-locar
material o crear-lo.
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Figura 8: Versi6 actual de 'entorn virtual d’aprenentatge de la UPV

Aquests entorns no poden ser la imitacié dels espais i els serveis que
ofereix la modalitat educativa presencial (Guitert, 2001), s’han de distingir per
la comunicaci6 i 'accés a la informacid, que permeten la formacié. Els EVA es
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caracteritzen per la constant actualitzacid 1 'adaptacié segons van sorgint les
necessitats pedagogiques, i a partir de Pevolucié de la tecnologia, és clar
(Guitert, gp. ¢it.). Hi ha qui opina, com ara Babot (2004) que 'educacié virtual,
per la seua banda, “[..] ben organitzada 1 impartida té una eficacia
extraordinariament alta, a vegades fins i tot molt superior a la formacié
presencial”’. Considera que la formacié en linia, en general, resol alguns
problemes que planteja 'educacié presencial pero suscita alguns dubtes, com
ara: quins tipus de problemes resol?, beneficia a un sector real de la poblacié?,
existeix una demanda sostinguda per al seu desenvolupament?” o quins
beneficis aporta per a 'educacié?

Per Campus virtual s’entén una plataforma o entorn telematic que
proporciona als usuaris 'accés a unes pagines web interactives a través de les
quals s’organitza un sistema d’ensenyament. Sovint reprodueixen 1 s’organitzen
com els centres docents presencials (Majé i Marques, 2002). Sén els successors
de la formacié a distancia o no presencial d’antany, encara que amb destacats
avantatges com ara la flexibilitat, les possibilitats de comunicaci6 i la capacitat
de tria. Siga com siga no han de ser mai una imitacié de ’educacié presencial
sin6 un potenciador de les opcions que presenten les TIC al servei d’una
didactica no presencial (Guitert, 2001: 41).

El disseny d’entorns virtuals d’aprenentatge, per la seua part, és una
parcel-la relativament nova i for¢a complexa, ja que ha de comptar amb experts
en la materia d’aprenentatge 1 experts en programacié tecnologica.
L’aprenentatge a través de la tecnologia és un métode de formacié enviat per
un canal diferent que requereix metodes pedagogics 1 un pla estrategic correcte,
questié cabdal que s’ha de tenir present tant a ’hora de dissenyar-los com
d’implementar-los. La situaci6 ideal és que es tracte de la mateixa persona, pero
aixo no sempre és possible; en el cas de 'ensenyament adrecat a minusvalids,
no obstant, és una condici6 indispensable (Queirel, 2002).

Sovint el problema rau en que la formaci6 en linia és dissenyada per
empreses alienes a Pentorn pedagogic, i no per les institucions educatives, fet
que provoca que s’allunyen de 'enfocament didactic adequat. A més, encara no
hi ha regles per als sistemes de formacio virtual ja que I'intent que es va produir

4 Una prova de I'exit de 'educacié virtual sén els fraus i les estafes que ja s’han denunciat.
Babot (2004) enumera una serie de consells per tal d’evitar enganys.
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Pany 1999, a Seattle per part de ’'Organitzacié Mundial de Comer¢ va resultar
frustrat (Barréon, 2004).

Una altra possibilitat és la de ' Aprenentatge comunitari col*laboratin, segons
Casamayor (2008) és la modalitat formativa derivada dels recursos del Web 2.0,
basat en el principi que “[...] el tot és més que la suma de les parts” (gp. cit.:
197). El software social, encara que no ha estat dissenyat especificament per a la
formacié permet crear oportunitats d’aprenentatge innovadores i estimulants.

Hom parla de Mescla d’aprenentatges o formacid combinada, si es tracta d’una
modalitat hibrida que en Casamayor (2008) els autors usen com a sinonim de
semipresencialitat. Es definida com “[...] la combinacié de diferents modalitats
d’ensenyament per a donar una resposta eficient a les necessitats formatives
d’un grup de persones, atenent també a la naturalesa dels continguts, al temps i
als recursos disponibles” (op. cit.: 13). Generalment al‘ludeix a la combinacié
d’aprenentatge a través de recursos electronics junt amb sessions presencials.

S’ha d’observar que, gracies als avancos de les TIC, les divergencies
entre 'ensenyament presencial i el no presencial han minvat, ja que moltes de
les activitats que es poden realitzar a I'aula també es poden realitzar en linia.
Fins 1 tot algunes milloraren la seua qualitat (Davies i altres, 2009a).

També trobem 1 Aprenentatge mobil. Fa referéncia a totes les accions
d’ensenyament que usen els dispositius mobils amb connexi6 sense fil com ara
ordinadors portatils, telefons mobils, tauletes tactils o agendes electroniques,
per rebre continguts o activitats formatives. S6n un pas més en l'accés a
recursos d’informacié i comunicacié des de qualsevol lloc i en qualsevol
moment.

Una altra modalitat formativa és la Formacid en empresa es pot entendre
com formaci6 a mida. Es refereix als programes formatius que es dissenyen per
la demanda d’'una empresa o entitat publica. Se sustenten, majoritariament, a
través de I'as de les TIC (Casamayor, 2008).

D’un temps enc¢a ha sorgit a la palestra un altre terme, Aprenentatge
transformatin (1-Learning), recolzat en els eines que ofereix Internet i que
promou el desenvolupament de les capacitats que tenen a veure amb les
habilitats de saber fer per part de I'estudiant. Altres, pero, es refereixen a un
Aprenentatge interactin, a través de la televisio digital interactiva, un hibrid entre
televisio 1 entreteniment (Pindado, 2010). I també hi ha qui al-ludeix a un

Aprenentatge Total, concepte que amplia el d’Aprenentatge electronic, en el sentit
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que es tracta d’un aprenentatge global basat en les plataformes d’aprenentatge
electronic, les xarxes socials i els entorns personals d’aprenentatge (Oliva,
2011). Caldra esperar un mica per saber com queda finalment acceptat,
nosaltres ens decantem per aquesta darrera opcio.

3.2.2. L’autoaprenentatge

Els objectius tradicionals de I'ensenyament basats en Iadquisicié6 de
coneixements es revelen insuficients en una societat altament tecnologica com
la nostra, en que els sabers adquirits poden esdevenir obsolets en un termini
relativament breu. Aquest fet crea la necessitat que les persones posseesquen
les destreses que els permeten continuar aprenent per si mateixes (Martin,
1999: 7). A aixo s’afegeix lexistencia d’un alumnat complex i1 heterogeni
conseqiiencia de 'extensié del moviments migratoris (Ballester i altres, 2010:
548), que necessita conéixer la llengua del territori a que arriba.

A més a més, en I'informe Delors (1996) s’assenyala com un dels quatre
pilars fonamentals en que s’ha de basar 'educacié aprendre a conéixer, el qual
suposa aprendre a aprendre per tal de poder aprofitar les possibilitats que ofereix
Ieducacié al llarg de tota la vida. L’educacié en l'autonomia prepara els
estudiants per a la seua formacié continua fora de 'ambit academic i al llarg de
la seua existéncia. Sensibilitat que arrepleguen Guitert (2001), Majé i Marques
(2002) i el Marc (Consell d’Europa, 2001: 177) pero que han manifestat
pedagogs, lleis educatives 1 estudiosos del tema sobretot a partir de la
publicaci6 del citat informe. En el cas de 'aprenentatge de llengties un objectiu
central dels enfocaments actuals és millorar 'autonomia de I'estudiant i que
prenga control del propi procés d’aprenentatge (Littlemore, 2001).

L’oferta de diverses modalitats de formacié ha existit des de fa molt de
temps. La primera vegada que tenim constancia d’un oferiment d’aquesta
modalitat formativa data de 1728 quan va aparéixer un anunci a la Gaceta de
Boston en qué s’oferia un material d’ensenyament i tutories per correspondéncia
(Garcia Aretio, 2001: 164). Aquesta modalitat va anar augmentant i durant els
anys 60 del segle passat va comencar a fomentar-se arreu del moén,
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desenvolupat com una clara alternativa a 'educacié presencial per tal d’arribar a
totes les persones. L’educaci6 presencial i Poberta, en paraules de Cruz (2002:
54) sé6n dos tipus de docencia que existeixen perque hi ha diferents tipus
d’alumnat que demanden, per les raons que siguen, un sistema d’aprenentatge
o un altre. No cal dir que les TIC eixamplen tot un moén de possibilitats a la
formacié presencial, a la no presencial i a I'autoaprenentatge® (Cruz, 2002). La
tecnologia informatica presenta una estreta relaci6 amb lautoaprenentatge ja
que aquesta propicia lorganitzacié d’entorns que tenen com a objectiu
fomentar I'autonomia dels aprenents i la seua (co)responsabilitat (Trenchs,
2001c: 22).

Convé fer alguns aclariments terminologics ja que sovint es manegen
els termes dantoaprenentatge, edncacid —formacié- no presencial, a distancia' o oberta,
antonomia o aprenentatge autonom de forma indistinta, pero tenen matisos forca
significatius. Vegem-los:

Autoaprenentatge fa referéncia a totes les situacions en que laprenent
treballa sense control directe de I'ensenyant i fora de I'ambit de la classe
(Bosch, 1996). Es el sistema d’aprenentatge basat en la lliure disponibilitat de
recursos autocorrectius de formacié en un centre o un entorn que,
generalment, també ofereix un servei d’orientacié a l'estudiant. Aquesta
modalitat d’estudi esta en auge, ja que les tecnologies digitals han expandit el
camp en acostar l'oferta sense els entrebancs d’espai o temps. A més de
facilitar ’accés als materials. Walker (2009) 1 Warschauer i altres (19906), al seu
torn, opinen que les TIC contribueixen al desenvolupament de I'autonomia.

Actualment, trobem un cert nombre d’etiquetes per a referir-se a
aquesta modalitat d’aprenentatge segons es pose I'émfasi en algun aspecte del
procés. Aquestes son: aprenentatge autodirigit, autoregulat, autodidactic 1
autonom. Per a Littlemore (2001) /'aprenentatge antonom al-ludeix a la capacitat de
laprenent mentre que laprenentatge autodirigit es refereix al procés
d’aprenentatge en el qual un aprenent autonom esta implicat. Segons el Glossari

43 Servesca d’exemple el Campus Extens de la Universitat de les Illes Balears, que comenca
Pany 1997 amb una especialitat de magisteri i un cicle superior. Actualment té una
important  oferta  de  titulacions en = modalitat  semipresencial. ~ Vegeu
http://campusextens.uib.es.

4 El terme de formacid o educacid a distancia ha caigut en desus i esta generalitzant-se el terme 7o
presencial ja que la distancia desapareix en el ciberespai (Vivancos, 1998).
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de lespai europen d'educacid superior de la Universitat Politecnica de Catalunya,
(GLOSUJD), [http://www. upc.edu/slt/glosEEES] la diferéncia estreba segons
en quina part del procés d’ensenyament-aprenentatge es pose '’émfasi. Aixi,
I'aprenentatge autodirigit es focalitza en la definici6 dels objectius;
Iaprenentatge autonom, en la manera d’abordar aquests objectius i
I'aprenentatge autoregulat, en I’avaluaci6 i la correccié de la metodologia, si cal,
durant el procés d’aprenentatge.

Tots aquests conceptes parteixen de la premissa que I'aprenent exerceix
el control i la responsabilitat sobre I’eleccié dels objectius i els mitjans per a
assolir-los. També els processos d’aprenentatge dels aprenents sén distints
atenent a un grapat de variables: les seues capacitats intel-lectuals, els
coneixements culturals, I'edat, la situacié social, etc. Aquesta pluralitat fa que
usen diferents estrategies per aprendre i que tinguen ritmes d’aprenentatge
distints, per tant, que requeresquen materials adequats a cada tipus d’opcid
formativa.

Sentén per educacid no presencial, a distancia o oberta, el procediment
educatiu en que lensenyant i lalumne estan separats fisicament i, en
conseqiiencia, cal mediatitzar els continguts. Els materials tenen un disseny
especific 1 la gestié no presencial del docent es porta a terme a través de
tutories (telefoniques, amb sessions concertades o telematiques) (Padula, 2003).
Aquesta modalitat palesa un destacat increment d’un temps en¢a. En ’'ambit
universitari, segons 'Observatori Espanyol d’Internet” (OEI), un de cada deu
estudiants en I'any 2002 ja cursava els seus estudis a través d’Internet, xifra que
augmenta un 15% cada any (Cortés, 2003).

El terme autonomia al'ludeix a dues dimensions, bé a les situacions
d’aprenentatge en que lestudiant tria 'espai 1 els horaris per a assolir
Iaprenentatge; bé a la capacitat de laprenent de fer-se carrec del propi
aprenentatge, sap aprendre, pren les decisions oportunes i es responsabilitza
del procés (Bosch, 1996; Cruz, 2002). No obstant aixo, pot requerir
I'assistencia d’altres persones quan ho trobe necessari.

Segons el GLOSU]JI els termes d’autoaprenentatge i aprenentatge
autonom es poden considerar sinonims. Siga com siga, la competéncia generica

4 Vegeu http://www.obs-internet.com, adreca clectronica de 1’'Obsetvatori Espanyol
d’Internet.
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que subjau és la capacitat de detectar mancances en el propi coneixement i
superar-les mitjancant la reflexi6 critica ila tria de la millor actuacié per ampliar
aquest coneixement. Aquesta persona ha de ser capa¢ de trobar les fonts
d’informaci6 i/o les dreceres per tal de superar aquestes mancances, ha de ser
capag¢ de portar a terme les accions per a formar-se 1 suplir les deficiéncies i,
finalment, és capa¢ de valorar si s’ha produit una millora, és a dir,
d’autoavaluar-se 1 prendre les decisions oportunes.

En aquests processos formatius els materials cobren un protagonisme
fonamental ja que sén aquests els que permeten laprenentatge autonom i
individual per part de cada aprenent. Les TIC han de ser les facilitadores
d’aquest aprenentatge mitjancant la distribuci6 1 la presentacié dels continguts
que cal adquirir (Barbera i altres, 2008).

L’autoaprenentatge és important per a llenglies minoritzades com ara la
nostra, ja que les facilitats per a aprendre-la o millorar-la no sén les mateixes
que les que tenen els interessats en llengiies més potents. Amb les possibilitats
que ens brinden els recursos d’ALAO s’incrementen significativament (Strubell
1 Torres, 2003).

Un altre aspecte determinant en els processos d’aprenentatge autonom
és que l'estudiant conega quines sén les seues necessitats formatives, quina
metodologia 1 quins recursos didactics resulten més eficagcos per al seu estil
d’aprenentatge. Perqué com és sabut, no totes les persones aprenem de la
mateixa manera. “Existeix una enorme variacié individual entre els aprenents
de llengua. Aquestes diferéncies poden anar des de la possessi6 d’una L1
diferent, la sensibilitat cap a la llengua, el grau de motivacio, els habits d’estudi,
la intel-ligencia, etc.” (Llobera, 1998: 378).

Per estil d’aprenentatge s’entenen les caracteristiques cognitives, afectives i
psicologiques que serveixen com a indicadors de com els alumnes perceben,
interaccionen i responen als seus ambients d’aprenentatge. Els trets cognitius
tenen a veure amb la manera en que l'estudiant estructura els continguts, forma
1 utilitza conceptes, interpreta la informacio, resol els problemes, selecciona els
mitjans de representacié (visuals, auditius, kinestesics...), etc. Els trets afectius
es vinculen amb les motivacions 1 les expectatives que influeixen en
I'aprenentatge, mentre que els fisiologics estan relacionats amb el biotip 1 el
bioritme de la persona. No hi ha estils purs, 'habitual és que hi haja un estil
que predomine en cada individu. D’altra banda, aquestes caracteristiques so6n
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més o menys estables, es poden canviar, pero, amb esfor¢ i tecniques

adequades. Es tracta, altrament, de les preferéncies 1 les tendéncies

individualitzades d’una persona que influeixen en el seu aprenentatge.

Alonso 1 altres (1994) estudien les raons per les quals dues persones que

aprenen en una situacié en qué comparteixen text i context una avanga i l’altra

no. Per a aquests autors es deu a les caracteristiques intrinseques de cada

modalitat d’estudiant. Determinen 4 tipus d’aprenents segons el seu estil

d’aprenentatge: actiu, pragmatic, reflexiu i teoric. Vegem en la Taula 8 els trets

de cadascun dels estils d’aprenentatge:

~  ESTILS D’APRENENTATGE

ACTIU

Empren les tasques amb entusiasme

Es mentalment obert

S’implica plenament i1 sense prejudicis en les noves
expericéncies

No és esceptic

Es una persona de caire grupal

Es caracteritza per ser animador, arriscat, espontani,
improvisador i descobridor.

PRAGMATIC

Li agrada actuar rapid i amb seguretat

Tendeix a 'aplicaci practica de les idees

Sap trobar I'aspecte positiu de cada cosa

Es caracteritza per ser directe, eficag, experimentador i
practic.

REFLEXIU

Escolta i no fa intervé fins que domina la situacié

Observa les experiéncies des de diferents perspectives

Fa un recull de dades i les analitza detingudament

Gaudeix observant el comportament dels altres

Es caracteritza per ser analitic, conscienciat, exhaustiu,
ponderat i receptiu.

TEORIC

Li agrada analitzar i sintetitzar

Integra els fets amb teories coherents

Adapta 1 integra les observacions dins d’un marc logic i
complex

Tendeix a ser perfeccionista

Es caracteritza per ser estructurat, critic, objectiu, logic i
metodic.
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Aquesta classificacié gaudeix d’un ampli grau d’acceptacié i consens

tant a nivell conceptual com en allo relatiu a Paplicaci6 practica. El que no esta

tan difés és la metodologia didactica idonia per a cada tipus d’aprenent. Seguint

Alonso i altres (gp. ¢it.) indiquem diverses estrategies didactiques per a cada estil

d’aprenentatge (vegeu la Taula 9).

ESTRATEGIES DIDACTIQUES SEGONS

ACTIU

L’ESTIL D’PAPRENENTATGE

Intervenir activament, representar rols, dramatitzar, dirigir
debats, reunions, resoldre tasques en equip, viure situacions
reals, realitzar exercicis actuals, trobar reptes alhora de resoldre
problemes i dificultats exigents, abordar tasques multiples,
arriscar-se, aprendre coses noves, poder realitzar varietat
d’activitats diferents, sentir-se davant de reptes i situacions
adverses o dificultoses, competir en equip i trobar persones de
mentalitat semblant amb qui poder dialogar.

PRAGMATIC

Tenir la possibilitat immediata d’aplicar el que ha aprés,
d’experimentar-ho, concentrar-se en qlestions practiques, rebre
moltes indicacions practiques i técniques, donar indicacions,
suggerir dreceres, aprendre técniques per a fer les coses amb
avantatges practics evidents, comprovar que hi ha un nexe
evident entre el tema tractat i una tasca o una oportunitat que es
presenta per a poder-lo aplicar, percebre molts exemples i
anecdotes, viure simulacions i problemes reals.

REFLEXIU

Reflexionar sobre les activitats, treballar sense pressions ni
terminis obligatoris, observar, revisar allo aprés, alld que ha
succeit, arreplegar informacié, fer analisis detallades, treballar a
consciéncia, pensar sobre les activitats, disposar de temps per
preparar, considerar, assimilar, elaborar informes acuradament
ponderats, escoltar, pensar abans d’actuar, sondejar per tal
d’arribar al fons de la qiiesti6 i investigar detingudament.

TEORIC

Sentir-se en situacions estructurades amb una finalitat clara,
haver d’analitzar una situacidé integra, rebre, copsar idees i
conceptes interessants, encara que no siguen actuals, llegir o
escoltar idees i conceptes ben presentats i precisos, inscriure
totes les dades en un sistema, model concepte o teoria, tenir la
possibilitat de qiiestionar, disposar de temps per explorar
metodicament les associacions entre idees, esdeveniments i
situacions, participar en situacions complexes, experimentar
reptes intel'lectuals, sentir-se intel-lectualment sota pressié i
arribar a entendre esdeveniments complicats.

Taula 9: Estrategies didactiques segons I'estil d’aprenentatge
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Com es desprén de la Taula 9 hi ha un grup nombrds de tipus
d’activitats que s’adequien a cada classe d’aprenent. Un meétode didactic efectiu
ha se ser suficientment variat perqué contemple activitats que possibiliten
I'adquisicié del coneixement a tothom. Cal matisar, pero, segons Villanueva
(1999: 26), que cal fugir d’un plantejament didactic que adjudique d’una vegada
per sempre un estil d’aprenentatge a un estudiant determinat. Al contrari, les
seues investigacions I’han conduida a afirmar que un mateix individu pot
aplicar distintes estratégies, pertanyents teoricament a distints estils
d’aprenentatge, si es veu enfrontat a tasques o experi¢ncies diferents.

Aix{ mateix, coincidim amb Pinilla (2002) quan explica que és un repte
per als materials ’ALAO intentar que sempre es produesca 'aprenentatge per
mitja de motivar, facilitar i orientar aquest procés. Tractar la diversitat
comporta la flexibilitat en la metodologia d’ensenyament-aprenentatge, i per a
aix0 s’han de contemplar maneres diferents i variades d’adquirir i usar la
llengua. Una vegada més la xarxa ofereix multiples possibilitats per a
aconseguir-ho si s’integra com a eina pedagogica per a l'aprenentatge de
llengties.

Un dels principals avantatges de 'autoaprenentatge per a Littlemore
(2001) és que un programa establert pel mateix estudiant és probablement més
util 1 efectiu a curt 1 llarg termini. Aixi mateix les barreres entre la formacio i la
vida es dissipen en P'autoaprenentatge, punt crucial en I'adquisicié de llengiies
en que la qlesti6 de la rellevancia és cabdal. Els estudiants de llengties
modernes normalment tenen la intencié d’emprar la llengua que estan aprenent
1, sovint, per a comunicar qlestions importants per a ells. Un altre avantatge és
que els estudiants poden centrar-se en els aspectes de la llengua objecte que
consideren que son utils o necessaris per a ells. També poden triar el metode
més apropiat per al seu estil aprenentatge, horari, espai, 1 un llarg etcetera que
només és possible gracies a la mal-leabilitat de 'autoformacié.

Segons Holec (1980) en un procés d’autoaprenentatge complet, que

l'autor anomena autodirigit, Paprenent ha d’acomplir aquestes tasques:

e Tixar els objectius d’aprenentatge.
e Determinar els continguts escaients.

e Conéixer els processos necessaris per abastar-los.
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e Scleccionar els metodes 1 les tecniques a emprar.
e DPortar a terme un seguiment del procés d’adquisicio.

e Avaluar que ha estat adquirit.

El nostre objecte d’estudi és la perspectiva de I'autoaprenentatge amb
autonomia, en que 'aprenent treballa amb independencia fisica de I'ensenyant i
s’autodirigeix, o el que és el mateix, pren decisions sobre el que vol fer i com
ho vol fer, 1 té els coneixements i les habilitats per a fer-ho (Bosch, 1990).
Desitgem saber quée pot trobar en el web una persona que vol aprendre catala
de forma autonoma, quina qualitat didactica tenen els recursos que troba i si
pot cobrir les seues necessitats d’aprenentatge.

3.2.3. Avantatges i inconvenients del web per a ’ensenyament-
aprenentatge de llengiies

Al llarg de la historia de ’educacié sovint s’ha emprat algun tipus de tecnologia
per tal de facilitar la instruccié i el procés d’aprenentatge als estudiants. La
bondat o la perversitat dels recursos didactics no és intrinseca a aquests sind
que depén de la intencionalitat pedagogica, del moment en qué s’utilitzen i de
I’ds que se’ls done. Paral-lelament a la irrupcié d’alguna eina d’aprenentatge han
aparegut defensors i detractors. El camp de PALAO no ha estat cap excepcio.
En aquest apartat hem sintetitzat aquestes dues postures a través dels beneficis
1 de les mancances que s’argumenten respecte de I'ds de l'ordinador per a
I'aprenentatge d’una llengua.

No hi ha dubte que les tecnologies de la informacié i la comunicacié
estan propiciant una nova orientacié de I'ensenyament i de I'aprenentatge, que
fomenta I'autonomia i la co-responsabilitat (Trenchs, 2001c). No obstant aixo,
sempre que s’usa una nova tecnologia per a 'aprenentatge comporta avantatges
1 inconvenients (Marques, 2003c), condicionats per I'ds que se’n faga, tant per
part de 'ensenyant com de P'estudiant. Concixer les bondats i els prejudicis de
Ids de les TIC en educaci6 ha suscitat un gran interés entres els experts. Tot i
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pressuposant que I'ds és 'adequat hi ha beneficis i perjudicis. En la Taula 10,

que exposem a continuacid, hem aglutinat les aportacions més rellevants en

tots dos sentits.

UTILITZACIO DE L’ORDINADOR EN L’APRENENTATGE DE
LLENGUES

AVANTATGES

INCONVENIENTS

COM A FONT D’INFORMACIO

El web és un repositori gegantesc
d’informacio.

Es déna una globalitzaci6 de la
informacio i la seua democratitzacio,
ja que hi ha un accés facil i economic
a un allau d’informacié multimedia de
molts tipus. Es la porta d’entrada al
que Castells (1997a) denomina la
societat global.

Faciliten la difusi6 i ’accés a materials
(Barron, 2004; Cruz 2002).

Aixi mateix la informaci6 esta sempre
disponible i I'estudiant pot organitzar
de forma més autdonoma el seu treball,
independentment del lloc i T’hora

(Marques, 2003f).

Es pot malgastar molt de temps per
localitzar alld que es necessita, o
perdre’s en l'univers que és la xarxa. O,
fins i tot, dispersar-se i allunyatr-se del
que es busca o es necessita (Cruz, 2002;
Marques, 2008a; Martin i altres, 2003).
En el web hi ha tants coneixements
distints i enfocats des de tants i tan
diferents punts de vista, que fer una
sintesi  significativa  resulta molt
complicat. La sobrecarrega de la informacid,
de que parla Vogel (2001). I si els
aprenents no poden detenir-se a pensar
i a comprendre no aprenen (Martin i
altres, 2003), només es porta a terme un
coneixement superficial 1 insuficient

(Cruz, 2002).

Futilitat dels continguts (Felix, 2001).
Perdua  d’informacié  valuosa o
d’enllacos a causa de la inestabilitat de
la informaci6é en Internet (supressié o
canvi d’allotjament de les pagines web)
(Majo, i Marques, 2002).
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AVANTATGES

INCONVENIENTS

Plantejament  interdisciplinari i
intercultural dels temes.

Obertura a2 un mon cultural més

ampli (Felix, 2001).

Desfasament respecte d’altres activitats
de Tlaula, sobretot d’aquelles que
abasten aspectes parcials d’'una materia i
difereixen en profunditat i forma de
presentacié (Majo, i Marques, 2002).

L’aprenent disposa de petrspectives
variades i pot establir comparacions.

Existeix molta informacié poc fiable.
Fins i tot falsa o obsoleta (Marques,
2003d).

Visié parcial de la realitat. Els
programes  presenten  una  Visio
particular de la realitat, no la realitat tal
com és (Majo i Marques, 2002).

Integraci6 de diferents tipus o
formats  d’informacié  (Quintana,
1997).

El suport digital estalvia documents i
aparells, perque s’inclou tot en un:
text, imatge 1 so (Barrén, 2004; Cruz,
2002).

COM A EINA DE COMUNICACIO

Universalitzaci6 de la comunicacio,
permet conéixer altres cultures, accedir
a materials auténtics#6, tenir contacte
amb altres llenglies fins i tot a través
dels seus patlants (Warschauer i altres,
1996: 3).

La llengua s’aprén en contextos reals
(Cruz, 2002).

llengua.

46 _Autenties fa referencia a material lingiifstic no creat per a 'ensenyament-aprenentatge de la
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AVANTATGES

INCONVENIENTS

Opci6  de comunicacié sincronica,
immediatesa  (Frizler,  1995); i
asincronica  (xats, forums, correu
electronic...). lasincronia allibera els
estudiants de les limitacions del temps i
la distancia (Warschauer i altres, 1996).

Possibilitat de posar-se en contacte
amb les persones que han elaborat la
informacié o el material didactic, és a
dir, amb I'emissor del missatge.

Els patrons de participacié dels
estudiants milloren considerablement
en la comunicaci6 mediada per
ordinador (CMO) (Warschauer, 1997).

TLa comunicaci6 directa entre
I'ensenyant i aprenent és més oberta i
rica.

En la comunicacié asincronica,
Pabséncia del context, dels elements
de la comunicaci6 no verbal i el
desconeixement profund de la llengua
pot provocar el fenomen conegut
com flaming, és a dir, actituds hostils,
agressives o mal intencionades
(Trenchs, 2001a).

“Alt nivell d’interaccié” (Gimeno,
2002b: 243).

Les TIC amplien les possibilitats
d’interaccié  accelerada  per la
immediatesa de les respostes (Quintana,
1997: 8). Aixi mateix proporcionen una
doble interactivitat, amb els materials
del mitja i amb les persones (Prendes,
1998, citat en Marqués, 2003c).

DES DEL PUNT DE VISTA DE LA COL-LABORACIO

Internet permet desenvolupar de forma

optima la dimensié social inherent a
I'aprenentatge (Casado, 2002).
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AVANTATGES

INCONVENIENTS

Entorn adequat per a laprenentatge
cooperatiu 1 col'laboratiu, resoldre
problemes, tasques, projectes... (Cruz,

2002).

La xarxa promou la construccid
compartida del coneixement, el
desenvolupament de la personalitat. En
el treball en grup apateix més tard el
cansament (Majé i Marques, 2002).

L’aprenentatge en xarxa contribueix a
fomentar el sentit d’identitat de grup
(Frizler, 1995).

Dependencia dels altres en els treballs
en grup. Si les activitats no estan ben
planificades i les tasques ben
distribuides existeix la possibilitat que
algun estudiant es limite a ser un mer
espectador.

Segons Casamayor (2008) els models
d’ensenyament virtual afavoreixen el
treball col-laboratiu dels participants i,
per tant, la interaccié. Les activitats en
linia generen el sentiment de pertanyer
a una comunitat de forma molt rapida,
especialment a  través  d’activitats
basades en tasques en les quals cada
membre depén de les subtasques dels
altres que els proporcionen les dades
per poder avancar (Hewer, 2009). Els
estudiants, en sentir-se implicats, en
sentir-se membres d’una comunitat
abandonen  lestudi en  menor
proporcib.

Zhao (1996) objecta el contrari que
Felix (2003) en assegurar que el web
trasllada els esquemes de relaci6 social a
aquest mitja.

La formacié no presencial mostra
majors  taxes d’abandé que la
presencial (Majé 1 Marques, 2002).

Felix (2003) afirma que és dificil crear
el sentiment de pertanyer a una
comunitat d’aprenentatge.

DES DEL PUNT DE VISTA DE I’APRENENT

L’aprenentatge de llengiies esdevé

autentic, significatiu i funcional.

Aprenentatges
superficials.

incomplets 1
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AVANTATGES

INCONVENIENTS

Es millora el rendiment (Walder, 2009).

S’estimula la responsabilitat (Frizler,
1995) 1 autonomia —cognitiva 1 fisica-

de Taprenent (Littlemore, 2001;
Trenchs, 2001c).
“Es promou un treball autonom,

rigorés 1 metodic” (Majé 1 Marques,
2002: 162).

Facilita que I'estudiant controle el propi
procés d’aprenentatge (Felix, 2001). Per
a Green i Youngs (2001: 92) el web és
un mitja idoni per als aprenents
principiants ja que es pot participar de
la llengua meta en graus diferents 1 a
nivells diversos, sense requetir una
competéncia avangada.

S’incrementa la possibilitat d’eleccid
dels aprenents (Felix, 2001). Poden
focalitzar el que estudien/practiquen en
funcié dels seus interessos (Davies i
altres, 2009a; Littlemore, 2001).

La interacci6 lliure amb aquests
materials (no sempre de qualitat)
sovint provoca aprenentatges
incomplets amb visions de la realitat
simplistes i poc profundes.

“Continua activitat intel-lectual. FEls
estudiants estan permanentment actius
en interactuar amb lordinador i
mantenen un alt grau d’implicacié en el
treball. La versatilitat i la interactivitat
de lordinador junt amb la possibilitat
de “dialogar” amb aquest els atrau i
manté Datenci6” (Majé 1 Marques,
2002: 161).

Ansietat. La continua interaccié amb
Pordinador pot provocar-la (Majé i
Marques, 2002).

Fomenten la implicacié activa de
Pestudiant, conviden a la reflexié i al
pensament profund (Goodyear, 2001.)

Dialegs molt rigids. En Pelaboracié
del material didactic s’han de preveure
els camins 1 els dialegs que els
aprenents seguiran.
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El paper de laprenent no pot ser
passiuy, la seua implicaci6 esta garantida,
és qui ha de reunir dades, per exemple i
prendre decisions constantment (Felix,
2001; Frizler, 1995).

Desenvolupament de la iniciativa.
L’aprenent es veu obligat a prendre
decisions en tot moment a partir de les
respostes de lordinador a les seues
accions.

Important grau de control sobre el
procés d’aprenentatge (Marques, 1997).

Mancanga de riquesa expressiva,
d’immediatesa, lentitud en el procés
de presa de decisions, aparici6 dun
estil diferent de comunicacid, la
mescla de nivells heterogenis de
discurs, els elements de
despersonalitzacid, 1 la necessitat de
mantenir un objectiu compartit per tal
de mantenir lactivitat (Goodyear,
2001).

Faciliten Patencié a la diversitat i la
individualitzaci6 ~ (Marques,  2003a).
Ofereixen distintes formes d’accedir a
la informacié i possibiliten, aix{, un estil
d’aprenentatge més individualitzat.

L’ordinador permet adaptar el treball
als coneixements previs (Trenchs,
2001c), i al ritme de cada persona amb
major facilitat (Davies 1 altres, 2009a) i
a Dlestil d’aprenentatge (Littlemore,
2001). Es poden realitzar revisions del
treball portat a terme freqiientment
(Littlemore, gp. cit.).

Son eficaces per a realitzar activitats
complementaries, per al treball repetitiu
1 sistematic d’algun tipus de contingut i
per a tasques de recuperacio.
Possibiliten que I'aprenent autocontrole
el seu treball.

Flexibilitat ~ curricular, organitzativa
(Barrén, 2004) 1 d’enfocaments
didactics (Davies i altres, 2009b).

La flexibilitat organitzativa pot
comportar un control de qualitat
insuficient. Sovint els materials per a
Pautoformacié 1 els entorns de
teleformacié no tenen els controls de
qualitat adequats.
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L’estudiant pot crear el seu propi
itinerari formatiu. Pot ser material més
flexible i variat per tal d’adaptar-se als
diversos nivells dels aprenents, als
diferents estils d’aprenentatge, etc.
(Trenchs, 2001b).

Es fomenta el principi didactic
d’aprendre a aprendre, habilitat molt util
per als estudiants perqué permet seguir
aprenent al llarg de la vida —académica
o professional- (Delors, 19906).

Laprenentatge és destacadament
pragmatic ja que aprenent fa us d’eines
tecnologiques quotidianes 1 necessaries
per al moén laboral (Littlemore, 2001).

Intimiden menys que les classes
tradicionals (Informe AEFOL, 2003).
Es crea un entorn acollidor (Godwin-
Jones, 1999); animen a expressar-se a
aquells estudiants més timids (Felix,
2003); desinhibicio, llibertat de ritme; i
el que Frizler (1995) va anomenar
intimitat tutorial.

Casamayor 1 altres (2008) opina tot el
contrari, consideren que els entorns de
formacié6 a través del web poden
esdevenir espais de socialitzacié i de
construccié compartida del
coneixement.

Aillament. Permeten que Iestudiant
aprenga tot sol. Un treball individual
excessiu pot comportar problemes de
sociabilitat.

Resulten motivadores (Carrié, 2007;
Frizler, 1995). La motivaci6 és un dels
motors de Paprenentatge.
Aconsegueixen  que el procés
d’aprenentatge siga més divertit 1
estimulador (Davies i altres, 2009b).

Els  estudiants  necessiten  ser
encoratjats frequentment (Davies i
altres 2009a).
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Draltra banda la motivacié fa que els
estudiants dediquen més temps a
treballar i, per tant, és probable que
aprenguen més (Maj6 i Marques, 2002).
Tot i aix0, la clau de léxit de la
tecnologia no ha de ser ni la diversi6 ni
la facilitat. El vertader proposit és
accentuar 1 millorar Daprenentatge
(Martin i altres, 2003).

Addiccié. Un excés de motivacid pot
provocar addiccio.

Ta falta de coneixement de la
tecnologia pot desmotivar de cara a
laprenentatge de la llengua, o crear
ansietat en I'aprenent.

Distraccié. Els aprenents a vegades es
dediquen a jugar en comptes de
treballar.

Laprenentatge es pot produir en menys
temps. Aquest aspecte ¢és rellevant,
sobretot, en el cas de la formacié —
training-  empresarial, ja que els
treballadors deixen el seu treball per a
formar-se. A més a més, en aquest
sector la formaci6 pot abaratir-se ja que
la formacié pot fer-se en el mateix lloc
de treball i evitar desplagcaments (Majé 1
Marques, 2002).

Aprenentatge a partir dels errors. La
resposta immediata que ofereixen els
programes permet conéixer els errors
just en el moment en qué es
produeixen i, generalment, el programa
ofereix d’assajar noves respostes.

Desenvolupament — d’estrategies de
minim esfor¢. Els estudiants poden
centrar-se en una tasca en un sentit
restringit i buscar estratégies per a
complir-la amb el minim esforg
mental. També pot donar-se el cas
que encerten a partir de premisses
equivocades o usant estratégies no
relacionades amb el problema, pero
que  serveixen  per  aconseguir
lobjectiu (Majé i Marques, 2002).

Es disposa de temps il-limitat per a
estudiar/practicar amb els recursos
disponibles (Davies i altres, 2009a).

Es requereixen unes condicions
espacials i tecnologiques
imprescindibles.
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Desapareixen les barreres de I'espai i el
temps (Godwin-Jones, 1999). Aixi
s’eixamplen  les  possibilitats  de
Pautoaprenentatge i la formacié no
presencial (Davies 1 altres, 2009b).
Aquesta caracteristica de I'aprenentatge
a través de les TIC facilita
Paprenentatge a estudiants amb alguna
discapacitat fisica que interferesca en la
seua mobilitat.

Respecte dels multimedia, és a dir, de la
integracié de diversos mitjans en l'acte
de la comunicacié, el fet de transmetre
la informaci6 multimodal és un
avantatge ja que arriba a través de
diferents sentits i soén facils d’usar pels
estudiants.

Les TIC, en general, poden ser utils per
a leducaci6 especial, ja que els
multimedia, per exemple, poden ajudar
els aprenents amb alguna dificultat de
tipus sensorial. I “[...] la mal-leabilitat
propia de les tecnologies digitals
permeten ladaptacié necessaria i
latencié (a través de les modalitats
tutorials)  per  als  discapacitats
psiquics*”” (Cruz, 2002: 56).

Quant a I'accés autonom als materials
cal vigilar que 'ds que es faca dels
recursos siga eficag perque es
produesca laprenentatge (Davies i
altres, 2009a).

Draltra banda, que ocorre si hi ha
problemes amb el programari? Qui
pot ajudar Pestudiant? (op. ¢it.).

Contacte amb les
contribueix a
informatica i audiovisual.

TIC. Fet que
I’alfabetitzacio

Cansament visual 1 altres problemes
fisics per un excés de treball davant
Pordinador.

47 Cal destacar els esforcos que realitza PTONCE en aquest sentit. Per ampliar la informacié

visiteu http://www.once.es/vocacion/webcatalan/fr17.htm, el Centre d’Investigacio,
Desenvolupament i Aplicacié Tiflotecnica (CIDAT), accessible en totes les llengties de

IEstat.
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Les tecnologies digitals estan en
constant evolucié 1 rapidament es
queden obsoletes. A més a més
suposen una important despesa
inicial. En general sén més cares que
els altres tipus de  materials

d’aprenentatge  (Davies 1  altres,
2009b).

La falta de coneixement dels
llenguatges pot dificultar
Paprenentatge, impedir el seu
aprofitament o provocar frustracio.

La diversitat de les unitats d’informacié
(representacions visuals, auditives i
linglistiques) propicien experiéncies
d’aprenentatge més riques.

Tothom no respecta les normes
d’etiqueta (metiguette)*$ 1 pot ocorrer
que s’accedesca a continguts poc
adequats —sobretot per als més
joves®.

DES DEL PUNT DE VISTA DE LENSENYANT

Mitja d’investigacié didactica a l'aula.
La possibilitat d’emmagatzemar les
respostes de l'alumnat permet fer un
seguiment  detallat  del  procés
d’aprenentatge.

Faciliten I’avaluaci6 i el control.

Problemes amb els ordinadors. A
vegades l'alumnat desconfigura o
contamina amb virus els equips (Majo
1 Marques, 2002).

Font de recursos educatius de tot tipus
(activitats interactives, unitats
didactiques, teoria..), oferta més
variada.

La formacié del professorat suposa
un cost afegit.

48 Es tracta dels comportaments i els bons habits que faciliten la convivencia entre els usuaris i
el bon funcionament de la xarxa (Marques, 2003c). Vegeu el Capitol 2.
4 Consulteu http://www.internetsegura.net, setvei gratuit per a informat-se sobre la seguretat
dels menors en Internet. Aquest web compta amb el suport de la Comissié Europea.
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Estalvien temps de classe presencial
perqué les rutines automatitzades
d’exercicis poden realitzar-se fora de

l'aula (Felix, 2003).

Admeten diversitat de metodologies i
enfocaments didactics.

Ofereixen ftres en un, ja que podem
trobar el llibre del professorat, el de
Paprenent i la clau de les activitats en
un.

I’elaboracié del material didactic, a
més, resulta més ecologica.

El més habitual és que en un material
multimedia no es vegen els continguts
del curs amb una simple ullada, cosa
que amb el material imprés si és
possible (Gimeno, 2002)

Permeten crear xarxes i comunitats per
a lintercanvi d’experiéncies, materials,
dubtes o idees (Casamayor, 2008).

Disminueixen la duplicitat d’esforcos

(Felix, 2003).

Confecci6 de material senzilla 1
possibilitat de creacié d’un lloc web de
forma progressiva.

Accessibilitat al material —tant el propi
com el de P'alumnat- des de qualsevol
lloc.

Inestabilitat de les adreces web i
lentitud —depenent de la disponibilitat
tecnologica- (Godwin-Jones, 1999).

RESPECTE DE I’APRENENTATGE LINGUISTIC

Major  desenvolupament de  les
habilitats linglistiques de la comprensié
escrita 1 de Pexpressié escrita (Frizler,
1995). Aquestes destreses son utils en si
mateixes (Seiz, 2000).

No existeix tractament exhaustiu de
les habilitats lingtiistiques orals. Aix{
com tampoc de la producci6 lliure de
Pestudiant (Seiz, 2006)
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Desenvolupament de les
microhabilitats de relacid, seleccio,
analisi, valoracié i organitzacié6 de la
informacio.

Exigeixen una destacada capacitat de
lectura critica (Barrén, 2004; Trenchs,
2001c¢).

Aporta més quantitat i més diversitat
d’input. A més aquest pot ser presentat
de forma gradual segons interessa.

Accés a material autéentic 1 de
disponibilitat immediata (Felix, 2001).
Las de textos reals i seleccionats pel
mateix aprenent (extrets del web, per
exemple) possibilita un aprenentatge
completament significatiu.

El model lingiiistic pot no ser sempre
adequat o, fins i tot, correcte (Frizler,
1995). Pero no oblidem que per aixo
no deixa de ser real.

Retroalimentacié  constant,  rapida,
anonima, reiterativa i freqiient. Pensem
que l'ensenyant sovint no pot atendre
Ialumnat amb la freqiiencia i amb el
temps que seria ideal.

Retroalimentacié  inadequada. Ni
suficientment  individualitzada ni
significativa (Felix, 2003).

Incapacitat de proporcionar una
interaccié proxima a lexistent entre
humans amb capacitat d’adaptacié
(Seiz, 2000: 10).

Perill de passar d’una dependencia de
Iensenyant a crear una dependencia
de la maquina (Littlemore, 2001).

Mitjancant la participacié en xats,
forums, llistes de correu i, fins i tot, en
les simulacions, es crea un entorn
realment comunicatiu.

La disponibilitat de grafics i animacions
expressen i il-lustren significats sense
recorrer obligatoriament a explicacions
verbals. Fet que estimula la creacié
lingiifstica per part de 'aprenent.

Es promou la reflexi6 lingiistica
(Trenchs, 2001a) ja que la comunicacié
escrita, tot 1 reproduir esquemes de la
llengua oral no ho és i es disposa d’un
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lapse de temps per consultar
diccionaris, o qualsevol altre recurs
lingtistic.

Taula 10: Avantatges/inconvenients s del web en I'aprenentatge de llengiies

Tot aquest seguit de bondats i caréncies ha portat els diferents autors a
arribar a conclusions dispars. Els uns, com ara Casamayor (2008) opinen que
els materials d’ALAO s6n un mitja idoni per aconseguir que es produesca
I'aprenentatge; els altres com per exemple Felix (2003) o Kenning i Kenning,
(1990: 46) conclouen que no és possible un ensenyament complet d’una
llengua a través de I'ordinador, que el rol d’aquest mitja és subsidiari, limitat a
aquelles parcel-les en que es pot aplicar amb més garanties d’exit. Felix (gp. ¢it.)
en el seu estudi especific de 1"ds del web per a I'aprenentatge de llengties
conclou que existeixen tres mancances importants, (1) encara no existeix una
retroalimentacié suficientment personalitzada ni significativa; (2) no hi ha un
bon tractament de la creaci6 del sentit de comunitat i de pertanyer a aquesta; i
(3), no hi ha un treball eficient del desenvolupament global de les habilitats
lingtifstiques orals.

La mateixa autora (Felix, 2003: 156) i Warshauer (19906) afegeixen que
hi ha dues maneres de pal-liar les dificultats de crear el sentiment de pertinenca
a una comunitat. Per un costat, cal oferir els estudiants 'oportunitat de
contribuir individualment, tant al recurs com a lentorn social en que
s’emmarca el curs. I per Ialtre, s’ha de fomentar la cooperacié i la col-laboracié
dels estudiants en projectes experimentals 1 constructivistes, usant les
possibilitats de comunicaci6 que ofereixen les TIC.
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3.3. Criteris de classificaci6 dels recursos en el web per a
Paprenentatge de llengiies

En aquest apartat revisem la bibliografia diversa en que s’estableixen els
principals criteris de classificacié dels recursos disponibles en el web
aprofitables per a I'autoaprenentatge de llengiies per tal de catalogar-los. Els
diferents autors proposen distintes opcions per a la classificacié d’aquests
recursos, nosaltres les analitzem per a aixi establir la nostra propia plantilla que
s’ajuste a la idiosincrasia de la llengua que ens ocupa tot aglutinant el que
aquests proposen.

Els autors Majo6 i Marques (2002) plantegen un aclariment terminologic
previ que considerem d’interés, es tracta de la diferéncia entre recurs didactic 1
material didactic. Descriuen un recurs didactic com qualsevol material que s’use
amb un proposit didactic, pot ser des d’un article de diari a un llibre de text.
Ara bé, d’aquests recursos només els que hagen estat elaborats especificament
per a facilitar els processos d’ensenyament-aprenentatge o per a facilitar el
desenvolupament d’activitats formatives s’anomenen waterials didactics o mitjans
diddctics. Per la seua part

[...] els materials didactics multimédia sén programes informatics 1 pagines
web interactives, que inclouen elements textuals i audiovisuals, i estan
elaborats especificament per a facilitar determinats aprenentatges.

No sén simples pantalles informatives, siné que de manera sistematica guien
Pactuacié dels estudiants perque realitzen determinats aprenentatges. Per a
aixo usen diversos recursos didactics: organitzadors previs, preguntes,
exemples, esquemes, resums, exercicis practics, sintesis... (Maj6é i Marques,
2002: 153).

Aixi doncs, I'ds de les TIC per a lensenyament-aprenentatge de
llengtlies abasta diferents tipus d’aplicacions informatiques. Seguint Davies 1
altres (2009a) es distingeixen dues grans categories:

1. Recursos o aplicacions generiques, aquells programes que tenen

multiples utilitats perd no estan especificament dissenyats per a 'aprenentatge
lingtistic. Es tracta dels processadors de textos, les presentacions de
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diapositives, el correu electronic o els cercadors per a I'as del WWW. Aquests
autors també inclouen en aquest apartat el que anomenen Generic CALL, amb
el qual al'ludeixen les eines d’autor dissenyades per a cobrir tots els aspectes
d’ALAO, des de Popcié més senzilla d’activitats d’omplir buits o d’eleccid
multiple, a exercicis multimedia interactius; nosaltres pero els cataloguem dins
dels Recursos per a l'aprenentatge, ja que fora d’aquest s no tenen aplicacié. Un
exemple conegut el tenim amb Moodle, MALTED o el JCLIC, dels quals
parlarem més endavant.

2. Programari informatic per a ’Aprenentatge de Llengties Assistit per
Ordinador, CALL Software Applications, és a dir, aquells recursos dissenyats
especificament per a promoure 'aprenentatge lingtistic que, per regla general,
inclouen un important grau d’interactivitat. Servesca d’exemple WIDA
[http://www.wida.co.uk] un tradicional material per a laprenentatge de
I'anglés. A més a més, aquests recursos se subdivideixen en Recursos de contingut
especific, en els quals I'ensenyant no pot modificar res, com ara el Valencia
Interactin; 1 Recursos de contingut general, en qué lensenyant pot proveir de
contingut les activitats predissenyades que conté el recurs, Wida és un bon
exemple [http://www.wida.co.uk] molt conegut pels docents d’anglés.

Nosaltres considerem clara i practica la classificacié inicial de Davies i
altres (2009a) comentada suara. De manera semblant Bartolomé (1994)
distingeix entre materials informatius 1 materials formatius. Nosaltres proposem
dividir els materials i els recursos en dos grans blocs. D’una banda /es eznes d’is
genéric que faciliten la produccié escrita i presten algun tipus de servei lingtistic
com per exemple els correctors ortografics, els traductors o els diccionaris. I de
Ialtra, aquelles dissenyades expressament per a l’ensenyament-aprenentatge
lingtistic, el que és el mateix, recursos informatics per a l'ensenyament-aprenentatge de
Ulengiies. Passem a explicar-los i a analitzar-los.
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3.3.1. Recursos informatics d’us general

Els recursos d’as general o els programes horitzontals segons Majé i Marqueés
(2002) s’anomenen aixi per la seua utilitat en multiples ambits de lactivitat
laboral, académica i personal. Aquests recursos tenen aplicacié en el moén
educatiu en totes les arees del curriculum ja que faciliten Pexecucié de
nombrosos treballs relacionats amb el tractament de la informacié com per
exemple escriure, organitzar, calcular dibuixar, transmetre dades, processar
dades...

A hores d’ara la major part de la produccié discursiva escrita es
confecciona amb les eines informatiques de qué disposem, sobretot quan
parlem d’adults. Aquestes s’usen dins i fora de I'aula, 1 esdevenen un utensili
que condiciona 1 millora —o pot millorar- la produccié textual. En alguns casos
es tracta d’aplicacions concretes que ofereixen alguns programes (per exemple
els correctors ortografics), en d’altres, programes especifics (com ara els
traductors); en qualsevol cas son instruments al servei de 'usuari que, d’una
manera o altra, poden contribuir a un millor s de la llengua escrita. A més la
cal'ligrafia deixa de ser un problema afegit (que els ensenyants hauran de
traslladar a partir d’activitats ex professo). Alguns recursos, aixi mateix, es
converteixen en instruments d’aprenentatge com veurem a continuacié. Ens
referim als correctors ortografics, les bases de dades per emmagatzemar
informacio, etc. Per a Davies i altres (20092) aquestes aplicacions geneériques
son extremadament atils quan s’usen en activitats bez dissenyades que procuren
aplicar aspectes de la funcionalitat del programa a situacions d’aprenentatge de
llengiies, com ara animar a la redaccié o a la reflexié critica. Aquests tipus
d’activitats corresponen a 'orientacié metodologica anomenada Tools approach,
traduida per lautora com /laz fecnologia com a eina, és a dir, un enfocament
pedagogic que compta amb I's de les TIC (Trenchs, 2001c: 33). L’autora
considera que qualsevol tipus de programa informatic d’as general es pot
integrar en laprenentatge i I'ensenyament de qualsevol materia. Passem a
classificar tots aquests recursos segons el tipus d’eina que son.

a. Processadors de textos, correctors ortografics i correctors d’estil: Els
processadors de textos son una de les eines més quotidianes en I'ambit
estudiantil. I’elaboracié de treballs ja és inconcebible amb un altre format
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(Lopez Rio, 2005). Amb tota seguretat el programa més usat per al tractament
de textos és el Microsoft Word. Aquest disposa d’una destacable eina de
correcci6 ortografica. No sempre van incorporats els diccionaris de totes les
llengties, pero diverses eines de correccié poden descarregar-se de la pagina de
Softcatala, per exemple. Aquest és un programa independent a leditor de
textos, de manera que el mateix corrector es pot utilitzar en els diferents
editors instal-lats a lordinador, incloent-hi Microsoft Word, WordPerfect,
Lotus AmiPro, Claris Works i QuarkPress (per a la versié professional del
WordCorrect). El WordCorrect s’incorpora a leditor mitjancant una barra
d’eines des d’on es pot accedir a I'aplicacid, o també des del menu de les eines,
tot oferint les funcions de corrector, diccionari i sinonims. Destaca que aquest
corrector ortografic i gramatical de catala especifica 'errada comesa, mostra les
alternatives 1 s’associa a una Ajuda Gramatical que conté la norma gramatical a
aplicar per a cada errada detectada. Es remarcable ja que reconeix totes les
formes de la wvariant geografica valenciana (Garcia Perales, 2003).
Dissortadament només podem accedir a una versié de demostracié perque
Iempresa va fer fallida.

Quant a les eines de lliure distribucié disposem, entre d’altres, del
Writer™, Peditor de textos de I'OpenOffice. Compta amb la interficie en catala,
a més de diversos correctors gramaticals lliures i gratuits per a la nostra llengua.
També existeix PAbiWord, amb les mateixes opcions que el Writer només que
la seua aparenga és molt semblant al programari de Microsoft, el que facilita el
maneig als usuaris que es passen del programari propietari al lliure.

Respecte de les eines de correccié ortografica, d’'un temps enga,
s’estan incrementant gracies, de nou, a les iniciatives de codi lliure. Comptem,
per exemple, amb I’Spellbound [http://spellbound.sourceforge.net| que permet
corregir tot tipus d’escrits utilitzant el navegador de codi obert Firefox, de
Mozilla. El primer corrector obert (no propietari) de catala, Aspell, el va
desenvolupar Ignasi Labastida (llicenciat en fisica, ni informatic ni filoleg, cosa
que també ha succeit en altres llengties). Posteriorment Joan Moratinos
lingiiista de Sant Joan, Mallorca, va millorar-lo. Es un dels avantatges del
programari lliure, Jes coses linres sumen (Belzunces, 2005). Podem fer servir, a més

0 Si no indiquem el contrari, totes les eines de codi lliure comentades en aquest apartat es
troben disponibles en la pagina web de Softcatala [http://www.softcatala.otg].
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a més, el corrector ortografic per a 'OpenOffice, amb una versi6 per al catala
general i una altra per al valencia que inclou les formes recollides per
I’Academia Valenciana de la Llengua; també disposem d’El Corrector, una eina
de correccié ortografica i gramatical també amb dues versions dialectals; el
Maxigramar, un altre corrector ortografic 1 gramatical que conté un diccionari
amb més de 140.000 termes i 6000 verbs conjugats —disponible també per a
Microsoft Word-; hi ha, aixi mateix, un diccionari per a la particié de mots i un
altre de sinonims per a tot el paquet de 'OpenOffice.

Per la seua part, el SALT, sigla corresponent al Servei
d’Assessorament Lingtistic i Traduccié desenvolupat per la Generalitat
Valenciana  [http://www.edu.gva.es/polin/val/salt/apolinsalthtm] és una
aplicacié per a la traduccié automatica de textos (del castella al valencia i
viceversa) 1 per a la correccio de textos en valencia. Parlem ara de la seua utilitat
com a corrector de documents. Aquest programa, en la seua versi6 3 o
anteriors, s’instal-la al disc dur de Pordinador i ofereix la possibilitat d’usar-lo
com a processador de textos o importar un document amb un altre format
(-doc, .rtf, .txt). Té I'avantatge que es pot treballar amb textos extensos (fet que
no ocorria en la primera versié d’aquest programa). En la seua versi6 4
s’'instal‘la sobre el programa Writer. Aquesta versié permet traduir més dun
document alhora 1 és possible treballar en un document al mateix temps que es
tradueix. Un tret remarcable d’aquest programari sén les eines lingiifstiques que
facilita, un diccionari bilingtie, un altre de sinonims, la conjugacié verbal
bilingtie 1 una Ajuda que conté, a més de la informacié basica per fer funcionar
el programa, una gramatica prou completa, 1 altres qliestions gramaticals utils
com ara un llistat de doblets lingtifstics, un altre d’abreviacions, simbols 1 sigles,
criteris dds de majiscules, models de documents administratius, relacié de
toponims del moén, etc. Cal objectar, pero, que aquest programari déna com a
valides algunes entrades lingliistiques no normatives.

En conjunt, la revisié ortografica que faciliten aquestes eines és
realment util per a 'usuari de la llengua, en permetre esmenar errors lingtistics
1 adonar-se de quina és la forma correcta. Aixo no obstant, és imprescindible
un cert coneixement de la llengua ja que els correctors ortografics no resolen
totes les errades gramaticals. Warschauer (1996) opina que estan dissenyades
per a parlants natius. Per als usuaris principiants d’una llengua poden resultar

confusos i no recomana que els facen servir.
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Des del punt de vista de 'autonomia, I'as del corrector ortografic del
processador de textos, pot ajudar a resoldre alguns errors lingtistics o a
plantejar dubtes que I'usuari ha de resoldre. Perque l'usuari puga traure
realment profit, ha de tenir una competencia lingtistica elevada (Montesinos,
2002: 409). Ara bé, els correctors lingtistics no sempre contenen totes les
varietats diatopiques normatives 1 si es tracta d’un usuari de la llengua amb poc
domini d’aquesta pot arribar a admetre correccions que usen geosinonims no
pertanyents a 'opcié dialectal general de Pescrit 1, per tant, el text resultant pot
ser absolutament artificiés i allunyat de qualsevol de les distintes modalitats
dialectals.

b. Traductors automatics: Aquests programes estan esdevenint una eina
molt utilitzada pels usuaris adults, que sovint recorren a aquests per tal de
traduir una pagina d’Internet per a llegir-la posteriorment, o per realitzar
treballs en llenglies estrangeres que no dominen suficientment. Pero també hi
ha demanda dels traductors de catala que, tot i no ser una llengua estrangera en
el nostre entorn, sén molt usats perque la poblacié no esta suficientment
alfabetitzada 1 amb freqliencia fa servir aquests programes per obtenir
documents que ha de redactar en catala. En sobreixen aquests: el traductor
automatic de la Generalitat de Catalunya [http://traductor.gencat.cat], el de
Google [http://translate.google.com], el de I'Instituto Cetvantes [http://oesi.
cervantes.es/ traduccionAutomatica.html], Apertium, aquest amb la possibilitat
de donar preferencia a les formes valencianes [http://www. apertium.org] o el
Lucy Kwik Translator [http://www.lucysoftware.de], entre molts altres com
ara els que ofereixen alguns diaris com ara el vetera de La anguardia
[http:/ /labs.]avanguardia.es/ traductor]’".

c. Programes de disseny grafic, per a 'autoedicié 1 de retoc fotografic:
S'usen per a ledicié6 de revistes o diaris. La confeccié d’algun tipus de
publicacié ha estat una activitat recurrent en classe de llengua. Es molt
engrescador per als estudiants i no hi ha dubte que és un exercici que compleix
rigorosament tots els requisits de la pedagogia actual, a saber, és una activitat

51 No comentem el SALT com a eina de traduccié perqué es corresponen els mateixos
comentaris que com a eina de correccid de textos.
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comunicativa, significativa, constructiva i col-laborativa. Tanmateix tenen
aprofitament des del punt de vista de 'autoaprenentatge.

d. Bases de dades: Serveixen per generar potents sistemes d’arxiu en
permetre emmagatzemar informacié6 de forma organitzada per a,
posteriorment, recuperar-la o utilitzar-la. En Paprenentatge de llenglies sén
usades per a la confeccié de diccionaris o vocabularis, per exemple. Analitzem
la seua utilitat didactica més endavant, en revisar les seues possibilitats com a
instruments cognitius.

Entre aquestes eines destaquen els anomenats concordancers, son
programes informatics que cerquen concordances. S6n molt usats per a les
memories de traduccid, en el cas d’altres llengiies com ara I'anglés s que tenen
una aplicacié directa amb l'ensenyament. Warschauer (1996) considera que
poden esdevenir un recurs forca util per als estudiants avancats ja que busquen

tots els significats de qualsevol paraula trobada en un text.

e. Fulls de calcul: Amb aquests 'ordinador esdevé una versatil i rapida
calculadora programable. S6n menys emprats en I'aprenentatge d’idiomes pero
que poden resultar molt profitosos en treballs interdisciplinaris.

f. Aplicacions cataleg: diccionaris i enciclopedies: Comptem amb un
nombre significatiu de diccionaris, vocabularis, reculls lexicografics de tematica
diversa, etc. Aquests poden ser usats com a materials de consulta o referéncia.
En sén molts, aci només destaquem els més rellevants. Els primers, els de
U'Enciclopédia Catalana, el diccionari, el multilingtie —catala, castella, anglés,
francés, alemany-, I’escolar, un de medicina i accés a la versié electronica de la
mateixa Enciclopédia [http:/ /www.enciclopedia.cat]; també tenim el Diccionari de
la llengua catalana de Plnstitut d’Estudis Catalans [http://dlc.iec.cat]; accés al
Diccionari - catala-valencia-balear d’Alcover 1 Moll [http://dcvb.iecat.net]; els
diccionaris de la Generalitat Valenciana [http://www.diccionarisvalencia.es]
que té les opcions d’accedir al diccionari —des del valencia o des del castella- i
una flexié verbal bilinglie completissima. I en darrer lloc, subratllem I’accés al
cercador terminologic que ens proporciona el Termcat, el Cercaterm
[http:/ /www.termcat.cat/scripts/rwisapi.dll/@Termcat_dev.env], una eina
imprescindible per la consulta especialitzada.
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Val a dir, que en aquestes obres sovint no s’especifica el tipus d’obra
que és 1 com que no totes sén normatives... Una vegada més els usuaris de la
nostra llengua han de posseir coneixements filologics que la formacié basica no

proporciona.

g. Altres: Aixi mateix, hi ha altres eines com ara el correu electronic —ja
comentat en el Capitol 2- que esdevé un instrument altament util per a
I'aprenentatge lingtistic. Pero també comptem amb els editors de pagines web.
Es tracta de programes que faciliten I’elaboracié de pagines web. Alguns, fins i
tot, gestionen el manteniment dels espais web del servidor en qué es
col-loquen les pagines creades. La confeccié d’una pagina web conjuntament o
per I'alumnat és una activitat de gran valor educatiu, com hem comentat en
parlar dels blocs, per exemple.

En conjunt, seguint principalment la proposta de Majé i Marques
(2002: 146), hem confeccionat la Taula 11 que déna compte de tots els
recursos informatics d’as general que tenen una aplicacié en el moén educatiu,
en totes les arees del curriculum i alguns, especialment en I'ensenyament-

aprenentatge lingtistic.
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RECURSOS INFORMATICS D’US GENERAL

1. Eines generals per al processament de la informacio

-processadors de textos

-cotrectors ortografics 1 d’estil

-traductors automatics

-programes de disseny grafic, per a 'autoedicié i de retoc fotografic
-gestors de bases de dades

-fulls de calcul

-editors de pagines web

-editors de presentacions multimedia

-llenguatges de programacié 1 altres eines de desenvolupament
multimedia

2. Eines per a la comunicaci6

-correu electronic
-missatgeria instantania
-xat i video conferéncia
-transmissio de fitxers

3. Eines per a la recerca i la consulta d’informacié

-navegadors d’Internet
-cercadors
-aplicacions cataleg: diccionaris i enciclopedies

Taula 11: Recursos informatics d’ds general
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3.3.2. Recursos informatics per a I’autoaprenentatge de
llengiies a través del web

La classificaci6 dels materials didactics multimédia es pot fer atenent a
multiples criteris, vegem la Taula 12 elaborada a partir de les propostes de
Marques (1995 i 2003a), Levy (1997a: 173) i Philips (1985).

TIPOLOGIA DELS RECURSOS INFORMATICS DESTINATS A
L’ENSENYAMENT-APRENENTATGE

Segons els continguts

Temes, arees curriculars...

Criteris basats en nivells educatius, edat,

Segons els destinataris . .
coneixements previs...

Tutorial (lineal, ramificat o obert), bases de

Segons Pestructura . ;
dades, simulador, constructor o eina.

Segons les bases de dades Tancat, obert (bases de dades modificables).

Segons els mitjans que Convencional, hipertext, multimedia,

integren hipermeédia, realitat virtual.

Segons la seua intel-ligéncia Convencional, expert (o amb intel-ligéncia
artificial).

Conceptuals, procedimentals, actitudinals (o

Segons els objectius . .
considerant unes altres taxonomies

educatius d’objectius).
Control psicomotriu, observacio,
memoritzacio, evocacio, comprensio,
interpretacié, comparacio, relacié
(classificacid, ordenacid), analisi, sintesi,

Segons les activitats calcul, raonament (deductiu, inductiu, critic),

cognitives que activa pensament divergent, imaginacid, resolucid
de problemes, expressié (verbal, escrita,
grafica...), creacid, exploracio,
experimentacio, reflexié metacognitiva,
valoracio...

Segons el tipus d’interaccio Recognitiva, reconstructiva, intuitiva-global,

que propicia constructiva.

Segons la seua funcié en I . lad . !

Paprenentatge nstructiva, reveladora, conjectural,

emancipadora.
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Segons el rol atorgat a la
magquina

Tutor, estimul (tutorand) i eina (tutelat).

Segons el tractament dels
errors

Tutorial (controla estudiant i el corregeix),
no tutorial.

Segons les bases
psicopedagogiques sobre
Paprenentatge

Conductista, cognitivista, constructivista.

Segons la funci6 en
Pestratégia didactica

Entrenar, instruir, informar, motivar,
explorar, experimentar, expressar-se,
comunicar-se, entretenir, avaluar, proveir
recursos (calculadora, comunicacié
telematica...).

Segons el disseny

Centrat en 'aprenent, centrat en
I'ensenyanca, proveidor de recursos.

Segons el model formatiu
subjacent

Programes d’exercitacio, tutorials, de
resoluci6 de problemes i simuladors i jocs.

Segons el tipus
d’aprenentatge que
promouen

Deductiu/inductiu.

Segons el tipus d’activitat

Segons P’estil d’aprenentatge

Segons els continguts i el paper del tutor

Segons P'instrument cognitiu que poden esdevenir

Segons catalitzen ’aprenentatge col-laboratiu

Segons Pestructura del recurs i el grau de control de 'usuari

Segons la dificultat

Segons les competéncies comunicatives que treballa

Segons la tecnologia utilitzada

Segons la metodologia d’aprenentatge

Segons els focus d’atencié del recurs

Taula 12: Tipologia dels recursos informatics destinats a ’ensenyament-aprenentatge
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Mereix comentari a banda la tipologia de programes i aplicacions de
IALAO categoritzada per Warschauer (19906), i posteriorment represa per Levy
(1999a). Aquests autors es fixen en el rol atorgat a la maquina i proposen tres
categories:

1. L’ordinador en tant que #u#tor. I’ordinador presenta material al voltant
d’un tema, després I'estudiant respon i 'ordinador avalua la resposta.
La maquina pot elaborar informes complets de cada estudiant que
empra el recurs. Aix{ tractara la gramatica, 'expressio i la comprensio
oral i escrita, a més del vocabulari.

2. Lordinador en tant que estimul per a Warschauer (op. cit.), tutorand per a
Levy (op. cit.). En aquest cas 'estudiant es converteix en tutor de
I'ordinador pel que ha d’aprendre a programar la maquina per a la tasca
que desitge que aquesta realitze (programes usats per a I’analisi general,
el pensament critic, la discussié i Pexpressié escrita o oral).

3. DL’ordinador en tant que eina (tutelat), per a Levy (op. cit.). La maquina té
algun recurs que és util per a Paprenentatge, tot i que inicialment no
haja estat dissenyat amb aquesta finalitat. Eines per a la traduccio, el
processament de textos, el calcul, la referencia, entre d’altres. El paper

d’eina és fonamentalment no directiu.

En el segiient apartat expliquem algunes altres tipologies que
completen la informacié anterior. Per exemple Bartolomé (1994) classifica els
recursos informatics a partir del model formatiu subjacent (programes
d’exercitacio, tutorials, de resolucié de problemes i1 simuladors 1 jocs); Trenchs
(2001b) segons el tipus d’aprenentatge que promouen (deductiu/inductiu);
Quierel (2002) segons els continguts i el paper del tutor; Martin i altres (2003)
segons I'instrument cognitiu que poden esdevenir; Pinilla i Urrea (2006) segons
catalitzen I'aprenentatge col-laboratiu; 1 per a acabar, la classificacié de Majo i
Marques (2002) segons I'estructura del recurs 1 el grau de control de 'usuari.
Considerem aquesta darrera tipologia molt encertada des de la perspectiva de
I'enseyament-aprenentatge de llengiies perque inclou tots els recursos que es
s’hi destinen. Passem a descriure-les.
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3.3.2.1. Classificaci6 segons el tipus d’aprenentatge

Trenchs (2001b) estableix una classificacié de les eines informatiques a partir
del tipus d’aprenentatge que promouen, dit altrament, els programes per a un
aprenentatge deductiu, com ara els tutorials, els programes d’exercitacié o els
programes d’autor; i els programes per a un aprenentatge inductin, com els
exploratoris, els simuladors i els jocs educatius. Els primers programes
informatics que es van crear seguien les teories conductistes per a 'adquisicio
de la llengua eren, per tant, deductius. Posteriorment evolucionaren els
plantejaments didactics i la tecnologia i es dissenyaren els recursos basats en la
concepci6 inductiva de 'aprenentatge. Seguidament els analitzem:

1. Programes per a un aprenentatge deductiu

e Programes tutorials: Aquests programes emulen una classe tradicional
d’ensenyament d’una llengua estrangera (Trenchs, 2001b), en que hi
havia una explicacié teorica de la gramatica i posteriorment es feien
activitats sobre el contingut linglistic revisat. Aquestes activitats
consistien a omplir buits de forma repetitiva o a triar la resposta d’una
opcié multiple. Aquest plantejament didactic es basa en la concepcié
conductista de I'aprenentatge, la qual segueix el model psicologic de
refor¢ de comportaments lingtistics, tal com hem vist al principi
d’aquest capitol anterior.

Els programes tutorials acostumen a comengar amb una
primera part en que es valora el nivell de coneixements previs de
Paprenent per aixi concretar quines seccions del programa ha de
treballar. En segon lloc es presenten els continguts que s’han
d’assimilar. Després es passa a la practica d’aquests perque siguen
interioritzats i poder comprovar que ha estat aixi. Finalment el
programa proporciona a I'aprenent una avaluacié dels resultats de les
activitats. Si ha superat la unitat o seccié podra passar a la segiient. En
cas contrari el programa oferira més exercicis de la mateixa seccio.

Tot plegat demostra que aquests programes no proporcionen
un aprenentatge real i complet de la llengua. Més aviat al contrari,
presenten una visié reduida d’aquesta, ja que parcel-len les estructures i
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els continguts. Aixi mateix limiten la creativitat de I'estudiant (Trenchs,
2001b) i conceben la llengua de forma molt rigida, ja que posen I'émfasi
en les formes lingtistiques correctes i no en I'ds comunicatiu, pragmatic
1 significatiu de I'idioma.

No obstant aixo, val a dir, que aquest tipus de programes poden
resultar utils com a refor¢ d’un aspecte puntual, o quan inclouen pautes
per elaborar un bon text, segons (Trenchs, 2001b: 121), pero en cap cas
¢s aconsellable usar-los com a unic instrument d’aprenentatge.

Programes d’exercitacié: Aquests tipus de programes sén molt
semblants als anteriors, es caracteritzen per Dactivitat repetitiva
d’exercicis o habilitats per part de aprenent. També es basen en la
concepci6 conductista de I'aprenentatge 1 sén una aplicacié del metode
audiolingual. Actualment hi ha una certa evolucié en aquests perque
intenten recrear contextos simulats en els quals cal practicar un element
lingtistic. Per exemple contenen textos als quals els falten lletres o
paraules. Aixi s’ha superat el limit oracional dels models anteriors i
Iaprenent ha de posar en funcionament els seus coneixements

discursius i pragmatics.

Programes d’autor: També coneguts com eines d’antor sén, com hem
comentat, aplicacions que permeten crear un entorn d’aprenentatge
dinamic basat en la informatica. Parlem dels més importants en revisar

més endavant.

2. Programes per a un aprenentatge inductiu

154

Entorns exploratoris: Es programari de format no lineal en qué
I'aprenent decideix, mitjancant la seleccié d’enllagos entre blocs
d’informacié, quina informacié consultar, quan i en quin ordre.
L’estudiant disposa d’instruments per a explorar 1 manipular
informacié, a més de gran quantitat de materials autentics a partir de
bases de dades.
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Aquests programes pretenen la resolucié reflexiva de problemes com a
font d’adquisicié de coneixements, estimulen la independéncia de I'aprenent 1
la seua curiositat intel-lectual. Tracten la llengua des d’un plantejament global i
molt més real que els anteriors. Aixo no obstant, el seu exit dependra de la
motivaci6 dels estudiants, de la guia que tinguen per a treballar, de la flexibilitat
de P’eina exploratoria, i 'amplitud i I'autenticitat de la base de dades (Trenchs,
2001b). L’exemple més senzill d’aquests programes ¢és el dels laberints de
textos (fext mazes) 1 tal vegada 'exemple més complex és la mateixa World Wide
Web, ja que és utilitzada a les aules per al coneixement de les llengties presents
en la xarxa, com ara el catala. Al nostre territori, per exemple, no és facil de
trobar premsa escrita en catala als quioscos. Internet ens permet accedir a
nombroses publicacions que tenen edicié web —com hem vist en el Capitol 2.

e Simuladors: S6n programes que emulen la realitat 1 immersionen
I'aprenent en un context molt semblant a la realitat perque actue en la
resolucié d’algun problema o situacié versemblant. Contenen grafics,
imatge, so 1 text. S6n una versi6 tecnologica de les tradicionals
activitats dels jocs de rol en classe de llengiies. Es tracta d’una variacié
dels entorns exploratoris, que plantegen Iaprenentatge per
descobriment, el desenvolupament de la intuici6 i, habitualment, de
forma Iudica. Tot plegat fa que resulten molt estimulants per als
aprenents.

e Jocs educatius: Es tracta del programari informatic 'objectiu principal
dels quals és ensenyar a través del joc. Tenen un important component
visual 1 resulten molt atractius per la seua presentacié 1 pel seu
plantejament didactic, competitiu, agil, intrigant, etc. Fan us de la
maxima classica d'ensenyar entretenint. Servesca d’exemple el Juga Llengua
que proporciona la Conselleria d’Educacié de la Generalitat Valenciana
[http:/ /www.edu.gva.es/polin/val/publicacions_jugallengua.html]
(vegeu la Figura 9).
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52 GENERALITAT

S VALENCIANA

COMNSELLERIA D' EDUCACIO

Figura 9: Juga llengua

3.3.2.2. Classificaci6 segons el tractament dels continguts i el
paper del tutor

Per a Queirel (2002) els entorns virtuals d’aprenentatge conjuguen, d’una
banda, els avancos tecnologics i, de T'altra, els efectes de 'educacié a distancia,
de la qual encara no han aconseguit desprendre’s. L’aprenentatge a través de les
tecnologies multimedia esta tractant de trobar la seua propia personalitat,
diferenciada de la presencialitat i de 'aprenentatge a distancia.

Quant a la classificacié d’aquest autor (gp. ¢/t.), observem que alguns
programes només s’utilitzen per a transmetre continguts (per a la instruccio).
Adopten aixi un rol tradicional de transmissié de continguts que reemplaca al
tradicional llibre de text. D’altres serveixen com a suport administratiu i
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comunicacional de les activitats d’'un curs. En aquest cas es fan servir per
facilitar la difusié dels materials, de notificacions, etc. més enlla de I'ambit
institucional. No obstant aixo I'aprenentatge a través de la tecnologia segueix,
essencialment, tres models per a Queirel (gp. cit.):

a. Models que efectuen separacié entre continguts i suport tutorial, en qué
els continguts s’organitzen per paquets o moduls que poden ser
intercanviables segons les experiencies dels tutors i les necessitats dels
estudiants. El suport tutorial es refereix a I'as del correu electronic o la
videoconferencia, sobre els quals es recolzen els conceptes de
col-laboracié i asincronia. Un exemple d’aquest model el troben en el
Servei d’Autoformaci6 en Llengua Catalana, conegut per la sigla SALC,
[http://www.upf.es]. Bs un servei que ofereix la Universitat Pompeu
Fabra per a lautoaprenentatge del catala; o els cursos oferits per
Patla.cat [http://www.patla.cat] —ambdéds son analitzats en profunditat
en el nostre estudi (vegeu el Capitol 6).

b. Models que es troben esquematitzats al voltant de les guies d’estudi,
activitats i discussié. Aquests tendeixen a brindar la comprensié i
Paprofitament de materials. Sé6n models més lliures ja que 'estudiant
pot interpretar els continguts i el tutor és un mediador entre aquest i el
material predissenyat per al curs. Tanmateix, aquest es va reconstruint
sobre la marxa, en base a les interaccions.

c. Models d’integracio, en els quals la carrega en les activitats recau en les
activitats de tipus col‘laboratiu, en Iassignacié grupal de tasques. Els
continguts del curs séon molt dinamics perque vénen determinats tant
per lactivitat grupal com la individual.

157



Capitol 3

3.3.2.3. Classificacié com a instruments cognitius

Comencem per definir que s’entén per instruments cognitius i quina és la
utilitzacié pertinent perque els recursos informatics esdevinguen instruments
d’aquest tipus.

Els instruments cognitius serveixen per a ampliar, potenciar i
reorganitzar les capacitats dels estudiants, dit altrament, potenciar la ment
humana més enlla de les limitacions fisiques que condicionen la nostra activitat
intel-lectual. No oblidem, tal com assenyalen Martin i altres (2003), que totes
les tecnologies han fet el mateix en Ievolucié de la humanitat. La roda, la
palanca i, sobretot, la maquina han potenciat I'activitat mecanica i han facilitat
I'esforg fisic en augmentar la rapidesa i en ampliar el nivell dels resultats del
treball. Els instruments cognitius amplien el funcionament cognitiu i, fins 1 tot,
poden reorganitzar i reestructurar la forma de pensar. Aquests afavoreixen un
us més efectiu dels esforcos dels estudiants en la construccié del coneixement.

D’acord amb aquest plantejament els instruments cognitius derivats de
lordinador tenen la missi6 d’ajudar els estudiants a aprendre de manera
significativa, i funcionar com a ajudants en la construccié del coneixement, a la
qual contribueixen amb el que cadasct pot fer millor. Per exemple, poden
contribuir a obligar 'estudiant a planificar les tasques que necessita portar a
terme i, afavorir aix{ el pensament reflexiu de I'aprenent. Els ordinadors poden
ensenyar a planificar les activitats en controlar els resultats, evocar el que ja
saben creant coneixements nous, modificar-ne els vells en aprendre dels errors
o consolidar els encerts, tot plegat prenent decisions respecte de la cadena de la
construccié del coneixement (Marques, 2008¢).

Una altra aplicaci6é didactica dels instruments cognitius és que poden
exercir les funcions de bastimentada en guiar els processos de pensament
mentre I'alumne aprén. Per a tal efecte cal proposar activitats de recolzament
sense crear dependéncia ni reduir l'esfor¢ del vertader responsable de
I'aprenentatge, el que han de fer és afavorir un us més efectiu dels seus
esforcos en la construccié del coneixement, no substituir-lo ni fer-li el treball
més facil, aquest no és el seu objectiu. De fet és tot el contrari. Emprar
aquestes eines per a I'aprenentatge exigeix un major esfor¢ mental per part de
I'estudiant perque ha de posar en funcionament processos intel-lectuals més
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profunds per a aprendre. Ara bé, aquests processos es veuen facilitats per la
col'laboracié dels instruments cognitius.

Draltra banda aquests instruments també contribueixen a I'accié del
pensament critic ja que moltes activitats, com ara la confecci6 de bases de
dades o la creaci6 de micromons exigeixen analitzar, comparar, valorar,
relacionar i distingir; habilitats totes aquestes especifiques del pensament critic.

Aixi doncs del que es tracta és de repartir el treball intel'lectual 1 que
cada element porte a terme aquelles tasques que millor fa. L’aprenent, aquelles
activitats que tenen a veure amb pensar 1 prendre decisions com ara planificar,
organitzar, decidir i avaluar. Tasques que sén responsabilitat seua 1 sap fer
millor que ningu. L’ordinador, al seu torn, aquelles relacionades amb la
memoria, com ara emmagatzemar i recuperar la informaci6. Com ens
assenyalen Martin i altres (2003: 35):

La classificacié dels instruments cognitius es basa en les estratégies cognitives
que cada eina desenvolupa de manera directa, encara que alguns instruments
poden promoure diverses estratégies cognitives en diferent grau.

Seguint els mateixos autors, a partir de la classificacié proposada per
Jonassen (2000, citat en Martin 1 altres, 2003) passem a revisar els principals
instruments cognitius i les funcions més destacades que la tecnologia educativa
pot acomplir. Hi ha sis classes d’instruments segons les estratégies cognitives
que desenvolupen de manera directa, encara que alguns poden promoure
diverses estrategies alhora. Sén aquests: (1) Instruments per a la recerca i
Iexploraci6 del coneixement: Internet; (2) Instruments per a la construcci6 del
coneixement: hipermedia; (3) Instruments per a 'organitzacié del coneixement:
bases de dades; (4) Instruments per a la representacié del coneixement: mapes
conceptuals; (5) Instruments per a la comprensié del coneixement: els sistemes
d’expert i els micromons; i (6) Telecomunicacié i aprenentatge cooperatiu. A
continuaci6 els supervisem:

1. Instruments per a la recerca i Pexploracié del coneixement: Internet.
Com ja hem comentat, la xarxa és un immens magatzem d’informacid, pero
perqué siga una eina cognitiva lestudiant ha d’anar-hi per satisfer una
determinada necessitat de coneixement. En cas contrari es podra perdre o es
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limitara a reproduir el que trobe i, per tant, només es donara coneixement
superficial. “El vertader sentit d’Internet és la intencionalitat, la reflexié”
(Martin 1 altres, 2003: 36). Si 'estudiant acudeix al web amb un proposit
concret 1 aquest proposit és compartit per un grup la intencionalitat
s’intensifica.

Els instruments que trobem en Internet que poden esdevenir eines
cognitives son tres: la navegacié social, els motors de cerca i els agents
intel-ligents.

a. Navegacio social: Davant la quantitat ingent d’informaci6 disponible
en la xarxa alguns navegants ofereixen ajuda directa o indirecta en assenyalar
llocs favorits o especialment interessants respecte de la informacié relacionada.
La navegaci6 social es produeix quan els usuaris col-laboren directament o
indirecta en la tasca naval. La navegacié social directa implica un grup de
persones que comparteixen interessos i tracten de compartir la informacié. La
navegaci6 social indirecta es produeix quan es tenen les rutes das d’un grup
d’usuaris o les fonts d’accés a les que altres recorren per obtenir informacio.
Donada la falta d’estructura i organitzacié del web el primer que cal fer és
localitzar la informacio 1, seguidament, avaluar la font.

Un exemple de navegacié social directa és la que s’ofereix dins d’una
comunitat de discurs existents en els milers de butlletins com ara el de VilaWeb
[http://butlletins.partal.cat] (vegeu la Figura 10). Aquests recolzen la discussi6
entre navegants interessats en els mateixos temes. Un exemple de navegacio
social individual és la pagina web dun ensenyant qui ofereix les seues

connexions sobre una materia o assumpte d’interés.
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MESVtsob Corroe e — o | = |

VILAWER

QUE ES EL BUTLLETI DE NOTICIES

wilaWeb us ofereix la possibilitat de rebre en la wvostra bistia de correu un
butlleti disri que inclou les principals noticies del dia, o que informa d'un fet
extraordinari de gran transcendéncia, si aquest s produeix. De forma habitual
rebreu aquest butlleti al migdia, de dilluns a divendres, amb les principals
noticies del diari i una seleccié de blocs, wideo i articles d'opinic.

En gualsevol moment podeu gestionar I'alta o la baixa del servei a traveés dels
seglents formularis:

wull subscriure-m'hi
wull donar-me'n de baixa

wull modificar les meves dades

ULTIMS 10 BUTLLETINS

Mumero 497, Butlleti de noticies de Mamero 492 Butlleti de noticies de
WilaWeb 7 10 WilaWeb - 07, i0
Mumero 496, Butlleti de noticies de Mamero 491, Butlleti de noticies de

14/10/2010 WilaWeb - 06/10/2010
MNumero Butlleti de noticies de Mamero 490, Butlleti de noticies de
WilaWeb - 13/10/2010 WilaWeb - 05/10/2010

Butlleti de noticies de
710/2010

nero 454, Butlleti de noticies de
Neb - 11710/2010

o 453, Butlleti de noticies de
- 08/10/2010

. Butlleti de noticies de
710/2010

CERCADOR PER DATES

pata d'inici: [1 ~| [gener ~| [zo010[~]

Figura 10: Butlleti de noticies de VilaWeb

b. Motors de cerca: Serveixen per a localitzar pagines web relacionades
amb un interés personal. N’existeixen de dos tipus, els directoris, com ara
Yahoo, i els motors de cerca propiament dits, com Google, Altavista, Hobot o
Lycos. Els directoris sén bases de dades amb una estructura jerarquica i els
motors de cerca son també bases de dades pero compilades per programes
d’ordinador 1 sense estructura jerarquica. Ambdos instruments viatgen per
Internet emmagatzemant enllagos i informacié de cada pagina que troben.
Aquesta s’organitza en bases de dades perque estiga disponible si un usuari
sollicita alguna informacié relacionada. IL’usuari crea descriptors que
introdueix en el motor de cerca, arreplega la informacié que P'ordinador li
ofereix, ’examina, I’avalua i si considera que no és suficientment valuosa pot
realitzar una nova recerca canviant els descriptors o anant a un altre motor de
cerca.

c. Agents intel-ligents: Sén programes que actuen en nom de les
persones, és a dir, executen tasques ordenades pels usuaris, una mena
d’assistents personals. Realitzen tasques com ara filtrar webs d’informacié tot
avaluant les dades que subministra i oferint a I'usuari només allo que li puga
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interessar per al seu aprenentatge. També poden automatitzar la recuperacio i
el processament de la informacié obtinguda en la xarxa; lligen el correu 1 el
classifiquen, revisen les fonts identificant articles d’interés, etc. N’hi ha de
moltes classes, uns séon autonoms i poden establir comunicacié amb altres
usuaris 1 d’altres es limiten a tasques rutinaries. Aquests agents estalvien temps
de navegaci6 a qualsevol usuari.

Un exemple és el Web Browser Intelligence Agent (Webby)
[http:/ /www.ibm.com], que permet recordar els llocs web que s’han visitat i el
que s’hi ha trobat. Pot avisar, abans d’arribar a una pagina si aquesta esta
disponible, si tardara molt a descarregar-se, si 'accés és dificil i les diferents
vies d’accés.

Aquests recursos esdevenen instruments cognitius en fer que 'estudiant
es comprometa en el seu desenvolupament i en laplicacié de la seua
intel-ligencia. En altres paraules, ha de determinar com funciona lagent,
proposar les accions d’aquest, els objectius 1 els limits. Perque, encara que
semblen independents en realitat només executen tasques assignades per
I'usuari resultat de la seua intel-ligencia.

2. Instruments per a la construccié del coneixement: hipermedia. Amb
el terme Jhipermiédia es designa la interaccié de multimeédia 1 hipertext.
L’hipertext, com veurem en el proxim capitol, és un text no lineal siné
sequencial, que permet al lector accedir a la informacié de la manera més
significativa. Dit altrament, “[...] Porganitzacié del significat en lhipertext la
imposa el lector més que autor” (Martin i altres, 2003: 47).

L’hipermedia és un hipertext amb multiples vies d’accés a la
informacié. La seua unitat basica és el node que esta compost de dibuixos,
documents, fotografies o videos, entre altres. En alguns hipermedia el lector
pot afegir, modificar o canviar alguna part de la informacié o, fins i tot, crear
nous nodes per tal d’enriquir hipermedia. Els nodes estan units amb altres
nodes per mitja d’enllacos que permeten passar d’unes unitats d’informacio a
altres.

Si els estudiants participen de la confecci6 d’un hipermedia, s’ha
comprovat (Martin i altres (2003) citen diverses experiencies) que milloren la
seua capacitat d’integrar les dades de la informacié, desenvolupen la seua

capacitat per a organitzar els coneixements, augmenten les relacions i les
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connexions que estableixen entre les idees i consoliden la seua comprensié
general.

3. Instruments per a 'organitzaci6 del coneixement: bases de dades. A
priori sembla que les bases de dades pertanyen a la parcel'la de recursos que
faciliten emmagatzemament i la recuperacié de dades de qualsevol tipus
d’activitat, no obstant aixo0 també poden funcionar com a instruments
cognitius sempre que s’usen per a organitzar, classificar 1 representar els
coneixements que els aprenents construeixen durant I'aprenentatge. No cal dir
que la informacié solta, dispersa 1 desorganitzada no és coneixement. Pero la
informacié analitzada, organitzada i classificada significativament es converteix
en coneixement i el programa d’ordinador que ho aconsegueix esdevé en
instrument cognitiu.

Els exemples de les aplicacions didactiques de I'ts de les bases de dades
és infinit ja que els estudiants poden construir bases de dades sobre qualsevol
tema 1 aixi desenvolupen la seua intel-ligencia analitica en categoritzar,
classificar, organitzar i contextualitzar la informacio.

4. Instruments per a la representacié del coneixement: mapes
conceptuals. Un mapa conceptual “[..] és una manera de representar
graficament conceptes i relacions entre conceptes, i la seua finalitat és
representar les estructures de coneixement que els éssers humans
emmagatzemen en el cap” (Martin 1 altres, 2003: 54). Els mapes contenen
nodes que representen les relacions entre aquests conceptes.

Com ja hem comentat tot aprenentatge ha de ser significatiu, i el
significat es percep més facilment si els conceptes estan organitzats,
estructurats 1 relacionats entre si. En les xarxes semantiques basades en
I'ordinador, els nodes es representen com blocs d’informacio, i les linies amb
els titols corresponents com enllagos.

Els mapes conceptuals sén forga utils com avaluacio inicial per esbrinar
el que els aprenents saben d’un tema. I també per a aprendre significativament
relacionant allo que ja saben amb els coneixements nous (jerarquitzar les idees i
estructurar-les (Martin 1 altres, 2003). Existeix programari com ara Draw, 'eina
d’OpenOffice, un altre gratuit és ITHMC Cmap [http://cmap.ihmc.us] o
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Mindomo [http://www.mindomo.com], que permeten fer mapes conceptuals
en linia amb possibilitat d’emmagatzematge.

Aquests tipus d’instruments desenvolupen les tres habilitats de la
intel'ligencia  analitica, la seleccid, lorganitzaci6 1 Ielaboracié dels
coneixements. Tanmateix presenten avantatges i inconvenients. Entre els
avantatges trobem que son facils d’usar, subministren representacions visuals
del contingut i dels processos, accentuen la comprensié i retencié d’idees,
representen la interconnexié de les idees i milloren la solucié de problemes.
Respecte dels inconvenients veiem que tenen limitacions per representar
relacions causals, emulen les estructures de la ment, perd aquestes son
dinamiques i canvien segons el context i, finalment, les idees en la ment so6n

més complexes del que representen els mapes.

5. Instruments per a la comprensié del coneixement: els sistemes
d’expert i els micromons. Els sistemes d’expert procedeixen del camp de la
intel-ligencia artificial i consisteix a simular la manera en que els éssers humans
experts resolen problemes o prenen decisions. Serveixen per a diagnosticar
estudiants amb dificultats o problemes d’aprenentatge, per a modelar el
pensament dels estudiants o per a guiar el procés instruccional (Martin i altres,
2003: 58).

Per la seua part, el micromén representa un ambient d’aprenentatge
exploratori, espais idealment configurats per al descobriment cognitiu o
simulacions intencionals i configurades de diferents fenomens del mon real, en
que els aprenents poden observar, manipular, canviar, mesurar, crear i,
principalment, posar a prova els efectes d’unes variables sobre altres. Els
micromons destaquen per promoure un aprenentatge altament significatiu.

6. Telecomunicacié i aprenentatge cooperatiu. En aquest apartat
s’inclouen totes els eines de comunicacié mediada per ordinador, sincrones o
asincrones —comentades en el Capitol 2 del nostre estudi-, ja que aquestes
faciliten el contacte entre els agents que intervenen en el procés
d’ensenyament-aprenentatge, aixo és, possibiliten la cooperacié 1 la
col-laboracié entre aquests —revisades al principi d’aquest capitol.
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3.3.2.4. Classificaci6 com a catalitzadors de P’aprenentatge
col‘laboratiu

Una altre criteri de classificacié dels recursos per a I'aprenentatge lingtistic
forca interessant és el de categoritzar-los segons la potencialitat de les TIC per
a esdevenir eines de col'laboraci6 entre els agents del procés d’ensenyament-
aprenentatge (Pinilla i Urrea, 2006: 101). Aixi doncs, seguint aquests autors, es
divideixen en 4 categories, repassem-les.

1. Eines informatiques com a mediadores de dialegs i interaccions.
Com ja s’ha comentat Paprenentatge millor amb la col'laboraci6, i la
col‘laboracié implica, obligatoriament interaccié i dialeg. Existeixen una serie
d’eines que faciliten la interaccié en els processos de col-laboracié electronica
de I'aprenentatge. El dialeg mediat per ordinador és més que un intercanvi
semantic entre intetlocutors, és un model complex del mén que respon a la
interconnexio i la permeabilitat de les barreres simboliques 1 fisiques en el qual
existeixen normes, identitats i relacions noves (Pinilla i Urrea, 2006: 103).
Aquestes eines son el correu electronic, les llistes de distribucio, les
conferencies (xats i videoconferéncies), missatgeria instantania, forums, blocs i
wikis (aquestes dues també formen part del segiient apartat).

2. Eines per a la distribuci6é de la informacié. Es tracta d’eines que, a
pesar de no promoure la col-laboracié per se, permeten I'accés a la informacio,
condicié previa a la construccié del coneixement. Aci cal incloure el mateix
World Wide Web, per la facilitat de creaci6 i difusié de la informacid, amb una
arquitectura capag¢ d’adaptar-se a qualsevol avang. Una prova és el Web 2.0 i,
de manera especial, els blocs i els podcasts.

3. Eines per a la creaci6 1 la modificacié de continguts. L’evolucié de la
formacié a distancia, de que hem parlat abans, I'extensié de la col'laboracié 1
I'increment de la gestié del coneixement mediat per ordinador han propiciat
d’una banda, estandards i normes per a la revisié de la creacié de continguts; i
de laltra, la proliferacié d’eines d’autor per a la generacié de continguts.
Algunes de les aplicacions més destacades soén el programari 3i Training
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[http:/ /www.3itraining.com], QS author [http://www.qsmedia.com/qsauthot]
I'eina usada per la Generalitat Valenciana per a desenvolupar els seus cursos a
distancia; hi ha MALTED [http://recursostic.educacion.es/malted/web/
presentacion/QMalted.htm] —comentada en el Capitol 2- Peina informatica
d’autor per a la creacié d’activitats didactiques multimedia i interactives per a
Iensenyament de llenglies especialment, proporcionada pel Ministeri
d’Educacié, i, espacialment, Hot Potatoes [http://web.uvic.ca/hrd/halfbaked|]
—també comentada en el Capitol 2. Aquesta ultima la destaquem perque és
gratuita i molt senzilla d’usar, el que ha permés que nombrosos ensenyants
s’hagen beneficiat des de fa temps. Servesca d’exemple la pagina web del
professor Robert Escolano de la Universitat d’Alacant (Figura 11).
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Figura 11: Activitats d’aprenentatge realitzades amb Hot Potatoes
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Entre les eines d’autor reix JCLIC [http://clic.xtec.cat/ca] —comentat
en el Capitol 2-, desenvolupat des de la Xarxa Telematica Educativa de
Catalunya, for¢a conegut per tots els docents d’ensenyament obligatori.

Aixi mateix, s’inclouen en aquesta categoria els sistemes wiki que
permeten la creacié i I'edicié de continguts en el web per qualsevol usuari.
També els portafolis electronics [http:/ /www.eife-l.org], una passa endavant del
plantejament inicial d’aquest recurs, pensat per a lexplotacié del treball
col-laboratiu. I, finalment, tot el soffware social i les comunitats virtuals. A saber:
dels gestors socials de marcadors, fins les plataformes per a la gestié de
comunitats virtuals —com ara Google groups, ja comentat-, passant per les
iniciatives eTwinning [http://www.etwinning.es/va], el portal dels projectes de
col'laboracié escolar a Europa, entre moltes altres. Totes aquestes contenen
elements de programari de grup (groupware), és a dir, integren eines per a la
gestié col-laborativa del treball i 'estimulacié de les activitats en grup (Pinilla i
Urrea, 20006: 115).

4. FEines mediadores de laprenentatge. En aquest bloc final
s’incorporen les eines per a la gestié de aprenentatge a través de 'ordinador,
els coneguts gestors de continguts. Sobreix en tot el panorama Moodle,
Modular Object-Oriented Dynamic 1earning Enviroment |http://moodle.org]. El
portal per a la generaci6 i la gestié de continguts a utilitzar en teleformacio, i
per a la creacié d’entorns virtuals d’aprenentatge. Es basa una orientacié social
constructivista de I’aprenentatge. Es gratuit, de lliure distribucié i desenvolupat
en codi obert. La comunitat que pertany a Moodle comparteix allo que crea i es
beneficia del que els altres desenvolupen. La plataforma es troba disponible en
nombroses llengties, entre d’altres, la nostra (vegeu la Figura 12).
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Figura 12: Pagina de Moodle

3.3.2.5. Classificacioé segons Pestructura i el grau de control de

PPusuari

Els autors Maj6 i Marques (2002: 155) estableixen una tipologia dels materials
informatics destinats a l’ensenyament-aprenentatge a partir de la seua
estructura i el grau de control de l'usuari en interactuar amb aquests.
Considerem interessant aquesta classificacié ja que déna compte, d’una forma
clara i senzilla, de la majoria de possibilitats amb qué podem trobar-nos en els
materials per a 'ensenyament-aprenentatge a través de la tecnologia.

1. Programes directius. Segueixen les metodologies conductistes,

proposen preguntes i exercicis de resposta tancada. Aquests poden ser de dos
tipus:
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a. Programes d’exercitacid, proposen exercicis de refor¢ sense
proporcionar explicacions conceptuals previes. Al seu torn la
seua estructura pot ser de tres maneres:

e Lineal, la sequéncia en que es presenten les activitats és
unica o totalment aleatoria.

e Ramificada, la seqliencia depén dels encerts de 'aprenent.

e Tipus entorn, proporciona eines de recerca i de procés de
la informacié perque construesquen les respostes al
programa.

b. Programes tutorials, presenten uns continguts 1 proposen
activitats a partir d’aquests. Si empren tecniques d’intel-ligencia
artificial per a personalitzar la tutoritzaci6 es denominen
tutorials experts.

2. Bases de dades. Contenen dades en un entorn estatic organitzades a
partir de criteris que faciliten Pexploraci6 i la consulta selectiva. Aquestes bases
de dades poden ser de tres tipus:

a. Programes tipus llibre o conte, presenten una informacié o
narracié en un entorn estatic com un llibre o conte.

b. Bases de dades convencionals, emmagatzemen la informacié en
fitxers, mapes o grafics, que I'usuari pot recorrer segons les
seues necessitats.

c. Bases de dades expertes, es tracta de bases de dades molt
especialitzades que recopilen tota la informacié existent d’un
tema concret i, a més a més, assessoren l'usuari quan hi

accedeix a partir de les seues preguntes.

3. Simuladors. Presenten models dinamics interactius, generalment amb
animacions. Els estudiants aprenen significativament a partir del descobriment
en explorar-los, modificar-los 1 mitjangant la presa de decisions davant de les
situacions que planteja. Aquests s’usen molt en enginyeria aeroespacial, per
exemple, o per a Iestudi de la historia passada. Els simuladors poden ser de

dues classes:
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a. Models fisicomatematics. “Presenten de manera numérica o
grafica una realitat que té unes lleis representades per un
sistema d’equacions deterministes. Inclouen programes-
laboratori, tragadors de funcions i els programes que amb un
convertidor analogicodigital capten dades d’un fenomen extern
1 presenten en pantalla informacions 1 grafics d’aquest”, Majo 1
Marques (2002: 157).

b. Entorns socials. Mostren una realitat regida per unes lleis no del
tot deterministes. Aci s’inclouen també els jocs destratégia i
d’aventura.

4. Constructors o tallers creatius. Propicien aprenentatges heuristics,
seguin plantejaments constructivistes. Es tracta d’entorns programables per tal
de construir entorns complexos. N’hi ha de dos tipus:

a. Constructors especifics, posen a disposicié dels aprenents uns
mecanismes d’actuacid, generalment en forma d’ordres
especifiques, que permeten la construccié de determinats
entorns, models o estructures. Tenim una mostra en el classic
joc del LEGO.

b. Llenguatges de programacié, ofereixen uns laboratoris en els
quals es poden construir un nombre illimitat d’entorns.

5. Programes eina, son els Recursos d’is general que hem comentat al
principi d’aquest apartat. Totes les eines que faciliten la realitzaci de treballs.
Aquests se subdivideixen en dues categories:

a. Programes d’as general —ja estudiats.

b. Llenguatges i sistemes d’autor. Les eines que permeten la creacié
de materials —ja esmentades.
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3.3.3. Classificacioé de les pagines web educatives

Felix (2003) proposa una classificacié6 per a lanalisi de I'is del web per a
I'aprenentatge de llengties atenent a uns parametres forga sintétics, perd que
poden servir per a una primera distincié en dos grans blocs aglutinadors de les
amb que ens podem trobar. Iautora distingeix entre les (1) pagines d’entrega
de contingut estatic, amb material de consulta teorica, per exemple, i (2) les que
aporten interactivitat i connectivitat.

Aixi mateix, Cruz (2002: 105) estableix també un parell d’aniques
distincions aglutinadores. L’autora, en el seu estudi dels cursos per a
Iensenyament-aprenentatge de lespanyol a través d’Internet, proposa
classificar els espais web en dos grans blocs: (1) Indexs de recursos, que
inclouen la recopilacié de materials, d’adreces web, diccionaris, etc.; 1 (2)
exercicis i/o activitats, aquesta segona categoria se subdivideix en dues, els
cursos complets i les practiques complementaries.

Per la seua part Majé i Marques (2002: 182) entenen per pagines web
educatives aquells espais web que tenen una clara utilitat en algun ambit del
moén educatiu. Estableixen una categoritzacié d’aquestes pagines web que ens
serveix per al nostre proposit de classificacié dels recursos en el web per a
l'autoaprenentatge del catala (vegeu la Taula 13).
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TIPOLOGIA DE PAGINES WEB EDUCATIVES

Botigues virtuals
Punts de venda i/o distribucié gratuita de tot tipus de materials
didactics i recursos complementaris. Des d’editorials, empreses de
pissatres digitals, etc.

Entorns tutoritzats de teleformacio

Webs en qué es presenten totes les eines i els recursos per tal de seguir
un pla de formacié. Aci s’inclouen des de les universitats virtuals com
ara la UOC, fins els portals on podem seguir un curs de llengua, com
ara Parla.cat.

Publicacions electroniques
Poden tractar-se de materials didactics, documents informatius,
activitats, simuladors, etc.
Webs tematics que, tot i no tenir una intencionalitat instructiva,
proporcionen informacié valuosa sobre determinats focus d’interés.
Premsa electronica, publicacions d’informacié genera i especialitzades.

Webs de presentacio

Pagines web de presentacié de professorat, de centres educatius o de
xarxes d’escoles, en les quals es proporciona informacié de les activitats
que es realitzen i/o serveis per als usuaris registrats.

Centres de recursos, biblioteques i buscadors
Espais web que faciliten la localitzacié de llibres, articles, documents... a
través d’uns indexs complets i ben estructurats.

Entorns de comunicacié6 interpersonal

Espais webs destinats a posar en contacte persones amb interessos
comuns per tal que puguen intercanviar informacions, realitzar debats,
etc. Solen integrar sales de xat, serveis de transmissio de fitxers...

Portals

Pagines web que ofereixen qualsevol tipus de servei relacionat amb
Peducacié. Acostumen a contenir nombrosa publicitat ja que el seu
objectiu sol ser rebre moltes visites al dia.

Taula 13: Tipologia de pagines web educatives
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3.4. L’avaluaci6 de PALAO

Lefectivitat de I’ ALAO no resideix en el mitja en si sind en com es posa en practica
Warschauer (1996)

Coincidim amb Hubbard (2006) i Levy (1997a) quan expliquen que els
ensenyants estem avesats a valorar un llibre de text, ens menegem en un
terreny forca conegut. Els manuals impresos son relativament senzills d’avaluar
ja que els continguts i els plantejaments didactics acostumen a ser transparents.
No ocorre el mateix amb els recursos per a PALAO. D’una banda és un ambit
canviant i, d’una altra, sovint els docents (o els aprenents quan parlem
d’autoaprenentatge) no disposen de lexperiencia suficient amb aquests
materials com per a copsar els seus objectius 1 poder qualificar-los. Aquest és
un dels factors pels quals I'avaluacié del programari d’ALAO suposa un
desafiament

Valorar el material informatic des del punt de vista pedagogic és
complicat ja que depén, en gran mesura, del que prioritze la persona
avaluadora, de les idees sobre com ha d’ensenyar-se una llengua, de la seua
formaci6, la seua experiencia, el coneixement sobre el funcionament del
llenguatge, les hipotesis sobre com s’aprenen les llengties i les caracteristiques
del context educatiu concret. Cabero 1 Duarte (1999) subratllen la necessitat
d’avaluar els materials tenint en compte el context en qué s’implementen i el
destinatari al qual s’adrecen. A més, opinen que I’avaluacié dels materials ha de
seguir els estandards proposats pel Comité conjunt d'estandards per a l'avalnacio de
leducacid. Siga com siga, I'avaluacié parteix d’uns criteris de qualitat que es
concreten en uns indicadors que poden identificar-se en major o menor mesura
en els materials que s’avaluen. Per tant a ’hora de determinar la qualitat o
I'adequacié d’un recurs informatic caldra avaluar-lo 1 segons Majé i Marques
(2002: 165):

[...] avaluar significa valorar en quina mesura lelement avaluat té unes
caracteristiques que es consideren desitjables i que han estat especificades a
partir de la consideracié d’uns criteris préviament establerts. Per tant tota
avaluaci6 exigeix observar, mesurar i jutjar.
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L’avaluacié dels recursos d’ALAO ha estat i és una parcel-la important
en el camp dlinvestigaci6 d’aquesta disciplina. Es tracta d’un aspecte
imprescindible, ja que tots els materials ’ALLAO no sé6n necessariament bons o
adequats (Trenchs, 2001b); és un ambit complex, altrament, perque son
multitud els factors que entren en joc. Els proposits de I'avaluacié poden ser
diversos. La raé més comuna és que 'ensenyant valore un recurs d’ALAO per
tal d’esbrinar si és apropiat per a un entorn d’aprenentatge concret; pero també
pot efectuar-se per identificar maneres d’implementar els recursos ’ALAO per
tal d’augmentar-ne 'efectivitat o calibrar el grau d’e¢xit d’un recurs, després
d’utilitzar-lo o, també, per a realitzar millores, en cas necessari (Hubbard,
2000). Per a aquest autor una de les claus en 'avaluaci6 és determinar I'eficacia
d’un material ’ALAO en funcié dels objectius pretesos.

Cal atendre, aixi mateix, a la distincié entre avaluacié formativa i
sumatoria que es pot aplicar també en aquest camp com ho fan Levy i
Stockwell (2006). La primera es du a terme durant el desenvolupament de nous
materials per a ’ALAO, amb l'objectiu d’enfortir-los o millorar-los. Per contra,
I'avaluacié sumatoria té lloc després de la finalitzacié d’un projecte o en acabar
algun punt essencial d’aquest. Actualment el valor d’ambdés tipus s’aprecien
igualment, pero en els primers estudis d’avaluacié de recursos d’ALAO només
es realitzaven valoracions sumatories.

Per un altre costat, les avaluacions dels materials ’ALAO també poden
realitzar-se valorant un recurs o un material, bé de forma global, bé focalitzant
un aspecte concret d’aquest (la metodologia, la tecnologia, les habilitats
lingtistiques, etc.) 1 per a cada possibilitat s’estableixen marcs conceptuals
diferenciats (Levy i Stockwell, gp. ¢it.).

Els especialistes en avaluacié en PALAO empren una amplia gamma
d’instruments d’avaluacié i de metodologies, des de les més sofisticades fins les
més senzilles a partir de llistes de verificacié6 o formularis d’items a valorar
(checklists). Aquestes son les més emprades segons Levy i Stockwell (2006). En
alguns casos el barem és numeric i cada requisit acomplit té una puntuacio; en
d’altres només cal assenyalar si s’acompleix un requisit o no. I també pot existir
un espai per a una resposta oberta. O siga, es tracta d’objectivar el procés
avaluatiu. Aquestes llistes de criteris han estat fortament criticades per diverses
raons, fins i tot pel mateix Hubbard. Principalment perque amb frequéncia

focalitzen T'interés en les qiiestions tecnologiques i descuren els aspectes
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pedagogics, a més de ser parcials i restrictives. Ara bé, Susser (2001, citat en
Hubbard, 2000) arglieix que el problema no es troba en el concepte de les
llistes en si. Afegeix que les llistes poden ser adaptades i millorades per a cada
proposit. De fet, existeixen nombrosos exemples de llistes d’avaluacio
disponibles en linia per a programari. Hubbard (sp. «i#.) destaca alguns exemples
de llistes de verificacié pel seu rigor, es tracta del programari que es pot
descarregar des de la pagina web de la ISTE, International Society for
Technology in Education [http://www.iste.org]. Aix{ mateix, a la pagina del
National Foreign ILanguage Resource Center de Hawaii trobem un exemple de
llista a tenir en consideracio ja que va obtenir resultats rellevants i és especifica
per als recursos d’ALAO [http://nflrc.hawaii.edul].

Després de les llistes de verificacié els instruments d’avaluacié més
usats son les enquestes o els qiiestionaris fets a partir d’entrevistes. Aquests
estudis proporcionen una informacié transcendental quant a percepcions i
actituds cap al material per a FALAO (Gimeno, 2002; Levy i Stockwell, 2000).
Aixi doncs, de forma paral-lela al sorgiment dels materials per a PALAO
s’inicia la investigaci6 per tal de valorar el potencial i I'efectivitat dels recursos.
Aquesta preocupacié per les values d’aquests recursos d’aprenentatge es
constata en els nombrosos estudis publicats al llarg dels anys en les principals
revistes I’ALAO (Calico Journal, [https://calico.org], Re-CALL [http://www.
eurocall-languages.org| i Language 1 earning and Technology [http://lt.msu.edul).
Aquesta seccié del nostre treball repassa els autors de referéncia 1 els principals
parametres que han establert. Per a la llengua anglesa destaquen investigadors
com ara Chapelle, Davies, Hubbard, Levy, Nelson, Trenchs, etc.; per a
I'espanyol I'autora Cruz Pinol i per al catala, Marqués. A continuacié donem
compte de les seues aportacions ja que ens permetran configurar la nostra
proposta dels requisits que haurien de seguir els bons materials per a
l'autoaprenentatge del catala a través del web (vegeu el Capitol 6).

S’avalua tant el programari, com els cursos en linia, els lloc web, els
EVA, les eines de CMO, les tasques 1 qualsevol recurs que puga ser usat per a
I'aprenentatge lingtistic (Levy i Sttockwell, 2006). A mesura que els recursos
van anar evolucionant i s’implementaren en I'entorn del web I’abast d’avaluacio
també va comencar a ocupar-se’n. A mitjans dels anys 80 les investigacions
sobre I'avaluacié varen focalitzar-se en I'aprenentatge de llengiies. Richards i
Rodgers (1982), en un estudi precog, van construir un marc especific per als
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recursos I’ALAO. Aquest inclofa tres categories (1) 'enfocament didactic; (2)
el disseny, conseqiient amb la metodologia pedagogica, els objectius, els rols de
I'aprenent i de 'ensenyant i amb els materials; i (3) el procediment, entés com
les activitats a través de les quals es realitza el disseny. En altres paraules, és el
que Trenchs (2001b) afirma quan diu que una revisié exhaustiva hauria de
valorar-ne el contingut, la forma i els usuaris als quals es destina. Per la seua
part Phillips (1985) va oferir un altre model d’avaluacié. Era adequat a les
categories de recursos de I'época i ja incloia dimensions com ara la dificultat de
la llengua, Paprenent, les habilitats lingtistiques a més dels components
lingtifstics. L’avaluacié de PALAO s’ha fet cada vegada més complexa durant
I'dltima decada. Ha canviat per diverses raons: pel gran ventall d’opcions
tecnologiques disponibles, pel desig de crear productes cada vegada més
complexos, per l'increment d’utilitzacié de Sistemes de gestié de aprenentatge
(LMS), per 'anhel d’emprendre estudis d’avaluacié més exhaustius, centrats
tant en el programari com en els aprenents.

En un altre estudi primerenc, Nelson (1997) va establir un sistema
d’avaluacié de pagines web per a Pensenyament de langlés com a segona
llengua. Comenga amb la premissa que el mer us d’Internet i el web no
garanteix aprenentatge linglistic. Aquest autor ja va argumentar que el criteri
pedagogic ha de ser el que prevalga, 1 no el tecnologic perque els recursos
siguen efectius —coincidim plenament amb aquesta consideracié. En aquest
sentit considera imprescindible que en I’avaluaci6 s’expliciten les teories sobre
la naturalesa del llenguatge, sobre I'aprenentatge, sobre els enfocaments
d’ensenyament, els meétodes 1 les tecniques pedagogiques corresponents.
També va establir una relacié de criteris per a I'avaluacié didactica del material
educatiu que, pel seu avancament en el temps 1 la seua exhaustivitat, ens
serveixen de punt de partida per a establir la nostra proposta. Seguidament
revisem els criteris.

El sistema d’avaluacié que proposa Nelson (gp. ¢it.) esta dividit en tres
grans blocs: (1) la finalitat del recurs, on s’inclouen les habilitats lingtistiques,
els objectius perseguits, el rang d’audiéncia i el nivell que treballa; el segon bloc
és el dedicat a la pedagogia (2), en el qual se supervisen 6 categories: (a) les
instruccions, (b) la retroalimentaci6, amb les opcions de feedback intel-ligent, semi
intel* ligent, no intel-ligent 1 sense feedback; (c) input sensorial, s de multimedia 1 els
formats de presentaci6 des del punt de vista pedagogic, (d) grau i naturalesa de
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la interactivitat, (¢) nivell comunicatiu, en funcié de Pexisténcia de possibilitats
per a comunicar-se de forma auténtica, i (f) el context; el tercer gran bloc (3) és
el disseny de construcci6 del recurs. Aci s’observen gran quantitat de factors
com ara (a) l'interés, la rellevancia, 'originalitat i la qualitat dels continguts; (b)
invitaci6 a la revisié. En aquest subapartat es tracten aspectes que conviden
I'aprenent a desitjar tornar a usar el recurs amb freqiiencia; (c) aparenca i
atractiu estetic: (d) facilitat de navegacid; (e) velocitat de descarrega; 1 (f)
qualitat tecnica de la programacié. Finalment es deixa un darrer apartat obert
perque la persona que avalue el recurs descriga i analitze el material de forma
personalitzada.

Un any després 'estudi de Clifford (1998: 8) determina 5 parametres
minims per a la descripcié dels programes d’ALAO: (1) caracteristiques de la
llengua meta; (2) objectius del curs 1 de les unitats, (3) activitats d’aprenentatge
dels estudiants; (4) retroalimentacié sobre I'actuacié dels aprenents; i (5)
longitud 1 amplitud del programa.

Una de les principals autores i obres de referencia en aquest ambit és
Chapelle (2001). Va encunyar la sigla CASLA (Computer Applications in Second
Language Acquisition) per a referir-s’hi. Els seus estudis parteixen de les
investigacions en el camp de l'adquisicié de segones llengiies (SLA). Va
distingir dos tipus d’estudis respecte de I'avaluacié segons la finalitat amb que
es produesca aquesta. Diferencia entre analisis de judici 1 analisis empirics. I, al
seu torn, considera tres nivells d’avaluacio, el primer es refereix al programari
usat, el segon nivell a Iactivitat planificada per part de 'ensenyant 1, el tercer, a
l'actuacié dels aprenents. En lentorn del web, pero, cal recordar que
I'ensenyant pot no intervenir si es tracta d’autoaprenentatge.

Chapelle (gp. cit.) elabora un dels projectes més ambiciosos en aquest
camp. [’autora estableix sis criteris per a I'avaluacié I’ALAO que sén el punt
de partida per a nombrosos estudis posteriors (Brown, 2003 1 Hubbard, 2003).
Els criteris son: (1) el potencial per a aprenentatge lingtistic, per tal de valorar
en quina mesura una activitat comporta aprenentatge 1 no és tnicament una
oportunitat per a I's de la llengua; (2) 'adequacié a Iestudiant, s’avalua la
consideracié d’un ventall de diferéncies individuals tant pel que fa a la capacitat
lingtistica de P'estudiant, com els trets personals o I'estil d’aprenentatge; (3)
I'atenci6 al significat, segons aquest criteri ’atencié primaria de I'aprenent se
centra en el sentit o en el significat del llenguatge necessari per a completar
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Pactivitat; (4) lautenticitat, es mesura el grau de correspondéncia entre una
tasca d’aprenentatge de la llengua d’estudi 1 les situacions lingiifstiques reals en
que es podra trobar I'estudiant fora del context d’aprenentatge; (5) 'impacte
positiu, s’observa si les activitats d’aprenentatge transmeten i ensenyen més que
un aspecte lingtistic, 1 si aconsegueixen despertar linterés de 'aprenent per
comunicar-se sempre que siga possible en la llengua meta, per la cultura
d’aquesta, el compromis per continuar aprenent, a més de desenvolupar
capacitats pragmatiques que faciliten la seua comunicacié en la vida real; 1 per a
acabar, (6) la viabilitat practica, s’analitza el grau de facilitat amb que
ensenyants 1 aprenents poden implementar una activitat ’ALAO. En tots
aquests parametres sempre cal atendre al context, pero en aquest darrer
parametre, cobra especial rellevancia, a causa de les possibles limitacions
particulars de cada context d’aprenentatge.

En un altre estudi en que es descriu i s’avalua un entorn d’aprenentatge
de francés basat en el web, Hémard i Cushion (2001) proposen una serie
d’indicadors d’analisi amb una visi6 centrada en l'usuari. Sén aquests: (1) el
disseny de la interficie (grau de claredat, consistencia, solidesa 1 atractiu); (2) la
interaccié de 'usuari (facilitat d’as, instruccions transparents, navegacio clara,
accessibilitat, control sobre la interaccid, caracter significatiu de la interaccio,
(3) la funcionalitat (existencia de funcions apropiades, ajudes de navegacio,
enllagos facils d’usar, retroalimentacié adequada), (4) I'impacte multimedia
(multimedia apropiat i util, provisié6 d’informacié rellevant i, també addicional);
(5) lexperiencia d’aprenentatge d’idiomes (claredat en els objectius
d’aprenentatge, context de la gramatica, paper de lordinador, entorn
d’aprenentatge autentic); 1 (6) la localitzacié6 d’errors en I'aplicacié (assenyalar
errors, vincles deficients...).

Hubbard (2006) planteja una interessant proposta superadora dels
models anteriors del mateix autor, per a l'avaluacié del programari per a
IPALAO dividida en aquests 6 estadis:

1. Analisi tecnica previa: per tal d’assegurar-nos que el programari
funcionara com cal en els equips disponibles.
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2. Descripcié operacional: revisié de les parts principals del programari

com un usuari cooperatiu. Cal intentar comprendre el flux d’unitats i
items que conté abans d’emetre cap judici.

3. Adequaci6 al professor (Teacher fit): Inferir 'enfocament didactic de

llengiies subjacent en el programari (que pot diferir del que pretenen
els dissenyadors) i determinar el grau d’adequacié d’aquest amb
I'enfocament de I'avaluador.

Adequacié a Testudiant (Learner fit): Comprovar com de bé el
contingut, les destreses i el nivell lingtistic es corresponen amb les
necessitats els estudiants, especialment en tant que determinats pels
objectius del temari del curs. Cal considerar també en quina mesura
el programari s’adequa als interessos i als estils d’aprenentatge dels
estudiants.

5. Esquemes d’implementacié: Reflexionar sobre com el programari

podria integrar-se dins del curs o del curriculum, incloent el que els
estudiants necessitaran saber per a utilitzar-lo eficagment i quant de
temps portara tal procés.

0. Judicis d’idoneitat: En dltima instancia, cal prendre la decisié d’usar

un programari o no, després d’haver sospesat aquestes adequacions 1
altres consideracions, pero tenint en compte que una adequacid
perfecta és quasi impossible.

Seiz (2000), a partir d’'un estudi d’avaluacié de recursos en el web per a

I'aprenentatge de I'anglés va dissenyar una eina d’analisi pedagogica del web en

tant que mitja per a laprenentatge de llenglies. Aquesta eina ha estat

ampliament enriquida (Seiz, 2010) a mesura que els avangos tecnologics han

anat eixamplant-se. La seua proposta atén criteris des de multiples vessants,

tecnics 1 grafics, pero especialment de les qliestions referents a la facilitat d’as i

Ientorn amigable. A més dels aspectes didactics, aquests ultims els més

rellevants. L.a minuciositat d’aquest model d’avaluaci6 ens ha servit de base per

a la nostra proposta (vegeu el Capitol 6).
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Per la seua banda, Davies i altres (20092a) se sumen a la consideraci6 de

I'avaluaci6 dels recursos com una tasca a bastament complexa, per nombroses

raons, pero sobretot perqueé moltes qliestions no séon visibles immediatament i

perque cal tenir en compte quantiosos factors que atenyen al disseny, a la

naturalesa de la interaccié o a I'entorn amigable. Aquests autors estableixen 14

indicadors de la qualitat d’'un programari per a ’ALAO. Els formulen en forma

de pregunta i son els seglients:
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10.

11.

12.

13.

El/s nivell/s d’aprenentatge estan suficientment indicats?

La interficie és facilment comprensible? Les icones sén ambiglies o
generen confusié?

Es facil navegar a través del programa? Se sap clarament el nivell que
I'aprenent ha aconseguit?

Quina classe de retroalimentacié s’ofereix a 'aprenent si s’enganya en
alguna questié? La retroalimentaci6 és implicita o explicita?

Si Paprenent encerta alguna tasca sense saber exactament per que, pot
trobar una explicacié?

L’aprenent pot trobar continguts gramaticals, de lexic, de pronuncia o
de la cultura de la llengua d’estudi?

El recurs pot ramificar-se en itineraris adaptats?

L’aprenent pot deixar facilment quelcom que va més enlla de les seues
capacitats?

L’aprenen ha de processar mentalment la llengua que esta escoltant o
llegint? O el programa ofereix una gamma d’activitats per a marcar la
resposta que requereixen una comprensiéo minima del text?

Si el programa inclou suport visual, aquest és rellevant 1 ajuda a la
comprensio?

Si el programa inclou gravacions de so, tenen la qualitat adequada? Hi
ha varietat de veus femenines i masculines i estan representades les
varietats diatopiques?

L’aprenent pot enregistrar la seua veu? Pot escoltar clarament allo
gravat? El recurs fa s del reconeixement automatic de veu? Es efectiu
el reconeixement automatic de veu?

Si el programari inclou seqiiéncies de video, tenen la qualitat adequada?
Soén rellevants i ajuden a la comprensié?
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14. El programa inclou puntuacié? El sistema de puntuacié té sentit?
Encoratja estudiant?

Cruz (2002) publica una obra interessantissima sobre els recursos
existents en el web per aprendre espanyol com a llengua estrangera. Analitza
207 pagines web i va confeccionar una plantilla amb 120 items per tal
d’analitzar-les. I ’autora se centra especificament en els criteris de classificacio i
la descripcié dels continguts d’aquestes pagines web ja que pensa en la possible
utilitat per als docents a ’hora de trobar referenciat allo que necessiten. Es un
questionari que, sobretot, ajuda a conéixer el que podem trobar en cada pagina
web. Fs molt exhaustiva i alguns dels parametres que aporta lautora els
reprenem per a la nostra plantilla (vegeu el Capitol 6).

Les conclusions a que arriba Cruz (gp. cit.: 160) palesen quatre grans
mancances. D’una banda, I'escassetat de cursos complets per a 'aprenentatge
de Tespanyol en el web —en contraposici6 a I'abundancia de material
complementari. També la preponderancia d’una orientacié didactica de caire
tradicional. D’una altra, va comprovar que no s’explotaven les possibilitats de
comunicacié que brinda Internet i, finalment, que no s’havien incorporat els
avangos en enginyeria lingtistica.

L’autor pioner en el camp, entre altres, de I’avaluacié de recursos per a
I'aprenentatge a través de les TIC en catala és el professor Pere Marques. Ha
creat plantilles exhaustives per a classificaci6 1 I’avaluacié de recursos, materials
1 pagines web formatives (Marques, 1995, 2002; Majé i Marques, 2002). La
perspectiva adoptada per Marques sempre ¢és multidisciplinaria, atén tots els
factors que intervenen en el disseny, la implementacié i 'execucié dels recursos
d’aprenentatge. Des del curs 1996-97 va encetar el Seminari d’Analisi
Multimedia Interactiva per a I’Aprenentatge i el Lleure (temps lliure), conegut
com la Proposta SAMIAL. Un dels objectius d’aquest seminari fou dissenyar
un instrument per a facilitar al professorat 'avaluacio i la seleccié de pagines
web  dlinterés educatiu. Aquest model consisteix en una avaluacid
contextualitzada de les possibles aportacions d’una pagina web per a facilitar
els aprenentatges dels estudiants i la valoracié global dels seus principals
elements i funcionalitats. La plantilla conté 4 apartats. El primer déna compte
de les dades identificatives 1 de catalogacié de la pagina web. Analitza els
destinataris, els proposits, els requisits tecnics, el mapa web, el tipus, etc. El
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segon relaciona les aportacions educatives. El tercer, suposa una valoracié dels
continguts, ’entorn audiovisual, la navegacio 1 el possible atractiu de la pagina.
Laltim dels apartats és obert perque la persona que avalua en puga fer
valoracions. Els estudis posteriors presentats pel mateix autor, com ara Majo 1
Marques (2002) amplien Pexhaustivitat dels aspectes a valorar. Aci trobem que
els blocs en qué s’organitza I’avaluacié son 5 1 abasten aquestes dimensions: (1)
la catalogaci6, (2) els aspectes funcionals 1 la seua utilitat, (3) els aspectes
tecnics 1 estetics, (4) els pedagogics i (5) la valoracié global del conjunt del
recurs. En aquesta obra també trobem una valuosa relacié de criteris de qualitat
educativa dels recursos d’aprenentatge a través del web. Aquesta relaci6 la
reprenem en el Capitol 6 del nostre estudi.

Des de la UOC han aparegut diverses obres al voltant de la utilitzacié
de les TIC en els processos d’ensenyament-aprenentatge. Respecte de
I'avaluacié sobreix Barbera i altres (2008). Aquests autors han publicat una
serie d’instruments per a valorar la qualitat educativa de 'ensenyament basat en
les TIC. Per a aixo han creat diversos models d’avaluacié per a distintes
tecnologies 1 diferents modalitats formatives. Contemplen tant els contextos
educatius presencials o virtuals que compten amb la figura d’un docent/tutor
huma, com la modalitat de l'autoaprenentge. En ambdues possibilitats la
perspectiva adoptada és la de constructivisme d’orientacié sociocultural.
Parteixen de la premissa que la qualitat dels processos educatius esta
essencialment vinculada a la interaccié del professorat amb lalumnat, a les
ajudes que aquests primers ofereixen al llarg del procés, adaptades a cada
situacié individual. Aquests autors divideixen les opcions de 'avaluacié en 5
models segons els focus d’atencié observat des de perspectives diferents: (1)
Pexperimental, orientada al disseny; (2) orientada als objectius pretesos; (3)
orientada a les decisions, (4) orientada a I'usuari; 1 (5) comprensiva, a partir de
respostes personals.

Coll 1 Engel (2008: 87) proposen una pauta d’avaluacié amb una llarga
llista de dimensions per a la valoracié dels processos d’autoaprenentatge
mitjancant materials multimédia. Es, sens dubte, una aportacié rellevant ja que
contemplen, entre altres, la perspectiva de 'aprenent autonom. Els indicadors
presentats pels autors els reprenem per a la nostra proposta de criteris de
qualitat formativa per a Pautoaprenentatge del catala a través del web.
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En conclusio, tal com assenyala Casamayor (2008), en la formacié en
linia és imprescindible atendre totes les fases de la creacié del material didactic,
procés de disseny, creacio i implementaciész.

Per la seua banda, Mauri i Onrubia (2008: 99) confeccionaren un altre
instrument d’analisi i valoraci6 de la qualitat del disseny tecnologic i pedagogic
del que anomenen processos formatius en linia. Les dimensions a estudi estan
especificament focalitzades a l'interés dels dissenyadors, tant els qui s’ocupen

del vessant tecnologic, com els que s’encarreguen de la quiestio pedagogica.
g1C, q g q pedagog

52 Casamayor (2008) parla dimparticid, perd nosaltres considerem que el terme zmplementacid
s’ajusta millor a la perspectiva de 'autoaprenentatge.
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FONAMENTS DIDACTICS DE L’ALAO

La irrupeid d’una nova tecnologia sempre planteja problemes i interrogants d'explotacid i metodologia

Phillips (1985: 102)

Assistim a una nova cultura que comporta un nou plantejament de 'educacio.
Quan una cultura i una societat canvien de forma significativa 'educacio, ens
encarregat de la transmissi6é del patrimoni cultural, també ha de modificar-se.
Endemés, les TIC, la seua omnipreséncia 1 les transformacions que se’n deriven
fan inevitable incloure-les en el sistema educatiu per tal de preparar I'alumnat
per a una societat marcadament tecnologica. Una manca d’alfabetitzacié
cientificotecnologica i audiovisual, a mitjan/curt termini, tindra caracter
d’exclusi6é del sistema socioeconomic. No tardarem a qualificar d’analfabet
funcional la persona que no sapiga #robar i llegir la informacié que obtenim a
través del web, o sapiga escriure 1 comunicar-se amb els ordinadors i les xarxes
telematiques (Majé i Marqueés, 2002: 126). Es per aixd que el sistema educatiu
té Pobligacié d’evitar-ho. Per a molts experts és una tasca que no poden defugir

185



Capitol 4

les institucions educatives i ha de ser un contingut prioritari del curriculum de
I'ensenyanca obligatoria, que ha d’estendre’s a la resta de la ciutadania.

A hores d’ara ja observem algunes transformacions en I’ambit educatiu
per I'impacte de les TIC. Una modificacié cabdal és I'aparicié del fercer espai
edneatin. Tradicionalment 'educacié ha tingut lloc en un doble espai. L’espai
fisic, en que la persona interacciona amb I'entorn 1 coincideix amb la resta dels
subjectes 1 amb els elements materials del seu context. I ’espai intrapersonal,
en que l'individu interioritza les experiencies que viu en el seu moén exterior, les
contrasta amb experi¢ncies anteriors, amb sabers adquirits, i les converteix en
nous aprenentatges. Ara hem d’afegir un tercer espai educatiu, /espai virtual,
principalment Internet i el web. Aquest canvia la manera d’accedir a la
informacié, les possibilitats d’experimentacié i de comunicacié (Estebanell,
2002; Marques, 2008a). Seguint, principalment, Majé 1 Marques (2002: 108) les

transformacions més rellevants sén aquestes:

e Nous continguts curriculars que integren competencies
tecnologiques.

e I’objectiu curricular de I’alfabetitzacié tecnologica (Area, 2002).

° Amp]ia oferta de formacié permanent o continua.

e Importancia creixent del que es denomina Escola paral-lela, és a
dir, I'educaci6 traspassa els murs que separaven l’escola de
Pentorn i es multipliquen els aprenentatges ocasionals que es
realitzen a través dels mitjans de comunicacié tradicionals i de
les TIC (ordinadors, videojocs, Internet...). En altres paraules,
Paprenentatge és present a tot arreu.

e Usdeles TIC en la gesti6 de les activitats educatives.

e Existencia d’entorns d’aprenentatge en linia, o de la modalitat
combinada de part presencial i part telematica, juntament a la
resta de modalitats formatives que possibiliten les TIC (com
veurem més endavant).

e Trencament del classic paradigma de I'ensenyament en que el
professorat és el principal dipositari de la informacié rellevant.

e I’educacié es concep com un procés orientat a ajudar els

estudiants a adquirir els sabers que necessiten. Els
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coneixements no estan en poder del professorat exclusivament
sin6 que estan distribuits per tot el moén 1 hi ha infinitat de fonts
on podem obtenir-los. La tasca de ’ensenyant sera ajudar-los a
adquirir els recursos necessaris per a saber buscar i trobar la
informacié que requereix per a integrar-la en el coneixement
que ja posseeix 1 convertir-la en saber personal (Estebanell,
2002).

e Creaci6 de xarxes telematiques educatives (Area, 2002).
e Proliferacié de comunitats virtuals d’aprenentatge.

e Confecci6é de pagines web i materials en linia per a ser usats i
compartits pels centres educatius.

Prova de la importancia de les TIC en educaci6 és que des de 1995 els
diferents governs han esmercat part del seus pressupostos a impulsar
programes que propicien la transicié a la Societat de la informacié (Brasil, Japo,
EEUU..). Per la seua part, els governs europeus” conscients de la
transcendéncia de la informatitzacié dels diferents ambits socials, inclos
Peducatiu, estan fent un esfor¢ declarat per dotar els centres educatius i les
aules, independentment del nivell educatiu, dels recursos tecnologics més
moderns (Trench, 2001a). Per exemple el Parlament Europeu va aprovar el
Programa Comunitari d’Educacié Virtual per al perfode 2004-2006 dotat amb
44 milions d’euros (Barron, 2004). Al seu torn, des de les administracions
publiques valencianes existeix un especial interés per “[...] impulsar 'educacié a
distancia tot incorporant les tecnologies de la informacié i la comunicacié
perque faciliten la transferéncia de coneixements i possibiliten una resposta
adequada a les necessitats i els interessos de futur dels ciutadans” (DOGV
15/06/2001). Per a tal efecte es va crear, per part de la Generalitat Valenciana,
I'Institut Valencia per al Desenvolupament de I’Educacié a Distancia
(IVADED)*, organisme coordinador de totes les actuacions en matéria de

5 La Comissi6 Europea és una important dinamitzadora d’iniciatives a través dels seus
programes I+D i d’accions de difusié com ara Netd@ys [http://www. netdayseurope.otg].
Aquesta iniciativa ha promogut as de les tecnologies digitals en 'ambit de I'educaci6 i la
cultura, per a joves entre 15 i 25 anys, des d’alguna entitat (universitats, museus, teatres,
cinemes, biblioteques, autoritats locals...).

5 DECRET 105/2001, de 12 de juny del Govern Valencia.

187



Capitol 4

formaci6 no presencial. Durant el periode 2004-2010 la Generalitat Valenciana
ha llangat el projecte AVANTIC, dotat amb més de 2.700 milions d’euros per
tal d’impulsar les TIC entre la poblacié, ciutadans, empreses 1 administracid
publica. Destaca la iniciativa dels cursos en linia Internauta
[http:/ /www.internauta.gva.es/valencia] per a aprendre a navegar per Internet i
fer s de les principals eines de la xarxa, hi ha tres nivells i s’ofereixen en
valencia i en castella, de forma gratuita. Mostren videos molt didactics que
expliquen, de forma planera, tots els continguts dels cursos.

El govern central, aixi mateix, va crear el programa Internet en la Escuela
Pany 2003 dotat de 272 milions d’euros destinats a proveir d’ordinadors els
centres educatius i a la formacié del professorat. L’objectiu va ser arribar a
dotze alumnes per ordinador connectat a Internet, desenvolupar xarxes d’area
local sense fil en tots els centres finangats amb capital public, i connexi6 a
Internet a través de banda ampla. A més a més, es va crear el portal
Internetenelanla.es, amb continguts i serveis d’utilitat per a la comunitat educativa.
Aquest ha estat substituit per Educ@conTIC [http://www.educacontic.es/ca].
Pel que fa als continguts del portal séon molt profitosos per a 'ensenyant de
qualsevol nivell o area educativa. Es comparteixen informacions i recursos a

’ . 55
més d’oferir assessorament™.

4.1. Enfocaments didactics per a ’ensenyament-aprenentatge
de la llengua

No sempre s’ha ensenyat com es fa ara, en els seus inicis 'ensenyament era
espontani i els primers métodes™ eren intuitius i repetitius (Martin, 1999).

% Dissortadament trobem una altra pagina institucional amb les opcions linglistiques del
valencia i catala que no difereixen en res. Pero aquesta questié6 ja ’hem tractada en
anteriorment.

56 Fs oportd fer un aclariment terminoldgic entre métode i enfocament. Segons Richars i
Rodgers (1986, citat en Cuenca, 1992), el terme enfocament fa referéncia a teories sobre la
naturalesa del llenguatge i de I'aprenentatge de la llengua, que serveixen com a font de
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Respecte de I'ensenyament de llengties, al llarg de la seua historia, s’han succeit
diverses metodologies consequéncia de la teoria psicologica imperant en el
moment, del concepte de llengua i dels diferents tipus de tecnologia que hi
haguera. Les primeres teories educatives es basaven en la psicologia
conductista i s’ha produit una evolucié cap a la psicologia cognitiva. Tot i que
encara no s’ha trobat una recepla mdgica, d'un temps enca, la postura
predominant entre els especialistes és optar per un eclecticisme conscient (Bosch,
1996; Cassany 1 altres, 1993; Cuenca, 1992; Dorado, 1998; Levy, 1997a,
Montijano, 2001; Gimeno, 2002a; Seiz, 2006; Swan 1985), per una postura
reconciliadora que aglutine i combine els aspectes més positius de cada
aportaci6 i adoptar aixi la tendencia didactica que el docent considere adient a
la situacié concreta d’aprenentatge (alumnat, context, contingut, destresa, etc.).
Entenem, com ho fa Pinilla (2003: 23), que aquesta postura implica la
utilitzacié d’una tipologia variada d’activitats d’aprenentatge de llengties,
cadascuna de les quals pot tenir caracteristiques distintes i pot ser motivada per
diverses assumpcions subjacents sobre Iadquisicid, Il'ensenyament i
I'aprenentatge de llengties. Tot i aixo s’ha donat una certa evolucié que va des
de la lingtistica tradicional a la lingliistica textual, passant, préviament, per la
lingtistica estructural i la gramatica generativa, que en l’ensenyament s’ha
concretat en lenfocament comunicatiu. Aquest ultim enfocament ha
esdevingut el punt de partida adoptat per la gran majoria d’ensenyants dun
temps enca (Cassany i altres, 1993; Cuenca, 1992; Montijano, 2001). Un procés
semblant és el que ha experimentat ’Aprenentatge de la llengua a través de
Iordinador, ALAO. A mesura que s’ha avangat en la investigacié pedagogica i
la tecnologia ha evolucionat significativament, els meétodes i els recursos ho han
incorporat —com ho veurem seguidament. Son diverses les opcions que
permeten les TIC en la seua aplicacié a lensenyament-aprenentatge de
llengties, des de I'ds de materials comercialitzats en CD-ROM, passant per la
creaci6 de materials propis mitjancant la utilitzacié d’eines d’autor dissenyades
expressament per a la didactica de llenglies, fins I'explotacié pedagogica
d’Internet (Gimeno, 2002b: 155).

practiques i principis en I'ensenyament de llengties. Un métode, en canvi, és la concrecié d’'un
enfocament, fet per ser aplicat directament en la practica docent.
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Per la seua part, les teories comunicatives del llenguatge afirmen que la
comunicaci6 és una condici6 indispensable per a un aprenentatge correcte de la
llengua (Cuenca, 1992; Trenchs, 2001c¢) i en I’Aprenentatge de Llengiies Assistit
per Ordinador —mitjangant el correu electronic, els xats, els forums...- es pot
abastar ja que les aportacions de parlants nadius 1 d’altres estudiants son
factibles i, sobretot, habituals. A més a més, I'as real de la llengua es produeix
per la implicacié que requereix per part de aprenent que ha de llegir, escoltar,
escriure o parlar per fer efectiu I'aprenentatge. No podem oblidar que la
finalitat de Iensenyament de la llengua és, precisament, aquesta, la
comunicacio, 'adquisicié de la competéncia comunicativa, i no la memoritzacié
de la gramatica, la reflexi6 linglistica o qualsevol altre aspecte parcial que
formen part de la competencia comunicativa.

Paral-lelament a Iinterés que suscita trobar el paradigma idoni per a
plantejar Pensenyament de la llengua, existeix un debat constant sobre quins
son els processos pels quals es produeix I'aprenentatge de la llengua. Cada
aprenent aprén de forma diferent 1 al seu ritme, en situacions identiques uns
aprenents tenen exit i d’altres no. Segons Montijano (2001) el plantejament
didactic idoni ha de considerar un binomi format per dos parametres oposats
en principi: d’'una banda posant '’émfasi en la comunicaci6 fluida de 'aprenent
1, de Daltra, la insisténcia en una estricta correccio i precisié gramatical.

Es per aixo que les relacions entre la lingiifstica i ’ensenyament de
llengiies han passat per diverses etapes al llarg de la historia. De forma analoga
observem que aquestes etapes també s’han vist reflectides en I'evolucié que ha
experimentat 1'as de l'ordinador en l'ensenyament de llengiies. En el nostre
context, en lensenyament-aprenentatge del catala podem distingir quatre
etapes segons Cuenca (1992) pel que fa a I'ensenyament de llengties sense
atendre a lexistencia de les TIC. Si les relacionem amb les establides per
Warschauer (1996) quant a I'ds de la informatica per a I'ensenyament de
llengties, podem constatar la correspondencia. En aquest cas només hi ha tres
fases ja que en la primera de les determinades per Cuenca (9p. ¢it.) encara no es
feia us de la informatica per a I'aprenentatge lingtistic. Cadascuna de les etapes
determinades per Warschauer no ha suposat, necessariament, el trencament ni
el rebuig de les activitats i els metodes anteriors, sind que més aviat ¢és
absorbida per la segiient. Nosaltres afegim que, fins i tot, es donen de forma
simultania i complementaria com veurem en la nostra analisi didactica. Aix{
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mateix, cada nova fase no ha estat acceptada sense més, ha anat guanyant
acceptacié a poc a poc, també per aixo sén, cronologicament, una mica més
tardanes. Vegem-les:

1. En la primera etapa de I'ensenyament de llengiies no hi havia cap
relacié directa encara que els estudis lingiifstics i I'ensenyament tenien
una mateixa orientacié. Es el moment del que es coneix com lingiifstica
tradicional 1 el metode gramatica-traduccié en el camp de
I'ensenyament. Es basaven en la llengua culta escrita i orientada a la
tixaci6 de la norma.

2. La segona etapa, durant els anys cinquanta, sorgeix la lingtistica
aplicada, és el moment de 'estructuralisme america que té una aplicacio
quasi directa en I'ensenyament. Es tracta, d’entre altres, del meétode
audiolingual.

L*4s de Pordinador en 'ensenyament s’inicia en la década dels seixanta
per la concurrencia de dos factors: les necessitats educatives i I'aparicié dels
mitjans tecnologics (Pinillla, 2002). Dos varen ser els projectes que iniciaren
Paplicacié directa de Tordinador a lensenyament, el projecte PLATO,
Programmed Logic for Automatic Teaching Operation, de la Universitat
d’Illinois, 1 el projecte d’ensenyament-aprenentatge de segones llenglies per
ordinador de la Universitat d’Stanford. Aquest darrer estava pensat
completament per al treball autonom. PLATO, per la seua part, era un sistema
internacional que oferia instruccié sobre diverses materies i sobre diverses
llengties. Disposava de centenars de connexions i terminals 1 el sistema
permetia que el professorat féra coautor del material. La practica lingtistica
més frequent era la traduccid i els exercicis gramaticals amb un sistema de
correcci6 detallat que inclofa explicacions.

Aquesta primera fase de I"ds de lordinador en l'ensenyament de
llengties és anomenada bebaviorista perque 'as de I'ordinador es va fonamentar
en les teories behavioristes o conductistes sobre I'aprenentatge, la llengua es
concep com un sistema amb una estructura formal 1 es persegueix I'exactitud.
Va desenvolupar-se al llarg de la década dels 60 i dels 70. Durant aquesta el
programari utilitzat es basava en la realitzacié d’exercicis repetitius que es
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coneixen com dri/ls —com veurem més endavant- i activitats tipus test (Gimeno,
2002b: 155). Estava enfocada quasi en la seua totalitat cap a la llengua escrita
d’aprenents principiants. Aquesta concepcid atorga a 'ordinador el rol de tutor
que proporciona materials a lestudiant (Warschauer, 1996). El seu us
s’estengué fins la deécada dels 80 als centres d’idiomes estrangers a I’Estat
espanyol per I'ds que podia realitzar I'estudiant de forma autonoma. Tot i que
aquesta metodologia de treball ha estat a bastament criticada, opinem que
aquesta practica repetitiva en ocasions pot resultar util per a reforcar aspectes
puntuals i té Pavantatge de poder practicar-se de forma autonoma i exhaustiva
sl es requereix.

3. La tercera etapa en I'ensenyament de llengiies comenga en la decada
dels setanta, s’imposa la gramatica generativa que qliestiona els metodes
de caracter estructural. A més a més, va sorgir I'enfocament cognitiu.
Aquest inicialment va suposar un retorn al metode tradicional de
I'ensenyament de la gramatica. Més endavant va fer una passa i es va
posar I'émfasi en el fet de proporcionar un mput’ comprensible i
relegar 'ensenyament de les regles gramaticals. Pero segons Krashen
(1981) aquest znput no era per a fomentar la comunicaci6 sind per a
possibilitar als aprenents que construesquen mentalment la gramatica
de la llengua a partir d’extenses dades naturals.

La segona fase de I'ts de 'ordinador per a ensenyament és coneguda
com comunicativa. Va iniciar-se en els 80, amb l'aparicié de microordinadors o
ordinadors personals (Warschauer, 1996), i esta basada en Ienfocament
comunicatiu per a I'ensenyament de llengties, ja que es va comprovar que la
practica proporcionada pel model anterior no possibilitava als aprenents
intercanvis comunicatius reals. En aquesta etapa s’intenta que l'objectiu de

5 Tot 1 que nosaltres procurem usar la terminologia en la nostra llengua ens trobem amb dos
termes de dificil traducci, es tracta d'input i output. Tant el Termcat com el Diccionari de
I’Enciclopédia Catalana tradueixen input com entrada, accepcié massa generica, des del
nostre punt de vista. En canvi, el Diccionario de términos clave de EILE proposa les traduccions
aducto o caudal lingiiistico. En catala, adducte només té 'accepcid associada a la Quimica. Aix{
doncs, per la complexitat de la realitat a que al-ludeix zmpur i per I'u’s generalitzat de
I'anglicisme hem decidit emprar el terme en anglés. Paral-lelament el terme output és traduit
pet sortida o educto, en espanyol. Per les mateixes raons farem servir la forma anglesa.
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Iaprenentatge siga comunicar-se, 'ordinador desenvolupa el rol d’estimul
(Warschauer, op. ct.), s'usa per a fomentar I'intercanvi comunicatiu real de la
llengua en qiiestio, la gramatica es treballa de forma implicita en la mesura del
possible, es corregeix només allo que Pestudiant puga comprendre per al seu
nivell i es pretén no fer mai amb 'ordinador allo que els llibres fan molt bé ja.
No sols es persegueix la correcciéd lingtistica sind també la fluidesa. En un
primer moment es dissenyaren activitats conductistes només que amb aparenca
de comunicatives (ordenar un text, jocs linglistics, etc.). Seguidament es
desenvoluparen practiques en qué P'ordinador adquiria el rol d’animador, sén
aquelles activitats en qué es fa una simulacio i estudiant és encoratjat perque
opine, escriga o critique alguna cosa. A continuacié s’usaren els ordinadors
com a instruments a partir d’aplicacions no dissenyades expressament per a
Iadquisicié de llenglies, com ara processadors de textos, verificadors
gramaticals, etc.

En qualsevol cas la diferéncia entre la primera etapa i aquesta sembla
estar més en 'ds que I'ensenyant i els estudiants fan dels distints recursos ja
que, per exemple, si els estudiants realitzen una serie d’exercicis d’omplir buits i
després per parelles els han de comparar i han d’explicar les opcions que han
triat al company, esdevé una activitat plenament comunicativa. En aquest
mateix sentit els defensors de PALAO sempre s’han esforcat per desenvolupar
models que integren diversos aspectes de la llengua.

4. La quarta etapa suposa un important canvi en el paradigma de la
lingtistica 1 en 'ensenyament de llengiies, ja que emergeixen els models
lingtistics textuals i 'enfocament comunicatiu i funcional. Comenca en
la decada dels vuitanta i abasta fins lactualitat. A partir d’aquest
moment lingtiistes 1 pedagogs col-laboren conjuntament en la
investigacio 1 aquest fet reverteix positivament en tots dos camps.

La darrera etapa en I'is de la tecnologia per a l'ensenyament de la
llengua, la tercera, correspon a la fase anomenada Infegrativa basada en dos
desenvolupaments significatius, la tecnologia multimeédia i hipermedia —que
inclou text, grafics, imatge, animacié, video i so- i Internet. Aquest invent va
permetre la creacié d’instruments, recursos i metodologies basats en xarxes.
Aix0 suposa que poden estar sempre disponibles i I'estudiant pot seleccionar-
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los amb un simple clic de ratoli. A més a més, aquests recursos sén més
flexibles, atractius i més comunicatius, ja que inclouen imatge i so junt al
missatge verbal —com en la comunicacié real. El principal avantatge és que a
partir d’aquest moment es pot abastar el treball de les quatre macrohabilitats
lingtistiques, combinades o aillades en un unic exercici, amb I'aprenent
exercint un alt control del seu itinerari d’aprenentatge a través dels materials
d’aprenentatge. També que Internet fa possible la comunicacié sincrona-
asincrona entre tots els agents educatius. En conjunt, amb I’arribada d’Internet
1 el web les activitats d’ALAO guanyen heterogeneitat 1 es multiplica la
tipologia i les possibilitats d’interaccio.

Dels comencaments d’aquesta etapa destaquen algunes iniciatives com
ara la portada a terme per Nagi Sioufi, qui 'any 1990 va fundar la companyia
francesa Auralog on, per primera vegada, van incorporar tecnologies de
reconeixement de la parla en els seus programes de la serie Talk o me, gracies a
un sistema dissenyat per Brian Scott. Seguidament es varen desenvolupar el
projecte multimedia France InterActive (Universitat de Teeside, Regne Unit) i
el projecte CAMILLE, Computer-Assisted Multimedia Interactive 1angnage 1.earning
Enviroment (Universitat Politecnica de Valéncia, junt quatre universitats
europees més) [http://www.upv.es/camille]. Aquest projecte, precursor en
ALAO va aportar la utilitzaci6 del CD-ROM amb inclusié dels diferents
recursos multimedia. Hi ha la possibilitat de veure i escoltar parlants nadius,
opcié de gravacié i reproduccié de sons i respostes immediates per a les
activitats (en cadascuna de les llenglies en que es va crear, espanyol, catala o
anglés, en diferents nivells). A través de CAMILLE es continua treballant en el
desenvolupament d’eines per a la creaci6 de material didactic per a
I'aprenentatge lingtistic. Cal destacar INGENIO, un gestor de recursos en linia
per a l'aprenentatge de llengiies (Gimeno, 2002a). Aquest consisteix en una
eina d’autor (amb plantilles per a la creacié6 d’activitats linguistiques 1 la
corresponent opcié de resposta), un gestor de continguts (que organitza els
materials del curs) i la creacié d’un curs accessible a través del web. Després
d’aquestes iniciatives el panorama s’ha expandit enormement, sobretot pel que
fa a 'ensenyament-aprenentatge de la llengua anglesa. Considerem que cal
esmentat especialment The WELL Project [http://www.well.ac.uk]. El terme
WELL, Web-Enhanced Langnage Iearning, fou encunyat per un grup
d’investigadors I'any 1996 després del congrés de I'associaci6 EUROCALL a
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Hongria aquell any. Gestaren aquest projecte a causa de I'interés que va suscitar
la manera en qué el web podia ajudar a la realitzacié d’activitats per a
I'aprenentatge de llengiies. Obtingueren el financament del Fund for the
Development of Teaching and Iearning, del Regne Unit. En la seua pagina web
podem trobar informacié didactica sobre com usar el web per a Paprenentatge
lingtistic 1 descarregar recursos per a la creaci6 d’activitats.

Durant aquesta etapa canvia el rol de 'ordinador, esdevé una eina que
permet desenvolupar moltes tasques, algunes no dissenyades especificament
per a Paprenentatge lingiifstic pero que, d’'una manera o una altra, s’hi poden
aprofitar. Ens referim als processadors de textos, els correctors ortografics, els
cercadors de concordances, les eines per a U'escriptura col-laborativa, les eines
d’autor i, fins i tot, Internet (Warschauer, 1996). Es per aixo que es considera
que aquesta fase d’ALAO s’ha escindit en dos vessants no necessariament
excloents. Es tracta de I’ AL.AO dedicat en exclusiva (Dedicated CAILL) 1 ALAO
integrat propiament dit (Integrated CAILL). El primer cas engloba aquell
programari dissenyat per a la practica d’algun aspecte lingiifstic, gramatica,
vocabulari, etc. El segon, abasta la utilitzacié d’altres eines dissenyades amb
una finalitat distinta de I'ensenyament de llengiies pero I'as de les quals esta
totalment incorporat en laprenentatge lingiistic (Seiz, 2006: 59). Soén els
recursos d’us general que comentem al llarg del nostre estudi, eines com ara el
correu electronic, el processador de textos o resoldre qualsevol tipus de tasca
amb programari de qualsevol tipus, ja que la practica comunicativa és
imprescindible.

L’important avan¢ tecnologic que es produeix durant aquesta fase
permet crear entorns molt similars al mon real, en els quals els aprenents tenen
un fort control sobre les accions a portar a terme segons les seues necessitats
d’aprenentatge. Per a Warschauer (1996) en aquesta etapa els ordinadors
haurien de ser suficientment zuze/-/igents com per a diagnosticar les mancances
d’un aprenent referides a la seua pronuncia, sintaxi, etc. I aleshores decidir
intel-ligentment entre un rang d’opcions (repetir, corregir, adregar-lo a les
reflexions teoriques necessaries, etc.).

El vessant d’AL.AO integrat va servir per pal-liar les objeccions retretes
al material anterior per I'abséncia d’activitats comunicatives reals en 1’4140
dedicat en exclusiva. Ehrmann (1995: 8) va defensar la utilitzacié dels recursos

das general amb intencions educatives, i va encunyar el terme worldware, per a
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designar el programari i el maquinari desenvolupat amb intencions distintes de
Paprenentatge pero que s’hi poden usar, de fet va comprovar que aquestes
eines eren altament usades en educacié. No obstant aixo hi ha una objeccié
que susciten aquestes eines: la dificultat d’assegurar la correccié de la produccié
lingtistica dels estudiants, és per aixo que sempre hauran de comptar amb les
fonts bibliografiques necessaries, tot i que no podran exhaurir tots els aspectes
lingtifstics requerits, com ara 'adequacié.

Aquesta darrera fase té a veure amb les aproximacions ecléctiques
(Pinilla, 2003) de que parlavem suara. Tot i aixo es poden adduir objeccions a
aquest tipus de programari. En primer lloc, sén complicats de desenvolupar i
cal recorrer als dissenys creats per empreses del sector perque els ensenyants,
en general, no tenen suficients coneixements tecnics per a confeccionar-los. Es
per aixo que en molts casos es descuren les qiiestions pedagogiques. I en segon
lloc, aquests programes no sén suficientment intel-ligents per diagnosticar i
corregir molts tipus d’errors, principalment els que es deriven de I'adequacio.
En realitat aquests recursos no aglutinen practiques comunicatives reals i
significatives, aixo ho ha de suplir la comunicacid, electronica o no, amb una
audiencia real. La Comunicacié Mediada per Ordinador facilita el contacte i
potencia l'intercanvi comunicatiu, d’aquesta manera un estudiant d’una llengua
té loportunitat de trobar materials linglistics autentics 1 eines que li
proporcionen el contacte amb parlants nadius d’aquesta llengua —o amb altres
aprenents de la llengua o amb 'ensenyant, per exemple.

4.1.1. Aportacions i limitacions

Repassem, breument, quines han estat les contribucions que han aportat a
I'ensenyament de llengiies els diferents plantejaments lingtistics i quines han
estat les limitacions que els han fet fracassar, ja que com hem dit tots els autors
son partidaris d’aprofitar el que tenen de bo les distintes escoles gramaticals.
Aspecte que ens servira per a establir els criteris didactics que haurien de seguir
les pagines web destinades a 'autoaprenentatge del catala.
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Només la gramatica estructural i la linguistica textual s’han concretat en
metodes d’ensenyament. Ara bé, la gramatica tradicional 1 la generativa, per la
seua banda, han esdevingut cabdals en I'ensenyament de llengties ja que han
inspirat nombrosos manuals que s’han aplicat a la classe de llengua.

En primer lloc, la /Jngiiistica tradicional, respecte a I'ensenyament d’una
segona llengua (I.2), es va caracteritzar per:

e c¢mfasi en la lectura, 'escriptura queda relegada i deixa de banda la
llengua oral,

e sobrevaloraci6 del coneixement gramatical i metalingiistic,

e treball explicit de la gramatica i de manera deductiva (de la regla a

I'exemple),

e la gramatica de L2 s’ensenya sense relacié a la de L1 —entesa com a
llengua primera de I'estudiant-,
e importancia cabdal de la traduccié, amb insistencia en 'exactitud,

e cap rellevancia de la capacitat comunicativa de I'aprenent.

Deixant de banda les habilitats lingtiistiques orals, s’ha de reconéixer
que va donar bons resultats. No obstant aixo, com a conseqiiéncia d’aquests
trets aquesta gramatica té les segiients limitacions:

e csta basada en un corpus, que per molt extens que siga sempre és
incomplet,

e analitza la llengua com una entitat estatica,

® cs fonamenta en la llengua escrita i literaria,

e ¢s una gramatica normativa, té com a finalitat buscar la norma,
determinar que és correcte i que no ho és.

Per la seua banda, Pensenyament derivat de la gramatica estructural va sex
una aplicacié del conductisme com a teoria de 'adquisicié de llengua. Skinner,
el seu maxim exponent, va defensar que el llenguatge s’adquireix com la resta
dels comportaments, mitjancant I’adquisicié6 d’habits. Cal aportar un estimul
per activar un comportament, que es converteix en una resposta. El
reforcament serveix per a marcar una resposta adequada (reforcament positiu)
o com a inapropiada (reforcament negatiu).
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L’aplicacié de Dlestructuralisme més reeixida 1 coneguda en
Iensenyament de llengiies son, sens dubte, els exercicis estructurals (drills).
Aquests tenen per objectiu destacar una estructura lingiifstica i aconseguir que
I'aprenent la interioritze. A ’hora de portar a terme la nostra analisi observarem
que ha estat el plantejament didactic més usat ens els recursos per a
I'aprenentatge de llengties a través de les TIC en general, i en el web en
particular.

Resultat de P'aparicié de metodes de caracter estructural aquesta mena
d’exercicis mecanics (de repeticid, d’omplir buits, etc.) s’ha utilitzat en tots els
manuals per a aprendre llenglies 1 en tots els recursos informatics,
independentment de l'orientacié general que seguiren. Tanmateix, des de la
perspectiva actual aquesta estratégia didactica cal utilitzar-la correctament, fet
que implica respectar aquestes consideracions (Cuenca, 1992):

e (al contextualitzar els exemples, no poden limitar-se a frases aillades.
e Després de l'exercici d’'una estructura concreta sha de demanar a

I'aprenent que produesca nous enunciats a partir d’aquesta estructura.

e Ts important que laprenent siga conscient de quina estructura
lingtifstica  esta  practicant. També que faca wuna reflexid
metacomunicativa de la motivacié d’aquesta utilitzacio.

Decco (1994: 157), parlant dels materials d’ALLAO, argiieix en favor
d’aquesta mena de practica proposant considerar-los com una alternativa més.
També afegeix les condicions de qualitat pedagogica que han de seguir:

e Han de considerar les necessitats dels estudiants
e Cal que siguen rics en continguts
e Han de tenir una dimensié comunicativa

e (Cal que incloguen possibilitat de retroalimentacié (feedback) i
d’avaluacié

e Han de tenir qualitat técnica.
El metode andiolingnal fou el paradigma de I'ensenyament de segones

llengties durant els anys cinquanta i seixanta. L’objectiu que perseguia era
adquirir les estructures lingiifstiques necessaries per a poder comunicar-se.
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Aquest metode va aportar algunes innovacions a la didactica de llengties,

podem destacar-ne les seglients:

Emfasi en la llengua oral
Utilitzacié de material audiovisual i auditiu

Practica centrada en els dialegs —que servien per a contextualitzar les
estructures que es treballaven- i els exercicis estructurals

L’ensenyant desenvolupa un paper actiu en promoure estimuls perque

I'aprenent reaccione 1 responga a aquests estimuls

Aplicaci6 sistematica de I'analisi contrastiva.

Arran de Taparicié del generativisme, durant la decada dels setanta es

van palesar alguns inconvenients. A saber:

Les gramatiques estructurals son incompletes ja que es basen en un
corpus limitat.

La teoria de I'aprenentatge de la llengua és erronia perque la concepcid
conductista en que tot el procés es redueix a repetir, memoritzar i
imitar descura 'aspecte creatiu de la llengua. Actualment se sap que el
llenguatge no s’aprén per imitacid, siné que es desenvolupa com la
resta d’habilitats cognitives humanes.

La metodologia emprada no aconsegueix que els aprenents
transferesquen els coneixements adquirits a situacions reals de
comunicacio:

- Els exercicis estructurals sén poc utils si no estan
contextualitzats (habitualment el significat 1 el context tenen un
valor subsidiari).

- Els dialegs han de ser artificials perqué incloguen exactament
les estructures que es pretenen treballar, cosa que els fa avorrits
1 provoquen el desinterés dels aprenents.

- Un aprenentatge basat en un coneixement de la gramatica
totalment explicit no evita els errors sind que, pel contrari, els
provoca.

- El tractament dels errors és desencertat. L’intent de preveure’ls
s’ha comprovat que és ineficac. A més no tots els errors son
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atribuibles a la interferéncia de la llengua 1, també apareixen per
hipercorreccié o sobregeneralitzacio, per exemple.

Vist aix0 constatem que mitjancant el plantejament didactic de
Pestructuralisme no s’assoleix que I'aprenent aconseguesca comunicar-se, pero
no per aixo cal bandejar aquest plantejament, les practiques estructuralistes
poden resultar de gran utilitat si s’integren amb altres metodologies, com ara la
comunicativa.

La gramatica generativa sorgeix a finals dels anys cinquanta, principis dels
seixanta de la ma de Noam Chomsky, com a reacci6 a la lingtifstica estructural.
Aquest autor proposa una teoria mentalista amb la qual intenta descriure el
mecanisme innat que origina el llenguatge, per mitja d’'un metode deductiu de
base matematica, concretament amb Palgebra de Boole. Aquest intent va
suposar una revolucié ja que incorporava un meétode centific, en el sentit més
estricte del terme, a la investigaci6 lingtistica.

Tot i que la gramatica generativa no va quallar en cap metode didactic
va exercir una influéncia decisiva en I'evolucié de I'ensenyament de llengtes.
Va sorgir, per exemple, el que s’anomena enfocament cognitiu, basat en els
conceptes que basteixen la teoria de Chomsky: innatisme, universals lingtifstics,
creativitat 1 formulacié d’hipotesis com a metode d’adquisicié d’una llengua.
Aquests suposits provocaren certes transformacions en la didactica:

o L’aprenent passa a desenvolupar un paper actiu en el procés
d’ensenyament-aprenentatge ja que ha de formular hipotesis 1 fer
intents comunicatius a partir dels coneixements que esta adquirint.

. Fomenta lexpressi6 lliure 1 creativa dels aprenents.

o L’error és concebut com una part més del procés d’adquisicio-
aprenentatge d’una llengua. L’aprenent ha de posar en practica les
seues hipotesis perque puga modificar-les si fora el cas.

. El recurs a la gramatica explicita i a la L1 és util per tal d’organitzar
conscientment els aspectes de la gramatica que es revisen.

Paral-lelament a la perspectiva cognitiva van comengar a guanyar

popularitat el sociolingtiista america Hymes 1 el lingtista britanic Halliday, qui

recordaren que el llenguatge no és unicament un procés mental especific, sin6
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també un fenomen de construccié social. Hymes va encunyar el terme
competéncia comunicativa com a resposta a la concepcié mentalista de la
competencia lingtistica de Chomsky. Va recalcar I'adequacié social de 'as del
llenguatge, ja que I'inica manera d’entendre les formes d’aquest és en el seu
context. El llenguatge no esta format per estructures autonomes i aillades, siné
que adquireixen sentit usades de manera convencional i en comunitats de parla
especifiques. La gramaticalitat no pot separar-se de I'acceptabilitat social, ni la
cognicié de la comunicacié. Segons Halliday les principals funcions de I'as del
llenguatge son tres: zdeacional o informativa, interpersonal i textual (Payrato, 1990).
Aixi va cridar Patencié cap al fet que en l'ensenyament de llengiies només
s’havia parat atencio a la primera de les funcions, la informativa, és a dir, a I'as
referencial del llenguatge per a expressar continguts; mentre que la funcié
interpersonal que serveix per a mantenir relacions socials, i la funcid textual,
per a crear un discurs de rellevancia situacional, havien estat practicament
passades per alt (Gimeno, 2002: 87). Aquesta visi6 de la concepcié del
llenguatge va suposar un gran avang que es va plasmar en I'enfocament
comunicatiu com veurem en I'apartat segiient.

4.1.2. L’enfocament comunicatiu

Sota el nom de /ingiistica textual s’engloben diverses aportacions que tenen com
a element comu la superaci6 del limit oracional en I'analisi lingiifstica. Es tracta
dels corrents com ara la gramatica textual, analisi del discurs o la lingtifstica
textual. Aquestes teories van aparéixer a finals dels anys seixanta pero la seua
eclosi6 esdevingué en la decada dels vuitanta, quan es van crear escoles i, fins i
tot, linies d’investigacié diferenciades.

Les caracteristiques principals d’aquesta concepcid séon la consideracié
del text —o discurs- com a centre de I'analisi lingliistica 1 que es configura com
una teoria interdisciplinaria, tot incorporant aspectes de la psicologia, la
sociologia, la critica literaria, etc. ja que intenta donar una visi6 global del
llenguatge.
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Pel que fa a les aportacions que ha suposat a la didactica, aquests
postulats originaren un seguit de propostes d’ensenyament de llengties que han
acabant englobant-se sota la denominacié d’enfocament comunicatiu. La
primera i més celebre concrecié d’aquest va ser el métode funcional-nocional.
La seua aparici6é va provocar una revolucié metodologica en integrar les quatre
destreses lingtistiques en el treball a 'aula. Aixi mateix, les dues aportacions
fonamentals d’aquesta proposta didactica sén, d’una banda, l'objectiu a
aconseguir, ’adquisicié de la competencia comunicativa, i de P'altra és oferir a
Iaprenent una practica que el conduesca directament a implicar-se en
intercanvis comunicatius de diversa indole (Montijano, 2001). Les principals
innovacions han estat les que enumerem tot seguit:

® Destacat fonament teoric a partir de la concepcid textual
(text/discurs, propietats textuals, tipologies textuals, progressio
tematica o competencia comunicativa entre d’altres).

e [’ensenyament de la llengua ha de ser globalitzador 1 no atomistic, és
a dir, amb un enfocament descendent, d’alldo més general a allo més
particular.

e Cal treballar les quatre habilitats linglistiques (comprensié oral i
escrita, 1 expressié oral 1 escrita) amb ideéntica intensitat, i tots els
subcomponents lingtistics (gramatical, sociolingtistic, discursiu i
estrategic).

e S’ha de partir dels coneixements previs de I'alumnat i aprofitar al
maxim el seu bagatge.

® [’adquisici6 d’una llengua és un procés actiu de construccio
d’esquemes a partir d’informacié significativa (aquesta aportacid és
deguda a la psicologia cognitiva).

e [a motivacid és crucial, és per aixo que s’han de tenir en compte els
interessos de I'aprenent.

e (al proporcionar una interaccié significativa i real.

e Visi6 amplia del fet comunicatiu, es tenen en consideraci6 tots els
elements que intervenen en l'acte comunicatiu, també s’han de
conéixer els aspectes culturals de la llengua i cal atendre la variaci6
lingtistica.

e Analisi de la llengua en us, per la dimensié comunicativa d’aquesta.
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e Metodologia adaptable als interessos 1 les necessitats dels aprenents. A
més de flexible respecte a la incorporacié de trets d’altres metodes
d’ensenyament, com ara ’estructural (audiolingual).

En el mateix sentit, es proposa que l'alumnat execute una serie de
tasques™ d’aprenentatge en un clima globalitzador de I’aula, que afavoresca un
aprenentatge significatiu i efectiu, al temps que estrategic i, si és possible, que
fomente I'autonomia de 'aprenent. Es proposa una extensa gamma d’activitats
de tot tipus: holistiques, autentiques, reals, experiencials, significatives... Déna
prioritat al contingut, allo important és el missatge 1 es releguen els aspectes de
I'estructura i la gramatica. No focalitza el treball en I’assoliment de la gramatica
com ocorria tradicionalment, fet que planteja una dificultat a I’hora de
seleccionar 1 seqiienciar les multiples tasques que es poden presentar a
Palumnat. Dit altrament, és una estrategia d’aprenentatge actiu que centra
latenci6 en els processos mitjancant els quals els aprenents construeixen
significat (Trenchs, 2001c), comporta Ids del llenguatge per a executar-la pero
no focalitza Patencidé en aquest, s’aprén perque es practica, no perque siga
I'objecte de treball explicit.

Aquestes consideracions es concreten en un ampli ventall d’activitats
que acostumen a classificar-se en dos blocs (Cuenca, 1992). El primer inclou
les activitats precomunicatives, aquelles que corresponen a practiques de tipus
estructural 1 possibiliten el treball d’elements especifics o la practica de les
habilitats de forma separada o menys contextualitzada. I en el segon bloc estan
les activitats comunicatives propiament dites, aquelles en que Paprenent ha de posar
en funcionament tots els seus coneixements, fins 1 tot els precomunicatius, per
a transmetre significacié. Al seu torn aquestes se subdivideixen en funcionals o
d’interacci social. En les funcionals 'aprenent desenvolupa les competencies
estrategica 1 discursiva, ja que ha d’intentar comunicar-se tan bé com puga en
una situacié determinada. Per la seua banda, les d’interaccié social
desenvolupen la competéncia sociolingtiistica ja que es tracta d’intents
comunicatius adequats al context real en que es produeix I’acte comunicatiu.

58 Bl terme zasca s’usa per referir-se a “una acci6 o activitat que es porta a terme com a resposta
a un exercici de comprensié o de processament de llenguatge” (Richards, Platt i Webber,
1985: 289, citat en Montijano, 2001).
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Respecte a les lmitacions de lenfocament comunicatiu rauen, sobretot, en
I'aplicacié que se’n faga, ja que és complex 1 es corre el perill de fer-ne una
aplicacié superflua, o falsa, és a dir, amb aparenca de textual llangar
plantejaments estructuralistes, fet que ocorre amb excessiva frequéncia.

Les TIC faciliten la contextualitzacié dels coneixements en presentar-
los acompanyats de la informacié que els envolta en la realitat, la informacié
contextual. A més els multimedia promouen la interacci6 i la interactivitat en
totes les direccions possibles, entre I'aprenent i el programa, I'aprenent i
I'ensenyant, 'aprenent i els seus companys i aprenent i el curriculum (Cruz,
2002). Per a Gimeno (2002a: 35) els materials I’ALAO s’adiuen perfectament
als plantejaments de I'enfocament comunicatiu per a 'adquisicié d’una llengua.
Els continguts funcionals i estructurals d’un curs a través de les TIC poden ser
dissenyats per a aconseguir les diferents habilitats linglistiques per a un context
sociocultural concret.

Draltra banda, Frizler (1995) assegura que amb les oportunitats per a la
interaccié en Internet es fa possible no sols transmetre instruccié i informacio,
sin6 també facilitar Paprenentatge comunicatiu i cooperatiu dels estudiants de
llengties en la distancia.

Tot plegat, segons Seiz (2006: 79) els trets que determinen que una
activitat siga comunicativa son:

1. La tasca ha de requerir comunicacio.
2. I’4s de la llengua ha de ser amb una finalitat, que siga el mitja per a
aconseguir un objectiu.

3. Ha d’existir un alt grau de possibilitats d’eleccio.

4.1.3. Métodes d’ensenyament-aprenentatge de llengiies

Encara que ara sabem més sobre I'adquisici6 de la llengua aquest nou
coneixement no ha conduit cap a una unica 1 unificada teoria de 'aprenentatge
lingtistic. En comptes d’aixo hi ha un nombre de teories més estretament
definides que se centren en qliestions i aspectes especifics de 'ensenyament-
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aprenentatge de llengties (Levy 1 Stockwell, 2006). Al marge dels grans
enfocaments que acabem de revisar existeixen d’altres que també han tingut o
tenen algun resso en els materials per a TALAO. Tots els plantejaments, els que
acabem d’analitzar i els que ho seran a continuacié, poden dividir-se en dos
grans blocs: els enfocaments proposicionals-formalistes 1 els processuals (Vez, 1998).

Els enfocaments proposicionals-formalistes organitzen el coneixement de la
llengua i les convencions de 'execuci6 lingiifstica, tant en el seu vessant formal
(realitzaci6 1 organitzacié del text), com en el seu vessant funcional (acte de
parla). Aborden les competéncies linglistiques en termes de correccid
lingtifstica 1 seleccionen allo que s’ha d’aprendre de manera que reflectesca
Porganitzaci6 logica inherent al propi llenguatge. Per contra, els enfocaments
processuals donen prioritat a com la correccid, 'adequacio i la significacié poden
aconseguir-se durant acte comunicatiu. Inclouen tant la planificaci6, basada en
tasques, com la planificacié processual. Les destreses per a interpretar el
significat dels textos i les destreses per a expressar significats tenen el centre de
gravetat en a destresa basica de negociar el significat. Es fomenta la implicaci6
de Taprenent en el procés d’aprenentatge per a aconseguir una plena
competencia comunicativa (Font, 1998).

El quadre que hi ha a continuaci6 déna compte dels principals
enfocaments didactics que existeixen per a 'ensenyament de llengiies junt amb
els meétodes d’ensenyament en que es concreten. Per a elaborar aquesta
tipologia ens hem basat en diversos autors Briz (1998), Cassany i altres (1993),
Font (1998), Nunan (1991), Richards 1 Rodgers (1982), Seiz (2006) i Vez
(1998). Mirem quins sé6n en la Taula 14 1 a continuaci6 analitzem aquells de que
no hem parlat fins ara 1 que tenen alguna repercussié en els materials per a
PALAO.
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CLASSIFICACIO ENFOCAMENTS I METODES D’ENSENYAMENT

DE LLENGUES

ENFOCAMENTS METODES
TRADICIONAL Gramatica-traduccid
Directe
ESTRUCTURALISTA Audiolingual

Oral o Situacional
Estructuro-global audiovisual

COMUNICATIU Nocional-funcional
Suggestopedia
IDIONSINCRATICS Aprenentatge Comunitari de Llengiies
O Méetode silenciés
HUMANISTES Meétode de resposta fisica total
Méetode Natural

Aprenentatge mitjan¢ant tasques
PROCESSUALS Aprenentatge mitjancant projectes

Taula 14: Enfocaments i métodes d’ensenyament de llengties

Metode directe: cap a la meitat segle XIX el métode gramatica-traduccid
va comengar a ser questionat. I’any 1886 es va crear I’Associacié Internacional
de Fonetica, que tenia entre els seus proposits millorar 'ensenyament de
llengiies modernes. Buscaven nous enfocaments i un dels objectius prioritaris
era Pestudi de la llengua oral. Establiren que s’havien d’ensenyar les quatre
habilitats lingtistiques i la gradaci6é dels materials de simplicitat a complexitat.
La seua fonamentaci6 residia en la creenga que la llengua estrangera es podia
ensenyar sense recorrer a la traduccid, sempre que les explicacions es feren per
mitja de lacci6 i la demostracié. Invocava I"as de la llengua objecte
d’aprenentatge amb els aprenent, la utilitzacié6 del vocabulari d’as habitual,
posava la I'éemfasi en la comunicacié oral i en la correcta prondncia i la
gramatica s’ensenyava de forma inductiva. Pero, a pesar d’aquestes grans
aportacions per a ’época, va comengar el seu declivi a partir de 1920. No
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obstant aixd es varen establir els fonaments perque nasquera el metode
audiolingual als Estats Units i el Meéfode oral o situacional a la Gran Bretanya.

Metode sitnacional aquest metode fou el resultat de Pestructuralisme a
Iensenyament de llengiies estrangeres per part dels lingtistes britanics. També
es basa en el domini de les estructures gramaticals que s’aprenen de forma
gradual, pero aquestes estan lligades a situacions. Posem I’émfasi en objectiu —
que no en I’habit- de la lectura i 'adquisicié de vocabulari sén els dos aspectes
fonamentals.

Metode estructuro-global andiovisual: aquest té molt a veure amb el metode
situacional. Presenten el discurs de la llengua estrangera en situacions reals d’as
corrent. Els seus creadors propugnaren I'ds del magnetofon i les imatges, no
només com a suport visual de la realitat, sin6 també per a proporcionar a
I'aprenent les circumstancies espaitemps, psicologiques i interactives per a 1’as
de la llengua meta.

El grup de meétodes que ara abordem pertanyen al grup dels
idiosincratics o humanistes. Tenen en comu no partir d’una teoria lingtiistica
concreta 1 orientar-se cap al potencial huma de Daprenent. La seua
fonamentacio teorica es basa tant en disciplines afins a la lingtistica com en la
psicologia. Pretengueren trencar amb les practiques mecanicistes dels sistemes
audiovisuals dels anys 60. Entre els trets que més els caracteritzen destaquen
Iinterés per aconseguir que l'alumnat tinguera consciéncia de grup, que
desapareguera el dirigisme de 'ensenyament i que els objectius sorgiren de la
negociaci6 entre 'alumnat i 'ensenyant. A aquest grup de metodes pertanyen la
Suggestopedia, 'Aprenentatge Comunitari de llengiies, el Mctode de resposta
fisica total 1 el metode Natural.

Suggestopedia: Georgi Lozanov, psiquiatra educador bulgar fou el creador
d’aquest metode d’ensenyament de LE. Parteix de dues hipotesis: el cervell
huma posseeix reserves que no explota mai, una hipotesi; i I'altra, que I'entorn
ambiental exerceix una accié suggestiva sobre aquest, de la qual no s’apercep.
Per aixo aquest metode fa us de recursos de la psicologia mitjancant tecniques
des-suggestionadores de les inhibicions que impedeixen I'aprenentatge i per mitja
de tecniques suggestionadores que augmenten la capacitat intel-lectual.
Potencia el mitjans metalingtistics com ara el mim o expressio facial. Un altre
tret caracteristic d’aquest metode és que s’adjudica una personalitat ficticia a
I'aprenent que 'acompanyara mentre dure el curs. D’aquest sistema de treball
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destaca la importancia atorgada a la motivacid, tret fonamental en
I'aprenentatge de llengiies.

L Aprenentatge  Comunitari de lengiies: el principal impulsor d’aquest
metode fou Charles A. Curran, la formacié del qual procedia de la psicologia
clinica, s’havia dedicat a la reeducaci6 de trastorns de la parla, posteriorment va
aplicar aquestes experiéncies a I’ensenyament de LE.

L’objectiu primordial d’aquest meétode és aconseguir fluidesa en la
llengua meta, especialment pel que fa a la llengua oral. Aixo juntament amb el
refor¢ de la identitat de I'aprenent. Es proposen aconseguir una mena de
competencia bumanistica paral-lela a la competéncia comunicativa.

Metode silencids: Caleb Gattegno fou el creador d’aquest metode. La idea
central consisteix a crear les condicions oOptimes perque siga el grup qui
decidesca el que volen aprendre. Aquest metode fa servir recursos visuals —
bastons de colors- que representen fonemes i contribueixen a estimular la
imaginacié. L’ensenyant ha de romandre callat i provocar la comunicacié a
partir dels bastons que aporta el material fonamentat en aquesta metodologia
de treball.

Metode de resposta fisica total: va ser dissenyat per James Asher, professor
de psicologia a California. Aquest metode pretén ensenyar la llengua a través de
Pactivitat fisica i el seu constructe es basa en la coordinacié de discurs i accio.
Se centra en els primers nivells d’adquisicié de la competencia oral.
S’aconsegueix la participacié 1 la complicitat de Paprenent ja que ha de
demostrar que entén el missatge per tal de dur-lo a la practica.

Metode natural desenvolupat per Tracy Terrell, professor de llengua
espanyola a California. Va col‘laborar estretament amb Krashen i 'any 1983
publicaren The Natural Approach. Aquesta obra conté les bases en que es
fonamenta aquesta proposta per a 'ensenyament de segones llengties. Posen
I'émfasi en Pexposicié a la llengua meta (oral i escrita) com a font d’zmput
comprensible més que en la seua practica.

Laltim conjunt de metodes que ens queda per revisar pertany als que
han estat denominats Ewnfocaments processuals. En son dos: I'Aprenentatge
mitjangant tasques 1 ’Aprenentatge mitjancant projectes. Tenen en comu un
plantejament forga pragmatic.

Aprenentatge  mitiancant tasques: la utilitzacié de tasques implica el
plantejament de fer coses amb la llengua d’estudi. Les tasques son I'instrument
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d’interacci6 entre I'ensenyant i 'aprenent. Qualsevol unitat de treball implica
I'aprenent en la comprensid, la manipulacid, la produccié o la interaccié en la
llengua meta. I’atencid, per tant, se centra en el significat més que en la forma.
Es consideren tasques els jocs lingtistics, la resolucié de problemes, la
dramatitzacid, les simulacions, etc.

Aprenentatge mitjancant projectes: aquesta metodologia de treball suposa
una passa més enlla del plantejament didactic de les tasques, ja que aquestes
tenen una limitacié de temps i no estan relacionades entre si necessariament.

Els projectes plantegen la consecucié d’una serie d’objectius educatius.
Per abastar-los el treball es realitza en grup 1 els membres simpliquen en un
procés de negociacié conjunta. El desenvolupament del projecte, a partir d’'un
tema (o diversos) es portara a terme mitjangant un conjunt de tasques que
suposen la col-laboraci6 dels membres del grup perque el projecte

s’aconseguesquen.

4.1.4. Marc de referéncia europeu per a Ilaprenentatge,
Pensenyament i Pavaluaciéo de les llengiies (Consell
d’Europa, 2001)

El Mare de referéncia enropeu per a 'aprenentatge, l'ensenyament i l'avaluacio de lengiies —
Mare a partir d’ara- (Consell d’Europa, 2001) és el document que “[..]
proporciona unes bases comunes per a I’elaboracié de programes de llengua,
orientacions curriculars, examens, llibres de text, etc. a tot Europa” (Marr,
Consell d’Europa, 2001: 19). Descriu de forma exhaustiva el que han
d’aprendre els estudiants d’una llengua per tal de ser capagos d’utilitzar-la per a
la comunicaci6 efectiva. També defineix els nivells de domini de la llengua que
permeten mesurar el progrés dels aprenents en cada estadi d’aprenentatge i al
llarg de tota la vida. D’entre els usos per als quals es destina (Consell d’Europa,
2001) es troba la planificacié de 'aprenentatge autodirigit, d’ac el nostre interés

pel que prescriu el text.
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El document no pretén ser dogmatic pero, tot i aixo, si que es
desprenen una serie d’orientacions i pautes per al treball lingtistic que és el que
proposem anomenar enfocament mare. Davies (2009) proposa que els ensenyants
de llengties podriem consensuar una metodologia per a lensenyament-
aprenentatge de la llengua per aix{ augmentar i millorar la qualitat, i aquest
plantejament didactic hauria de partir de les directrius que indica (Consell
d’Europa, 2001). El document parteix d’un plantejament orientat a I'acci6 en el
sentit que considera els usuaris i els aprenents de llengties principalment com a
agents socials, és a dir, com a membres d’una societat que tenen unes tasques a
acomplir (de les quals les lingtifstiques en sén un tipus més), en un context
determinat 1 en un camp d’accié concret. Aquest enfocament didactic es
caracteritza pel que exposem a continuacio:

e C(Cal “[.] fonamentar el treball linglistic en les necessitats, les

motivacions, les caracteristiques i els recursos dels aprenents” (Marr,
Consell d’Europa, 2001: 14).

e Ll plantejament ha de ser pragmatic, els objectius han de ser utils
respecte de les necessitats dels aprenents, d’una banda, i realistes tant
pel que fa a les seues caracteristiques com als recursos per assolir-los,
de laltra.

e S’han de dur a terme “[...] tasques 1 activitats comunicatives en diversos
contextos de la vida social amb les seues condicions i limitacions”
(Mare, Consell d’Europa, 2001: 15). Tanmateix, no es descarten les
activitats descontextualitzades per a la practica d’aspectes formals de la
llengua. Distingeix entre dos tipus de tasques, les relacionades amb les
necessitats comunicatives dels aprenents fora de I’aula i les relacionades
amb les situacions d’aula. En ambdoés tipus s’exigeix 'activacié d’un
repertori de competencies generals com ara el coneixement i
I'experiencia del mon, el coneixement sociocultural (sobre la forma de
vida de la comunitat objecte d’estudi), les habilitats interculturals
(mediaci6 entre dues cultures), les d’aprenentatge, les habilitats
practiques i el saber fer de la vida quotidiana.
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e “La finalitat de 'ensenyament d’una llengua és fer que els aprenents
siguen competents en aquesta llengua i que arriben a dominar-la”
(Mare, Consell d’Europa, 2001: 15).

e DPer tal dactivar la competéncia linglisticomunitiva cal realitzar
activitats lingtifstiques diverses que comprenguen la recepcio, la
produccid, la interacci6 1 la mediacié (en la traduccié o la interpretacio)
de textos orals i escrits.

e Ta comunicaci6 i aprenentatge suposen la realitzacidé de tasques, no
només lingtifstiques. Per tal de resoldre-les caldra usar estrategies i, en
molts casos, donaran com a resultat un text”. “A fi de portar a terme
tasques comunicatives s’hauran de dur a terme activitats lingtifstiques
de caracter comunicatiu 1 posar en funcionament estratégies de
comunicacié” (Mare, Consell d’Europa, 2001: 83). Totes les activitats
lingtifstiques 1 els seus processos s’analitzen i es classifiquen segons la
relacié entre I'usuari i qualsevol interlocutor, a més del text, considerat
com a producte acabat, com a objectiu o com a producte en procés de

confeccio.

e DPer a assolir la competencia gramatical s’assenyalen possibles exercicis
formals de tall estructuralista, com ara omplir buits, construir frases a
partir d’un model determinat, eleccié multiple...

Seguir les indicacions del Mare (Consell d’Europa, 2001) per a la nostra
investigacié esta justificat per diversos motius. El primer, perque és el
document de refereéncia per a la planificacié de 'ensenyament-aprenentatge de
llengiies a tot Europa. Aix{ concreta els nivells comuns de referéncia en Ai1 A2
(usuari basic), B1 1 B2 (usuari independent) 1 C1 1 C2 (usuari experimentat). El
segon motiu, perque recull les principals tendéncies en didactica de la llengua i
I'opcié majoritaria de tots els experts en la materia. El tercer, perque també

% Cal fer notar que el Mare sempre utilitza com a element lingtistic de referencia el text, i no
Poraci6é o la paraula. Endemés defineix fext com “qualsevol seqiéncia discursiva oral o
escrita que els usuaris o aprenents reben, produeixen o intercanvien” (Mare, 2002: 124).
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inclou la possibilitat de lautoaprenentatge de llengiies. I, I'dltim, perque
considera el material informatic com un més dels que n’hi ha. Aixi, per
exemple, entre les mualtiples activitats que proposa es troben les de “recepcid
audiovisual”, i concretament la “[...] utilitzaci6 de les noves tecnologies
(multimedia, CD-ROM, etc.)” (Mare, 2001: 101). En la mateixa linia, en revisar
els rols dels agents que intervenen en el procés d’ensenyament-aprenentatge es
parla dels docents, dels aprenents i dels recursos didactics multimeédia.

4.2. Principis metodologics per a ’adquisicié de llengiies

En aquest apartat ens disposem a revisar les grans teories d’aprenentatge que
serveixen de bastimentada per a dissenyar els plantejaments didactics que es
porten a la practica a través de distintes metodologies. D’aquesta manera
estudiem el que aporten a PALAO l'aprenentatge constructiu, I'aprenentatge
significatiu i I'aprenentatge col‘laboratiu. A més introduirem un plantejament,
relativament recent, que naix d’una optica innovadora en considerar erronis els
postulats ja existents.

4.2.1. L’aprenentatge constructiu

En els ultims temps sembla que hi ha consens a determinar que qualsevol
aprenentatge, i el lingtiistic no n’és cap excepcid, s’aconsegueix mitjangant la
construcci6 de coneixements tot integrant els nous conceptes amb els
coneixements ja adquirits (Williams i Burdem, 1997). El paper de I'ensenyant,
per tant, consisteix a contribuir que 'aprenent active aquelles estructures (idees,
coneixements...) “[...] que ja posseeix 1 que assimile els nous continguts tot
establint connexions entre els distints tipus d’informacié que rep” (Trench,
2001a: 24). Tot apunta que les TIC ho permeten, pero perque siga aixi caldra
un disseny consequient 1 una orientacié pedagogica adequada (bé de 'ensenyant
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que en faga us, bé a través de les instruccions del mateix programa o espai
web).

La teoria constructivista de I'aprenentatge defén que cap aprenentatge
comenca de zero. Quan s’inicia un nou aprenentatge sempre es parteix de
Iexperiencia previa, de les concepcions, les representacions i els coneixements
que ha construit I'aprenent i que usa com a instruments per a les noves
adquisicions (Dorado, 1998). Aquesta teoria sosté que els aprenents no
reproducixen simplement el que lligen o veuen, sind que amb aquesta
informacié construeixen el seu propi coneixement, la seua visié de la realitat,
infereixen les regularitats 1 descobreixen el significat encara que no tinguen una
informacié completa (Martin i altres, 2003). Perque aixo es produesca cal
plantejar situacions reals o simulades, si no és possible, en contextos auténtics,
complexos 1 significatius perque els estudiants puguen aplicar el seu
coneixement i desenvolupen el domini del seu aprenentatge. El rol de
I'ensenyant és el de facilitador perque I'aprenent porte a terme la seua tasca de
construcci6 del significat. Aixo és, mantenir 'aprenent actiu en la recerca de
significat, afavorir les connexions significatives entre el coneixement previ, el
nou coneixement i els processos implicats en I'aprenentatge.

Per altra part, aquesta concepcié proposa la utilitzacié dels diferents
metodes d’ensenyament per tal d’atendre la diversitat en funcié de les
caracteristiques de cada individu. Aquest postulat justifica la tendéncia vigent a
emprar diversos metodes educatius i cap d’aquests de forma exclusiva, aixo és
consequencia de la visio plural 1 flexible que es té dels aprenents.

La tecnologia digital, en la majoria de casos, facilita la creacié d’entorns
que propicien 'aprenentatge constructiu, ja que aprenent té un paper actiu, ha
de reunir dades, o prendre decisions constantment. Precisament la
hipertextualitat té com a caracteristica principal facilitar el sistema relacional en
diversos sentits i en diversos plans. Es a dir, la interaccié entre el lector-
aprenent i el text afavoreix la construccié del significat (Cruz, 2002). Per a Felix
(2002) Internet i el web tenen potencial per a seguir el que prescriu la
metodologia constructivista per a l'aprenentatge de llengiies, ja que les
destreses 1 el coneixement s’adquireixen de forma ideal dins de contextos i
entorns auténtics quan els estudiants s’impliquen en tasques d’aprenentatge
experimental.
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Convenim amb Marques (20060) quan afirma que les TIC poden
potenciar igualment els models pedagogics memoristics com els models més
centrats en 'alumne i el seu aprenentatge autonom. Per tant cal no caure en
Perror de creure que didactica amb TIC és millor que didactica sense TIC: aixo
només sera veritat si (1) s’utilitzen bé les TIC i (2) ho fem en el marc del nou

paradigma de gesti6 del coneixement.

4.2.2. L’aprenentatge significatiu

Aix{ mateix tot aprenentatge també ha de ser significatiu. El procés mitjancant
el qual es produeix I'aprenentatge significatiu requereix que allo que s’adquireix
puga ser utilitzat, siga efectivament funcional quan les circumstancies ho
requeresquen. En aquest sentit les TIC proporcionen coneixements a
bastament pragmatics ja que resulten forga utils en les exigéncies de la societat
actual. Les TIC posen a l'abast de laprenent un gegantesc repositori de
material lingtistic real, fins i tot amb el context en que s’ha produit.

L*4s de la informatica com a instrument didactic permet un
aprenentatge basat en Dexperiencia directa. Perque Iaprenentatge siga
constructiu també ha de ser significatiu, i no només memoristic 1 repetitiu
(Trenchs, 2001c). Aquest aprenentatge s’oposa a I'aprenentatge repetitiu ja que
només hi ha aprenentatge significatiu si alldo nou que s’assoleix es relaciona de
manera substantiva amb el que lindividu ja sap. En altres paraules, si és
assimilat en la seua estructura cognitiva; si pel contrari Paprenent es limita a
memoritzar-lo sense establir relacions amb els seus coneixements previs es
tracta d’un aprenentatge repetitiu, memortistic o mecanic (Dorado, 1998).
Convé aclarir que aix6 no vol dir que es bandege la memoritzaci6, el que
ocorre és que aquesta ha de ser comprensiva, ha de ser la base per als
aprenentatges posteriors.

La tecnologia ofereix un instrument d’aprenentatge significatiu,
constructivista 1 col'laboratiu, tal com justifiquen Martin i altres (2003: 23).
Reproduim aquesta relacié en la Taula 15:
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CONGRUENCIA ENTRE LA TECNOLOGIA I L’APRENENTATGE

SIGNIFICATIU

Tecnologia Aprenentatge significatiu

Busca desenvolupar habilitats

Habilitats | Es un instrument cognitiu al com prendre decisions, resoldre
servel de 'aprenentatge problemes, elaborar la informacio.
Permet la construccio Es una activitat personal 1 social
Principis individual i social del

coneixement dins de
comunitats d’aprenentatge

Objectius | Promou l'autodeterminacié, Afavoreix 'autonomia de
de canvi Pautodireccio i ’autocontrol Pestudiant
Afavoreix la comunicacio Essencialment interactiu®

Interaccié | interactiva de doble via,
aprenent-aprenent i
professorat-alumnat

Taula 15: Les TIC i Paprenentatge significatiu

Perque les activitats d’aprenentatge electronic siguen realment efectives
i utils, han d’estar centrades en ’estudiant, basades en la comunicacié auténtica,
relacionades amb el mon real de Pestudiant, i proporcionar-li una oportunitat
per a explorar i expressar la seua propia identitat. Aixo vol dir un aprenentatge
realment significatiu per a Pestudiant (Warschauer, 2000a).

Per una altra part, alguns dels motors que han produit el canvi
d’enfocament sén els plantejaments metodologics de Uaprenentatge  per
Lexperiencia 1 anomenat aprenentatge en accid o learning by doing (Trenchs, 2001c:
31). Aquesta autora defén la idea que s’aprén millor si es tracta de
I'aprenentatge integrat de llengua i continguts, el que es coneix com CLIL,

60 Per material o mitja interactiu s’entén aquell que “té la capacitat d’implicar Iestudiant
activament en el programa d’instruccié. Es a dir, I'estudiant respon activament al mitja i
aquest, al seu torn, a Pestudiant” (Salinas, 1993: 10).
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(Content and Language Integrated 1 earning), és a dir, considerar el llenguatge com

un mitja que permet 'aprenentatge d’altres materies, i el contingut d’aquestes

materies com un mitja per a aprendre la llengua. Van Dam (2003, citat en

Casamayor, 2008: 85), en el mateix sentit, aporta la idea que s’aprén més i

millor fent que llegint, escoltant o veient. Va ampliar el con de Dale tot

relacionant-lo amb el tipus d’activitat en linia que esta vinculat. El reproduim

en la Figura 13, vegem-la:

CONTINUUM D’APRENENTATGE EN LINIA
(ADAPTACIO DEL CON DE DALE)

90% Simulacions

el que fan Jocs

70% e-classes en viu interactives
el que diuen o escriuen e-cursos interactius
e-tutotia o e-coachin
50% s
el que escolten N
q e-curs amb audio i video
0 veuen

30% e-curs amb imatges

el que veuen

Guies d’autoestudi en linia
Presentacions de diapositives en linia

Cotreu electronic

e-documents

e-lectures
e-reading e-learning
baix alt
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Com s’observa en la Figura 13 recordar allo aprés depén del grau
d’implicacid, del paper protagonista de l'aprenent en paraules de Trenchs
(2001c), a més del grau d’assimilacié de la informacié, que acostuma a anar
associat a I'interés 1 a la motivacié (gp. cit.: 20).

Tot plegat, segons Warschauer (2000b) perque les activitats
d’aprenentatge electronic siguen realment efectives i utils, han d’estar centrades
en l’estudiant, basades en la comunicacié auténtica, relacionades amb el mén
real de l'estudiant, i proporcionar-li una oportunitat per a explorar i expressar la
seua propia identitat. Aixo vol dir un aprenentatge vertaderament significatiu

per a estudiant.

4.2.3. L’aprenentatge col-laboratiu

L’aprenentatge col'laboratiu és un procés basat en I'argumentacié i el
coneixement compartit, en el qual els alumnes aprenen mentre proposen i
comparteixen idees per a resoldre una tasca, mitjancant el dialeg 1 la reflexié de
les propies idees i les dels companys (Marques, 2003a). La interaccié amb els
integrants del grup ofereix a cada participant la possibilitat d’aprendre més del
que aprendria per si mateix (Casamayor, 2008; Gros, 2005 1 Vivancos, 1998).
En aquest cas I'ensenyant orienta 1 motiva els estudiants. D’aquesta manera,
aprendre significa aprendre amb els altres mitjangant el dialeg, és a dir, emprant
I'instrument comunicatiu, la llengua. Es per aixo que esdevé un metode idoni
per a Padquisicié de llengties. El web, per la seua part, facilita les iniciatives
pedagogiques de desenvolupament de projectes col-laboratius basats en el
correu electronic o a través d’entorns virtuals d’aprenentatge, per exemple,
amb molts bons resultats pel que fa a 'aprenentatge de la llengua®’.

Som sabedors que “[...] aprenentatge és un procés individual, interior,
que requereix de l'esfor¢ de cada persona, pero el treball col‘lectiu reforca

¢ En Trenchs (2001b) s’expliquen algunes experiéncies educatives que han usat el correu
electronic a laula, i s’aporta una tipologia d’activitats a realitzar a través d’aquest forca
interessant.
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I'aprenentatge” (Casamayor, 2008: 95). Aquesta metodologia de treball té el seu
origen en la idea que I'aprenentatge i el coneixement son el resultat d’un procés
social.

L’aprenentatge  col'laboratiu  proporciona  moltes  aportacions
didactiques com ara la interdependéncia positiva dels estudiants, que promou
Iintercanvi i facilita I'ensenyament mutu, la valoracié de la contribucié
individual, que obliga que el grup avalue i, a més, desenvolupa competencies
transversals fonamentals per al desenvolupament académic i professional, entre
d’altres beneficis.

Segons Casamayor (2008: 96) perque un treball es considere
collaboratiu ha de complir amb aquests requisits, (1) ha de plantejar-se
mitjangant la realitzacié d’una tasca autentica, relacionada amb escenaris reals;
(2) ha d’organitzar-se a partir de problemes complexos o poc estructurats, de
manera que exigesca la col'laboracié dels integrants del grup; (3) ha de
plantejar-se de forma suficientment oberta perque done marge a 'autonomia; i
(4), finalment, ha d’acompanyar-se de les ajudes educatives necessaries.

Convé no confondre I'aprenentatge col-laboratiu amb l'aprenentatge
cooperatiu, cosa que ocorre sovint:

L’aprenentatge col-laboratiu respon a un enfocament sociocultural, mentre
que Daprenentatge cooperatiu es basa en el vessant piagetia del
constructivisme. [...] L’aprenentatge cooperatiu esta estructurat pel professor
que coordina els integrants del grup i els assigna tasques. Es pretenen abastar
objectius especifics, organitzant les tasques per a facilitar el treball pel que
existeixen una serie de regles rigides i que s’han definit previament. Pel
contrari, 'aprenentatge col'laboratiu requereix que es prepare anticipadament
Pactivitat, ja que implica una independéncia per part dels participants i un
desenvolupament d’habilitats individuals i grupals a partir de la discussio entre
estudiants (Carrid, 2006: 9).

Tampoc no s’ha de confondre el treball de grup i el treball
col‘laboratiu. Seguint Carrid (gp. cit.) es diferencien clarament pel paper de cada
membre del grup en procés d’aprenentatge. En I'aprenentatge col‘laboratiu
cada integrant col‘labora per tal d’extraure unes conclusions que es desprenen
de I'aportacié de cada individu per a arribar a un acord en un tema. Tots els
membres s6n liders i participen de Pavaluacié. Es a dir, aprenentatge
cooperatiu s’articula a través de la divisié del treball entre els participants i el

218



Fonaments didactics de PALAO

col-laboratiu es correspon amb la implicacié mutua dels participants en un
esfor¢ coordinat per a solucionar un problema de forma conjunta (Goodyear,
2001). Aquesta és una metodologia d’ensenyament-aprenentatge fonamentada
en els conceptes de cooperacio, treball en equip, comunicaci6 i responsabilitat.
A més a més, té el valor afegit de preparar els estudiants per al moén laboral ja
que desenvolupa habilitats comunicatives, negociadores, de treball en equip, de
lideratge compartit, d’organitzacié del treball... totes aquestes molt utils per a
qualsevol ambit professional o personal.

L’aprenentatge col-laboratiu se centra principalment en el seu vessant
social, aprendre junt als altres i compartir aquelles experiencies que sé6n més
productives perque la critica conjunta aporte un producte final més complet. Si
aixo es porta a terme a través de I'as de la tecnologia i de les distintes eines de
comunicacié existents s’abasta un aprenentatge més contextualitzat i que
aporta majors beneficis. Fs aixi com apareix ’Aprenentatge Col-laboratiu
Assistit per Ordinador, conegut amb la sigla ACAO. Aquest és definit per
Baeza 1 altres (1999) com “[...] una estratégia d’ensenyament-aprenentatge per
la qual interactuen dues o més persones per a construir 'aprenentatge, a través
de discussié, reflexié i presa de decisid, procés en el qual els recursos
informatics actuen com a mediadors”.

Les TIC s6n un mitja idoni per a promoure I'aprenentatge col‘laboratiu
(Barbera 1 altres, 2008), especialment en els entorns virtuals d’aprenentatge ja
que s’estimula la comunicacié interpersonal. Aquesta és factible gracies a les
distintes eines de comunicacié possibles com ara xats, forums, correu
electronic o taulers d’anuncis, per exemple. L'intercanvi d’informacio i 'accés a
aquesta per part dels membres del grup és una tasca senzilla a través de la
plataforma. Des del punt de vista de 'autoaprenentatge aquests entorns virtuals
d’aprenentatge suposen grans avantatges pero en destaquem un, que fomenten
el sentit d’identitat de grup (Prendes, 2006: 216) a través de les comunitats
virtuals que es creen (Frizler, 1995) i aixo és determinant per a incrementar la
motivacié 1 disminuir 'abandé. Vegem en la Figura 14, un exemple que ho
il'lustra, els cursos per a aprendre catala de Parla.cat —que sé6n analitzats amb
detall en el Capitol 6.
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Suficiéncia

Figura 14: Parla.cat

L’aprenentatge Col'laboratiu Assistit per Ordinador es produeix en
acomplir tres requisits: (1) l'aprenentatge es realitza mitjancant processos
telematics a través d’una construccié col'lectiva; (2) la mediacié principal es
produeix a través de 'ordinador i els recursos associats; i (3) el coneixement es
construeix socialment a través de la interaccié entre els aprenents i I'ensenyant
(Zafiartu, 2003).

El web, al seu torn, fomenta 'aprenentatge col‘laboratiu ja que hi ha
una major interaccié entre els estudiants i els tutors, aquests dltims no
monopolitzen P'atencié. La proliferacié dels ordinadors en xarxa ha portat al
concepte de felecol* laboracio (Kotter, 2003: 145) que suposa I'aplicacié de xarxes
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de comunicacié globals a T'ensenyament de segones llengtlies, totalment
integrades en contextos 1 entorns socioculturals reals. Els aprenents, a més,
opinen que la formacié electronica és més amena per a les discussions dels
forums 1 el treball grupal (Informe AEFOL, 2003). En TI'adquisici6 d’una
llengua, com en qualsevol altre aprenentatge no hi ha dubte que “[...] 2 major
interés, major motivacié 1 millors resultats en P'aprenentatge, ja que l’esforg
posat per a aixo sera considerablement major també” (Montijano, 2001: 33).

La gran aportacié d’Internet a 'ensenyament segons Frizler (1995) no
és tant que Internet facilite la instruccié i la informacié siné que possibilita
I'aprenentatge comunicatiu i col-laboratiu dels estudiants en la llunyania.

Un exemple d’activitat col-laborativa a través del web son les WebQuest,
o recerques guiades”. Es tracta activitats d’aprenentatge enfocades a la
investigaci6 en que els estudiants han d’executar una serie de tasques que
requereixen processos d’analisi, sintesi, argumentacio, avaluacio... a partir de la
consulta, essencialment, del web. El treball de grup és imprescindible. Cada
component d’aquest es compromet i es responsabilitza d’una part del treball
que ha de posar en comu. La seua finalitat consisteix a entrenar els aprenents
en la recerca, la selecci6 i la valoracié de la informacié que poden necessitar del
web (Carrio, 2006). Una altra activitat son els Projectes d'investigacid en el web (Web
Inguiry Projects), que consisteixen a trobar els recursos en el web necessaris per a
portar a terme un projecte d’investigacid. Aquests pero posen I'émfasi en
I'autonomia de I'aprenent (Levy i1 Stockwell, 2000).

62 Consulteu la Comunitat catalana de WebQuest [http://www.webquestcat.org]. Hi trobareu
multitud d’exemples de WebQuests per a tots els nivells educatius i per a totes les arees. A
més de nombroés material teoric al respecte i informacié relacionada.
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4.2.4. El connectivisme

Segons un destacable enfocament d’aprenentatge, 'anomenat connectivisme
(Siemens, 2000), les persones aprenem a través de I'establiment de connexions
amb nodes o fonts d’informacié especialitzades. Quantes més connexions
rellevants i eficaces puguem establir amb les fonts on es troba la informacié
que necessitem, més eficient sera el nostre aprenentatge. Amb les TIC, i
especialment amb D'aparicié del web en el format actual, enfocament
connectivista es veu ampliament potenciat, ja que, a part de la capacitat
d’efectuar connexions de multiples tipus, dues de les seues premisses clau son,
d’una banda, que el coneixement pot residir en dispositius no humans (el web,
per exemple), 1, d’altra banda, que la capacitat de saber més i d’actualitzar el
coneixement de forma continua (una caracteristica inherent al Web 2.0) és més
important que el coneixement posseit per I'individu en un moment donat. A
més, la naturalesa dinamica i connectiva del web emula d’una manera notable el
cervell huma, el funcionament del qual es basa en les connexions de les
neurones.

Per tot aixo, el connectivisme constitueix un model d’aprenentatge
molt en linia amb I'entorn del web. En efecte, aquesta tecnologia permet que
part de l'aprenentatge residesca en el web, en multiples nodes o fonts
d’'informacié que, tot i externs, estan connectats amb I'aprenent, sempre que
sutilitzen les habilitats 1 les eines adequades per a accedir i recuperar aquesta
informaci6é. Aquestes habilitats sén les que tan emfaticament defensa
I’enfocament connectivista.

En la mateixa linia s’ha proposat un modern i original enfocament
d’aprenentatge denominat curriculum bimodal (Marques, 2012), segons el qual
part dels coneixements s’adquireixen i s’incorporen a la memoria interna de
I'individu que aprén (conceptes, vocabulari 1 idees que sén memoritzats d’una
forma tradicional), mentre que una altra part del coneixement és gestionat per
I'aprenent mitjancant les connexions que estableix amb I'anomenada memoria
externa, és a dir, tecnologies o eines externes a I'individu que I’ajuden de forma
decisiva a avancar en el coneixement i 'aprenentatge. Aixo constitueix un canvi

de paradigma educatiu que aprofita de forma molt eficag les potencialitats de
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les TIC, especialment el web, que esdevé aixi una eina crucial per a
I'aprenentatge.

4.3. Competéncies i caracteristiques de ’aprenent

Com ja hem avangat una mica, els estudiants que han de desenvolupar-se en la
societat del futur han de posseir noves aptituds com ara la capacitat
d’adaptabilitat a una societat canviant; saber treballar en equip; aplicar
estrategies creatives i originals per a resoldre problemes; capacitat per a aprendre,
desaprendre i reaprendre (Cabero 1 altres, 2006: 272); saber prendre decisions; ser
independent; aplicar les técniques del pensament abstracte; saber identificar
problemes i desenvolupar estratégies per tal de solucionar-los. Es per aixo les
caracteristiques dels estudiants que accedeixen a la formacié actualment estan
canviant i, per totes aquestes exigencies, s’estan produint modificacions en la
formacié que reben i en els objectius que han d’abastar. Els docents, en aquest
procés d’innovacio, tenen un paper fonamental (Salinas, 1998: 137) pero han
de concebre el procés d’aprenentatge com un procés actiu, creatiu i interactiu, i
el coneixement com quelcom que es construeix, no que es transfereix (Cabero 1
Duarte, 1999; Gimeno, 2002b: 432).

En qualsevol aprenentatge es pressuposen una serie de caracteristiques
que ha de posseir Pestudiant ideal. Fs el que tradicionalment s’ha anomenat ¢/
perfil del bon aprenent, ens hem decantat per titular aquest apartat del nostre
estudi d’una altra manera perque és aixi com ho fa el Mare (Consell d’Europa,
2001). Aquestes destreses inclouen capacitats, actituds i coneixements previs.
Seguint Bosch (1996), Cassany (1993), Estebanell (2002) i Montijano (2001) el
bon aprenent de llengua ha de reunir els trets segiients:

e Mostrar una actitud positiva, tant cap a la llengua que esta aprenent,
com cap als parlants d’aquesta.

e Posseir una motivacié personal forta per aprendre la llengua.

e Confiar en la seua propia capacitat per a aprendre la llengua.
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e Sentir-se preparat per a arriscar-se en la produccié d’instancies de la
nova llengua, encara que aixd comporte cometre errors, dels quals
fins 1 tot aprén.

e DPosseir el gust, 'interés per aprendre coses sobre el llenguatge.

e Ser capag d’organitzar la seua propia practica de la llengua.

e Trobar férmules de les quals fer us per a referir-se a coses que no ha
aprés a expressar encara amb exactitud.

e Implicar-se en distintes situacions en qué s’usa la llengua i provar a
comunicar-se amb aquesta tant com li és possible.

e DPreferir treballar directament la llengua meta. Enfocar la tasca
d’aprendre de forma activa.

e Reflexionar sobre aquelles estratégies que poden resultar més
idonies per al seu propi procés d’aprenentatge: aixo és, intentar
trobar aquelles formes per mitja de les quals aprendre i recordar
millor la nova llengua.

e Ser conscient que darrere de la llengua hi ha un sistema estructurat.

e Considerar gradualment la llengua que aprén com un sistema
independent i acostumar-se a pensar en aquesta.

e Controlar el llenguatge que produeix contrastant-lo amb els models
que ha aprés i tenint en compte com és rebut pels interlocutors.

Per una altra part, totes les transformacions que s’han produit, i s’estan
produint com a consequencia de la inclusié de les TIC en el quefer diari de tots
els contextos educatius, comporten importants canvis en els rols que han
d’assumir els agents educatius i en les competencies que requereixen.
L’aprenent no sera mai més el receptor passiu d’'un coneixement que se li
entrega perque I'aprenga i després repetesca davant del seu transmissor. No
sera mai més un actor passiu del seu aprenentatge (Cardona, 2002). Ara
existeixen una serie d’habilitats digitals (electronic literacies) que es consideren
imprescindibles per tal d’afrontar els reptes de la canviant societat tecnologica
actual. En aquest sentit la iniciativa e-kamming de la Unié FEuropea
[http:/ /www.elearningeuropa.info] recomana que els estudiants, en acabar
I'ensenyament obligatori, hagen abastat una adeguada cultura digital. Aquestes
destreses inclouen coneixements informatics, habilitats de manipulacié de la

224



Fonaments didactics de PALAO

informacié, coneixement de la tecnologia multimedia, destreses relacionades
amb la comunicaci6 mediada per ordinador i autonomia en laprenentatge,
segons Warschauer (2002). Per a aquest autor 'autonomia inclou I'ds autonom
del llenguatge, I'as de diferents tecnologies i les capacitats de desenvolupar,
explorar, avaluar i adaptar la nova tecnologia a mesura que aquesta evoluciona.

Per tant, quan parlem d’aprenentatge mediat per ordinador, a la relacié
anterior cal afegir una serie d’habilitats, aptituds 1 actituds que el bon aprenent
de llengiies amb tecnologia també ha de posseir. Sinteticament es tracta de
destreses electroniques, critiques, académiques i funcionals, tot incloent les
eines electroniques per a laprenentatge autonom, segons Kasper (2000) tot
coincidint amb Warchauer (2002). Seguint principalment Marques (2003c i
2004b) podem establir que son les segiients:

e Usar les principals eines d’Internet, cercadors, navegadors, correu
electronic...

e Conéixer les caracteristiques tecniques dels equips i la infraestructura
necessaria per a accedir a Internet, per a descarregar programes, etc.

e Diagnosticar quina informacié necessita amb el maxim de precisi6
possible per poder iniciar la recerca.

e Trobar la informacié en bases de dades, biblioteques, cercadors... per
tal d’evitar el perill de dispersar-se per la xarxa. Desenvolupar el que
Area (2002) denomina intel-ligencia distribuida. Concepte que indica que
allo rellevant és que I'individu aprenga a buscar, seleccionar i analitzar
aquella informacié en les distintes fonts de consulta. D’aquesta manera
allo rellevant no és el desenvolupament de la capacitat memoristica
sin6 dels processos d’analisi i reflexio.

e Avaluar la informacié trobada, respecte de l'autenticitat, I’actualitat...
per poder utilitzar-la.

e Aprofitar les possibilitats de comunicacié que presenta el ciberespai i
ampliar aixi el seu entorn de relaci6, tot respectant les normes
d’etiqueta (netiguette) (Marques, 2009c).

e Avaluar Peficacia i leficiéncia de la metodologia que s’haja emprat, ja
que aixi existira la possibilitat d’anar perfeccionant les tecniques i les
estratégies emprades. A més a més:
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e DPosseir un notable grau d’autodisciplina (Guitert, 2001) perque siné
podria abandonar el procés.

e Desenvolupar valors 1 actituds cap a la tecnologia de manera que no
caiguen ni en un posicionament tecnofobic ni en una actitud
d’acceptaci6 acritica i submisa de les TIC (Area, 2002).

e Aprendre en la xarxa, en equip, de manera col-laborativa i de forma
individual. Aprofitar els entorns virtuals d’aprenentatge.

e Disposar d’habilitats per a 'autoaprenentatge. Responsabilitzar-se de
Paprenentatge 1 autodirigir-lo.

e Desenvolupar les competencies basiques per a seguir aprenent al llarg
de tota la vida.

e Treballar amb diversitat de fonts i codis.

e Saber comunicar la informaci6 -aquestes 5 ultimes habilitats també les
subscriuen Cabero i altres (2000).

Tot plegat ens condueix a concloure que els destinataris de la formacio,
principalment, estan cada vegada més orientats a I'audiovisual (Graus, 1999);
son el que Prensky (2004) va denominar nadius digitals. Es tracta dels subjectes
que produeixen i consumeixen de manera habitual continguts audiovisuals per
a la xarxa social (fotografies, musica, textos, blocs...) a partir de I'ds de
tecnologia digital diversa (ordinador, PDA, telefon mobil..). Usen amb
freqiiencia distints elements audiovisuals de manera simultania o atenen a
diverses pantalles a la vegada. Davies (2009) anomena els joves entre 18 i 24
anys /Ja generacio Google o els sempre-en-linia. Yus (2010: 82) els anomena generacid
multitasca, perque un altre tret que els defineix és la tendéncia de molts usuaris
joves a realitzar diverses activitats de forma simultania. Mentre naveguen pel
web, per exemple, estan fent un treball per a classe amb el processador de
textos 1 alhora reben i contesten missatges a través del xat, estan descarregant-
se un capitol d’una serie de televisio, etc. Aquest tipus d’existencia digital ens
sotmet a una distraccié constant, inherent a les TIC. Per a Nicholas Carr
(Cellis, 2011) la multitasca instigada per "as d’Internet forneix usuaris més
eficients processant la informacié perd menys capacos d’aprofundir en aquesta.

En contraposicié amb els nadius digitals es troben els immigrants digitals,
les persones incorporades a la xarxa de manera més tardana i fruit d’'un esforg
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d’alfabetitzacié  tecnologica. Aquestes persones, que fonamentalment
exerceixen d’internautes passius, son lectors i visualitzadors de continguts. Les
metafores son una eina poderosa per a explicar coses noves a partir d’unes
altres conegudes (Cassany, 2011), per aixo n’hi ha tantes en la bibliografia sobre
Internet 1 'ensenyament digital. Hom parla de productors i consumidors, o de
residents i visitants digitals, como distingeix Kruse (2010).

4.4. Competeéncies i caracteristiques de ’ensenyant

No es pot continuar ensenyant com s’ha fet tradicionalment. La transicié des
d’un aprenentatge tradicional a un aprenentatge basat en Ids de les TIC, pero
especialment a un aprenentatge en la xarxa, ha de suposar una modificacié
profunda en els rols, tant de aprenent com de I'ensenyant, que es converteix,
principalment en facilitador de I'aprenentatge i dissenyador d’experiéncies per a
I'estudiant, qui adquireix una actitud més activa i polifacética (Salinas, 1998). El
docent deixa de ser transmissor de coneixement, font principal de saber i
expert unic, per a esdevenir propiciador de I'aprenentatge de Destudiant
(Gabelas, 2002). Per aixo els ensenyants, actualment, han de disposar del que
s’ha anomenat competéncies tecnologigues, tecniques o digitals, a més de les que ja
tenien (conceptuals, didactiques 1 procedimentals). Aquestes noves, pero, han
de servir per a millorar la metodologia docent (Casamayor, 2008: 160). Es
tracta d’adquirir el que Levy i Stcokwell (2006) anomenen pericia pedagogica per a
estructurar lexperiencia docent per a dissenyar tasques apropiades a les
necessitats dels aprenents i a les seues expectatives. A més a més, han d’atendre
tant a una dimensié universal, deguda a la mundialitzacié de 'economia, la
cultura i1 de la societat en general; com a una dimensié nacional, local en el
sentit que apuntava Partal (citat en Graells 1 Vives, 2001) —comentat en
I'apartat 2.3 del nostre estudi-, ja que els referents culturals dels individus
determinen les formes de comunicacio6 i les transaccions d’informaci6 (Salinas,
1998: 138). Aquestes competencies digitals les resumeix Marques (2009d) en la
segiient relacié. A continuacié vegem la Taula 16 en que s’hi representen
graficament:
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Coneixement dels sistemes informatics (maquinatri, programari i
Xarxes).

Us del sistema operatiu (realitzar activitats basiques com ara guardar i
recuperar informacid, manteniment del sistema, antivirus, usar recursos
compartits, etc.).

Recerca i seleccié de la informacié a través d’Internet.

Comunicaci6 interpersonal i treball col-laboratiu en xarxes.

Maneig del processador de textos, del full de calcul, de I'editor grafic i
de bases de dades.

Coneixement de les maltiples fonts de formacié i entreteniment que
proporciona Internet (biblioteques, materials formatius, cursos, etc.).
Realitzacié de telegestions.

Actitud oberta i critica davant de les TIC. Ni una postura tecnofoba, ni

acceptaci6 submisa i acritica —a I'igual que els aprenents- (Cabero 1
altres, 2006: 275).

FUNCIO-ROL
DE L’ENSENYANT

Facilitador de I'aprenentatge

Gestor dels continguts

Academic Dissenyador dels continguts

Ajudant

Col‘laborador en el procés d’aprenentatge
Investigador

Avaluador

Técnic Tecnoleg
Seleccionador de tecnologies

Organitzador Administrador dels continguts

Conseller Assessor
Orientador/mediador Guia Supervisor académic
Tutor virtual

Socialitzador Creador d’un entorn de relaci6 en el grup
Estimulador de la participacié
Dinamitzador del treball
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Els rols 1 les funcions actuals enfront de les del model tradicional s6n
les que han aparegut en la taula anterior. Seguint Cabero 1 altres (2006), Cabero
i Duarte (1999), Gabelas (2002), Goodyear (2001), Guitert (2001), Marques
(2009a), Trenchs (2001) 1 Salinas (1998) en I'ambit del web I’ensenyant ha de
desenvolupar noves funcions, multiplicitat de tasques complexes —exposades
en la Taula 16-, pero sobretot ha d’abandonar el paper central que li atorgava la
concepci6 tradicional de 'ensenyament.

Tot aixo demostra que la formacié electronica és molt més que
collocar informacié en la xarxa. Salmon (2000) va encunyar el terme e-
moderating per a descriure l'extensa varietat de funcions i destreses que
Iensenyant o formador en linia necessita adquirit. Requereix molts
coneixements —tecnics, pedagogics i de la materia-, perd sobretot exigeix un
nou posicionament per part del professorat davant el procés d’ensenyament a
través de les TIC. Per aquestes raons autors com ara Area, (2002), Davies
(2009), Marques (2009a) 1 Salinas (1998) opinen que la formacié de formadors
és una qliesti6 prioritaria en aquests moments. Les TIC canvien diariament, de
forma tan vertiginosa que ens trobem atrapats en el que Davies (2003)
denomina obsolescéncia dinamica, que a vegades fa dificil seguir el ritme de les
innovacions. Per aixo aquest autor advoca per una formacié continua de

qualitat per al professorat.
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CAPITOL 5

TRACTAMENT DE LA LLENGUA EN ELS
RECURSOS PER A I’ALLAO EN EL WEB

No hi ha formacid sense interaccid
Casamayor (2008: 33)

En aquest capitol del nostre estudi revisem com s’aborda el treball lingtiistic a
través del web perque 'autoaprenentatge del catala siga efectiu. Warschauer i
Meskill (2000) defenen que les TIC, entre les quals s’inclou el web,
proporcionen oportunitats per a una integracié de la llengua, del contingut i de
la cultura molt més profunda que amb els recursos del passat. Segons Zhao
(1996) els materials per a PALAO a través del web han de proporcionar el
contacte amb textos comprensibles 1 materials auténtics. També subratlla la
conveniencia que els aprenents s'impliquen en activitats comunicatives reals i
significatives, és a dir, la possibilitat d’experimentar amb la llengua meta.

Siga com siga, I'ensenyament de la llengua a través del web ha
d’incorporar les prescripcions dels principals enfocaments didactics —revisats
en el capitol anterior del nostre estudi. Tot i que analitzarem ara cada element
lingtistic implicat en aquest procés d’adquisicid, recordem que el treball, és a
dir, la practica lingtifstica ha d’estar orientada a la comunicacié —no al treball
aillat de les wunitats lingiistiques. Les activitats hauran de bastir-se,
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principalment, a partir de textos o discursos —entesos com missatges complets-,
tenint en compte el context, integrant les habilitats lingliistiques —com en la
comunicaci6 real-, fomentant I'intercanvi comunicatiu significatiu a partir dels
coneixements de que disposa lestudiant i, finalment, de la manera més
motivadora possible, ja que el component actitudinal és clau per a I'éxit de
I'aprenentatge.

Si comparem les tecnologies utilitzades en els materials per a TALAO
amb les alternatives de caire més tradicional, observem que les TIC son utils
proporcionant un mitja per a manipular la llengua amb més eficacia,
subministrant ajuda relacionada amb el context i la informacié més rapidament,
donant suport als processos necessaris per a 'aprenentatge de llengties i, amb
freqiiencia, oferint una major flexibilitat (Levy i Stockwell, 2000).

5.1. Didactica de la competéncia comunicativa a través de
PALAO

Les quatre grans habilitats lingtistiques o macrobabilitats, 1a comprensié oral,
Iexpressié oral, la comprensié escrita 1 I'expressié escrita séon la base de
I'aprenentatge lingtistic. Totes son necessaries, s’han de practicar i dominar per
adquirir la competéncia comunicativa en una llengua. Widdowson (1978: 44) ja
va prescriure que s’ha d’evitar el tractament de les diferents habilitats de forma
aillada. Pel contrari totes s’haurien de practicar i desenvolupar de forma
integrada. En realitat es com es donen en les situacions comunicatives de la
vida (Cassany i altres, 1993) .

93 En el nostre estudi tractem les 4 grans habilitats lingiifstiques de forma separada perqué aix{
ho fa la bibliografia destacada sobre I’ensenyament-aprenentatge de la llengua. No obstant
aix0 subratllem que la seua practica aillada només és aconsellable per a objectius molt
concrets. La recomanaci6 general és practicar-les conjuntament.
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Aquestes habilitats també sén conegudes com destreses  productives
(expressié oral 1 escrita) 1 receptives (comprensié oral 1 escrita). S’ha d’evitar,
petd, la consideracié d’aquestes habilitats o destreses com actives/passives, ja
que tot indica que, lluny de ser passives, son plenament interactives. Per
comprendre un missatge (oral o escrit) cal un coneixement del codi lingiistic,
del moén 1 basar-se en els coneixements i les experiéncies anteriors. Tot plegat,
la recepci6 i la produccié de la llengua no soén activitats sequencials,
mutuament exclusives, siné que sovint se solapen en I'ds de la llengua
(Kenning i Kenning, 1990) pel que és més coherent advocar per la integracio
d’habilitats des del punt de vista metodologic 1 didactic a 'hora de plantejar
practicar-les. Per aixo aquests autors opinen que el desenvolupament de les
capacitats de comprensié i d’expressié ha de ser equilibrat (Cassany i altres,
1993: 95).

Es sabut que el llenguatge escrit i oral presenten clares diferéncies
(vegeu el Capitol 2). L’escrit sol ser més formal, més estructurat, més planificat
1 més revisat. I’oral, per contra, sol ser més espontani i, per aixo, conté majors
interferéncies que comporten redundancies, interrupcions, mots crossa, etc.
Com hem revisat, la CMO mescla les caracteristiques propies de cada
modalitat, per tant, els materials per a ’ALLAO a través del web ho han de tenir
en consideracié.

L’intercanvi comunicatiu és la condicié6 indispensable perque
s’adquiresca una llengua, en aquest sentit Internet i el web eixamplaren
enormement les possibilitats de PALAO. Préviament les connexions a través
de xarxes d’area local (LAN) encetaren el cami, pero la interaccié només es
podia realitzar amb companys de classe. A partir dels anys 90 la comunicacio es
pot establir amb estudiants/patlants de qualsevol lloc del mén. Ja hem revisat
les distintes modalitats de comunicacié mediada per la tecnologia, i com la
col'laboraci6 entre estudiants reverteix grans beneficis educatius. Internet i el
web potencien aquest plantejament didactic. Aix{ mateix també és factible
conéixer la cultura de la llengua meta, questi6é transcendent en 'aprenentatge
de la llengua. La xarxa sembla “[...] ser unica entre les eines dels mitjans de
comunicacié6 de masses, en virtut de les oportunitats interculturals que pot
proporcionar” (Seiz, 2006: 96).
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5.1.1. Comprensio oral

Cassany 1 altres (1993) asseguren la primacia de les habilitats lingtiistiques orals
com a mitja més comu de I'ds de la llengua, per a la majoria dels humans i
durant la major part del temps. El mateix opinen Davies 1 altres (2009a) en
tractar les habilitats lingtistiques orals en el context de ’ALAO. No obstant
aixo els materials basats en ’ALLAO, en la primera etapa, no les contemplaven
en aquesta proporcio. Quan va irrompre la tecnologia multimedia la situacié va
canviar, en la segona fase de PALAO els ordinadors ja podien parlar usant
expressions naturals, fonéticament acceptables, situades en un context grafic,
amb animacions o sequencies de video. La produccié lingiistica oral de
Iaprenent pot gravar-se, emmagatzemar-se i reproduir-se per tal de poder
comparar-la amb models préviament enregistrats. Quant a la sintesi de text a
veu, tot 1 que la tecnologia ha avancat considerablement, encara hui
proporciona models artificiosos 1 un poc estranys, especialment pel que fa a
I'entonacié.

Escoltar és parar atenci6 1 dotar de sentit el que sentim, és comprendre 1
interpretar un missatge. Per aconseguir-ho cal engegar un procés cognitiu de
construccié de significat i d’interpretacié d’un discurs pronunciat oralment
(Cassany i altres, 1993). Es un procés complex en qué el receptor desplega un
ventall d’estratégies que es coneixen com wmicrohabilitats, es tracta d’un seguit
d’accions cognitives que l'oient ha de portar a terme per comprendre un
missatge. Aquestes en son sis: (1) reconéixer els fonemes, els morfemes i les
paraules de la llengua en estudi; (2) seleccionar els elements rellevants d’un
discurs dels que no ho sén i saber agrupar-los en sintagmes, oracions, apartats
tematics, etc.; (3) interpretar la forma i el contingut del discurs; (4) anticipar el
que es dira a partir del que s’ha dit 1 activar tota la informacié que tenim sobre
el tema, Pemissor, el format del discurs... per a preparar la comprensi6 del text;
(5) inferir dades de 'emissor del context comunicatiu i dels codis no verbals: i
per a acabar, (6) retenir la informacié el temps necessari per poder
reinterpretar-la més endavant.

Els aprenents d’una llengua necessiten molta practica per a
desenvolupar lhabilitat d’escoltar. Les activitats haurien de ser frequents,
breus, intensives, variades i participatives. Els materials de comprensié emprats
han de ser reals, és a dir, mostrar un llenguatge real, amb wvacil-lacions,
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repeticions, redundancies, amb una dosi de soroll —interferéncies acustiques,
sorolls ambientals, equivocacions, etc.-, divers —de registres, de varietats
diatopiques, tipologies textuals, tematiques, etc.- (Cassany i altres, 1993).

La comprensié oral d’un missatge comporta un entrenament auditiu
que inclou tant estrategies d’entrenament fonetic com d’interpretacio. La tasca
de descodificacié fonética és complexa ja que juguen un paper fonamental
aspectes lingtifstics com ara el ritme, I'entonacid, Ielocucid, etc., 1 aspectes
contextuals com ara el soroll, la qualitat del so, les elisions, etc. Es per aixo que
la didactica de la comprensié oral ha de relacionar-se directament amb la
fonetica. Sabem que determinats sons plantejaran més dificultats als estudiants
de catala com a segona llengua (vocals obertes, fricatives sonores, palatals, etc.)
ra6 per la qual han de rebre un tractament especial a ’hora de practicar-los.
Aixi mateix, el control digital dels textos orals pot contribuir a mitigar algunes
d’aquestes dificultats.

De més a més, cal entrenar Pestudiant perque desenvolupe estratégies
de predicci6 1 que tracte d’ignorar els detalls irrellevants per a la comprensié
global del missatge, que destrie les paraules significatives de les que no ho sén
tant. Respecte de la prediccié hem de tenir en consideraci6 la utilitzacié dels
coneixements extralingtifstics de 'aprenent i la mobilitzacié de les expectatives
de l'oient sobre el desenvolupament de I'acte comunicatiu al qual s’enfronta.
Quan sentim un missatge rarament ens hi enfrontem sense tenir una idea
preconcebuda del que sentirem, del tema, del grau de formalitat, del format, de
la situacié comunicativa, etc. Les expectatives amb qué abordem un acte
comunicatiu concret estan directament relacionades amb el nostre coneixement
previ del contingut i el proposit amb qué escometem la tasca d’escoltar. Per
aixo és convenient activar aquests coneixements previs de Pestudiant, a més de
dotar d’'un proposit 'escolta del missatge i un desig —motivar-lo- perque li
interesse. Aquestes activitats prévies a la comprensié poden recolzar-se de
material audiovisual, que sera de gran utilitat (Seiz, 2006). Cal que 'aprenent
genere hipotesis sobre el context comunicatiu i sobre el propi text. Cal centrar-
se, primer, en la comprensié global del text i, seguidament, en aspectes més
especifics d’aquest. Es tracta de fer un acostament gradual al text.

Es per aixo que una part de les investigacions també es focalitzen en el
camp de la Intelligéncia artificial. Es tracta de la recerca de solucions
computacionals a problemes complexos, seguint metodes que sovint semblen
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emular les capacitats humanes —com hem vist en el Capitol 2. Sintenten
desenvolupar sistemes informatics que simulen la intel-ligéncia humana usant
tecniques de representacié i processament semantic. Aixo podria proporcionar
programes d’ALAO que serviren com a companys de conversa, 1 avangar en la
flexibilitat 1 la capacitat de resposta per part de la maquina. Una part molt
important de la intel-ligencia artificial la constitueix el Processament del
llenguatge natural linterés principal del qual és el desenvolupament de
programari que siga capag¢ de llegir, parlar o comprendre una llengua tal com
ho fan els parlants reals en les seues converses. En conjunt és I'objectiu
primordial de PALAO intel-ligent (Seiz, 20006). Les eines intel'ligents poden
contribuir a bastament al desenvolupament de la comprensié oral. Tanmateix,
aquestes tecnologies no estan suficientment desenvolupades ni esteses, ara bé,
permeten albirar un futur prometedor. Mentre aquestes arriben la interaccié
haura de practicar-se amb una audiencia real a través de les possibilitats de
comunicaci6 que ofereixen Internet i el web, o cara a cara.

Segons Levy 1 Stockwell (2000) el factor essencial a ’hora d’utilitzar la
tecnologia per a 'aprenentatge de llengties és que aquesta ha de proporcionar
alguna cosa que no s’aconseguesca en I'ensenyament de manera tradicional. Els
materials han d’aprofitar les capacitats de 'ordinador de forma que milloren
I'experiencia de 'aprenentatge. Diversos estudis, comentats per aquests autors,
donen compte de la millora en els resultats dels estudiants quan disposen
d’anotacions d’audio, video o text. De la mateixa manera, els estudiants
expressen un major grau de satisfaccié davant les tasques realitzades amb
aquestes ajudes. Concretament pel que fa a la comprensié oral opinen que
aquesta es pot implementar de manera efectiva en els recursos per a PALAO
perque en el disseny de la tasca es poden contemplar les diferéncies individuals
dels aprenents incloent els estils d’aprenentatge i els meétodes didactics
preferits. Subratllen, que les tecnologies d’audio i de les videoconferencies
permeten realitzar moltes tasques per al treball de la comprensié oral i
recorden que aquestes tecnologies faciliten la interacci6 entre els participants.
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5.1.2. Expressio oral

La vida actual exigeix un nivell de comunicaci6é oral tan alt com d’expressio
escrita. Un individu que no puga expressar-se de forma coherent i clara amb
una minima correccié limita les seues possibilitats de relacié i el seu
desenvolupament personal i professional. Aquesta és la raé per la qual
I'adquisicié d’aquesta habilitat lingtiistica és tan transcendent. Gracies a les
eines que ofereix la xarxa els estudiants d’una segona llengua tenen
loportunitat de comunicar-se en la llengua meta amb parlants natius,
recordem-ho (Davies i altres, 2009a). També Davies (2009) diu que 'adquisicié
de les habilitats lingtistiques orals tradicionalment havia de produir-se a través
de la interacci6 amb un ensenyant expert. Ara ja no ha de fer-se necessariament
aixi. Les eines actuals que possibiliten la comunicacié sincrona —i asincrona-
implementen canals per a la practica oral en els materials per a PALAO.

Els materials per a 'aprenentatge de segones llengiies no parteixen de
zero, Obviament, els estudiants posseeixen molts coneixements que poden
transferir a la L.2. Aixi i tot el que cal fer és ampliar la seua competencia oral a
aquelles situacions comunicatives que I'estudiant encara no domine, siguen del
tipus que siguen. Es a dir, cal que Pestudiant practique la llengua oral en
situacions comunicatives singulars —o monologades- (discursos, exposicions,
etc.), duals (dialegs, entrevistes, telefonades, etc.), i plurals (reunions, debats,
converses grupals, etc.). Cada modalitat requereix unes capacitats distintes, tant
les autogestionades (singulars) com les plurigestionades (duals i plurals). Les
primeres exigeixen la capacitat de preparaci6 1 d’autoregulacid, mentre que les
segones engeguen les habilitats d’interacci6 i col'laboracié comunicativa. La
situacié oral plurigestionada ¢és la forma més important de comunicacié en la
vida humana, tant des del punt de vista quantitatiu com qualitatiu. La majoria
de les nostres activitats ocorren amb un dialeg, una conversa o alguna forma
interactiva oral d’expressi6 (Cassany i altres, 1993: 139).

En aquest sentit, Zhao (1996: 45) incorpora el concepte de participacio
periferica legitima dins d’una comunitat de practica, basat en les concepcions
psicologiques de Vygotsky. Per a lautor els estudiants d’una llengua han de
participar en comunitats de practicants, i la millora del coneixement i de les

estreses requereix que els qui acaben d’arribar avancen cap a una tota
dest i 1 i ben d’arrib total
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participacié en les practiques socioculturals d’'una comunitat. Per a I'éxit de
laprenentatge de la llengua considera fonamental Tlaccés legitim a la
participacié en les accions de la comunitat i les oportunitats per a implicar-se
en activitats junt a experts en aquesta. Aquesta concepcié és transcendent ja
que emfasitza la naturalesa social de I'aprenentatge de llengties. Allo que
Ialumnat aprén en qualsevol procés educatiu depén, fonamentalment del
conjunt de processos intrapsicologics i interpsicologics que es posen en marxa i
es regulen en la interaccié que professorat i alumnat desenvolupen a l'aula a
proposit dels continguts de que es tracte (Barbera i altres, 2008: 10).

Al seu torn, per a Casamayor (2008: 169) en la formacié a través del
web es requereix una socialitzacié en linia, com succeeix en la formacié
presencial. En la formacié virtual els estudiants han d’iniciar una etapa de
socialitzacié, de crear llagcos de confianca amb la resta de companys. La
sensaci6 de pertanyer a un col-lectiu i identificar-se amb aquest s’estableix com
una necessitat per a la seua formacid, d’aquesta manera s’evidencia que la
formacié i 'aprenentatge séon tant individuals com grupals. Levy i Stockwell
(2006) comenten diversos estudis en qué es van comparar resultats de cursos
impartits a través d’eines de CMO 1 d’altres en que la instrucci6 va ser cara a
cara. Els resultats demostraven que mitjangant les interaccions mediades per
I'ordinador els aprenents mostraven una millora més significativa en la seua
destresa oral —tot i que altres estudis, menys pero, no presentaven diferencies
en els resultats.

Siga com siga, en els programes d’ALAO les opcions d’implicar
I'estudiant en la practica de la producci6 oral s’han de realitzar mitjangant les
tecnologies de la patla, a través d’una participacié activa en la produccié del
llenguatge parlat, la lectura oral o un tipus de conversa no limitat. Tanmateix
actualment el programari que fa us del reconeixement de la parla encara esta
molt limitat, ja que només fan reconeixement de paraules aillades o frases
concretes, pero no d’una aportacié lingiifstica oberta. Aquest camp és un
objectiu fonamental en la investigacié actual de PALAO pero a hores d’ara
beneficia, principalment, 'adquisici6 de la fonética, com veurem més endavant.

Draltra banda, cal vigilar perque el treball d’aprofundiment gramatical,
lexic i d’enriquiment lingtiistic general revertesca en Pexpressio oral, ja que amb
excessiva frequencia es deslliga el treball oral de la resta de qiestions
lingtifstiques. Es associat a la comunicacié informal, al marge de la millora de la
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competencia comunicativa. Perque aixd no succeesca s’han de practicar les
microhabilitats de lexpressié oral que en sén 5: (1) planificar el discurs
(analitzar la situaci6 per a preparar la intervencio), anticipar 1 preparar el tema
(informacio, estructura, llenguatge, etc.) i anticipar 1 preparar la interaccié
(moment, to, estil, etc.); (2) conduir el discurs, el tema i la interaccid; (3)
negociar el significat (adaptar el grau d’especificacié d’un text, valorar la
comprensié per part de lintetlocutor, etc.); (4) produir el text (facilitar la
produccid, compensar-la i corregir-la en la mesura que siga necessari); i (5)
aspectes no verbals (controlar la veu i usar codis no verbals adequats).

El tractament didactic de D'expressié oral exigeix atendre un doble
vessant, la correccid i la fluidesa. Ambdues formen una unié indissociable. La
bona expressié conjumina les dues propietats a un nivell acceptable. La
correcci6 es refereix a: la precisié lexica, la gramaticalitat, la normativa i la
pronuncia clara. Per la seua banda, la fluidesa té a veure amb: la velocitat i el
ritme del discurs, la desimboltura, la seguretat i la connexié del discurs.
Convenim amb Seiz (2006) quan assegura que alldo que necessita un estudiant
per a desenvolupar I'expressié oral és una conjuncié de coneixements de tipus
formal 1 de tipus productiu, aixi com oportunitats de posar-los en practica, tant
de forma controlada com lliure. A mesura que l'aprenent va dominant el
sistema linglistic se li han de proporcionar més oportunitats d’expressar-se
oralment en contextos més lliures 1 espontanis. “La fluidesa només pot
desenvolupar-se amb una practica en que el criteri de correccid siga I'éxit en la
comunicacié” (Seiz, op. at.: 172). No obstant aixo, la didactica de 'expressio
oral no pot limitar-se, en cap cas, al foment de la fluidesa, perque la manca de
correcci6 en 'as del sistema lingtifstic pot entrebancar I’éxit de la comunicacio.
Tal vegada per aixo molts aprenents demanden constants aclariments
gramaticals 1 sintactics. Freqiientment els estudiants necessiten, valoren i
sol'liciten una practica lingtistica controlada que no descure I'aspecte formal
(Nunan, 1988).

Les activitats que focalitzen I'interés en I'expressié oral poden dividir-se
en dos grans blocs. Un, activitats de participacié lliure, com ara quan es
demana a Pestudiant que explique espontaniament un fet. L’altre gran bloc el
componen activitats més controlades en qué Iestudiant ha de patlar per a
contestar una pregunta directa. Per a estimular la comunicaci6 oral es poden
emprar dinamiques de grup o en parelles. En I'ambit especific I’ALAO,
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seguint Levy i Stockwell (2006), la destresa de 'expressié oral pot treballar-se
de tres maneres diferents en els materials I’ALAO: (1) Tasques que
requereixen que els aprenents parlen entre si a través de les eines de CMO; (2)
Tasques que periféricament assisteixen les habilitats lingtistiques orals ja que és
Vordinador gui parla; 1 (3) Tasques en que l'ordinador ha de reconéixer i
respondre a 'entrada de llenguatge. Aquestes encara molt limitades, com venim
comentant.

Vertebrar les activitats d’expressio oral a través de 'ordinador i del web
topa amb importants limitacions técniques, probablement per aixo és 'habilitat
lingtistica que menys es treballa en els recursos per a PALAO. La tecnologia de
reconeixement automatic de la parla és l'aspecte cabdal en aquesta qiestio.
Com hem vist, cal esperar perque els avangos en el camp de la intel-ligencia
artificial arriben a crear recursos que simulen dialegs reals, que puguen avaluar
la qualitat de la parla de I'estudiant i establesca metodes perque la millore. Ja
existeixen programes per a ’ALAQO interactius sofisticats que proporcionen
certs intercanvis orals actius amb el sistema informatic. No obstant aixo, encara
distem for¢a de disposar de programari suficientment znte/-/igent per a la
provisio d’una retroalimentacié prou significativa perque els estudiants
milloren el seu nivell de competéncia comunicativa oral.

Aquest sistema ideal que assenyalen els autors només sera factible a
través de ’ALAO intel-ligent, com hem comentat suara, mitjangant sistemes
experts que emulen 'experiencia humana. Pero com ja hem dit, les materials
basats en el processament del llenguatge natural encara no han evolucionat
suficientment. Davies i altres (2009a) 1 Warschauer (1996) descriuen el sistema
ideal per a FALAO amb un grau de comprensié i una capacitat de reaccié
significativa semblant a la d’un ensenyant de llengua molt expert.

Ara bé, les restriccions derivades del limitat desenvolupament de la
intel-ligencia artificial constrenyen només les modalitats formatives per a
I'autoaprenentatge. Aixo no lleva que les nombroses eines per a la comunicacié
sincrona que s’implementen en el web oferesquen l'oportunitat d’efectuar
intercanvis comunicatius amb altres parlants, altres aprenents o, fins i tot, amb
I'ensenyant o tutor si la modalitat pedagogica compta amb aquest. Les eines
que ho possibiliten proporcionen un entorn individualitzat interpersonal
interactiu que permet els estudiants obtenir experiencies actives d’aprenentatge
que van més enlla de les limitacions de 'aula.
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Labour (2001: 32) analitza les caracteristiques de ’ALAO des del punt
de vista de la interacci6. Aixi distingeix entre la interactivitat, com una funcié
d’un sistema que respon de formes diverses a les accions de Pestudiant i, per
una altra part, la interaccio, que implica lintercanvi de dades per part dels
participants. D’aquesta manera trobem activitats amb poca interactivitat, com
ara mirar un video, pero que poden provocar molta interaccio, per exemple un
debat. Davies 1 altres (2009a) matisen el concepte afegint que el terme
interactivitat en el context d’ALAO tradicionalment ha estat associat amb
'actuacié persona-ordinador, segons el paradigma estimul-resposta-possibilitats
de retroalimentaci6. Tot aixo implicant I"ds d’una serie d’estimuls amb
diversitat de formats (text, imatge, audio o video), a més de la resposta de
I'aprenent usant diversos recursos (ratoli, teclat, pantalla tactil o veu) 1 distints
tipus de retroalimentaci6 (imatges, text, audio o video).

En suma, considerem que el tractament de I'expressié oral en el web té
reptes tecnologics a superar quant a tecniques de tractament automatic de la
parla. Tanmateix les eines de CMO i el treball d’aspectes puntuals, com ara la
fonetica, s’implementen de manera molt efectiva a través dels recursos per a

PALAO.

5.1.3. Comprensio escrita

Llegir és comprendre un escrit, és interpretar el que vehiculen les lletres
impreses, construir un significat nou en la nostra ment a partir dels signes
escrits. Com la resta d’habilitats no és una capacitat homogenia 1 unica, sind
que la configuren un conjunt de microhabilitats. Seguint Cassany i altres (1993:
202) les principals en sén 4: (1) dominar el sistema d’escriure (alfabet, la
correspondéncia so-grafia, les regles, desxifrar lescriptura a ma..); (2)
reconéixer paraules i frases tot recordant-ne el significat i atenent el context; (3)
dominar la gramatica i la sintaxi; i (4) comprendre el text, el missatge, dins de
'acte comunicatiu concret (percepcid intratextual i intertextual).
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La lectura és diversa segons nombroses variables com ara el tipus de
text, els objectius de comprensio, la situacid, el temps de que disposem, etc.
Per aixo es patla, basicament, de dos tipus de lectura: la lectura intensiva, a
partir de textos breus, i la lectura extensiva amb textos llargs. Un metode
didactic complet haura de contemplar tota aquesta diversitat i, tot apunta, que
els materials per a PALAO la implementen especialment bé, com veurem.

L’ensenyament tradicional considerava que la comprensié oral es
basava en la captaci6 del sentit a partir de la interpretacié dels grafemes, per a
passar a la comprensi6 de les paraules i, en dltima instancia, les frases. Arran de
la incorporacié de 'enfocament comunicatiu i les aportacions de la psicologia
cognitiva, apunten que la comprensié d’un text escrit usa no només aquests
models d’interpretacié ascendents, sind els descendents, pel que proposen
models interactius, que postulen un processament paral-lel de la informacié en els
distints nivells. D’aquesta manera la comprensié del text escrit és fruit tant de
les dades textuals com dels coneixements que posseeix el lector. Els estudiants,
en consequencia han de bandejar la idea que per a comprendre un text cal
entendre totes i cadascuna de les paraules d’aquest. A més d’assumir que la
comprensiéo no passa exclusivament pel nivell semantic, siné6 que també el
sintactic és transcendent en la descodificacié del missatge escrit.

L’enfocament interactiu de la lectura també és defensat per Son (1998:
10) qui afirma que les activitats de comprensié lectora assistides per ordinador
tenen la possibilitat d’implicar I'estudiant de forma activa en I'aprenentatge, del
seu potencial per a la practica repetida amb retroalimentacié instantania o per a
realitzar el treball de forma diferenciada segons el ritme individual de cada
aprenent. Aquest plantejament interactiu considera la lectura com wuna
combinacié de processos de nivell inferior (coneixement léxic i sintactic,
automatitzacié de la descodificacié del text a nivell de frase), i de nivell
superior (esquemes de contingut 1 formals, destreses, coneixement
metacognitiu, i utilitzacié6 d’estrategies de lectura). Aquests models, a més,
contemplen la combinacié d’enfocaments de tipus ascendent i descendent en la
comprensio del text.

Com a consequiéncia de tota aquesta complexitat es recomana treballar
aquesta destresa de forma gradual. Per a un ensenyament efectiu d’aquesta
macrohabilitat caldra ensinistrar els aprenents a fer una lectura selectiva, és a
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dir, a valorar el que interessa del que no, perque siguen capagos d’analitzar,
comprendre i interpretar les dades rellevants del text.

El web, per la seua banda, és una font ingent de materials de lectura
que, si soén usats correctament, poden motivar els aprenents tant com
contribuir al seu desenvolupament linglistic i a 'enteniment cultural (Levy i
Stockwell, 2006)

El text que figura en les pagines web té un format especific, es tracta de
Phipertext. Es un document digital que es pot llegir de manera no lineal o
sequencial (Quintana, 1997). La primera definicié6 d’hipertext de que tenim
constancia és de Theodor H. Nelson, en 'any 1965, quan va afirmar aixo: “[...]
amb hipertext, em referesc, a una escriptura no sequencial, a un text que
bifurca, que permet que el lector trie i que es llegesca millor en una pantalla
interactiva. D’acord amb la nocié popular, es tracta d’una série de blocs de text
connectats entre si per nexes, que formen diferents itineraris per a I'usuari”
(citat en Barrén, 2004: 14),. Després d’aquesta, Phipertext ha estat definit per
nombrosos autors més (Castells, 1997; Cruz, 2002; Folch, 1997; Martin i altres,
2003).

L’hipertext, per tant, és un document digital que té els segients
elements: seccions, enllacos i ancores. Les seccions o els nodes son els
components de I’hipertext o hiperdocument. Els enllacos son les unions entre
nodes que faciliten la lectura seqiencial o no seqiencial del document. Les
ancores, per la seua part, sén els punts d’unié entre nodes. Habitualment les
ancores estan marcades visualment mitjangant el subratllat d’una paraula o
frase amb color distint de la resta del text. Els hipertextos poden contenir altres
elements addicionals pero aquests tres son els minims i suficients. Un exemple
molt clar d’aquest tipus de document el trobem en la Viquipedia ja que
posseeix seccions, enllagos, ancores i la resta d’elements possibles, a més no és
sequiencial en principi, és a dir, no existeix una seqiicncia prefixada per a la
lectura del document, sin6é que I'abordatge que cada persona en fa és particular
1 singular. Existeixen tants camins per a recorrer aquesta enciclopedia com
idees tinga 1 vaja associant la persona que llig i segons li ho permeten els nodes.

Per accedir a les pagines web calen dos tipus de lectures (Martin i altres,
2003: 47), la lineal-seqiiencial, ja que hem de recorrer-les linia a linia, igual que
en un text imprés sobre paper i, a més a més, la lectura hipertextual, que es
basa en “[...] enllagos entre textos” (Cruz, 2002: 27). En I’hipertext el lector té
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molt més control sobre el text perque és el responsable del que llig i de la
manera en que ho llig. A més del nou tipus d’escriptura i1 de lectura apareix una
nova forma de “[...] presentar els textos” (Capdn, 2004) i també una nova
interpretacié6 d’aquests (Barrén, 2004), ja que el lector extrau el sentit de
I'hipertext a partir de I’associacié tot aprofitant les possibilitats d’una
intertextualitat sense precedents. Burbules i Callister (2001) parlen d’hiperlectura,
entenent aquesta com la capacitat critica per a poder llegir la informacié
provinent del web de forma selectiva, avaluar-la i qiiestiona-la.

L’expansio6 de les llibreries digitals i la ubiqitat de la xarxa de que hem
parlat ja han eixamplat a bastament la practica de la lectura hipertextual. Aquest
tipus de lectura implica el lector en un procés d’interaccié complex, sostingut i
dinamic amb el text; tal interaccié suposa algun tipus de manipulaci6 textual.
Tot i aquesta complexitat —la lectura lineal, o sobre paper, és més facil- la
lectura seqiiencial, I'Gs de I'hipertext, demostra clars beneficis, davant el format
en paper, respecte de les seues possibilitats en 'ensenyament-aprenentatge de
llengties. El fet de disposar d’ajudes junt al text, audio, enllagos a diccionaris,
imatges, llibertat en la drecera a seguir, juntament amb d’altres informacions,
faciliten notablement la comprensié. Aix{ mateix la presentacié formal del text
també juga un paper important a ’hora d’optimitzar la lectura en pantalla, ja
que la utilitzacié de recursos grafics, com ara el color, la grandaria, 'espai entre
els elements o les tecniques per a ressaltar-los, no fan altra cosa que contribuir
a facilitar la comprensié del missatge escrit. Perque “[...] els artefactes escrits de
la xarxa (webs, blocs, jocs, etc.) son més sofisticats que els de paper, pel que fa
a 'autonomia del lector autor” (Cassany, 2011: 31).

Respecte del suport de hipertext hem de convenir que el fet de llegir
en una pantalla influeix en certs habits socials. De la mateixa manera que la
difusié del llibre imprés va afavorir la concepcié de la lectura com un acte
individual, privat 1 silenciés (Cruz, 2002; Manguel, 1996), el suport digital ha
donat lloc, fins i tot, a nous espais, els anomenats Cibercafés, per exemple. Per la
seua part, els dispositius mobils eixamplen les oportunitats per accedir als
hipertextos.

Una perspectiva molt interessant que pot servir per a lanalisi dels
recursos a la web des del punt de vista de la comunicacié és la multimodalitat, és
a dir, la utilitzacio, la presentacié 1 'organitzacié interrelacionada de diferents
modes per transmetre significat. El concepte denominat mode es pot definir
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com un recurs semiotic conformat socialment i culturalment que produeix
significat, com ara la imatge ’escriptura, la musica o la imatge en moviment,
etc., 1 que és utilitzat en la representacié 1 la comunicacié del significat.
Gunther Kress adopta un enfocament social 1 semiotic per a tractar el tema de
la comunicacié i la multimodalitat (Kress, 2010). Segons aquest autor, els
diferents modes proporcionen diversos potencials per produir significat. Cada
mode té els seus propis i diferents consecucions, i, per tant, cada mode es pot
utilitzar per dur a terme una funcié semiotica i significativa especifica en la
comunicacié. Pero cal tindre en compte que aquestes consecucions depenen,
en ultima instancia, del context, la societat 1 la cultura en qu¢ es presenten
aquests modes, i que els donen forma quan es porta a terme la comunicacié. A
més, cada mode també té certes limitacions, per la qual cosa és a través de la
multimodalitat com és possible dissenyar la comunicacié de manera que
s’aconseguesca transmetre el significat desitjat i de la forma requerida, en cada
context concret.

Un enfocament de la representacié i la comunicacié ofereix un ventall
de possibilitats quant a eleccié de multiples modes, depenent de les necessitats
de cada context i situacid, de manera que el significat, realment, no existeix de
forma aillada 1 abstracta, siné només quan s’ha materialitzat en un mode o, més
habitualment, en un conjunt organitzat de modes (Kress, op. cit.: 79). En
realitat, la integraci6 i uni6 de diversos modes de representacié ha estat des de
fa molt de temps caracteristica de la comunicacié humana. Pero amb
I'adveniment de les TIC, la multimodalitat s’ha fet cada vegada més habitual i
facil d’implementar. El llenguatge, conceptualitzat com la parla i Iescriptura, ja
no és considerat com el totpoderds format unic de la comunicacié. Per aixo,
resulta urgent i necessari “[...] desenvolupar eines necessaries per a la descripcio
i lanalisi dels textos i les entitats semiotiques de la comunicacié
contemporania” (Kress, op. «wt: 102). En aquest sentit, I'hipertext i la
hipermeédia, formats de presentacié de continguts tipics del web, sén exemples
de tecnologies de transcripcié de la informacid essencialment multimodals, a
través dels quals es poden aprofitar les potencialitats dels diversos modes.

Quant a l'ensenyament les possibilitats pedagogiques que ofereix
I'hipertext son importants, perque entre lautor i Paprenent s’estableix una
vertadera interaccid, que permet, al seu torn, enfocaments participatius,
col'laboratius 1 cooperatius, idonis per a laprenentatge d’una llengua.
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L’hipertext és una forma molt util de revelar conceptes relacionats i connectats
entre si. Castells (1997) assegura que el text electronic permet una flexibilitat
quant a retroalimentacié, interaccié i configuraci6 molt major que el text
imprés; i el text electronic, combinat amb la comunicacié en linia, proporciona
una programaci6é d’espai-temps ubiqua i asincrona amb amplies possibilitats
educatives.

L’hipertext és considerat un dels pilars del web i de P'aprenentatge a
través d’aquest. El format hipertextual fa que PALAO funcione de manera
activa ja que permet 1 anima els estudiants perque organitzen el seu procés
d’aprenentatge de forma independent, a explorar fragments d’informacié
vinculats de manera no sequencial, tot seguint les preferéncies personals, les
seues necessitats 1 ajustar-se al seu estil d’aprenentatge. IL’hipertext i
I'hipermedia faciliten un enfocament d’aprenentatge per descobriment i
fomenten les estrategies d’aprenentatge de forma autonoma (Son, 1998).

Draltra banda I'ts de 'ordinador com a instrument per a escriptura, de
la mateixa manera que abans ho feren el fang, el papir, el pergami, la ploma, el
boligraf o la maquina d’escriure entre d’altres, influeix en Pestructuracié del
pensament (Manguel, 1996). La particularitat en produir un hipertext només
afecta al suport i al canal de comunicacid, perque Pestri és el mateix. Quan un
text és escrit per ser llegit en una pantalla, Pautor ha de tenir en compte,
principalment, dues caracteristiques del suport, la participacié activa del
receptor-lector i la relativa fugacitat de la paraula en lhipertext (Cruz, 2002).
Aquesta participaci6 del lector és més creativa en el sentit que té I'oportunitat
d’enllacar un text amb un altre, triar ordre del discurs, alterar-lo o reordenat-
lo... En suma, canvia el concepte d’autor perque s’estableix una vertadera
interaccié entre aquest i el receptor del missatge. A més, cal recordar que
existeixen determinades aplicacions que permeten escoltar I’hipertext en
comptes de llegir-lo, fet que també ha de preveure 'autor.

Usar Phipertext en I'aprenentatge-ensenyament d’una llengua comporta
alguns avantatges com ara el fet que 'aprenent disposa de copiosos recursos
complementaris als quals podra accedir si els requereix (diccionaris, usos d’una
determinada paraula o expressi6 en contextos diferents o explicacions
gramaticals) d’una forma senzilla i comoda.

Tanmateix existeix el perill de trobar un hipertext elaborat com si es
tractara d’un text en suport no digital, és a dir, lineal. Perqué aixo no ocorrega a
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I’hora de confeccionar-lo cal tenir en compte diversos aspectes, com ara que es
llig en una pantalla i resulta incomode 1 pesat si és excessivament llarg (es
recomana no passar de les mil paraules per fragment). No s’ha d’abusar dels
enllacos ja que el lector pot perdre’s. Cal ser coherent amb el nom que s’assigna
al document. I, sobretot, s’ha de buscar la simplicitat tecnologica, no s’ha
d’oblidar que la tecnica esta al servei dels continguts. Una altra preocupacio
creixen ¢s la dificultat de localitzar material apropiat, no unicament per
I'adequaci6 al nivell de I'aprenent autonom, sind també per la seua adequacié
lingtistica, cultural i social (Levy 1 Stockwell, 2006). En el cas de la nostra
llengua aquestes reserves soén absolutament extrapolables ja que existeixen
grups que no accepten la normativa vigent i troben en la xarxa el mitja per a
difondre els seus escrits, la seua ideologia i, fins i tot, cursos de llengua al marge
dels ens normatius.

Cal aclarir que s’entén per hipermédia, és el sistema d’hipertext pel qual
s’accedeix a informacié multimédia®. Respecte de les complicacions a ’hora de
dissenyar qualsevol material hipermedia sorgeixen nombroses variables a tenir
en compte (Queirel, 2002):

e Heterogeneitat de 'amplada de banda del canal.

e Diversitat dels tipus de media: text, hipertext, grafics, audio, video,
comunicacié informatica, interaccions amb sistemes informatics,
comunicaci6 per llibreries, etc.

e Aprenents als quals s’adreca 'entorn.

e Existencia de tutors, professorat, administrador de sistemes.

El text didactic en linia, al seu torn, és definit per Barron (2004) com el
material didactic que integra de manera intel-ligent els recursos multimedia
necessaris per a recolzar el procés d’aprenentatge, tot considerant I'especificitat
lingtifstica dels estudiants. Perque, encara que la llengua siga comuna hi ha el
perill d’interpretacions diferents que estaran modulades pels contextos de
referéncia que poden ser distints. Aquest és un dels problemes que presenta

I'educacié en linia per a l'autor.

64 Font Termcat, http://www.termcat.cat/ cercaterm.
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En suma, Felix (2001) afirma que la comprensié lectora és,
possiblement, ’habilitat linglifstica més i millor tractada en el web. Conclou
dient que aquest mitja és ideal per a vertebrar la integracié de la comprensié
escrita amb la resta d’habilitats comunicatives.

5.1.4. Expressio escrita

El desenvolupament d’aquesta macrohabilitat és for¢ca complex. Saber escriure
va molt més enlla de la simple unié de lletres. “Sap escriure [...] qui és capag de
comunicar-se coherentment per escrit, produint textos d’una extensié
considerable sobre un tema de cultura general” (Cassany i altres, 1993: 252).
Per tant, ha de dominar un seguit de microhabilitats que abasta aspectes ben
diferents: des de les qiiestions més mecaniques i motrius com ara el tra¢ de les
lletres, la cal-ligrafia i la presentacié de P'escrit, fins als processos més reflexius
de tria i ordenacié de la informacio, també estrategies cognitives de generacio
d’idees, de revisio i de reformulacié. Aixi doncs, inclou des del coneixement de
les unitats lingtistiques, 1'as del leéxic, els mecanismes sintactics, els recursos
estilistics, fins les propietats textuals (adequacid, coheréncia, cohesié 1 aspectes
formals).

Tradicionalment I'ensenyament de 'expressié escrita s’havia centrat en
el producte escrit i en P'analisi del sistema de la llengua. A partir dels anys 70
comengaren a preocupar-se pel procés d’escriptura. Els resultats varen ser
espectaculars. Els estudiants milloraren significativament les seues
competencies comunicatives escrites en abordar Pescriptura tot distingint tres
fases en el procés: la planificacio del text, la redaccid 1 a revisid d’aquest. Durant la
Planificacid ens fem una representacié mental del que volem escriure i com ho
volem escriure. La fase de redactar s’ocupa de transformar el projecte en text,
vigilant de respectar les regles del sistema lingtistic, les propietats textuals i un
conjunt més d’exigencies de la composicid escrita: les convencions
socioculturals, els proposits, els continguts, els tipus de textos, etc. Aixo
implica fer revisions durant el procés de redacci6 i reformulacions parcials del
text, de manera que els tres processos interactuen constantment. Finalment,
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lautor del text compara el text resultant amb els objectius planificats
previament i el refa per a adequar-s’hi i millorar-lo.

Com es desprén del complicat procés que configura la composicié
escrita trobem un grapat de microhabilitats linglistiques implicades. Afecten a
dos aspectes: el psicomotriu i el cognitiu. Dins de les microhabilitats
psicomotrius hi ha les que suposen el domini del moviment grafic i la
cal-ligrafia. En parlar de la produccié textual informatitzada cal incloure el
coneixement del teclat i les seues convencions. Pel que fa a les microhabilitats
de caire cognitiu s’engloben les relacionades amb I'analisi de la situacid
comunicativa 1 les que concerneixen a les tres fases comentades: planificar,
redactar i revisar el text. En el cas de l'escriptura mediada per I'ordinador
també s’han de dominar les eines oferides pels processadors de textos, com ara
el corrector ortografic i gramatical i els altres recursos que la xarxa posa al
nostre abast per a la consulta i "'ampliacié d’informacio.

Cassany (1990) distingeix quatre enfocaments basics a I’hora d’ensenyar
I'expressioé escrita. Cadascun d’aquests posa 'émfasi en un aspecte determinat
de I’habilitat: (1) Enfocament gramatical, que considera que s’aprén a escriure
amb el domini del sistema lingtistic; (2) Enfocament funcional, en que s’aprén
a través de la comprensi6 i la produccié dels diversos tipus de textos; (3)
Enfocament processual o basat en procés de composicio, en que aprenent ha
de desenvolupar processos cognitius de composicié per a poder escriure textos
correctes; i (4) Enfocament basat en el contingut. Mentre es desenvolupa
I'expressio la llengua esdevé I'instrument per a aprendre altres materies. L’autor
conclou que allo més recomanable, una vegada més, és la combinacié eclectica
de meétodes per tal d’oferir un ensenyament complet. No obstant aixo, posa
I’émfasi a no oblidar mai el proposit d’estudiar una llengua i la comunicacié.
Arran d’aquesta afirmacié cal tenir present que les tasques que es puguen
plantejar han de tenir, en la mesura del possible, un proposit real, per a una
situacio real.

Quant a la practica de I'expressi6 escrita a través dels programes per a
PALAO ens trobem una altra vegada que l'ordinador encara no pot realitzar
una revisié suficientment comprensiva de la produccié textual de I'aprenent.
Pot corregir moltes questions ortografiques, que no totes, pero s’escapen
quantiosos aspectes més profunds. Aixo no lleva que diversos estudis,
comentats per Levy i Stockwell (20006), palesen una millora en el domini
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d’aquesta destresa per part d’estudiants involucrats en intercanvis comunicatius
a través del correu electronic, ja que produfen textos lexicament i
sintacticament més elaborats.

El mateix podem afirmar respecte de la correccié de textos per part de
l'ordinador. I’analisi lingtistica (parsing) encara no es pot realitzar amb
I'ordinador tan eficagment com ho fa una persona. Existeix la possibilitat del
tractament de lescriptura durant el procés, a través de reforcos respecte del
context, orientacions gramaticals, fonts de consulta léxica, oferint models i
pautes, etc. No obstant aixo, la retroalimentacié que pot oferir el programari
actual per a ’ALAO no és suficientment comunicativa davant /7zput lliure de
I'estudiant. Amb tot, 'ordinador pot ajudar, col'laborar, perd no assumir la
responsabilitat de la gramaticalitat del text. Els materials d’ALAO han de
procurar que el maxim d’informacié possible estiga a ’'abast de I'aprenent.

5.2. Didactica dels components lingiiistics

En aquesta seccié analitzarem com s’aborden els components lingtistics que
contemplen els recursos dissenyats per a I'autoaprenentatge del catala a través
del web. Aixi revisem la fonetica, ortogratia, la morfosintaxi, el lexic i la
cultura. A pesar d’analitzar-los de forma separada, per qiiestions de claredat
expositiva, a nivell pedagogic s’han de treballar integrats en el
desenvolupament de les habilitats lingtistiques, al fil de la tipologia textual i per
a fomentar la comunicacio, tal com venim comentant.
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5.2.1. Foneética

El treball de la fonética, habitualment, ha ocupat un lloc preeminent dins del
programari dels cursos de segones llengties. Els sons diferents, respecte de la
L1 de I'aprenent poden presentar importants dificultats. Cassany 1 altres (1993:
392) consideren que la pronincia hauria de tractar-se d’'una manera constant i
sistematica amb activitats de tota mena. Aixi mateix opinen que 'aprenentatge
de la pronuncia es basa tant en l'audicié com en la produccié de sons. El
contacte, I'audici6 i la discriminacié han de precedir la produccié. A més, la
pronuncia cal integrar-la en el conjunt de la comprensié i Iexpressié oral.
També cal que 'aprenent puga escoltar veus variades i amb una bona qualitat.

Els recursos per a PALAO ofereixen un destacat avantatge per al treball
de la pronuncia ja que els aprenents poden repetir 'audicié o Pactivitat que
desitgen tantes vegades com necessiten (Levy i Stockwell, 20006).

La investigacié teorica ha palesat que I'ensenyament dels aspectes
suprasegmentals, 'accent, el ritme 1 ’entonacié sé6n molt dificils en la practica i,
encara més, en 'ambit de 'aprenentatge en el web (Seiz, 2000).

Els estudiants que puguen seguir un curs per a 'autoaprenentatge del
catala poden dividir-se en tres grans grups: (1) estudiants que tenen com a L1 el
castella: (2) estudiants amb el catala com a L1; i (3) estudiants estrangers amb
una altra L1 distinta de les dues anteriors. En els dos suposits primers son
facilment previsibles els problemes i les dificultats que pot tenir estudiant, per
aix0 caldra preveure els fonemes complicats 1 proporcionar possibilitats
abundants per a practicar-los. El tercer grup, és més complex de preveure ja
que la L1 de Paprenent pot ser qualsevol del panorama lingtistic mundial.

Alguns dels entrebancs possibles per als dos primers suposits son:

o Fonemes inexistents en castelld, com ara les vocals obertes, la fricativa
alveolar sonora, les fricatives prepalatals, etc.

e Fonemes i sons existents en ambdues llengiies amb distribucié
diferent, com ara 'abundancia de grups consonantics en catala, la ela,

etc.

e Accentuaci6 diferent, etc.
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Les tecnologies per al reconeixement de la patla poden contribuir a
I’adquisicié de la pronuncia de la llengua objecte d’estudi. El desenvolupament
d’aquestes eines” suscita un gran interés, especialment dins de la Comissi6
Europea, per tal de garantir una bona comunicacié amb i entre els paisos
membres en els idiomes respectius, aixi com per a preservar i promoure els
diversos idiomes 1 la seua cultura. A tot aixo cal afegir l'increment dels
moviments migratoris que amplien el mapa del multilingtiisme. Una diversitat
tal requereix solucions practiques, i aquestes passen per I'automatitzacié dels
sistemes de comunicacié. Des del punt de vista pedagogic encara no son
suficientment znte/-ligents per a desenvolupar les habilitats lingtistiques pero
poden resultar molt atils per a I'adquisicié de la fonetica.

Existeixen diversos tipus de tecnologies de la parla. Els sistemes séon
cada dia més complexos i evolucionen a gran velocitat. El resultat és que
poques empreses tenen capacitat per a realitzar tots els desenvolupament
necessaris. Principalment en trobem cinc: sistemes de reconeixement automatic
de la patrla, sistemes de traduccié automatica, sistemes de sintesi de veu,
sistemes de dialeg i plataformes d’utilitzacio.

El primer tipus son els sistemes de reconeixement automatic, ’'objectiu
dels quals és convertir el senyal de veu captat per microfon en text. Actualment
aconsegueixen altes taxes de reconeixement de veu, amb un marge d’error
entre el 7% i el 15%. Dins dels sistemes punters hi ha Byblos BBN als EEUU,
el laboratori LIMSI-CNRS a Franca, la Universitat RWTH a Alemanya o la
multinacional IBM. Com a mostra d’un sistema obert de reconeixement de veu
el més conegut és HTK, un sistema ampliament conegut en 'ambit universitari
pero restringit al camp de la investigacio.

El segon tipus el componen els sistemes de traduccié automatica del
llenguatge parlat. Aquests converteixen un text en una llengua d’origen en un
text en la llengua de destinacié. En el cas del llenguatge oral, a més de les
problematiques habituals, apareixen altres problemes addicionals, de les
estructures sintactiques, les vacil-lacions, redundancies, etc.

Els sistemes de sintesi de veu son el tercer tipus. Aquests converteixen
un text determinat en un senyal de veu. En I'dltima década s’ha produit una

9 Informacié proporcionada pel TALP, el Centre de Tecnologia i Aplicacions del Llenguatge i
la Parla, de la Universitat Politécnica de Catalunya [http://www.talp.cat/talp].
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millora significativa en la qualitat de la veu sintética generada automaticament.
S’estan aconseguint nivells de qualitat que, en aplicacions de dominis
restringits, aconsegueixen qualitat gairebé natural. No obstant aixo, la veu
sintetica en aplicacions generals resulta monotona i aixapeida a l'oient. En
aquest tipus de programari destaca el sistema de sintesi Festival, molt conegut
per la comunitat cientifica en el qual col'labora la Universitat Politecnica de
Catalunya.

El segiient tipus de programari sén els que desenvolupen sistemes de
dialeg entre I’ésser huma i I'ordinador per tal d’accedir a informacié o a una
aplicaci6 especifica. I els dltims, sén les plataformes d’utilitzacié que permeten
la instal'lacié d'un o més dels moduls ara explicats i els periferics que
possibiliten utilitzar-los.

5.2.2. Ortografia

L’ortografia, per tradicid, ha estat associada a 'adquisicié de la lectoescriptura i,
com a conseqiiéncia, a les practiques de correspondencia so-grafia i de lectura
en veu alta, desvinculada de la resta de components lingtistics i, per tant, del
caracter comunicatiu que té. Esdevé, aixi, un mer conjunt de regles
memoristiques.

Abans es pensava que escriure bé significava fer-ho sense errors
ortografics, perque a la correccié ortografica se li ha atorgat valor de prestigi
personal 1 social, tot i que els materials no solen proposar-se desenvolupar en
Ialumnat el component actitudinal necessari per a superar els esculls
ortografics de la llengua. Aixi mateix sobta I’abséncia total de reflexié sobre el
valor social de lortografia, la relativitat dels usos, la norma ortografica en
Internet, ni férmules que connecten la practica de Portografia amb la realitat de
Iaprenent. Es tracta d’una practica estanca, allunyada dels objectius
comunicatius de I'aprenent 1 d’un aprenentatge funcional de la llengua escrita.
Aquesta afirmaci6 la fa Serra (2009: 96) després de valorar recursos per a
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aprendre catala en la xarxa disponibles en la pagina web de la Generalitat de
Catalunya, en la secci6 dedicada a la llengua catalana.

Amb frequencia ortografia ha assolit una importancia desmesurada en
els materials per a Paprenentatge lingtistic. Com a consequiéncia la perspectiva
global, comunicativa es perdia. Cal recordar que unicament es tracta de
Lepidermis verbal, és la marca formal de la llengua escrita, que s’aprén tant amb
ensenyaments especifics com també i, sobretot, per la practica de la lectura. No
és que siga irrellevant, només que cal replantejar-ne I’estatus atorgat i renovar-
ne les tecniques d’aprenentatge (Cassany i altres, 1993: 403).

L’aprenentatge de l'ortografia ha d’inserir-se en el context general del
desenvolupament de la llengua, concretament junt al desenvolupament de la
comprensio 1 Iexpressié escrita. També, en la mesura del possible, ha de
relacionar-se amb els altres components lingtistics. Per exemple, les esses amb
la morfologia del genere i del plural, la lletra ve junt a la flexié verbal, etc. La
practica ha de fomentar-se en la pronuncia 1 larticulacié clares i la memoria
visual. El domini complet de l'ortografia s’aconsegueix amb I’habit de la lectura
assidua, la consulta del diccionari i la practica de 'expressio escrita.

Per al treball ortografic cal evitar les activitats avorrides i repetitives.
Aix0 es pot compensar amb textos interessants 1 practiques engrescadores
(treball reflexiu, deductiu...). El treball de lortografia en la xarxa, a prior,
permet superar els estigmes de 'aridesa, la feixuguesa i la monotonia que s’hi
solen  associar. En  aquest sentit destaca el curs  Speakcat
[http:/ /www.intercat.cat/speakcat], subratllem P'encert de treballar ortografia
junt amb continguts sobre el context cultural (vegeu la Figura 15). Encara que
la practica habitual no acostuma a ser aixi. Sovint els materials per a
I'assoliment de l'ortografia consisteixen en bateries interminables d’exemples
repetitius d’acord amb les classificacions tradicionals dels fenomens
ortografics.
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Universitats
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Figura 15: Treball ortografic en el curs Speakcat

Dissortament no sempre es rendibilitzen les potencialitats de la xarxa,
les possibilitats que ens ofereix el mitja s’exploten de manera molt desigual. Per
exemple trobem que no s’exploten les possibilitats lidiques del treball
ortografic, ni els suports visuals o la preséncia de la llengua oral. El dictat,
activitat per al treball de lortografia per excel-léncia, es planteja de manera
tradicional, plana. No es promouen diverses menes de dictats com les que
proposen Cassany 1 altres (1993: 414): dictat creatiu, per parelles, mig dictat,
telegrafic, fonétic, etc. Es a dir, hi ha materials que no passen del simple trasllat
del suport paper a la pantalla, com ara els documents digitalitzats i disponibles
en documents pdf. Servesca de mostra el curs que ofereix la Universitat
d’Alacant per al nivell superior de valencia, conté unitats didactiques amb
explicacions teoriques i activitats al final de cadascuna. També ofereixen la clau
de correcci6 en un altre document descarregable (vegeu la Figura 10)
[http://www.ua.es/spv/formacio/materials/materials_propis#supetiot].
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‘Quadern de Valencia Superior
(versio provisional any 2003)
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O som? autocorrectius independents. 2

Enyore la meua mfantesa, sobretot els dies d'estiu a Dénia, on hi viatjava tots els anys en
companyia de ma mare, mon pare, i el meu germa petit. La casa on estiuejavem es trobava

Figura 16: Quadern de Valencia Superior de la Universitat d’Alacant

Seguint Serra (2009) els materials per a 'adquisicié de 'ortografia en la
xarxa han d’incorporar els recursos de so, per a escoltar models i per a
Penregistrament de la veu, disposar de materials complementaris com ara
ajudes, suports gramaticals, visuals, enllacos a diccionaris o d’altres materials de
consulta, tenir activitats interactives que permeten obtenir una verificacié quasi
automatica. Les activitats no han de presentar el treball ortografic com un
compartiment aillat de la realitat ni dels altres components lingtistics. Una
orientaci6 integradora és I'adequada, que no ignore els recursos informatics
das general com ara els correctors ortografics, eina a I'abast de qualsevol
usuari de la llengua.

Els recursos per a I'autoaprenentatge de l'ortografia catalana en el web
haurien de ser una soluci6 idonia per a superar llacunes ortografiques. A pesar
d’alguns aspectes positius, com ara la inclusié d’audio, de materials de suport,
de consulta, I'agilitat de correccid, etc., no sembla que s’aprofiten totes les
potencialitats de la tecnologia.
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5.2.3. Morfosintaxi

Cassany 1 altres (1993) entenen la morfologia i la sintaxi com el cor de la
gramatica (de fet, sovint, es parla de gramatica per a referir-s’hi). Si el lexic
aporta les peces de la comunicacid, la pronuncia i Portografia la imatge visual i
sonora que han de tenir; la morfosintaxi estableix les regles de com s’han
d’utilitzar les paraules.

Com en la resta dels components lingiifstics, el treball de la morfologia i
de la sintaxi ha de centrar-se en la millora de les capacitats comunicatives.
Dominar la morfosintaxi implica molt més que saber les formes de les paraules
1 com es combinen, implica usar aquests coneixements per comprendre i
expressar-se millor. Per aixo cal treballar-la de forma global. Els elements s’han
d’introduir sempre contextualitzats, cal traure els exemples de la llengua viva i
de l'entorn social immediat, s’han de rendibilitzar els aprenentatges i abordar
conjuntament els aspectes que s’interrelacionen, cal connectar la morfosintaxi
amb els tipus de textos, els elements textuals, la correccié gramatical i amb les
fases d’elaboracié del text, especialment amb la de redaccié. També s’ha de
desenvolupar la reflexié sobre el funcionament de la llengua com a fet global.

Existeixen dues maneres basiques d’ensenyar la morfosintaxi: de forma
inductiva, a partit d’exemples laprenent ha d’inferir la regla gramatical
subjacent; o de forma deductiva, primer es presenta la regla i després es porta a
la practica. També es pot treballar de forma explicita o implicita, de manera
directa o indirecta. Totes aquestes formes poden implementar-se en entorn
del web. La naturalesa interactiva de 'ensenyament de la gramatica basada en
hipertextos i el web, amb les seues multiples capes i la seua estructura reticular,
que relaciona els diversos elements pot reflectir adequadament la necessitat de
revisi6 1 reflexié constant centrada en I'estudiant que requereix I'adquisicié de
la morfosintaxi (McBride i Seago, 1997).
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5.2.4. Lexic

Tradicionalment el domini del vocabulari d’'una llengua s’ha considerat un
parametre de mesura de la competéncia comunicativa d’un parlant. A les
classes de llengua, en conseqiiencia, se li ha atorgat una destacada
preeminencia. Els recursos per a PALAO també han palesat aquest interés en
I'adquisicié de vocabulari. Gracies a la seua versatilitat a través dels distints
formats, dels dissenys atractius i1 dels plantejaments engrescadors les activitats
de lexic tenen una importancia destacada en aquests recursos (Levy 1 Stockwell,
2006). No hi ha dubte que la importancia de 'aprenentatge i el coneixement
del vocabulari sén decisius per a poder comunicar-se. Tanmateix és complex
explicitar els processos cognitius que intervenen en Iaprenentatge, la
incorporacioé 1 l'activacio, o l'oblit del lexic. L’adquisici6 i I"as del vocabulari
s’optimitza pels aprenentatges formals que ha rebut aprenent, pero també, i
sobretot, per les seues experiencies i el seu contacte amb materies 1 tematiques
diverses (Cassany i altres, 1993).

L’aprenentatge del lexic implica molt més que ampliar el cabal léxic dels
aprenents, molt més que saber el significat d’una paraula. Cal conéixer les
caracteristiques 1 el funcionament d’aquestes en totes les seues dimensions.

Per aixo, la competéncia lexica consisteix tant en el coneixement de les
paraules i els conceptes a que al'ludeixen, com en les diverses estrategies per a
usar-los amb eficacia 1 adequacié. Conéixer una paraula implica, aleshores,
saber la pronuncia i Portografia, la morfologia —composici6 i flexio-, la sintaxi —
la categoria i I'Gs en un context concret-, la semantica —el valor semantic-, la
pragmatica —I"ds com a part d’un text i amb un proposit- 1 la sociolingtistica —
el valor dialectal i de registre. Aquests serien els coneixements imprescindibles,
ja que aquests coneixements podrien ser més complets i incloure qliestions
com ara ’etimologia, els usos especials o populars, etc., que contribueixen a la
utilitzacié més acurada de les possibilitats d’una paraula. Per un altre costat
I'alumnat ha de discernir la rellevancia semantica de les paraules. Algunes, com
ara verbs o substantius solen ser claus per a la comprensié del significat
contextual, mentre que altres poden aportar informacié menys transcendent.

Segons sembla el vocabulari que es fixa en la memoria és aquell que
hem necessitat i usat, i el que més sentim i llegim. Per aixo cal distingir entre
vocabulari actin i vocabulari passin. El passiu, el conformen totes aquelles paraules
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que una persona ¢s capag¢ de comprendre, les que té emmagatzemades i les que
podria comprendre donat el cas, pel context, per la seua relaci6 amb altres
paraules, per inferéncia, etc. En canvi, el vocabulari actiu, sén les paraules que
una persona fa servir parlant i escrivint en la seua vida, segons la seua formacio
1les seues activitats. Per aixo el vocabulari passiu és molt més ampli que Pactiu.
Inclou totes les paraules i expressions que entenem pero que no acostumem a
usar.

Siga com siga, el coneixement del lexic no parteix de zero, com
succeeix en tots els altres coneixements que adquirim, cada individu té un
bagatge previ que és la base per al desenvolupament posterior. Cal tenir-ho en
compte tal com prescriu 'enfocament constructiu i, a més, que el temps
dedicat a I'aprenentatge de la llengua no sera I'dnic moment en que P'estudiant
pot ampliar la seua competéncia lexica. I’entorn del web ofereix una infinitat
d’ocasions perque aprenent amplie el seu vocabulari. Sabem que Thipertext té
grans aplicacions en aquest sentit (diversos estudis han aportat proves de la
seua eficacia, citats en Seiz, 2006: 195). Els formats multimedia, especialment
amb la inclusié de so, poden, de forma efectiva millorar aprenentatge del
vocabulari.

Respecte de l'ensenyament del vocabulari és dificil definir amb
exactitud quines séon les paraules imprescindibles que un aprenent ha de
conéixer. Endemés, la competéncia lexica es renova constantment, no és mai
estable. No paren d’aparéixer paraules noves, altres cauen en l'oblit, n’hi ha que
evolucionen 1 adquireixen noves accepcions, etc. Tal vegada per aixo,
s’acostuma a distingir entre vocabulari general 1 especific. Per general s’entén el
basic, el potencialment actiu per a tots els parlants d’una llengua. L especific
comprén aquell lexic que pertany a cada especialitat o camp del saber. Designa
conceptes, objectes, processos, etc., que hi estan relacionats. Molts metodes i
ensenyants de llengua configuren el que es coneix com nzvell lindar —o nivell
minim- amb llistats de paraules més freqiients o necessaries que un aprenent ha
de dominar. Pero sovint els criteris sén diversos 1 no s’ha arribat a un consens
(Cassany 1 altres, 1993). Pel que fa als materials per a I'autoaprenentatge cal
dissenyar una proposta suficientment flexible i plural perque puga satisfer les
necessitats d’una varietat d’estudiants el més amplia possible.

En qualsevol cas I'objectiu de 'ensenyament d’una llengua és la millora
de la comprensié i l'expressié de lestudiant, de la millora de la seua
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competencia comunicativa, com ja hem dit, i 'aprenentatge del léxic s’ha
d’inserir en aquest marc i ha d’esdevenir-ne un component imprescindible. Per
aixo les activitats de vocabulari no tenen sentit complet si no se supediten a
uns objectius més globals i comunicatius. El tractament efectiu del vocabulari
en 'ensenyament de llengties ha de fer-se des del context en que s’insereix el
vocable, és un requisit indispensable. Cal ensinistrar els aprenents perque
desenvolupen estrategies que els permeten inferir el sentit de les paraules amb
I'ajuda del context, ja que aquest esdevé un suport molt valuds en tots els
registres de la llengua.

Existeixen dues maneres fonamentals d’adquirir vocabulari, per
immersio i per aprenentatge conscient. Kenning i Kenning (1990: 56) defenen
la conveniencia del treball del vocabulari tant de forma explicita com implicita
perque asseguren que l'augment del cabal lexic d’'un estudiant sol tenir dos
components distints i complementaris: (1) processos d’inferéncia de vocabulari
1 (2) estrategies per a recordar paraules. L’ordinador, per la seua part, pot oferir
recursos per a ambdds processos. I no oblidem que també es produeixen
aprenentatges incidentals, aquests tenen lloc quan els estudiants adquireixen
nou vocabulari sense adonar-se’n. La qual cosa és especialment rellevant en
Ientorn del web. Vegem la Figura 17 que presenta una mostra d’activitats per
aprenentatge conscient. Es tracta del repositori de recursos per a ensenyament
i laprenentatge Edu 365 [http://www.edu365.cat/eso/muds/catala/muds
mots/oficis/01_1.html]
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Figura 17: Activitats de léxic per aprenentatge conscient

Aixi mateix sabem que cada aprenent pot utilitzar una técnica diferent
per a memoritzar vocabulari 1 que sovint ho fa d’'una manera inconscient, per
exemple en escoltar cangons, veure pel-licules, etc. Cal tenir en compte que en
I'adquisicié del vocabulari hi ha un component afectiu i psicologic que s’ha
d’explotar en benefici de 'estudiant. Per aixo la retencié del vocabulari sempre
és més eficag si aquest és rellevant per a Pestudiant, tal com hem vist que
postula 'aprenentatge significatiu.

Hi ha estratégies didactiques que gaudeixen de certa tradicié en els
materials de PALAO per a I'adquisicié de nou vocabulari, com per exemple la
traduccié. Aquest recurs, pero, no compta amb el consens dels especialistes, de
fet es donen les postures contraries. Hom opina que fer servir la L1 de
I'aprenent pot ser contraproduent i hi ha qui consideren tot el contrari. Els
partidaris pensen que recorrer a la L1 de lestudiant pot ser util perque
constitueix un marc afectiu per a la practica del vocabulari a més d’aclarir
determinades paraules.
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A pesar que, tradicionalment, el tractament pedagogic del lexic s’ha
basat en el llenguatge escrit, ja que presenta major densitat lexica que 'oral,
aquest s’ha de practicar des del punt de vista escrit i oral. Sha de fomentar
Pexpressié, no només la comprensié del nou vocabulari, 1 aquest treball ha de
ser comunicatiu i, per descomptat, contextualitzat.

Mereix especial atenci6 el diccionari perque és un recurs fonamental en
I'adquisicié del vocabulari. Els aprenents han d’ensinistrar-se en el seu maneig,
en la tipologia i el seu coneixement profund perque esdevinga un habit la
consulta d’aquest, no unicament durant la classe de llengua, sin6 en qualsevol
situacié, fins i tot transcendint els limits de la situacié d’aprenentatge. En
aquest tema el web, una vegada més, esdevé una eina altament util ja que
ofereix material per a la consulta lexicografica d’inquestionable valor. Des dels
diccionaris més basics [Didac, Diccionari de catala http:/ /www.dicdidac.cat],
passant pels especialitzats [Cercaterm, el cercador de termes del Temncat,
http://www.termcat.cat], continuant pels enciclopedics [L’Enciclopédia Catalana,
http:/ /www.enciclopedia.cat], els ortografics i de pronuncia (Diccionari ortografic
i de pronunciacio del valencia, de 1’Académia Valenciana de la Llengua,
http://www.avl.gva.es], els visuals i acabant pels multilingties [Diccionari
multilingiie de la llenguna catalana, http:/ /www.multilingue.cat], entre d’altres. Un
tresor lexicografic a un clic de ratoli o dins de la butxaca mitjangant algun
dispositiu mobil. No obstant aixo cal tenir cura perque no s’abuse del
diccionari (a l'igual que en matematiques amb la calculadora, per exemple), i
perque s’empre el que siga adequat per a cada necessitat 1 situacio.

Quant als recursos didactics per a treballar el lexic, en tota la seua
amplitud, existeixen quantioses activitats que el web implementa especialment
bé. Enumerem les principals:

e Completar textos.

e Treball amb imatges: emparellar, relacionar, designar objectes...

e Analisi morfolexicografica de les paraules.

e Ter derivacio.

e Relacions semantiques: recerca de sinonims, antonims o hiperonims.

e Jocs lingiistics: sopes de lletres, cadenes de paraules, endevinar la
paraula (una versié del popular Penjai), mots encreuats, Quina paranla
sobra?, bingos de paraules, imatges fugisseres, etc.
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e Activitats amb el diccionari: ordenar paraules, identificar 'entrada de
diccionari, analitzar una entrada, comparar diccionaris, identificar

definicions, elaborar definicions, etc.

Tot plegat, considerem que les caracteristiques intrinseques del web (la
diversitat de formats, la mal‘leabilitat dels recursos, les possibilitats que
ofereixen els navegadors i els cercadors, la provisié6 de textos, diccionaris,
arxius, etc.) ofereixen un marc didactic actiu en el qual I'aprenent pot trobar
infinites maneres i ocasions per a millorar la seua competéncia lexica.

5.2.5. Pragmatica

El concepte de pragmatica sovint s’ha prestat al debat, per aquesta rad
comencem per conéixer el seu abast terminologic. Aquesta disciplina entronca
amb la retorica classica, la filosofia del llenguatge, la lingtiistica textual, ’analisi
del discurs, la tradicié etnolingtistica i la sociolinglistica. El camp de la
pragmatica queda terminat per la confluencia de I'analisi de I'ds de la llengua
amb l'analisi dels fenomens comunicatius. Aquesta disciplina ofereix una
perspectiva funcional 1 integradora. Concep la llengua com un mitja
d’interaccié social. Els limits entre la sociolinglistica i la pragmatica sén
difusos. Payrat6 (1990) considera que els punts de contacte entre aquestes dues
disciplines superen clarament els de divergeéncia, que s’han d’entendre com a
matisos en la perspectiva i en els objectius que fan decantar I'analisi cap a un
dels dos vessants de Iestudi de la llengua en us. La pragmatic atén més els
fenomens comunicatius, mentre que la sociolingiiistica atén els aspectes més
socials de I'as de la llengua.

Es tracta d’'una disciplina complexa perque abasta molts fenomens
comunicatius: les regles i els principis que regulen I'as de la llengua, el context,
el significat i les inferéncies, la gramaticalitzacié i la funcionalitat linguistica.
Concretament s’ocupa de l'estudi dels aspectes de 'ds del codi lingtistic,
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relacionats amb les funcions del llenguatge, la dixi, les inferencies, els actes de
parla, la cortesia, la modalitat i I’estructura textual i conversacional.

La llengua, entesa com un sistema lingtifstic s’ha d’estudiar al mateix
temps que els seus parlants, les seues intencions, els seus contextos i els
rerefons socioculturals (Payrat6, 2003). Per aixo, 'ensenyament-aprenentatge
de la llengua (siga primera o segona) ha d’incloure obligatoriament el
component pragmatic, pel contrari només s’aprendria a fer servir
mecanicament uns recursos lingtifstics de manera descontextualitzada. Com
que l'objectiu és tot el contrari, aprenent ha de ser capa¢ d’utilitzar aquests
recursos de la manera més productiva possible, tenint en compte el context real
de produccié i recepcié dels enunciats. Aprendre una llengua comporta
aprendre una cultura i unes formes de comunicaci6 particulars, és aprendre a
emprar un sistema lingiifstic en unes condicions contextuals determinades.

L’6s lingtistic és comunicatiu i alhora social. Aprendre una llengua és,
també, aprendre les normes que regulen la comunicacid, és una part essencial
en el procés de socialitzacié. Es per aixo que les consideracions pragmatiques
han de conformar necessariament, un component de qualsevol procés
d’ensenyament-aprenentatge de llengties.

Els estudis sobre laprenentatge i el desenvolupament de la
competéncia pragmatica no han configurat un paradigma prescriptiu. Els
aspectes estructurals d’una llengua, morfologics 1 sintactics, malgrat 'evident
complexitat d’aquests s’adquireixen amb una relativa facilitat, pero el procés
d’adquisicié de la competéncia pragmatica es for¢a més llarg. Per aixo ens
trobem que els infants de 5 anys, per exemple, demostren una altissima
competencia gramatical, al costat duna competéncia pragmatica poc
desenvolupada. Cap als 7 anys el domini de molts aspectes pragmatics, com ara
el dictics, I'ds d’inferencies i de normes de parla en general, o les
interpretacions dels actes de parla ja es fa evident. La manera d’adquirir la
competencia pragmatica ¢és a través de la interaccié amb altres parlants, de la
integracié en diferents xarxes de relacié socials. En els recursos per a TALAO a
través del web aquest treball podra exemplificar-se abastament mitjangant
I'observacié d’interaccions amb parlants i amb la propia interaccié de
I'aprenent que ha d’implicar-se en tasques comunicatives amb el tutor, en cas
d’existir, i amb altres aprenents o usuaris de la llengua meta.
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5.2.6. Cultura, literatura i sociolingiiistica

El llenguatge huma és alhora manifestacioé de la diversitat cultural 1 vehicle de
comunicacié. Si fins aquest moment hem emfasitzat que I'objectiu principal
d’aprendre una llengua és poder comunicar-s’hi, ara subratllem que aquest
aprenentatge ha d’incloure tant el context sociolinglistic com el patrimoni
cultural de la llengua en qliesti6. Entenent per aquest les manifestacions
literaries, cinematografiques, musicals, etc. Per a comunicar-se en catala, per
exemple, cal també adquirir un saber cultural, compartir i comprendre uns
certs signes comuns a la societat catalana. A més, un curs de llengua és el marc
de creacio i de participacié activa en les activitats socials i culturals de I'entorn.
Aix{ els aprenents s’integraran millor en la vida social. Conéixer la cultura de la
llengua que s’esta adquirint afavoreix la participacié social dels aprenents
(Cassany 1 altres, 1993: 520).

Sabem que la cultura no és neutra ni estatica. Evoluciona amb el
devenir del temps 1 canvia segons distintes variables. Per aixo considerem que
cal evitar concepcions elitistes de la cultura i obrir els continguts a les
manifestacions culturals també a les més populars i les més modernes. S’ha
d’intentar oferir un ventall el més variat possible perque tots els estudiants
puguen trobar quelcom que els puga interessar.

L’entorn del web es presenta com idoni per a la inclusié de qiiestions
culturals, en el sentit ampli de la paraula, en el material per a 'adquisicié d’una
llengua. Zhao (1996) apunta com a imprescindible la inclusié d’aspectes de la
cultura ja que és una part integral de I'aprenentatge d’una llengua. Hubbard
(2003 i 20006), al seu torn, en els seus parametres per avaluar la qualitat dels
recursos per a PALAO considera exigible que els continguts i la metodologia
s’ajusten a les representacions socioculturals de la llengua meta. La xarxa
permet afegir una agenda cultural, escoltar musica en catala, veure televisio,
llegir premsa, fomentar P'activitat social a través de les xarxes socials, etc.

En incloure materials autentics de la cultura meta, es recolza la llengua
en el seu context i ajuda els estudiants a desenvolupar tant la seua competencia
comunicativa, com literaria, com sociolingtiistica. I.a xarxa ofereix una porta
d’entrada privilegiada a un munt d’experiéncies lingtistiques amb la llengua
objecte d’estudi. Per a Miller-Hartman (2000) el web posseeix un clar potencial
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per a l'adquisicié dels aprenentatges culturals, especialment pel que fa a la
literatura, amb tot el seu poder simbolic 1 creatiu, és molt rellevant en el marc
de I'aprenentatge d’una segona llengua.

5.3. Activitats d’aprenentatge

La practica comunicativa és la manera d’adquirir o millorar el domini d’una
llengua 1 aquesta s’aconsegueix a través de les activitats d’aprenentatge. Un dels
trets més rellevants de PALAO és la seua gran capacitat d’implementar
activitats variades a partir de la interactivitat possible entre els diferents agents
que participen del procés. Mauri 1 Onrubia (2008: 100) asseguren que en el
procés educatiu presencial amb TIC el nucli de la interactivitat basicament esta
format pel trinomi ensenyant-aprenent-contingut. En el cas de I'autoaprenen-
tatge a través de les TIC el trinomi el configuren el recurs-'aprenent-el
contingut.

En el mateix sentit Soo (2003) estudia dos parametres molt rellevants
des del punt de vista de la interactivitat en ALAO. Es tracta del grau de control
per part de Pestudiant i els tipus d’accions possibles. Quant al primer aspecte,
el grau de control el defineix com el poder que té Pestudiant per a decidir el
que aprén, a quina velocitat 1 quina drecera segueix en 'aprenentatge. Respecte
de la interaccié estableix una classificacié a partir de la combinacié de dues
dimensions basiques: sicronia/ asincronia i estudiant/ ensenyant/ material.

Seguint Hubbard (2006) qualsevol activitat en els materials per a
PALAO ha d’acomplir amb aquestes exigencies: (1) han de tenir un objectiu
lingtistic (morfologic, sintactic, lexic, etc.); (2) cal que es treballe alguna
destresa comunicativa; (3) han de contemplar, també, un objectiu
sociolingtiistic; 1 (4) han d’estar relacionades amb algun contingut del
programa. Aquesta relaci6 pot ser supletoria, complementaria o central.

Levy (1997a), per la seua banda, categoritza els tipus d’interacci6
possibles emprant el correu electronic i el web. Aixi, els estudiants d’una
llengua poden interactuar amb: (1) un lloc web, per consultar quelcom i/o
carregar-ho o descarregar-ho, o per a publicar en el web; (2) un camp de
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formulari, com ara uns exercicis lingtistics; (3) un docent o un altre estudiant;
(4) un grup; (5) un entorn d’aprenentatge.

Perque un programari siga veritablement interactiu hauria de ser capag
de comprendre la producci6 oral 1 escrita de 'aprenent, no unicament des del
punt de vista de la correcci sin6 també de I'adequacié. Hauria de ser capag de
diagnosticar els problemes de I'estudiant amb la pronuncia, la sintaxi o I'ts i,
aleshores, proporcionar-li la retroalimentacié precisa i significativa d’entre un
gran rang d’opcions (Felix, 2003; Warschauer, 1996).

Meskill (1999) enumera les condicions que han de tenir les activitats per
a fomentar un aprenentatge de la llengua sociocol‘laboratiu. Considerem molt
interessant 'aportacié que fa I'autora. Les relacionem i les completem amb les
incorporacions de Casamayor 1 altres (2008) 1 Pinilla (2002).

e Tenen més duna resposta o més d’'una manera de resoldre un
problema.

e Cal que es proposen diversos objectius.

e Han de posar en joc diferents capacitats.

e Cal que plantegen un nivell de dificultat creixent.

e So6n intrinsicament interessants i profitoses.

e Permeten a diferents aprenents fer diferents aportacions.

e Utilitzen els multimeédia.

e Inclouen visid, so i tacte.

e Requereixen una varietat de destreses i conductes.

e També requereixen llegir i escriure.

e So6n exigents

Per un altre costat, una preocupacié recurrent en les investigacions
sobre els recursos per a PALAO és la creacié d’activitats que fomenten la
implicacié de P'estudiant. La teoria sobre la instruccié basada en la tasca ens
mena a afrontar el repte de construir tasques per a estimular ’ds significatiu de
la llengua entre els estudiants (Chapelle, 2001) per a fomentar la participabilitat.
Una altra obsessid —si se’ns permet el terme- en els estudis sobre TALAO és
promoure la motivaci6. I.s de les tecnologies digitals sembla motivador per se,
encara que aix0 no esdevé necessariament aixi. L’aprenentatge d’una llengua

267



Capitol 5

requereix esfor¢ i lestudiant que s’enfronta tot sol a aquest procés pot
necessitar estrategies extra que mantinguen el seu desig de continuacio.
Kenning i Kenning (1990) consideren que l'ordinador pot aconseguir-ho per
les seues caracteristiques uniques, sempre que s’usen bons recursos.

5.3.1. Tipologia d’activitats

Kenning 1 Kenning (1990: 61) estableixen una primerenca distincié entre
activitats basades en [lordinador, en les quals la interaccié ordinador-estudiant
representa 'accid principal, i activitats assistides per ordinador, en qué aquesta
interaccié desenvolupa un rol subsidiari en el procés d’aprenentatge. Aixi
mateix consideren que existeixen algunes activitats idonies per a incloure en els
materials I’ALAO, com ara:

e Reconstruccié de textos, per exemple els de tipus coze.

e Manipulacié de textos, per exemple reordenar-los.

o Concordancers, per a il'lustrar determinats aspectes teorics o estimular

I'aprenentatge lliure per descobriment.

e Buits d’'informacid (information gap), a partir dels quals es desencadena

la comunicacio.

Des que els recursos per a TALAO comengaren a guanyar audiéncia, en
els anys 80, van iniciar-se els esfor¢os per tal d’establir una taxonomia de les
diverses possibilitats d’aprenentatge a través de la tecnologia. La tipologia
d’activitats factibles a través dels programes basats en ALAO ha estat
categoritzada per nombrosos i destacats experts. Aquesta qlestido és
complexissima, ja que una mateixa activitat pot classificar-se des de diversos
punts de vista segons en que es focalitze la perspectiva d’analisi. Les
interaccions entre les diferents categories generen un nombre important de
tipus de programes teoricament possibles. A més, cal parar I'atencié en el fet
que una determinada activitat pot catalogar-se atenent a ’element lingtistic o la
destresa que treballa, a 'enfocament de I'aprenentatge, a la mecanica requerida
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per lexercici, al maquinari emprat o, fins i tot, segons el grau de control que
exerceix I'ordinador (Levy, 1997a). Nosaltres hem aglutinat les més importants
en la Taula 17. Ens hem basat en els estudis de Casamayor (2008), Cassany i
altres (1993), Cuenca (1992), Davies (2009), Davies i altres (2009a), Gimeno
(2002a), Hubbard (2003 1 20006), Levy (1997a), Maj6 i Marques (2002), Martin 1
altres (2003), Pinilla (2002) i Seiz (2000).

TIPUS D’ACTIVITATS

Segons la mecanica necessaria

Jocs Simulacions

Reorganitzacio Exploracio

Databank Resolucié de problemes
Completar Omplir buits

Eleccié multiple Reproducci6

Aventures Relacionar (emparellar)
Arrossegar i soltar Laberints d’acci6 (mages)
Comunicar Cloze (completar buits d’un text)

Format lliure o d’entrada oberta

Dialegs ramificats, activitats en queé s’estableix una interacci6 similar a un dialeg
entre l'ordinador i Pestudiant, de forma ramificada, amb la corresponent
alternanca de torns. L’estudiant va responent a mesura que l'ordinador li
presenta estimuls.

Quizzes, una mena de concursos tipus 1rivial Pursuit

Tutorials, activitats en queé allo que destaca és la presentacié de continguts i
d’informacio.

Construccid i reconstruccid de text:

-reemplagar paraules o estructures
-reordenar fragments

-esmenar errors

-predir el que s’esdevé

-descodificar o desxifrar elements -redactar

Drills, exercicis mecanics
-Exercicis de repeticio, del tipus “Lilegin en ven alta...”. Son els més senzills i
tenen per objectiu memoritzar estructures de la llengua.
-Exercicis d’omplir buits en els quals cal completar una frase amb I’element
que falta.
-Exercicis de transformacié, en que cal modificar el genere d’una frase, el
temps verbal, la persona del verb, la modalitat oracional, etc. 1 reescriure la
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frase.

-Exercicis de reformulacié. S’ha de transformar lestructura de la frase tot
introduint una paraula, substituint per pronoms, integrant dues frases en

una sola, etc.

Segons Pestil d’aprenentatge i en graus creixents de complexitat

Reconeixement
simple

L’aprenent tan sols ha d’identificar formes o estructures
de la llengua que previament han estat presentades en el
programa.

Recuperacio o recall

Cal reproduir algun coneixement previament adquirit

Comprensio S’ha de actuar sobre algun contingut per a transformar-lo
d’alguna manera.

Aprenentatge Cal explorar activament el contingut a estudiar que esta

experimental implicit en el programa.

Comprensioé L’estudiant ha d’experimentar per a  descobrir

constructiva coneixement nou per tal de poder generar noves accions,

esdeveniments lingtifstics i interaccionar amb 'ordinador.

Segons la finalitat

Per a trencar el gel

Perque els estudiants inicien la comunicacié entre ells.

De coneixements
previs

Perque avaluen el nivell de qué parteixen.

De descobriment

Adquisici6 de coneixements mitjancant tasques de
descobriment.

D’analisi

Guien laprenent perqué extraga conclusions, compare
dades, busque errors, etc.

De comprensio
lectora o oral

Ajuden a esmicolar el significat dels continguts treballats 1
relacionar-los amb d’altres.

De repetici6 i reforg
de continguts

Per a integrar i mecanitzar rutines.

De relaci6 o
diferenciacié entre

Assimilaci6 o reproduccié de continguts

conceptes

De sintesi Per a comprovar que laprenent sap integrar tots els
continguts treballats.

Draplicacié Utilitzacié d’allo aprés en situacions diverses.

Segons el paradigma cognitiu

Activitats memoristiques

-Memoritzar un text (poema, fet, noticia, etc.).
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-Identificar elements en un conjunt.
-Recordar (un text, un fet, una dada, etc.).
-Aplicar mecanicament regles.

Activitats comprensives

-Resumir, interpretar, generalitzar una informaci6 per a reconstruir-la.
-Comparar, organitzar, classificar... situar la informacié en el marc del seu
ambit de coneixement i realitzar una reconstruccié global de la
informacio.

-Planificar, argumentar, construir... per tal de construir nous significats o
nova informacié.

Taula 17: Tipus d’activitats

A pesar del nombre considerable de tipus d’activitats, Davies (2009)
considera que “[..] tot i els avangos tecnologics sembla que s’ha perdut
imaginaci6. La majoria de les activitats disponibles en el web sén de tipus
multiple eleccié o altres activitats tedioses i poc imaginatives”.

Un tret caracteritzador dels entorns per a ’ALLAO és la participacié dels
estudiants en tasques autentiques, enteses com les activitats els objectius de les
quals requereixen de I'as de la llengua meta com a vehicle per a la comunicacié
1la consecuci6 del proposit de l'activitat. Les tasques busquen desenvolupar la
motivaci6, la creativitat i la consciéncia dels aprenents respecte dels diferents
aspectes que componen la llengua, com ara les dimensions culturals o
pragmatiques. També desenvolupar estrategies d’aprenentatge 1 d’autonomia de
I'aprenent (Levy i Stockwell, 20006).

Per un altre costat el web és una font inesgotable per a la provisi6
d'input (Kenning i Kenning, 1990). Aquests autors, a partir de les aportacions
de Krashen (1981) expliciten com ha de ser /7mput perque siga conduent a
I'adquisicié: (1) ha de ser comprensible (Pordinador pot presentar glosses,
ajudes externes al cos principal del text, adaptaci6 a la velocitat de lectura, etc.);
(2) és interessant i rellevant (el web pot oferir temes potencialment interessants
per a Paprenent, que en certs casos, té grans opcions per a triar-ne); (3) no esta
sequenciat gramaticalment (tot i que en ’ALAO tradicional predominava la
sequenciacié de continguts, no existeix cap ra6 tecnologica perque aixi siga); i
(4) és proporcionat en quantitat suficient.
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5.3.2. La retroalimentacio

L’estudi de la retroalimentacié rebuda per Paprenent en PALAO és un tema del
qual s’ha ocupat la investigaci6 des dels inicis, ja que es considera un indicador
de la qualitat didactica dels materials I’ALAO. Constitueix el vincle entre la
capacitat tecnica del programa o recurs, les necessitats formatives de 'usuari, la
concepci6 pedagogica del docent i la capacitat de la persona encarregada del
disseny. Des del punt de vista que ens ocupa, 'autoaprenentatge, esdevé una
aspecte crucial. Perque I'adquisicié de la llengua siga efectiva caldra que la
retroalimentaci6 siga adequada i suficientment formativa.

La traducci6 al catala del terme feedback en el context de aprenentatge
de llenglies no esta registrada en cap dels diccionaris normatius ni en els
terminologics consultats. En la bibliografia revisada per al nostre estudi els
autors usen majoritariament el terme refroalimentacid per a referir-s’hi —Cassany i
altres (1993), per exemple. Aquest terme és el proposat també per a I'espanyol
per Tlnstituto Cervantes en el Dicionario de términos clave de ELE
[http://cve.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio.ele], junt a les
etiquetes realimentacid 1 retroaccid. El Termcat proposa la traduccid per
retroalimentacid només per al camp de la psiquiatria, pero considerem que es pot
fer un us extensiu, ja que la defineix com “[...] la informacié que es doéna al
pacient sobre la naturalesa i els efectes del seu comportament perque el pugui
corregit” [http://www.termcat.cat]. Per tot plegat ens hem decantat per
aquesta equivaléncia. Encara que també hem observat que sovint és traduit
com a resposta, refore (Gimeno, 2002b) o gjuda (Seiz, 2006) perque, com veurem
a continuacio, és un concepte que al-ludeix a una infinitat de possibilitats de
resposta per part de 'ordinador.

Si hi ha un avantatge rotund en els recursos d’ALAO és la possibilitat
de retroalimentacié immediata. Els programes, davant I'actuacié de I'aprenent,
'analitzen, avaluen i proporcionen la retroalimentacié oportuna. Si el recurs és
simple la retroalimentacié sera del tipus correcte/ incorrecte. Ara bé, els recursos
més sofisticats requereixen algoritmes més complexos que puguen realitzar un
diagnostic d’errors, de la correcci6 1 generar una retroalimentacid
individualitzada, el que es coneix com retroalimentacid intel-ligent, en la qual hi ha
molta informaci6 sobre I'error i com superar-lo. Aquests tipus de programes
sanomenen Sistemes Intel:ligents d’Aprenentatge de 1.lengiies Assistit per Ordinador
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(ICALL) (Levy i Stockwell, 20006). Per la seua banda, Pujola (2001) considera
que, a pesar que una retroalimentacié intel-ligent siga lobjectiu que
persegueixen els materials per a PALAO, una resposta de naturalesa més
general també té efectes positius en I'aprenentatge. Es dificil proveir d’una
retroalimentacié individualitzada, exhaustiva i explicativa en les habilitats de
comprensio ja que hi ha la possibilitat que existesquen causes complexes que
expliquen lerror.

Quant a la retroalimentacié, Gimeno (2002a) afirma que és un dels
grans avantatges de les TIC ja que resulta molt util que l'aprenent puga
conéixer els seus encerts/errors de forma immediata en concloure una activitat.
Des del punt de vista de 'autoaprenentge, a més a més, els informes del
rendiment sén molt valuosos. Aixi mateix, aquesta autora (op. cit.) ha
comprovat que els aprenents, en general, s’encoratgen en saber que han superat
una tasca satisfactoriament. Aquesta retroalimentacié ha ser plural segons els
requeriments de cada activitat lingtistica. Davant dels resultats erronis la
resposta de l'aplicacié ha ser significativa i ajudar aprenent a superar 'error
(prenent consciencia del tipus d’error comés i orientant-lo en la solucié). S’han
d’evitar, en la mesura del possible, les respostes taxatives negatives del tipus
Nol, Incorrecte, intenta-ho de non! Un bon recurs ha de preveure els possibles
errors, sobretot aquells que provenen de la interferéncia lingtifstica de 1a 1. Un
exemple de retroalimentacié adequada podria ser quan el programa
proporciona un estimul, al qual respon laprenent i, si aquest s’enganya,
lordinador adverteix o remarca una explicacié gramatical; Paprenent prova de
nou i si torna a errar aleshores I'aplicacié subratlla Perror comés i convida a
I'aprenent a solucionar-lo; I'aprenent durant tot el procés pot sollicitar una
ajuda, bé siga una pista extra, bé consultant un apartat o bé una pagina web
amb informacié gramatical sobre I'aspecte que esta treballant. No oblidem que
la interactivitat entre ordinador i usuari ha d’afavorir 'adquisicié de conceptes
(d’aprenentatge). Respecte del tractament de I'error Chapelle (2001: 3) afegeix
que el web permet a I'aprenent rebre orientacions oportunes a partir dels seus
errors, a través d’una resposta significativa, i practicar les mancances mitjangant
activitats diverses. Abans I'aprenent percebia el web com un entorn segur en
que podia cometre errors. Se sentia menys intimidat que en la comunicacié cara
a cara. Actualment, pero, 'escenari comunicatiu que ofereix el software social és
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una finestra oberta a multitud d’usuaris, per aixo s’ha modificat la percepci6 i
I'entorn ha esdevingut menys segur.

La retroalimentacié que es produeix en un context d’aprenentatge
electronic dista molt de la que es pot donar en un context comunicatiu real. Un
parlant mai rebra en la vida real respostes del tipus ben fet o prova-ho de noun. El
que es donara és una pregunta del tipus gué vols dir? o que?, simplement. A
vegades sera suficient amb l'expressié facial de l'interlocutor que manifeste
incomprensié. Aquest és el que es denomina refroalimentacid intrinseca. E1 que
ocorre és que no resulta facil reproduir models de retroalimentacié intrinseca a
través de programes d’ordinador. La retroalimentacid extrinseca que sorgeix des de
fora del context s’equipararia a la resposta de I'ensenyant (Bangs, 2003). Per
aixo Felix (2001) considera que el més profitds és aportar comentaris
rellevants, informatius 1 utils sobre els errors per a estimular el procés
d’aprenentatge.

Buscemi (1996) distingeix entre refroalimentacid  de  wverificacid 1
retroalimentacid d'elaboracid. E1 primer tipus se subdivideix en tres possibilitats: (1)
coneixcement de la resposta (només es dona una avaluacié a I'estudiant que denota si
les respostes son correctes o incorrectes); (2) conmezxement de la resposta correcta
(provisi6 de la contestacio adequada); 1 (3) respondre fins arribar a la resposta correcta
(Pestudiant té 'oportunitat d’esbrinar la resposta valida a través de provatures 1
errors). Pel que fa a la retroalimentacid d’elaboracid esdevé més interessant, ja que
déna una informacié més detallada sobre la resposta de I'estudiant. Aci I'autor
diferencia entre formes adaptades 1 adaptatives. Les primeres son generiques 1 les
segones so6n més dinamiques i ajustables a estudiant.

Nombrosos autors s’han ocupat d’establir una classificacié dels tipus de
retroalimentacié possibles a través de PALAO. Aquesta pot ser observada
segons el moment en que té lloc (si és proporcionada en bloc al final de
Pactivitat, o després de cada resposta), o segons el seu contingut (llistes de
resposta correcta - d’utilitat limitada-; presentacié de la pregunta, la resposta de
I'aprenent i la resposta correcta; provisié de puntuacié o percentatge, etc.).

Al seu torn, Pujola (2001) distingeix entre Iaportacié de
retroalimentacié de forma immediata, sota demanda de I'estudiant i la provisié
diferida en dos passos, el que implica que 'estudiant usa el teclat per a rebre la
correcci6 de la resposta 1 després per a accedir a material explicatiu. Arneil i
Holmes (2003) matisen entre la possibilitat de retroalimentacié de sol-licitud
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d’una indicaci6 (o informaci6 util, c/ue) 1 requeriment d’una pista (o una part de
la resposta correcta, bint), que 'estudiant pot usar o no.

Les principals categories de retroalimentacié existents atenen els
diferents punts de vista possibles. Nosaltres les agrupen en la Taula 18, basant-
nos, sobretot, en Bangs (2003), Felix (2003), Gimeno (2002a), Pujola (2001) 1
Seiz (2000).

TIPUS DE RETROALIMENTACIO

Segons el moment en qué es proporciona

Immediata, després de cada resposta
Diferida, en bloc al final de ’exercici

Segons el contingut

Llistes de respostes correctes
Provisi6é d’una puntuaci6 o percentatge

Segons la modalitat

Lingtistica
Metalingiifstica
No lingtiistica

Segons el format

Escrita

Oral

Oral i escrita
Amb multimedia
Sense multimedia

Segons una valoracio basada en criteris

Positiva
Negativa

Segons Pestratégia cognitiva

Autodescobriment
Descobriment pel programa
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Segons el grau d’explicitacio

Explicita
Implicita

Segons la qualitat de la informacié

De verificacid, missatge d’error simple
D’elaboracid, informativa-formativa

Segons la naturalesa

Cognitiva (comprensi6 real)
Afectiva (recolzament motivacional)

Segons el context

Extrinseca
Intrinseca

Taula 18: Tipus de retroalimentaci6

Els recursos per a PALAO basats en el web presenten, amb excessiva
freqliencia, una retroalimentacié de tipus simplista. Seiz (2006) considera que
aquesta és una de les deficiencies més notories del web com a mitja per a
I'aprenentatge lingtiistic. Sovint el model de retroalimentacié no és significatiu
ni de qualitat. Amb assiduitat es redueix a proporcionar un model perque
I'aprenent esbrine els seus errors en comparar-los amb la resposta correcta. Per
aixo sol centrar-se en els errors de nivells superficials relatius a ortografia,
morfologia 1 algun aspecte de sintaxi.

Per un altre costat, un dels grans avantatges que ofereix el web és el de
adrecar 'estudiant cap a diversos materials de referéncia 1 informacié extra. Un
altre aspecte positiu és la inclusié del multimedia, ja que aporta una dimensio
més elaborada i més proxima al context comunicatiu real i a Iideal d’una

retroalimentacid intrinseca.
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5.4. L’avaluacio

Coincidim amb Garcia-Beltran i altres (20006: 2) quan defineixen I’avaluacié
com “[...] un pilar fonamental que ha de permetre mesurar i valorar la bondat
del procés d’aprenentatge considerat globalment”. La no consecucié dels
objectius pretesos ha d’implicar la ineficacia del procés tal com s’ha dissenyat o
portat a la practica i, en conseqiiencia, la necessitat de modificar-lo per tal de
millorar-lo.

Com és sabut existeixen tres tipus d’avaluacid, nicial, continna —o
Jformativa- 1 final. Considerem que totes tres son imprescindibles en qualsevol
procés d’ensenyament-aprenentatge ja que proporcionen una informacié
rellevant amb un aprofitament distint.

La avaluacié inicial té valor de diagnostic, traga el perfil de Iestudiant,
les seues aptituds, les dificultats, els interessos i els objectius que persegueix
(Cassany i altres, 1993). Aquesta avaluacié és molt important tant per als cursos
que compten amb un tutor, com per als destinats a 'autoaprenentatge. A partir
d’aquesta informacié cal adaptar el curs abans de comengar-lo. El fet
d’analitzar els coneixements amb que parteix 'aprenent és un aspecte crucial en
lautoaprenentatge, ja que I'aprenent pot saber quin nivell vol assolir pero
necessita conéixer el punt de partida.

Pel que fa a Pavaluaci6 continua o formativa —depenent d’autors trobem
un terme o un altre- aporta informacié sobre el desenvolupament del procés
d’aprenentatge, paral-lelament a aquest. Permet a lestudiant esbrinar el
rendiment del seu treball i a l'ensenyant realitzar el seguiment d’aquest.
Possibilita, aixi, reconduir el que calga del procés d’aprenentatge.

En acabar el curs es portara a terme I'avaluacié final, aquella que
determina el grau de consecucié dels objectius pretesos (Garcfa-Beltran i altres,
2000).

Existeixen diferents metodes d’avaluacié, entre els més freqiients
trobem els examens de teoria, els examens de problemes, els orals, la realitzacié
de treballs o projectes i les proves de resposta tancada. Només aquestes ultimes
son facilment implementables en els materials ’ALAO, perque es poden
corregir de forma senzilla, amb correccié automatica i immediata, el que

permet patlar d'auntoavalnacio. La resta de técniques d’avaluacié, en tenir una
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resposta oberta, requereixen una actuacio intel-ligent per part de 'ordinador que
encara no esta suficientment desenvolupada, com hem comentat anteriorment.
Les proves de resposta tancada no son suficients per a qualificar la
competencia comunicativa d’'un aprenent de llenglies, només aportaran
informacié d’alguns aspectes d’aquesta. Ara bé, resulten utils perque
proporcionen una retroalimentacié instantania que permet la modificacié del
procés d’ensenyament-aprenentatge i possibiliten un seguiment individualitzat
del progrés de I'aprenent.

Des de fa un parell de décades es tendeix a la combinacié equilibrada
de tecniques i d’instruments d’avaluacié. També a la consideracié del procés
avaluador amb una funcié educativa. Avaluar significa valorar allo que els
aprenents saben en funci6 a determinants coneixements previs a amb certs
coneixements terminals prefixats en el desenvolupament metodologic dun
procés educatiu. Existeixen diverses maneres de classificar els tipus d’avaluacio,
segons s’adopte una perspectiva o una altra: funcional-dinamica-curricular;
quantitativa-qualitativa; ~ normativa;  autoavaluacié;  conductural-criterial;
coavaluacio; observacional 1 constructiva (Briz, 1998).

Els sistemes d’avaluacié en un entorn I’ALAO han d’adequar-se a
aquest mitja, com ¢és logic. A I'igual que qualsevol altre procés d’avaluacié ha se
ser coherent amb els objectius d’aprenentatge, amb la metodologia 1
I'enfocament didactic. Habitualment, els EVA disposen d’un sistema de proves
de resposta tancada, una mena d’autoavaluacié mitjancant un modul de
programari amb accés a una base de dades. Es clau en aquests contextos
d’autoaprenentatge ja que exerceix com a element motivador per a 'esforg de
I'aprenent i 'orienta eficagment en les seues activitats.

El tipus d’exercici pot ser divers (tipus test, omplir buits, reconstruir un
text...) 1 depén de les funcionalitats del programari. En qualsevol cas, es poden
generar proves a partir de distints tipus de preguntes i emmagatzemar les
respostes. Segons la capacitat del programari n’hi ha que creen portes d’accés
condicionades a la superacié de determinades activitats, o la puntuacié
obtinguda, la duracié de la prova, els intents realitzats, etc. (Garcia-Beltran i
altres, 2000).

Existeixen nombroses eines per a la creacié d’exercicis de resposta
tancada o objectiva —alguns autors també les anomenen aixi. Els ja comentats
com ara Hot Potatoes [http://hotpot.uvic.ca] o Clic [http://clic.xtec.cat], i
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d’altres com per exemple Puzzlemaker [http://www.discoveryeducation.
com/free-puzzlemaker], Quizmaker [http://www.proprofs.com/quiz-school],
QuestionMark [http://www.questionmark.com], o Test Pilot [https://testpilot.
mozillalabs.com]. Per una altra part, la majoria ’EVA més utilitzats en
P'actualitat —WebCt o Moodle, revisats en el Capitol 2- disposen de sistemes
d’autoavaluacié de resposta tancada. Quant a la varietat de tipus d’activitats que
componen aquestes proves de correccié automatica les principals sén aquestes:

e Preguntes de vertader/fals,

e questionaris tipus test (de resposta simple o multiple),

e preguntes de relacionar o emparellar,

e activitats de reordenar,

e exercicis de reconstruccio de textos,

e omplir buits,

e cxercicis de resposta breu,

e textos a corregir o completar, bé accents o dicresis, bé amb signes de

puntuacio, etc.,

o dictats.

En I'ambit de I'autoaprenentatge convé una avaluacié de les activitats
rapida, pero no reduida a criteris quantitatius ni sancionadors (poc utils per a
I'aprenent). Cal que I'avaluacié permeta valorar la gravetat de les equivocacions
comeses 1 proveir una avaluacié6 comprensiva i de qualitat (Serra, 2009: 101).
Convenim amb Martin (1999: 17) quan afirma que lavaluacié és ...
I'obtencié d’informacié sobre el desenvolupament de tot el procés
d’aprenentatge, per tal de prendre les mesures adients”, per aixo advoquem per
itineraris flexibles d’aprenentatge que vagen adaptant-se al progrés de
I'estudiant. En I'entorn que ofereix el web, a més, aixo és factible.
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5.5. Principis de disseny dels recursos

Un bon disseny facilita el procés d’aprenentatge
Casamayor (2008: 1406)

Segons Levy i Stockwell (2006: 239) I'ALAO és, fonamentalment, una
disciplina de disseny, entés com I'adaptaci6 dels significats per a abastar un fi.
Un bon disseny exigeix un enteniment tant dels significats, de les potencialitats,
de les limitacions com dels objectius que persegueix. El disseny en PALAO és
inseparable de I'avaluacié, qualsevol element que es dissenye ha de ser provat i
avalat d’alguna manera. Aquest disseny pot realitzar-se bé a partir de plantilles,
en les quals només cal anar introduint els continguts dels cursos, bé partint de
zero. Ambdues opcions tenen avantatges i inconvenients.

A Thora de dissenyar un curs per a PALAO cal reflexionar sobre el
procés d’ensenyament-aprenentatge concret en qué es portara a terme i sobre
la metodologia que millor s’adapta al perfil dels possibles participants:
coneixements previs, experiencia professional, habits d’estudi i de treball en
grup, temps, etc. (Casamayor, 2008: 28). Quan es tracta dun curs
d’autoaprenentatge els destinataris poden ser molt diversos, per aixo
considerem que el disseny ha de ser suficientment plural com per ajustar-se al
major nombre possible de tipus d’aprenents.

El disseny, per tant, és una tasca complexa i suposa tot un repte a causa
de les moltes —i a vegades conflictives- idees 1 elements que s’han de
conjuminar per a treballar plegats i aconseguir 'éxit. El terme utilitzat per a
descriure aquest procés de tragar i gestionar els diferents components d’un
disseny s’anomena zntegracio. Una integracié exitosa, sovint, imposa un
enteniment de tres perspectives: la de 'ensenyant de llengua, la de aprenent i
la perspectiva de la institucié que promou el desenvolupament d’un curs (Levy
1 Stockwell, 2006). La utilitzacié de plantilles dins de PALAO és coneix com
Templete  Approach (Gimeno, 2002a), metode ampliament implantat. Les
plantilles eviten duplicar esforgos, simplifiquen i faciliten la creacid, pero la
predeterminacié constreny la creativitat, és un sistema rigid quant a disseny
grafic i estructura. Les plantilles, per a Godwin-Jones (1990) haurien d’usar-se
com a punt de partida.
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Es important que la investigacié sobre el disseny en ALAO incorpore
la visio, les necessitats i els desitjos dels estudiants (Decco i Colpaert, 1999: 44).
Com ens recorda Levy (1999a) un disseny potent i operatiu exigeix un equip
dissenyador sensible a factors que emergeixen com a conseqicncia de les
caracteristiques individuals de P'aprenent i, no hi ha dubte, que com més es
coneguen les necessitats i les caracteristiques dels usuaris, millor es pot
preparar el disseny instruccional. Tanmateix, els dissenyadors de materials
d’ALAO tendeixen a utilitzar la teoria de manera menys prescriptiva i més
eclécticament, en comparacié amb els investigadors (Levy i Stockwell, 2000).

S’ha demostrat que la interaccié multimedia i en el web, per si mateixa,
no proporciona un atractiu afegit ni satisfaccié per part de I'usuari-aprenent.
Aix0 s’ha d’aconseguir a través del disseny (Hénard i Cushion, 2001).

El primer que ens trobem en accedir a una pagina web és la interficie
grafica. Es la mediadora en el procés d’ensenyament-aprenentatge, la porta
d’entrada de I'usuari-aprenent al recurs didactic, per aixo el disseny visual ha de
permetre una correcta comprensié de lentorn, facilitar la navegacid i
lorientacié en aquest. Haura d’incorporar els elements necessaris que facen
possible la interacci6 de l'usuari amb els continguts i 'entorn formatiu. Aix{
mateix, el disseny de la interficie ha de ser coherent amb els objectius del pla
docent 1 amb el perfil dels destinataris, ajustat a les necessitats 1 als
coneixements previs de lestudiant, motivador i apropiat per al tipus de
continguts que s’han de treballar 1 aprendre (Casamayor, 2008).

D’una important part sobre la qualitat de les pagines web o d’un
programa informatic s’ocupa la wsabilitat. Segons I’'Organitzacié Internacional
per a PEstandarditzacié (ISO) és /eficiéncia i la satisfaccio amb queé un producte permet
abastar objectins especifics a usuaris especifics en un context d’is especific (1SO /IEC9241).
Dit altrament, la qualitat i Peficiencia d’as durant la realitzacié de tasques en
entorns especifics. Nielsen (2006) va formular els deu principis de la usabilitat
que encara continuen vigents. Els parametres que fan un entorn usable i que
ens interessen des del punt de vista de la didactica sén:

a. Visibilitat de I'estat del sistema. El sistema ha de mantenir informats
els usuaris del que ocorre, amb una correcta retroalimentacio, en un
temps raonable, en tot moment.

b. Correspondéncia entre el sistema i el mon real. El recurs ha de seguir

les convencions del context a que s’adrega.
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c. Control i llibertat de I'usuari. S’han de facilitar mecanismes d’eixida
per si 'usuari vol abandonar una situacié no desitjada.

d. Consisténcia 1 estandards. Ha de resultar suficientment intuitiva la
identificaci6é d’etiquetes, icones, metafores, etc.

e. LBvitar errors. Cal cuidar el disseny perqué previnga els problemes
(millor que un sistema proporcione bons missatges d’error).

t. Reconeixement enfront de record. Els objectes, les accions, les opcions i
les ajudes han d’estar visibles. L’usuari no ha d’esforcar-se per
recordar informaci6é d’una part a una altra.

g. Flexibilitat 1 eficiencia. El sistema ha de poder ser utilitzat per un rang
ampli d’usuaris, tant per als usuaris avangats com els nous usuaris.

h. Disseny minimalista. No s’ha de mostrar informacié que siga
irrellevant.

1. Reconéixer, diagnosticar i recuperar-se dels errors. Els missatges
d’error han d’estar redactats en un llenguatge senzill, indicant el
problema de manera precisa i mostrant una solucio.

j. Ajuda i documentacié. El millor sistema és aquell que es pot usar
sense documentacio i, a pesar d’aixo, disposa d’ajuda o documentacio.
Aquesta informacié ha de ser facil de trobar, adrecada a les tasques
dels usuaris, ha de llistar els passos concrets per a realitzar el que calga
1 ser breu.

Mayer (2001), des de la perspectiva de la psicologia educativa, estableix
un marc teoric per al disseny de materials multimedia concretat en set principis:
(1) principi multimedia: els estudiants aprenen millor a partir de paraules o
imatges de forma conjunta, més que a través de paraules o imatges aillades; (2)
principi de contigiiitat espacial s’aprén millor quan les paraules i les imatges es
presenten de forma contigua, més que separades en Uespai; (3) principi de la
contigiiitat temporal: s’aprén millor quan les paraules i les imatges es presenten
simultaniament, més que successivament; (4) principi de coberéncia: els estudiants
aprenen millor quan existeix coheréncia informativa en la presentacié de les
paraules i les imatges; (5) principi de modalitat: els estudiants aprenen millor per
mitja de 'animacié i la narracid, que a través de I'animacié i del text a la
pantalla (un bon exemple de laplicacié d’aquest principi el trobem en
Pexplicaci6 del funcionament dels cursos Parla.cat); (6) principi de la redundancia:

282



Tractament de la llengua en els recursos per a ’ALAO en el web

s’aprén millor a través de I’animacié i la narracié, que mitjangant 'animacio, la
narraci6 1 el text a la pantalla; 1 (7) principi de les diferéncies individuals: els efectes de
disseny multimedia sén més forts per als estudiants amb pocs coneixements,
que per als qui posseeixen un major nivell, 1 per als estudiants amb una
desenvolupada visi6 espacial, que per als qui tenen una visi6 espacial pobra.

Cal tenir en compte, pero, que els dissenys en els materials per a
I’ALAO evolucionen i canvien a mesura que els dissenyadors van entenent els
plantejaments didactics i les opcions proporcionades pels recursos tecnologics
disponibles. Fis per aixo que el disseny esta fortament condicionat pel context
(Levy 1 Stockwell, 2006). Al seu torn, Davies i altres (2009b) afirmen que el
desenvolupament de materials didactics per a 'autoaprenentatge de llengties a
través de les TIC requereix una enorme inversié de temps per a crear 'entorn
adequat perque I'aprenentatge siga eficient.

Els recursos per a Pautoaprenentatge de llengties han de disposar d’'una
interficie agradable 1 senzilla de manejar per 'usuari-aprenent, el que es coneix
com entorn amigable (userfriendliness) un conjunt de caracteristiques i
especificacions que aconsegueixen que en un entorn d’aprenentatge siga senzill
portar a terme totes les accions necessaries per a completar les activitats i les
tasques d’aprenentatge, avancar amb coheréncia pel recurs, moure’s amb
fluidesa per la pantalla, etc. Atén nombrosos aspectes que afecten tant a
questions de disseny com pedagogiques, és a dir, aspectes de forma, de
contingut 1 de maneig-funcionament. Alguns autors matisen que el disseny
grafic ha de ser comprensible i intuitiu (Shin i Wastell, 2001).

Un altre aspecte relacionat amb la usabilitat és el que es denomina
facilitat d’as, un conjunt de caracteristiques que aconsegueixen que un recurs
siga facil de manejar 1 apropiat per a aconseguir els objectius per als quals ha
estat concebut. Un entrebanc comu en els recursos per a PALAO és que els
aprenents, a vegades, han d’involucrar-se més amb la tecnologia que amb la
llengua que estan aprenent (Levy i Stockwell, 20006). Perqué aixo no succeesca
caldra respectar una serie de requisits que a continuacié explicitem. Aquests
provenen de Casamayor (2008) i Tognazzini (2003), principalment. Per tant, les
caracteristiques tecniques i funcionals que han de tenir els recursos del web per
a autoaprenentge del catala sén les segiients:
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La interficie ha de ser simple, intuitiva i funcional.

El lloc web ha de ser consistent entre totes les seues parts 1 mantenint
la coherencia.

El recurs cal que anticipe necessitats i errors previsibles. Cal que facilite
tota la informacié que l'usuari pot necessitar o desitjar. A més ha
d’informar-lo sobre I’estat del sistema en tot moment.

La retroalimentacié ha de ser continua, ha de reflectir quines accions
son possibles en cada moment 1 les conseqliencies d’aquestes.

Ha de contenir un sistema d’ajuda i resguard en cas d’error, ha de
protegir el treball de I'usuari —que no hi haja possibilitat de perdre’l
com a consequencia d’un error-, opcié de reversibilitat. Els tutorials
han de ser clars i ajudar estudiant (Nunan, 1999).

Cal que existesca possibilitat de desfer les accions i les opcions
d’emmagatzematge del treball realitzat.

Ha d’haver-hi autonomia, llibertat d’eleccié. Les tasques pertanyen a
P'usuari, tot i aix0 no significa abandonar les regles. I’entorn no ha de
ser ni molt restrictiu, ni massa gran; explorable, pero no perillds.
L’organitzacié ¢és necessari que siga clara per tal d’evitar la
desorientacié. Navegaci6 visible.

El lloc web ha de resultar fiable, segur, comode, efica¢ i ha d’usar
estandards en la mesura del possible.

Pel que fa la interficie grafica, el disseny visual ha de tenir en compte els

segiients elements:
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Tractament dels colors: cal que es facilite I'accés als usuaris amb
problemes en la distincié de colors.

La tipografia ha de facilitar la llegibilitat. El color dels textos ha de
contrastar amb el fons i la lletra ha de ser suficientment gran.

Les icones han de resultar facilment identificables.
Les imatges cal que siguen adequades 1 significatives en el context.
Els logotips, si calen, només han d’ocupar un lloc subsidiari.

La inclusié d’arxius de video i audio ha de ser significativa.
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La interficie ha de romandre sempre visible. Shan d’evitar elements de
navegaci6 invisibles que hagen de ser inferits pels usuaris a través de
menus desplegables, indicacions ocultes, etc.

La formulaci6 de les metafores en pantalla ha de plasmar-se de forma
correcta a la pantalla. Es comu recérrer a I’as de metafores i analogies
per tal de presentar la informacié i la navegacié. S’usen objectes del
moén real per a representar accions o funcions lligades a l'entorn
interactiu, aixi es representa 'entorn de forma intel-ligible i familiar per
a laprenent. Cal vigilar perque aquestes siguen identificables pels
estudiants, especialment si el recurs esta adregat a 'aprenentatge de la
llengua com a LE, ja que les metafores usades poden ser desconegudes
en el context cultural de 'aprenent.

En definitiva, a ’'hora de dissenyar un lloc web per a 'autoaprenentatge

del catala s’hauran de tenir en compte totes aquestes consideracions. Nosaltres

les hem arreplegades i les hem incloses en la nostra plantilla com veurem en el
Capitol 0.
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CAPITOL 6

REQUISITS DIDACTICS DELS LLOCS WEB PER
A I’ AUTOAPRENENTATGE DEL CATALA:
PLANTILLA D’AVALUACIO

Ha de ser la pedagogia i no la tecnologia el que guie la bona practica
Nelson (1997)

Tal com han denunciat diversos autors (Barbera i altres, 2008; Cabero i Duarte,
1999; Levy, 1997a; Seiz, 2006) continua havent-hi una mancanga notable
d’estandards i guies aplicables als materials per a PALAO. Tampoc no existeix
un marc conceptual que servesca a ensenyants, creadors de materials o
estudiants d’aquesta modalitat d’aprenentatge, especialment per a
Pautoaprenentatge, que té unes exigencies particulars. Aquesta deficiencia
comporta un treball profund de conceptualitzacié i de contextualitzacié. En
aquesta part del nostre estudi hem intentat suplir aquesta abséncia a través de la
revisio de la teoria existent, de la practica que es porta a terme en els recursos
del web per a PALAO 1 de la nostra experiencia com a ensenyants de llengua i
com a investigadors.

Aixi, encetem el capitol proposant un terme per a al-ludir
especificament a aquest subcamp de PALAO. Tot seguit presentem la nostra
plantilla per a I’avaluacié dels llocs web per a autoaprenentatge del catala; a
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continuacié lapliquem als recursos existents i n’analitzem criticament els
resultats. Cal destacar que aquesta plantilla té una finalitat multiple ja que pot
servir tant a aprenents com a ensenyants, a investigadors i a desenvolupadors
de materials per a PALAO. A més, el model és extrapolable a altres llengiies,
perque el seu caracter exhaustiu permet aplicar-la a llenglies proximes com ara
I'espanyol o el francés, 1 a d’altres més allunyades, com ara I’anglés. Al seu torn,
la plantilla ha estat dissenyada conceptualment perque esdevinga una base de
dades relacional, per exemple, per a implementar-la amb el programari Base
d’OpenOffice o amb Microsoft Acces; per tant, les possibilitats d’ordenacio
dels parametres segons diferents criteris seran factibles una vegada tinga format

electronic.

6.1. Camp d’estudi especific: ’Autoaprenentatge de Llengiies
A través del Web (ALLAW)

En la relativament recent disciplina de 'aprenentatge de llenglies assistit pel
web, resulta molt convenient establir termes prou precisos 1 adequats per a
designar els diferents camps, ambits 1 objectes d’estudi. Només aix{ es podra
desenvolupar un metallenguatge propi que tota disciplina ha de tenir per a
avancar de forma consensuada, coherent i cientificament fonamentada en el
coneixement de lespecialitat. Aixo té molt a veure amb la necessaria
contextualitzacié 1 conceptualitzacié defensada per Levy a proposit de 'ambit
més general de I’Aprenentatge de Llengties Assistit per Ordinador. Aquest
autor assenyala una serie de sigles per a designar la disciplina, cadascuna amb
matisos propis (Levy, 1997), com hem vist en el Capitol 3. Tal
conceptualitzacio i requeriment de metallenguatge és encara més necessari en
I'aprenentatge de llengties a través del web. Pero entre les sigles proposades en
la bibliografia especialitzada no n’hi ha cap que designe amb precisié el camp
d’estudi que ens ocupa de manera suficientment especifica.
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Per aixo s’ha optat aci per proposar un nou terme per tal de denominar
I'estudi de l'autoaprenentatge lingtistic a través de la tecnologia web. Es tracta
del terme ALLAW, sigla que designa I’Autoaprenentatge de Llengiies A través
del Web. Pensem que el grau de precisié d’aquesta designacié és alt, per
diverses raons. En primer lloc, s’estudia lautoaprenentatge, que té
caracteristiques propies i especifiques que el diferencien de I'aprenentatge en
general 1 de ensenyament. En segon lloc, és integrador, ja que és aplicable a
diferents llengties, no només al catala. En tercer lloc, s’ha utilitzat el connector
a través de, en un intent d’emfatitzar el caracter facilitador de la tecnologia, en
tant que eina que déna suport a 'autoaprenentatge 1 a la comunicacié. I I'dltima
part del terme es refereix directament al web, com una tecnologia diferenciada
amb caracteristiques ben definides davant d’altres. Finalment, volem afegir que
considerem aquesta sigla molt adient perque foneticament el terme sona com la
paraula catalana allan, i ens recorda la immensa quantitat de recursos i
possibilitats que ens ofereix el web per a aquesta modalitat d’aprenentatge,
sempre que siguem capagos d’analitzar-la i utilitzar-la amb criteris coherents.

6.2. Creaci6 d’una plantilla per a I’analisi didactica dels cursos
per a Pautoaprenentatge del catala a través del web

Considerem que préviament a la utilitzacié d’un material educatiu informatic —
bé siga un programa o una pagina web- sempre caldria sotmetre’l a una analisi
valorativa que determinara si el recurs s’ajusta als objectius que busquem.
S’haura d’esbrinar si és adequat per al tipus d’aprenent —adult o infant-, per al
nivell lingiifstic, per al context cultural, per a lestil d’aprenentatge de
I'estudiant, quant a la metodologia o linia pedagogica que segueix i per als
objectius didactics de I'ensenyant que lutilitzara o de I'estudiant (Cruz, 2002:
101; Trenchs, 2001b; Seiz, 2010).

Ara per ara no comptem amb uns indicadors especifics que ens
permeten dur a terme aquesta revisié valorativa 1 critica des del punt de vista de
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Pautoaprenentatge de la nostra llengua. Es per aixo que nosaltres en proposem
uns a través de la nostra plantilla. Que l'autoaprenentatge siga 'objectiu de la
nostra investigacié respon a diverses raons. Un motiu és consequéncia de les
caracteristiques de la societat actual en que la formacié continua és fonamental
en un mercat laboral molt competitiu. Es una societat, a més, globalitzada 1 en
crisi, en la qual els moviments migratoris destaquen, la qual cosa provoca que
el coneixement de llenglies siga altament valorat, quan no una necessitat
d’integracié. També és innegable la presencia massiva de les TIC que faciliten
P'accés a I’(auto)formacio, la flexibilitzen i, a vegades, 'economitzen. Un altre
motiu és que aquest aprenent autonom requereix materials que siguen eficagos
1 intuitius, perque sovint no hi ha la figura d’'un docent que puga assessorar o
guiar el procés d’aprenentatge. I el darrer motiu —no per ordre d’importancia-
¢és la singularitat de la situacié de la nostra llengua, desigual al llarg dels
territoris en que és parlada. Hi ha llocs on I'oferta institucional de cursos per a
aprendre és minsa, quan no inexistent. I.’autoaprenentatge a través del web pot
pal-liar aquestes deficiencies i contribuir a Paugment del seu coneixement i, per
que no, dels seus usuaris.

Aix0 no obstant, sempre haurem de tenir present que les potencialitats
o les limitacions que poden tenir els materials didactics no resideixen
exclusivament en el mitja siné que aquest, necessariament, interacciona en un
context fisic, tecnologic, psicologic, didactic, organitzatiu i huma que
repercutira en si s’aconsegueixen o no els objectius pretesos (Cabero i Duarte,
1999). Per tant, lefectivitat de PALAO exigeix trobar I'equilibri optim entre
enfocaments, recursos 1 eines per a satisfer les necessitats dels aprenents
particulars en un context d’aprenentatge concret (Levy i Stockwell, 2000).
Tanmateix, resulta molt dificil establir criteris clars del que significa una
practica excel'lent en I'autoaprenentatge de llengiies a través del web ja que
existeixen quasi tants enfocaments com permet la immensa varietat de
nomenclatures i teories d’aprenentatge (Felix, 2002).

Per a poder valorar els cursos destinats a 'autoaprenentatge del catala a
través del web ara formularem els parametres que ens permetran, d’una banda,
classificar-los i, de I’altra, avaluar-los. Ho portem a terme a través d’una serie
d’indicadors provinents dels aspectes revisats en els capitols anteriors i del que
els principals autors han considerat imprescindible perque un recurs per a
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I'ensenyament-aprenentatge d’una llengua puga ser considerat eficag. Nosaltres,
a més a més, sumarem la perspectiva de I'autoaprenentatge del catala des del
vessant de la varietat diatopica valenciana.

En conjunt sén quantiosos els aspectes que han de considerar-se 1, per
tant, multiples els requisits que trobem en la bibliografia existent per a
determinar si un curs en el web pot proporcionar un aprenentatge satisfactori
en un context educatiu concret. Hi ha un gran nombre de llistes sobre els
indicadors a tenir en compte a 'hora de realitzar una valoracié dels recursos
per a PALAO. Per a fonamentar la nostra proposta ens hem basat en aquests,
pero també en les bones practiques didactiques per aconseguir una adquisicio
de la llengua efectiva i en la resta de la investigacié efectuada en aquest estudi.
A pesar de la diversitat metodologica existent per a I’analisi del web com a
entorn factible per a Paprenentatge de llengties, hem detectat que cal realitzar-la
atenent tres perspectives: la primera des del punt de vista de la comunicacid que
ha d’establir-se, de la manera més eficag possible entre el lloc web, en tant que
emissor, i 'usuari, receptor del missatge; la segona perspectiva d’analisi ha de
ser el punt de vista de la wsabilitat, que abaste una perspectiva técnica que
estudie aspectes de disseny informatic que, tot i ser tecnics, influeixen
decisivament en la didactica i 'adquisicié linglistica; i la darrera perspectiva
d’analisi és la de aprenentatge d’'una segona llengua, per tal de corroborar que hi
ha una millora de la competencia comunicativa de I'aprenent. Aixo no obstant,
tots tres vessants estan imbricats. Si falla un component la resta se’n veura
necessariament ressentit.

Aquesta triple perspectiva esta basada en les tres grans accions que
I'aprenent porta a terme quan fa servir un lloc web per a I’(auto)aprenentatge
lingtifstic. Aixi, 'aprenent es comunica amb el recurs, és a dir, hi interactua, de
manera que entre ambdoés s’estableix una relacié emissor-receptor d’intercanvi
d’informacié. L’aprenent també #sa el lloc web des d’un punt de vista tecnic,
pel que es fan necessaries la facilitat d’as i Peficacia en el funcionament del
recurs. En tercer lloc, 'aprenent, com a resultat de la comunicacié i I'as dels
recursos formatius, aprén, és a dir, progressa en els coneixements i les
competencies de la llengua meta. Aquest dltim nivell supervisa si 'objectiu de
'acte comunicatiu s’aconsegueix. En realitat constitueix la finalitat principal del
recurs en el context que ens ocupa, ja que analitza si laprenentatge
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efectivament té lloc mitjan¢ant els cursos dissenyats 1 implementats a través del
web (vegeu la Figura 18).

AVALUACIO DIDACTICA DELS LLOCS WEB PER A
L AUTOAPRENENTATGE DE LLENGUES

en tant que recursos
de comunicacio

en tant que recursos en tant que recursos

usables d’autoaprenentatge

Figura 18: Triple perspectiva d’analisi

A continuaci6é presentem la nostra plantilla per a P'analisi dels cursos
per a 'autoaprenentatge del catala en el web. Aquesta consta de tres seccions:
informacié identificativa, informacié funcional i informacié didactica. Ens hem
basat principalment en la proposta de Maj6 i Marques (2002: 166) pel que fa als
criteris de qualitat per a materials multimedia (CD-ROM 1 en linia). A més,
hem seguit Seiz (2006) per I'eina que va crear per a I’analisi pedagogica del web
com a mitja per a I'aprenentatge de 'anglés, anomenada WIRESLAB (Web-
based Interactive Resources for English as a Second Language Analytical
Base), posteriorment ampliada en Seiz (2010), que també ha estat contemplada.
Aixi mateix la proposta ha estat sustentada amb el que han establert autors
com ara: Casamayor (2008), Cruz (2002), Davies 1 altres (20092), Gimeno
(2002a), Hubbard (20006), Nelson (1997), Payrat6 (1990 1 2003), Trenchs
(2001a), Yus (2001 i 2010) i Zhao (19906).

La plantilla d’avaluaci6 ha estat creada amb voluntat d’exhaustivitat, per
aixo ¢és tan extensa —consta de 150 parametres d’analisi- 1 abasta tant els
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aspectes identificatius com els funcionals, els técnics 1 els didactics. A més, tot i
haver estat dissenyada per a l'autoaprenentatge del catala, pot ser aplicada a
altres llengties i a altres modalitats formatives que usen les TIC. Aixi mateix, té
la intencié de perdurar en el temps. Per aquesta rad, i ja que es tracta d’'un
ambit en el qual I'evolucié de la tecnologia és continua, sempre que ha estat
factible hem inclos una opci6 de resposta oberta que la persona avaluadora pot
completar amb les novetats que puguen sorgir. Posteriorment, quan aquesta
plantilla prenga format electronic, podra ser constantment ampliada amb les
tecniques, les eines, els usos, etc. que puguen sorgir. En conseqiiéncia, es pot
dir que la plantilla/T’eina ’hem elaborada amb tres caracteristiques basiques de
disseny en ment, com soén: Pexhaustivitat (per a tractar gran quantitat
d’aspectes importants), la versatilitat (per a poder aplicar-se a diferents
contextos 1 llengties) i la capacitat de modificacié (per a actualitzar continguts
nous).

Expliquem tots i cadascun dels parametres segons el vessant d’analisi
de que han sorgit. Encara que tots, o quasi tots, els parametres poden
adscriure’s a més d’un vessant d’analisi, per motius metodologics, és a dir, per a
facilitar D'explicacié 1 la classificaci6 de la tasca analitica, adscrivim cada
parametre a una perspectiva o una altra, tot subratllant la rellevancia que
puguen presentar respecte d’un altre vessant d’analisi. Pot servir-ne d’exemple
el parametre nimero 12, que esbrina si els objectius del curs estan explicitats en
el lloc web. Aquest té una finalitat comunicativa evident, déna una informacié
valuosa al destinatari que valorara la conveniencia o no de seguir el curs. Aix{
mateix, l'indicador posseeix una destacada utilitat didactica, perque formula
quines metes proposa aconseguir el lloc web. I’adscripcié a cada vessant
d’analisi esta justificada junt a 'explicacié de cada parametre; no obstant aixo,
hem fet servir un codi de colors perque ajude a la identificacio.
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6.2.1. Informacid identificativa

Aquesta primera seccié de la nostra plantilla consta de 25 indicadors, I'altim
dels quals és una opcié oberta per tal d’arreplegar qualsevol informacié
addicional que es considere oportuna. Es tracta en tots els casos d’informacioé
objectiva que ha d’aparéixer, majoritariament, en la pagina web principal com a
requisit de qualitat. S6n dades que aporten informacié rellevant per a I'usuari i
ajuden a avaluar el lloc web. Alguns dels indicadors han d’aparéixer de forma
explicita, com ara el perfil del destinatari, el nivell o nivells lingiifstics que es
treballen en el curs, etc. D’altres, en canvi, caldra esbrinar-los a mesura que
s’use el lloc web, aspectes com ara I"ds comparatiu de les diferents llengiies.
Com hem avancat suara, la nostra perspectiva d’analisi és triple: atenent el
vessant comunicatiu, I'usable i el de I'aprenentatge d’'una segona llengua. En
aquesta primera seccié6 de la plantilla d’avaluacié sobreix el component
comunicatiu, del qual han sorgit una munié de parametres que vigilen perque
I'acte comunicatiu entre I'emissor (en aquest cas el lloc web) i el receptor
(T'usuari-aprenent), siga satisfactori. Avaluen, aixi mateix, diversos aspectes
d’altres elements de I’acte comunicatiu.

Presentem ara la nostra plantilla, a continuacié I'expliquem 1 justifiquem
cadascun dels parametres contemplats. Aquesta primera secci6 recull els items
sobre la informaci6 identificativa del lloc web. Acompleixen una doble finalitat:
serveixen per a classificar el lloc web i alhora es tradueixen en items de qualitat
didactica, ja que el fet d’explicitar els objectius d’aprenentatge que es treballen
en el lloc web, per exemple, aconsegueix que el missatge arribe de forma més
eficient al receptor. En cas contrari, 'usuari del lloc web haura d’inferir
aquestes dades o esbrinar-les fent s dels recursos de qué dispose (vegeu la
Taula 19). Els colors dels indicadors (morat, verd 1 taronja) coincideixen amb
els de la Figura 18: el color morat correspon a la perspectiva d’analisi
comunicativa, el taronja, a la de la usabilitat i el verd correspon a la perspectiva
d’analisi de I'aprenentatge. Per a emplenar el qliestionari d’avaluacié la persona
avaluadora haura de fer servir els requadres grisos per a introduir la resposta
que corresponga. A vegades és suficient marcant una creu pero d’altres es
tracta d’una resposta oberta que haura de completar I’avaluador (els exemples
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d’aplicaci6 de la plantilla d’avaluaci6 es troben en ’Annex II del nostre estudi, a

partir de la pagina 405).

SECCIO 1: INFORMACIO IDENTIFICATIVA

(S’han de marcar totes les caselles que calga)

1. | Nom del lloc web Resposta oberta

(encapgalament i identificaci6 de I’adreca d’interés).
2. | Adreca d’Internet del lloc web. Resposta oberta
3. | Autors o autores (nom + adreca de contacte). Resposta oberta
4. | Institucié/ Editorial. Resposta oberta
5. | Patrocinador comercial. Resposta oberta
6. | Esta explicitada 'audiéncia a la qual va destinat el a. Si

lloc web? b. No
7. | Audieéncia a la qual va destinat el lloc a. Estudiants

web (si no s’explicita ho valorara la persona (adults)

avaluadora).

b. Estudiants
(infants)

c. Investigadors
d. Professorat
8. | Modalitat formativa: autoaprenentatge. a. Itinerari
establert

b. Itinerari
flexible

c. Itinerari lliure
d. Altreso0

9. | Nivell o nivells de coneixement lingiifstic que a. A1, usuari basic
contempla el lloc web. b. A2, usuari
basic

c. B1, usuari

6 Cal aclarir que sempre que aparega I'opcié Altres es tracta d'un camp obert que s’ha de
completar amb allo que procedesca en cada cas. Aquesta resposta oberta permetra recaptar
informaci6 de futurs avangos o innovacions que puguen sorgir i podran ser incorporats a la
plantilla d’analisi.
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independent

d. B2, usuari
independent

e. C1, usuari
experimentat

f. C2, usuari
experimentat

10.

Existeixen prerequisits per a inscriure’s en algun nivell? a. Sf

b. No

11.

El recurs proporciona una autoavaluacié inicial perque | a. Si
I'aprenent esbrine quin és el seu punt de partida? b. No

12.

Els objectius estan explicitats en el lloc web? a. Si

b. No

13.

Objectius principals

(si no s’especifiquen els deduira la persona avaluadora).

Resposta oberta

14. | La vatietat —o les varietats- diatopiques de la llengua a. Si
meta estan explicitades en el recurs? b. No
15. | Llengua o llengties de la instruccio. a. Anglés
b. Catala
c. Espanyol
d. Altres

16.

Us comparatiu de les diferents
llengiies.

a. Interficie disponible en la L1
de I'aprenent en tots els nivells

b. Interficie disponible en la L1
de I'aprenent només en els
nivells inicials

c. Continguts teorics del curs
disponibles en la L1 de
I'aprenent en tots els nivells

d. Continguts teorics del curs
disponibles en la L1 de
laprenent només en els nivells
inicials

e. Instruccions de les activitats
disponibles en la L1 de
I'aprenent en tots els nivells

f. Instruccions de les activitats
disponibles en la L1 de
Iaprenent només en els nivells
inicials

g. Guia d’as del lloc web
disponible en la L1 de
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Iaprenent en tots els nivells
h. Guia d’as del lloc web
disponible en la L1 de
I'aprenent només en els nivells
inicials
i. Altres
17.| El curs compta amb I'opci6 de consultar un tutor? a. Si
b. No
18.| Modalitat d’inscripcio. a. Gratuita
b. De
pagament
19.| Hi ha publicitat en el lloc web? a. St
b. No
20. | Quins connectors o programari sén necessaris per a Resposta oberta
poder utilitzar el lloc web?
21.| Freqtiencia d’actualitzacié del lloc web. a. Diaria
b. Setmanal
c. Mensual
d. Anual
c. Altres
f. No
especificada
22.| Data de I'dltima actualitzacié del lloc web. Resposta oberta
23. | Breu descripci6 del lloc web en tres o quatre linies. Resposta oberta
24.| Data d’accés. Resposta oberta
25.| Comentaris addicionals Resposta oberta
(si s’escau).

Taula 19: Plantilla d’avaluacié dels cursos per a 'autoaprenentatge del catala en el web:
p p g
informacié identificativa.

El primer grup de parametres sorgeix de la perspectiva comunicativa de
la nostra analisi. Aquests parametres descriuen els agents promotors de l'acte
comunicatiu. No tracten exclusivament de I’emissor/creador que déna forma
al missatge, sin6 que al-ludeixen ensems als patrocinadors del lloc web, la qual
cosa, com expliquem, té implicacions transcendents de caire sociolingiistic,

297



Capitol 6

atés que el nostre punt de vista atorga especial rellevancia al context en que es
produeix lintercanvi comunicatiu. La plantilla d’avaluacié comenga amb un
item que sol-licita el nom del lloc web (1) i si hi ha algun fragment de text que
ajude a identificar 'adreca d’interés, fet bastant habitual. Per exemple, el curs
destinat a lautoaprenentatge de catala per a estrangers anomenat Speakcat
[http:/ /www.intercat.cat/speakcat] afegeix Projecte Interd@t en guardat-lo.
Considerem que qualsevol informacié complementaria que amplie el
coneixement del lloc web per part de 'usuari, és positiva. A continuacid es
demana Padrega d’Internet (2) del lloc web. En aquest cas allo més
recomanable és que coincidesca amb el nom del curs o s’aproxime el més
possible. El tercer parametre sol'licita el nom o noms i ’adreca de contacte
(3) de qui apareix com a autor/a del curs. Es cert que en 'ambit del web
podem trobar tres tipus d’autors: /autor propiament dit, que sol al-ludir al
creador dels continguts didactics; el ¢reador, qui fa el disseny i dona forma al lloc
web 1, per a acabar, [administrador, la persona que s’ocupa del manteniment del
lloc.

Els dos parametres que hi ha a continuacié requereixen les dades que
apareguen sobre la institucio, ’editorial (4) o el patrocinador comercial (5)
que pot haver-hi darrere del projecte. Es pot donar el cas que aparega la
informacié clarament, fins i tot en forma de baner. Tanmateix, podem trobar la
situacié6 contraria, en que ¢és diffcil determinar la identitat exacta del
patrocinador. Convenim amb Majé 1 Marques (2002) en considerar que els
credits han d’aparéixer explicitament. Aquest parametre t¢é una doble funcié
dins del punt de vista comunicatiu, amb repercussions didactiques. D’una part,
amplia la informacié sobre 'emissor del missatge i, de I'altra té implicita una
segona funcié sociolingtistica, ja que, dissortadament, en el nostre context el
projecte pot provenir d’algun collectiu que no reconeix cap dels ens normatius
de la nostra llengua. Aquests llocs webs, per tant, proposaran un aprenentatge
del codi lingtifstic alié a la normativa vigent. Totes les dades sobre els emissors
del missatge son forga importants: no hem d’oblidar que aquesta avaluaci6 esta
dissenyada per a cursos d’autoaprenentatge en els quals I'estudiant potser no
compta amb cap tipus d’assessorament 1 ha de valorar tot sol la conveniencia o

no de seguir un curs determinat.
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Els parametres seglients també tenen una utilitat comunicativa amb
decisives consequiencies didactiques. Palesen qui és el destinatari per al qual ha
estat creat el lloc web. Cal subratllar que el fet de tipificar perfectament el
destinatari ideal per al qual ha estat dissenyat el curs augmentara les
possibilitats d’exit d’aquest procés comunicatiu. Un esbrina si esta explicitada
Paudiéncia a la qual va destinat el lloc web (6), amb opcions de resposta
excloents (57/n0). A continuacié es demana pel tipus d’audiéncia a la qual va
destinat el lloc web (7). Distingim entre estudiants (adults o infants),
professorat o investigadors. Considerem que soén les quatre opcions possibles.
A vegades trobarem recursos adregats a més d’un tipus d’usuari en que, una
vegada registrat el perfil amb que s’inscriga 'usuari, s’oferesquen unes opcions
o unes altres. Potser 'ensenyant té opcié de modificar continguts, realitzar el
seguiment del treball dels estudiants, etc. Tot allo que es considere rellevant es
pot incloure en 'apartat de comentaris addicionals.

Els items anteriors corresponen a informacions objectives que
permeten identificar tant DPemissor com el destinatari ideal de Tacte
comunicatiu. S6n parametres que han aparegut, d'una manera o altra, en els
models d’avaluacié ja existents. Tanmateix, el parametre que ve a continuaci6
esdevé una novetat. També pertany al vessant comunicatiu de Danalisi,
concretament caracteritza el tipus de missatge del lloc web. L’item detecta la
modalitat formativa del recurs (8). En el nostre estudi analitzem els cursos
per a lautoaprenentatge del catala 1 contemplem lexisténcia de diferents
itineraris que la tecnologia actual permet. Gimeno (2002a) 1 Serra (2009) opinen
que ha d’haver-hi un itinerari d’aprenentatge per defecte que siga flexible: no es
pot negligir que un dels avantatges de ’ALAO és, precisament, 'accés no lineal
als materials i als recursos. Davies i altres (20092) consideren que cal que hi
haja itineraris adaptats.

Nosaltres anem una passa més enlla i contemplem la possibilitat que el
lloc web oferesca tres itineraris possibles: un d’establert, aquell prefixat pels
creadors del curs que comence en la unitat 1 i acabe en la darrera. Seguint
aquest itinerari s’abastaran tots els objectius del curs segons la seqiienciacié que
hagen dissenyat els autors. La segona opci6 es tractaria d’un itinerari flexible que
vaja modificant-se segons el progrés de l'aprenent, les necessitats o d’altres
variables que es puguen desprendre a partir de la seua actuacid. El tercer
itinerari 'anomenem /Ziure 1 és aquell que permet realitzar activitats puntuals,
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practiques concretes d’algun contingut gramatical o d’alguna destresa
comunicativa, per exemple.

Hem observat que en la xarxa podem trobar dos tipus de llocs web que
faciliten recursos per a lautoaprenentatge del catala: un, el concebut com a
recurs dnic, que s’estructura en forma de curs complet, que té un disseny
homogeni i consta de diverses seccions amb materials i activitats, com a minim;
laltre tipus el formen els repositoris de recursos diversos, més o menys
estructurats i organitzats al voltant d’un programa d’estudis, que poden
procedir de fonts diverses. Per al nostre estudi ens interessen els primers, ja
que I’heterogeneitat dels altres no permetra aplicar els criteris d’analisi.

A continuacié seguim particularitzant les caracteristiques del missatge,
per aixo s’esbrina sobre el nivell o nivells de coneixement lingiiistic (9) que
son objecte de treball en el recurs. Els nivells a triar son els establerts pel Mare
(Consell d’Europa, 2001) (A1, A2, B1, B2, C1 i C2). Seguidament es pregunta
si existeixen prerequisits per a inscriure’s en algun nivell (10). Pot donar-
se el cas que per a realitzar un curs es demane haver superat un nivell de
coneixement inferior. El seglient {tem pregunta si el recurs proporciona una
autoavaluacio6 inicial perque Paprenent esbrine quin és el seu punt de
partida (11). Ambdés indicadors tenen una doble funcionalitat. D’una banda,
amplien la informaci6 sobre el missatge perque el receptor sapiga quin és el
curs adient al seu nivell de coneixement lingtistic. Dit altrament, perqu¢ trie el
missatge que desitja d’entre tots els que ofereix el lloc web. Es per aixo que
també tenen una destacada utilitat didactica. Eis cabdal existéncia d’una prova
inicial d’autodiagnostic per esbrinar el nivell en qué matricular-se ,ja que
inscriure’s en un nivell no adequat (tant per ser elevat com per ser inferior) al
de lestudiant és contraproduent atés que pot frustrar la iniciativa i provocar
I'aband6 de I'aprenentatge. Aquest indicador també podria haver aparegut en la
secci6 d’informacié didactica, en abordar la questié de lautoavaluacid, pero
hem convingut posar-lo en la primera seccié perque considerem que ha d’estar
en la pagina d’inici del lloc web, a causa de la decisiva repercussié que té.

Aprofundim una mica més en el caracter del missatge contingut en el
lloc web, per aixo el parametre segient esbrina si els objectius estan
explicitats en el lloc web (12). Aquesta opci6 és la més desitjable, ja que per a
Paprenent autonom com més informacié tinga més se li facilita la tasca de
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decidir si el curs ofereix alld que necessita. Zhao (1996) planteja que aquests
estiguen especificats, ben definits i, fins 1 tot, justificats. L’item que hi ha tot
seguit demana els objectius principals. Si no s’expliciten, els deduira la
persona avaluadora (13) i haura d’omplir aquesta casella amb els objectius que
es corresponguen.

Els quatre indicadors que trobem a continuacié analitzen el codi o
codis lingiifstics en que esta confeccionat el missatge, concretament allo que
respecta al tractament de les diverses llengties 1 de les varietats diatopiques en el
recurs. Es tracta d’una aportacié nostra al camp de I'avaluacié de PALAO. Tots
quatre tenen un marcat vessant comunicatiu, sens dubte. Revisen el codi
lingtistic que fa servir el lloc web per a establir la comunicaci6. Alguns tenen
una perspectiva sociolingtifstica com ara expliquem. I d’altres, a més, estan
relacionats amb el plantejament didactic subjacent del curs. Vegem-ho.

En primer lloc, es pregunta si la varietat —o les varietats-
diatopiques de la llengua meta estan explicitades en el recurs (14).
Aquesta questi6 té a veure, paral-lelament, amb la sociolingtistica, amb I'estudi
de la llengua inserida en un context social particular. Considerem que és decisiu
que l'aprenent sapiga quina o quines varietats diatopiques contempla el lloc
web, perque si el recurs no té flexibilitat respecte dels diferents dialectes del
catala, el sistema pot penalitzar un estudiant que use un geosinonim pertanyent
a la varietat que té interés d’aprendre, pero que el recurs no reconega i el
penalitze. Aquesta situacié té una repercussio didactica transcendent, ja que pot
frustrar 'aprenentatge o que s’adquiresca un model de llengua artificios, fins i
tot, amb diferéncies respecte del que pot haver conegut a I'escola o en els
mitjans de comunicacié. Malauradament és un fet que ocorre sovint en els
recursos per a 'autoaprenentatge del catala en el web, com veurem en aplicar la
nostra plantilla d’avaluacio.

A continuaci6 es revisa la llengua o llengiies de la instruccié (15),
una qiesti6 de caire general que alludeix a les llengiies en que presenta la
informaci6 el lloc web. Habitualment la llengua per defecte és la mateixa que la
llengua objecte d’estudi, tal com proposa 'enfocament comunicatiu. Ara bé, en
el web també es poden trobar exemples distints, fet menys recomanable.
L altim parametre sobre la questié lingtistica fa referencia a 'as comparatiu
de les diferents llengiies (16) dins del lloc web. La L1 de I'aprenent pot
aparéixer en els diferents nivells en algunes seccions o parts del lloc web amb
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finalitats distintes (transferir coneixements de la L1 a la llengua meta,
comprendre millor el missatge, etc.). Per aixo apareixen les opcions de trobar la
L1 en la interficie de la pagina web, en la guia d’as del recurs, en els continguts
teorics del curs o en les instruccions de les activitats. Aquestes quatre opcions
poden estar només en els nivells inicials, o en tots els nivells, possibilitat menys
probable. A més, hem posat una ultima resposta d’a/tres per si hi haguera un us
distint de la L1 de T'aprenent. S’observa, doncs, que aquests dos ultims
indicadors afecten tant el vessant comunicatiu com el didactic.

L’ftem seglient revisa si els distints itineraris poden comptar amb
Popcié de consultar un tutor (17). Es un parametre de tipus comunicatiu en
el sentit que I'existencia d’un interlocutor huma que supervise, guie o oriente el
procés d’aprenentatge, assegura en major mesura I’éxit de la comunicacié o, el
que és el mateix, I'exit de la millora de la competeéncia comunicativa de
I'aprenent. Per tant, aquest indicador també s’inclou en la perspectiva didactica.
Aquesta possibilitat pot limitar-se a un servei d’atenci6 a les consultes puntuals
sobre els continguts o el funcionament, o constituir un sistema de teleformacié
que assessore, guie 1 avalue els aprenentatges dels usuaris, que incloga forums,
espais de treball col laboratiu, etc. (Gimeno, 2002a; Majé 1 Marques, 2002).

Les qliestions restants d’aquesta seccidé aprofundeixen en diversos
aspectes relacionats amb la perspectiva comunicativa. La modalitat
d’inscripcié (18) del curs, per exemple. Per a Trenchs (2001a) Popcié de
registre dels usuaris és imprescindible perque es produesca un aprenentatge
eficag. Aquesta pot ser gratuita o de pagament, pero també existir ambdues,
com ocorre en Parla.cat. La modalitat de pagament proporciona una persona
que tutoritza, que guia i motiva aprenent. La gratuita permet I'accés a tots els
materials i les eines d’aprenentatge i de comunicacié, perd no permet la
consulta a un tutor ni presentar-se a les proves que atorguen la certificacié del
nivell assolit. Tot seguit s’esbrina si hi ha publicitat en la pagina web (19).
Allo idoni és que no n’hi haja. En cas d’haver-n’hi aquesta ha de ser minima i
no interferir significativament en el maneig del lloc web (Majé 1 Marques,
2002). L’aparicié de baners publicitaris en el lloc web actuaria de soroll-
interferéncia que distorsiona o entrebanca la recepcié del missatge.
Seguidament es demana que s’expliciten els connectors o el programari
necessari per a poder utilitzar el lloc web (20). Hi ha Popcié d’una resposta
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oberta perque la persona que avalue el curs puga deixar-hi constancia. Conéixer
les exigencies tecniques garantira eficacia de I'acte comunicatiu.

Els dos parametres que vénen a continuacié documenten informacié
sobre la freqiiencia d’actualitzacié del lloc web (21) i la data de I’altima
actualitzacié d’aquest (22). No so6n indicadors de qualitat pedagogica
propiament dita, pero donen una idea de com d’actual o desfasat pot estar el
recurs quant a tematica dels textos, per exemple. Considerem que la rellevancia
didactica d’aquesta informacié és perque suposadament els llocs web amb una
gran capacitat d’actualitzacié poden augmentar la motivacié de I'estudiant.

Els parametres finals d’aquesta primera seccié demanen una breu
descripcid del lloc web en tres o quatre linies (23), la data d’accés (24) en
que s’ha portat a terme la revisio i, per acabar, comentaris addicionals (si
s’escauen) (25). Ens interessa especialment que la persona avaluadora formule
una valoraci6 qualitativa. Que enumere, si n’hi ha, les innovacions més
destacables del lloc web. Si s’ha observat alguna originalitat o un us de la
tecnologia avancat, que resulte potenciador de I'aprenentatge.

6.2.2. Informacid técnica i funcional

En aquest apartat presentem la segona seccio de la nostra plantilla d’avaluacio.
El vessant d’analisi predominant és el de la usabilitat, atés que s’hi detallen els
requisits tecnics i funcionals que garanteixen Iefectivitat en I's d’un lloc web i
fan possible abastar tots els objectius pedagogics del curs. Questions com ara
eficacia didactica, la facilitat d’as o el disseny grafic, explicades en el capitol
anterior, son valorades en aquesta part.

Volem aclarir que, tot i que el nostre estudi focalitza interés en el
vessant de Daprenentatge, seria negligent no atendre algunes qliestions
tecniques o de disseny que tenen una repercussio directa en leficiencia
didactica d’un recurs I’ALAOQO, en Peficacia de I’acte comunicatiu. Precisament
les investigacions d’aquesta  disciplina es caracteritzen per la
multidisciplinarietat, com s’ha dit (Decco i Colpaert, 1999: 57). Levy (1997a)
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afirma que la tecnologia 1 la pedagogia han de ser considerades companyes
iguals i inseparables.

Coincidim amb Frizler (1995) quan afirma que els interessos
pedagogics han de prevaler sobre la utilitzacié de la tecnologia en els materials
per PALAO. Recordem que aquest camp esta en constant evolucid, no paren
de sorgir innovacions; algunes irrompen, com hem dit, des d’'una obsolescéncia
previsible. Per aquest motiu, també, la tecnologia ha de tenir el paper de
propiciadora de laprenentatge. Es per aixd que Romero i Carrié (2011)
expliquen que la gran potencialitat de la tecnologia pot esdevenir una de les
seues febleses. Aprendre una llengua a través d’un lloc web no ha d’obligar-nos
a estar aprenent constantment diferents formes d’actuar. L’esfor¢ ha d’invertir-
se a millorar la competencia comunicativa de la llengua meta, 1 només en aixo.

Tal com hem fet en Papartat anterior mostrem ara la segona seccié de
la plantilla d’avaluacié i seguidament expliquem els 44 indicadors de que
consta. Tots els parametres han sorgit de les perspectives d’analisi de la
usabilitat i de la comunicabilitat, ja que abasten els aspectes relacionats amb els

codis emprats, els canals de comunicacid, etc., per aixi comprovar si

>
afavoreixen la comprensié del missatge i faciliten la interactivitat entre el
programari i I'usuari. S6n una mostra indubtable de la relacié interdependent
que tenen tots tres vessants de la nostra avaluacio, el comunicatiu, 'usable 1 el
de Paprenentatge. Si la comunicaci6 es produeix de forma exitosa és perque la
usabilitat ha sigut adequada i ha proporcionat les condicions optimes perque
s’aconseguesca I'objectiu, millorar la competéncia comunicativa de I'aprenent
(vegeu la Taula 20).

En aquesta seccié de la plantilla d’avaluacié hem fet servir I'escala de
tipus Likert per a algunes opcions de resposta. Com se sap, és una escala
psicometrica comunament utilitzada en els questionaris d’avaluacié. Demanem
el grau d’acord o de desacord perque ho valore la persona que avalue el recurs.
Hem estructurat les respostes en 5 graus que van des del #wtalment en desacord (1),
més aviat en desacord (2), terme mitja (3), més aviat d'acord (4), fins I'altim, totalment
d'acord (5). A més, hem inclos una ultima opcio: seuse elements de judici per a opinar
(6) perque es marque quan siga pertinent. La resta de casos sén com en la
secci6 anterior, cal marcar tot allo que calga, sempre en les caselles grises
destinades a tal fi (vegeu 'annex II amb els exemples d’aplicaci6 de la plantilla).
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SECCIO 2: INFORMACIO TECNICA I FUNCIONAL

(S’han de marcar totes les caselles que calga)

Facilitat d’as i entorn amigable
1: Totalment en desacord, 2: Més aviat en desacord, 3: Terme mitja, 4: Més aviat
d’acord, 5: Totalment d’acord, 6: Sense elements de judici per a opinar.
26. La pagina principal presenta clarament les seccions i 1123456
els recursos del lloc web.
27. L’organitzaci6 del lloc web és logica i facil de 1123456
manejar.
28. Existencia de mapa del lloc web. a. St
b. No
29. L’aprenent pot moure’s d’una seccié a una altra del 1123456
lloc web i tornar a 'inici a través d’un enllag.
30. L’aprenent sap exactament on es troba en tot 112{3]4]5|6
moment i pot moure’s a través dels recursos i les
seccions sense desorientar-se.
31. La disposici6 dels elements en la pantalla presenta 112/ 3]4/5]|6
consistencia d’una secci6 a una altra.
32. Les icones i les seues metafores grafiques soén 1123456
intuitives.
33. La llegibilitat de la pantalla és adequada. 112134/, 5]6
34. Existencia d’instruccions o guia d’us. a. Si
b. No
35. Format de les instruccions. a. Text
b. So
c. Imatge
d. Altres
36. Existéncia d’un sistema d’ajuda contextualitzada en 11 2| 3] 4 5| 6
totes les seccions del lloc web.
37. Els missatges d’ajuda son suficientment clars i utils. 112]3]4|5]6
38. Existéencia d’una seccié metainformativa detallada. 112]3]4|5]6
39. Les funcions i les activitats del lloc web sén 112]3[4|5|6
autoexplicatives o ofereixen la informacié necessaria
per a executar-les.
40. Hi ha una secci6 de Preguntes més fregiients (FAQ). a. 81
b. No
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41. L’aprenent abans d’abandonar qualsevol secci6 o 11234
activitat pot salvar el treball realitzat.
42. El recurs recorda el darrer treball de aprenentquan |1 |2 |3 | 4
aquest reprén la tasca d’aprenentatge.
43. Hi ha la possibilitat de tornar a fer les activitats tot 11234
esborrant la sessi6 de treball anterior.
44. Els enllacos estan ben actualitzats. 112134
45. Els enllagos (tant externs com interns) sén clarament | 1 |2 |3 | 4
identificables.
406. En activar un enlla¢ s’obri una nova 11234
finestra/pestanya.
47. Inexisténcia de pagines sense eixida. 112134
48. Opcions del cercador del lloc web. a. Cercador només
vinculat als recursos
del curs
b. Cercador general
d’Internet
c. No n’existeix
49. Capacitats de la cerca incloses en el lloc a. Cerca per paraula
web. clau
b. Cerca a partir de
llistats
c. Cerca avancada
50. La informaci6 sobre els requetiments pera |1 |2 |3 |4 |5
la reproduccié dels arxius multimédia és clara
i completa.
51. Els comandaments per a la reproduccié 1 |2 |3 |4 |5
dels arxius multimedia sén clarament
identificables.
52. La pagina web detecta la mancanca dels 1 12 |3 |4 |5
connectors necessaris per a reproduir els
arxius multimedia.
53. Opci6 d’activaci6/desactivacié de so. 1 2 3 4 5
54. Possibilitat d’imprimir objectes del lloc 1 |2 |3 |4 |5
web.
55. Possibilitat d’imprimir el treball realitzat. 1 |2 |3 |4 |5
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56.

Possibilitat de funcionament en
multiplataforma (PC, Macintosh, tauletes
tactils, dispositius mobils, etc.).

57.

El recurs funciona independentment del
navegador (Internet Explorer, Firefox de
Mozila, Google Chrome, etc.).

58.

La resposta del recurs és agil pel que faala
generaci6 de retroalimentacio.

Aspectes de disseny grafic i qualitat multimedia

59. La interficie grafica resulta esteticament agradable. 112(3 6
60. Els elements grafics de la pantalla tenen un bon 112]3 6
disseny.
61. Les icones presenten bona qualitat grafica. 1123 6
62. Les pantalles presenten equilibri entre el text i les 112]3 6
imatges.
63. Les imatges dels recursos multimedia presenten bona | 1 | 2 | 3 6
qualitat.
64. Els videos i les animacions existents presenten bona |1 |2 | 3 6
qualitat.
65. Els elements d’audio existents presenten bona 112]3 6
qualitat.
60. Es presta atenci6 a les necessitats de les persones 112]3 6
discapacitades.
Canals de comunicacié bidireccional
(S’han de marcar totes les caselles que calga)
67. | Comunicaci6 sincrona. a. Missatgeria
instantania
b. Mons virtuals
c. Telefonades per
Internet
d. Videoconferéncia
e. Xat
f. Altres
68. | Comunicaci6 asincrona. a. Agenda
b. Bloc

c. Cotreu electronic

d. Forum

e. Llistes tematiques
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f. Podcasting

g. Tauler d’anuncis
h. Wiki

1. Xarxa social

j. Altres

09. | Possibilitat de realitzar consultes tecniques en linia. a. Si
b. No
Taula 20: Plantilla d’avaluaci6 dels cursos per a 'autoaprenentatge del catala en el web:
informacié técnica i funcional.

Aquest primer bloc de la segona seccié revisa qiiestions sorgides,
essencialment, de la perspectiva d’analisi relacionada amb la usabilitat,
intrinsecament relacionada amb la comunicacié; de fet, el sentit de la usabilitat
és afavorir I'intercanvi comunicatiu entre el lloc web 1 'aprenent. Comencem
per una primera subseccié6 sobre la facilitat das 1 Pentorn amigable de
navegaci6. Els items del 26 fins al 37 provenen del vessant d’analisi de la
usabilitat, ja que abasten els aspectes de disposicié dels elements en la interficie
grafica, la senzillesa de la navegacié pel lloc web, etc. Els expliquem
detalladament.

El primer parametre esbrina si la pagina principal presenta
clarament les seccions i els recursos de que disposa el lloc web (26), co
és, si esta presentat de forma ordenada i ben estructurada. Els parametres
segiients al‘ludeixen a 'organitzacié del lloc web, concretament si aquesta és
logica i facil de manejar (27), si existeix mapa del lloc web (28).
L’existencia d’aquest és un requisit de qualitat funcional que permet copsar
Pestructura del lloc. Fis una seccié que organitza de forma completa i resumida,
a través d’enllacos, totes i cadascuna de les parts de la pagina web, per tal de fer
senzill el desplagament per les distintes seccions 1 el maneig. En la mateixa
linia, el parametres seguents tracten de la facilitat de navegacié a través del
recurs. Si aquesta es pot realitzar sense desorientar-nos, és a dir, si ens podem
moure d’una secci6 a una altra del lloc web i tornar a P’inici a través d’un
enllag (29). En alguns llocs web aquest enllag és inexistent 1 suposa un retard
considerable haver de desfer la drecera seguida per poder arribar al
comencament del recurs. Aquest enllag, a més, ha de ser clar i estar ben visible.
L altim {tem d’aquesta qiiestio, si ’aprenent sap exactament on es troba en

308



Requisits didactics dels llocs web per a autoaprenentatge del catala: plantilla d’avaluacié

tot moment i pot moure’s a través dels recursos i les seccions sense
desorientar-se (30), de manera que aixo permetra la llibertat d’acci6 i
I'aprenentatge s’adequara més a I’estil de cada aprenent.

Continuant des de la perspectiva usable, seguim amb l'indicador la
disposici6 dels elements en la pantalla presenta consisténcia d’una
secci6é a una altra (31), ja que aquesta ha de mantenir-se estable en totes les
parts del lloc web. A més, les icones i les seues metafores grafiques han de
ser intuitives (32), s’ha de poder interpretar de forma univoca el que les icones
1les metafores que apareixen en el lloc web pretenen representar, ja que en cas
contrari crearan confusié en l'usuari. D’altra banda, la llegibilitat de la
pantalla ha de ser adequada (33), co ¢s, el tipus de lletra, la grandaria, el
color i el fons de pantalla han d’afavorir la lectura, mai entrebancar-la. Aquests
dos items també estan fortament vinculats al vessant comunicatiu, ja que
tracten dels codis emprats (grafic i lingtifstic), perque siguen tan operatius com
siga possible.

A continuacié hi ha un seguit d’items al-lusius a les informacions sobre
el maneig del lloc web 1 els recursos que conté. El primer tracta de Pexisténcia
d’instruccions i guia d’as del lloc web (34). Aquestes han d’existir per tal de
facilitar el maneig de les funcionalitats i1 les opcions que podem trobar en la
pagina web. El format de les instruccions (35) pot ser divers (text, imatge i/0
so, a més d’'una opcié oberta d’a/tres que s’hauria d’explicitar amb la informacié
que calguera); s’ha de marcar tots els formats existents al llarg del recurs.
Seguint els principis de Mayer (2001), com hem vist, la recomanacié és el
principi de la redundancia, la narracié acompanyada d’imatge. Aquest indicador,
aixi mateix, pertany al vessant usable de Pestudi per bé que també al de la
comunicacié, atés que lobjectiu perseguit és aclarir a l'usuari la manera
d’interactuar amb el recurs. Quant a lexisténcia d’un sistema d’ajuda
contextualitzada en totes les seccions del lloc web (36), és cabdal per a
guiar els usuaris i assegurar que s’entén el maneig de la pagina web. Aquesta
funcié d’ajuda ha d’estar disponible en totes les seccions del lloc web. Els
missatges que continga I'ajuda han de ser suficientment clars i utils (37), és
de "dnica manera que ens serveixen. Seguidament s’esbrina I'existéncia d’una
secci6 metainformativa detallada (38); es refereix, concretament, a la
capacitat del recurs d’aportar dades sobre si mateix i d’aportar informacié
sobre el seu contingut, estructura, etc. Al‘ludeix a qualsevol mencié explicita
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que continga dades sobre la pagina web: els objectius, l'autor o l'autora,
Pestructura, la naturalesa del projecte, etc. Per aixo aquest indicador s’inscriu en
la perspectiva comunicativa de I'analisi.

Des de la perspectiva de la usabilitat revisem ara les funcions i les
activitats del lloc web, els comandaments i les accions que facen funcionar la
pagina web, ja que han de ser autoexplicatives, tant com siga possible (39).
Dit altrament, allo desitjable és que no es necessiten ajudes per a comprendre
com s’han d’emprar. En cas que no ho siguen, el recurs ha d’incloure algun
tipus d’explicacié que faga possible una utilitzacié efectiva. Aixi com ha de
tenir una seccié de preguntes més freqiients o FAQ (40), avangant-se als
problemes i als dubtes que han pogut tenir els usuaris que han provat el recurs
o so6n previsibles per part del dissenyador.

Els items seglients també estan directament vinculats al vessant usable
en tant que I'objectiu que persegueixen és, una vegada més, fer més senzill el
procés d’adquisicié de la llengua. Es refereixen a la capacitat del recurs per a
emmagatzemar les actuacions efectuades per I'aprenent. Sén parametres que
aborden questions vinculades a la reciprocitat del procés comunicatiu didactic i
I'intercanvi de rols imprescindible perque hi haja adquisicié de coneixement. A
linput que proporciona el lloc web I'aprenent ha de reaccionar. La seua actuacid
provoca un owtput que pot anar destinat a qualsevol dels agents que hi
intervenen (el mateix lloc web, altres aprenents o el tutor en cas d’existir). Tots
aquests, al seu torn, també poden rebre Uinput 1 produir output, esdevenint aixi
emissors 1 receptors en una mena de bucle que s’estén fins que acaba el procés
d’ensenyament- aprenentatge (vegeu la Figura 19).
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PROGRAMARI ¢ MISSATGE ’

— «—

Envia

ALTRES
APRENENTS

Figura 19: Intercanvi de rols comunicatius

En TPacte comunicatiu didactic, com s’observa en la figura anterior, els
papers s’intercanvien constantment. El missatge emés pel recurs demanda una
resposta/actuacié per part de 'aprenent, que es converteix aixi en emissor. El
primer indicador revisa si I’aprenent pot abandonar qualsevol seccié o
activitat tot salvant el treball realitzat (41). En el web, sovint, els recursos
no registren el treball dels usuaris. Aixi mateix, s’estalvia temps i s’evita la
desorientacié si el recurs recorda el darrer treball de I’aprenent quan
aquest reprén la tasca d’aprenentatge (42). Aquesta opcid és forga practica
des del punt de vista de Dautoaprenentatge ja que evitara repeticions
innecessaries. Dissortadament, aquest darrer requisit rarament s’observa en els
cursos en el web, com veurem en aplicar la plantilla. També considerem que és
fonamental que aquest treball puga ser guardat, consultat i, fins i tot, refet si
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I'estudiant necessita repetir alguna tasca (hi ha la possibilitat de tornar a fer
les activitats tot esborrant la sessi6 de treball anterior, 43).

Els items que trobem a continuacié tenen a veure amb els enllagos
externs que han de ser rellevants i relacionats amb el temari. Convé que aquests
siguen multiples ja que oferiran més possibilitats perque I'aprenent construesca,
adapte 1 complemente el seu aprenentatge. Aquest és un indubtable avantatge
que ens ofereix la xarxa com cap altre mitja, la hiperconnectivitat (Seiz, 2000).
També el tractament de Thipertext a nivell técnic ha de ser adequat.
Concretament, els enllagos cal que siguen facils d’usar, d’identificar i que
funcionen rapidament; a més, cal que els enllagos estiguen ben actualitzats
(44), d’una altra manera s’obstaculitza la comunicacié. Per aixo aquest
indicador 'adscrivim a aquesta perspectiva d’analisi.

Seguidament trobem dos {tems assignats a la usabilitat perque es tracta
de conéixer si els enllacos sén clarament identificables (45). A més a més,
cal que siguen funcionals i, per a aix0, en activar-los ha d’obrir-se una nova
pestanya o pantalla (46) perque I'estudiant continue tenint disponible allo que
esta realitzant 1 puga consultar alhora les diferents seccions del lloc web.
Aquest parametre es refereix a la possibilitat que en clicar un enllag intern o
extern s’obriga per defecte una pestanya o una finestra nova. No obstant aixo,
els navegadors actuals permeten obrir els enllagos en una nova finestra o
pestanya. Pero aixo és factible mitjancant una accié especifica per part de
P'usuari (4s de les funcionalitats del boté dret del ratoli). L’item segiient
aprofundeix en aquesta tematica ja que es pregunta sobre la inexisténcia de
pagines sense eixida (47) que deixen bloquejat el recurs i el cami{ cap a unes
altres seccions. Aquesta questio afecta tant la perspectiva usable com la
comunicativa, per aixo resulta complex circumscriure-la: si un enllag es trenca
falla la comunicacié entre 'aprenent i el missatge, al qual no pot accedir.

Donem pas a un conjunt miscel'lani dins d’aquesta seccié. Dos
parametres tenen a veure amb el punt de vista comunicatiu en verificar
I'existencia d’un cercador integrat en el lloc web. Un versa sobre les opcions
del cercador del lloc web (48). Considerem que aquesta possibilitat dins de la
mateixa pagina web és una eina que pot contribuir a fomentar 'aprenentatge
constructiu, ja que d’aquesta manera I'estudiant podra prendre decisions sobre
la informacié que desitja manipular. En cas d’existit aquesta opcid, pot
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concretar-se de dues maneres: (a) el cercador pot estar vinculat als recursos del
curs; o b) es tracta d’un cercador general d’Internet. Es preceptiu que aquesta
segona opcié aparega integrada en el lloc web si la cerca de quelcom és
necessaria per a la consecucié d’alguna activitat d’aprenentatge. Seguidament es
detallen les capacitats de la cerca incloses en el lloc web (49), que poden
ser a partir d’una paraula clau, navegant a través de llistats tancats o en forma
de cerca avangada acotant, aixi, 'abast d’allo que es requereix.

Els parametres segiients pertanyen al vessant usable de I'analisi. Tracten
de la flexibilitat del recurs per a adaptar-se al context d’as, a les circumstancies i
a la tecnologia amb que Paprenent treballe. Hi ha dos parametres relacionats
amb la reproduccié dels arxius multimedia. Un, esbrina si la informaci6 sobre
els requeriments per a la reproduccié dels arxius multimeédia és clara i
completa (50). Els arxius multimedia solen anar acompanyats d’informacio
relativa al format, contingut, duracid, programari necessari per a reproduir-los,
grandaria, etc. Dades que pretenen propiciar un us eficient. L’altre pregunta si
els comandaments per a la reproduccié dels arxius multimédia sén
clarament identificables (51), perquée l'estudiant no ha de balafiar el seu
temps i les seues energies a cercar com fer funcionar els recursos que haja de
fer servir. A continuacié s’esbrina si la pagina web detecta la mancanga
dels connectors necessaris per a reproduir els arxius multimedia (52).
Aquesta questié és prescriptiva perque es garantesca la funcionalitat del curs.
No es pot pressuposar que lestudiant posseeix coneixements técnics que
haurien de suplir aquest requisit. En cas de detectar-ho, el lloc web hauria
d’informar T'usuari sobre els connectors (pluggins) necessaris i facilitar la
instal-laci6/desinstal-lacié del programati i dels complements. Aixd avalara el
caracter complet del recurs pel que fa als complements, tant per la part
informativa que otiente P'usuari en el maneig i la instal-lacié/desinstal-lacié
d’aquests complements, com per la inclusié6 de tot allo necessari perque
funcionen totes les aplicacions que aquest requereix.

Tot seguit esbrinem 'opcié d’activacié/desactivacié de so (53) dins
del mateix recurs. Sabem, és clar, que sempre es pot silenciar I'aparell, pero
coincidim amb Gimeno (20022) en considerar una millora si aquesta
possibilitat la proporcionen els mateixos comandaments de I'aplicacid. Aixi,
Iestudiant podra, per exemple, silenciar la narracié si primer vol observar la
imatge o llegir el text tot sol abans d’escoltar-lo. En definitiva proporciona més
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flexibilitat per a acoblar-se a distints estils d’aprenentatge i a les diferents
situacions en que un estudiant realitze les tasques.

Per a completar aquesta tematica, es revisen la possibilitat d’imprimir
objectes del recurs (54) i la possibilitat d’imprimir el treball realitzat (55)
per Pestudiant. Ambdues opcions flexibilitzen la metodologia a seguir per part
d’aquest. Si aquestes opcions soén factibles, els usuaris més acostumats a
treballar en format paper es trobaran més comodes i, per tant, més motivats.
Sabem que sempre és possible imprimir allo que veiem a la pantalla, els
navegadors actuals ho permeten i existeixen altres opcions que depenen del
grau d’expertesa de l'usuari. No obstant aixo, considerem recomanable que la
possibilitat estiga inclosa en el lloc web: aix{ el format sera Iidoni i no requerira
coneixements informatics extra.

Els dos pendltims parametres d’aquesta seccid aporten informacio
sobre el funcionament técnic del lloc web, especialment pel que fa a la
versatilitat funcional. En primer lloc es planteja la possibilitat de
funcionament del recurs en multiplataforma (56). A continuaci6 s’esbrina
si el recurs funciona independentment del navegador (57) que es faca
servir. En ambdoés casos les opcions de resposta son excloents (57 o No). La
resposta afirmativa es valorara positivament quant a la flexibilitzacié de les
possibilitats de treball de I'estudiant. Aixi podra fer practiques, estudiar, veure
arxius de video, comunicar-se amb altres estudiants, etc., des de diferents
equips i distints moments del seu quefer quotidia.

L altim parametre d’aquest bloc planteja la qlestié la resposta del
recurs és agil pel que fa a la generacié de retroalimentaci6 (58). Aquesta
és decisiva perque s’assegure la fluidesa de I'aprenentatge. Convé que el lloc
web proporcione una resposta rapida quan s’use des d’un dispositiu estandard.

Comencem una altra subseccié que analitza els aspectes de disseny
grafic 1 de qualitat multimedia del lloc web; per tant, des del punt de vista de la
usabilitat del lloc web. La imatge global del lloc web ha de seguir els bons
principis de disseny —els comentats en el Capitol 5. Les opcions de resposta per
a aquest conjunt de parametres és ’escala de tipus Likert, perque la persona
avaluadora puga expressar la seua opinié des d’una visié de conjunt. Per a aixo
la interficie grafica ha de resultar estéticament agradable (59). El seu
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disseny cal que siga atractiu i estéticament cortés; és a dir, que no estiga
sobrecarregat i que convide a quedar-se en la pagina i continuar explorant-la.

A continuacié hi ha un conjunt d’indicadors que tracten de la qualitat
del disseny grafic. En primer lloc, s’esbrina si els elements grafics de la
pantalla tenen un bon disseny (60), o siga, s’ha de valorar la qualitat en el
disseny de titols, barres i encapgalaments que han de facilitar I'orientacié de
I'usuari en la navegaci6 a través del lloc web; també la qualitat en el disseny de
marcs, taules i finestres per a facilitar l'organitzacié de la informacié i la
navegaci6. En segon lloc, es pregunta si les icones presenten bona qualitat
grafica (61), ja que aquestes han de ser intuitives 1 adequades. Aixi mateix, en
general les pantalles han de presentar equilibri entre el text i les imatges
que contenen (62).

El grup d’indicadors que segueix atén a quiestions sobre la qualitat i la
resoluci6 multimedia. Sota aquest epigraf s’analitzen qliestions com ara la
qualitat de les imatges dels recursos multimedia (63), la qualitat dels
videos i de les animacions (64) a més de la qualitat dels elements d’audio
(65).

Ldltim dels parametres d’aquest bloc revisa si es para atencié a les
necessitats de les persones discapacitades (66), amb possibilitats com ara
engrandir les dimensions de les lletres, modificar el color per ajudar les
persones amb deficiencies visuals, subtitols en tots els textos orals per a les
persones sordes, etc.

Aquesta segona seccié de la plantilla d’avaluacié conclou amb una
subsecci6 sobre els canals de comunicacio6 bidireccionals existents en el lloc
web; és a dir, s’esbrinen les opcions comunicatives que ofereix el lloc. Com es
pot suposar, aquests indicadors han sorgit des de la perspectiva comunicativa
de la nostra analisi. Ja hem vist la necessitat de crear comunitats virtuals
d’aprenentatge per tal de possibilitar la practica comunicativa, per a fomentar el
sentiment de pertinenca a un grup 1 permetre un plantejament didactic
col'laboratiu. Per a aixo el recurs ha d’incloure canals de comunicacié
sincrona (67) com ara missatgeria instantania, mons virtuals, telefonades,
videoconferéncia, xat o algun altre; i canals de comunicacié asincrona (68),
per exemple agenda, bloc, correu electronic, llistes tematiques, forum,
podcasting, tauler d’anuncis, wiki, xarxa social o qualsevol altre canal nou que
puga sorgir en qualsevol moment. L’altim item d’aquest bloc esbrina si hi ha
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possibilitat de realitzar consultes técniques en linia (69), és a dir, si
existeixen serveis de suport en linia, com ara un servei d’atencié a les consultes
puntuals sobre els continguts o el funcionament que esdevé un intercanvi
comunicatiu amb ’administrador del lloc web.

6.2.3. Informacio didactica

A continuaci6 presentem la tercera seccid de la nostra plantilla per a ’avaluacio
dels llocs web per a 'autoaprenentatge del catala, que correspon a les dades
didactiques (vegeu la Taula 21). Es la més extensa i exhaustiva ja que revisa
multiples aspectes relacionats amb 'ensenyament-aprenentatge de llengiies tot
incorporant les caracteristiques de 1"as de lordinador i del web com a
instruments propiciadors de aprenentatge. Expliquem els requisits referits a la
metodologia, la teoria pedagogica subjacent, etc., que faran efectiva 'adquisicié
de la llengua. Aquesta seccié de la plantilla té com a protagonista principal el
vessant d’analisi didactic. Tanmateix, diversos indicadors també estan
fortament vinculats als altres dos vessants; al comunicatiu, per exemple, els que
tenen a veure amb la interaccié o amb la usabilitat els relacionat amb eines o
materials facilitadors de 'aprenentatge.

El questionari d’avaluacié s’ha d’emplenar com en les dues seccions
anteriors, les caselles grises estan destinades a la resposta de la persona
avaluadora (podeu consultar els exemples d’aplicacié en ’Annex II).

SECCIO 3: INFORMACIO DIDACTICA

(S’han de marcar totes les caselles que calga)

70. Plantejaments pedagogics presents en a. Aprenentatge
el lloc web. connectivista
b. Aprenentatge
constructiu
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c. Aprenentatge
significatiu

d. Aprenentatge
col‘laboratiu

e. Existencia de
comunitats de practica

f. Coneixement
distribuit

g. Control individual
per patt de estudiant

h. Aprenentatge amb
implicacié

i. Entorn d’aprenentatge
centrat en 'estudiant

j. Altres

71.

Metodes de caire tradicional presents
en el lloc web.

a. Métode Gramatica-
traduccio

b. Meétode directe

c. Altres

72.

Meétodes de caire estructuralista
presents en el lloc web.

a. Audiolingual

b. Oral o situacional

c. Bstructuro-global
audiovisual

d. Altres

73.

Metodes de caire humanistic o
idiosincratic presents en el lloc web.

a. Suggestopédia

b. Aprenentatge
Comunitari de llengties

c. Metode silencios

d. Métode de resposta
fisica total

e. Metode Natural

f. Altres

74.

Metodes de caire processual presents
en el lloc web.

a. Aprenentatge
mitjangat tasques

b. Aprenentatge
mitjangat projectes

c. Altres
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75.

Meétodes de caire comunicatiu
presents en el lloc web.

a. Funcional -nocional

b. Altres

76.

Aplicacié de 'enfocament comunicatiu.

a. Es promou l'expressié
de significat comunicatiu

b. Es produeix una
interaccidé comunicativa
real

c. Aplicaci6 de la intencié
comunicativa

d. Aparicié de funcions
comunicatives

e. Aparicié de missatges
metalingtifstics

h. Opci6 d’explorar un
tema triat per 'estudiant

i. Altres

77.

Autonomia cognitiva de I’estudiant.

a. Menus no lineals que
permeten opcions triades
per Pestudiant

b. Grups d’enllagos
variats organitzats de
forma coherent

c. Altres

78.

Aspectes del curriculum centrat en
'estudiant presents en el lloc web.

a. Aprendre fent enfront
de la mera transferéncia
de coneixement teoric

b. Solucié de problemes

c. Existencia d’una analisi
de necessitats
individualitzada

d. Altres

Eficacia i caracter complet del material del lloc web

1: Totalment en desacord, 2: Més aviat en desacord, 3: Terme mitja, 4: Més aviat

d’acord, 5: Totalment d’acord, 6: Sense elements de judici per a opinar.

79.

Considerem que el material pot facilitar
l'assoliment dels objectius pretesos.

11213 |4 |5

6
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80. Tota la informacié necessaria es trobaenel |1 |2 |3 4 |5 |6
recurs.

81. S’inclouen totes les eines i els recursos 1 213 4 |5 6
necessatis per a seguir el curs i les orientacions
oportunes.

82. Existéncia de materials de referéncia 1 (2 |3 4 |5 |6
gramatical.

83. Preséncia d’un diccionari-vocabulari sonor. 112 [3 |4 5 16

84. Hi ha instruments mediadors 112 3 |4 516
complementaris: biblioteques, adreces
d’Internet, referéncies documentals externes...?

85. | Complementa el lloc web altres recursos (material imprés, | a. S

per exemple)? b. No

Modalitat d’Aprenentatge de Llengiies Assistit per Ordinador (ALAO)

(S’han de marcar totes les caselles que calga)

86.

Tipus I’ALAO en que es fonamenta el | a. ALAO conductista

lloc web. b. ALAO comunicatiu

c. ALAO integrat

d. Altres

87.

Paper exercit per 'ordinador en el curs. | a. Basat en 'ordinador

b. Assistit per
I'ordinador

c. Altres

88.

El rol de 'ordinador. a. Tutor

b. Eina/Estimul

c. Tutelat

d. Altres

Retroalimentacio o resposta del lloc web a ’actuacié de ’estudiant

(S’han de marcar totes les caselles que calga)

89.

Formes de retroalimentacié oferides pel | a. Pistes (letra, paraula
lloc web. o imatge)

b. Pista informativa
(metalingtistica o
extralingiifstica)
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c. Prova/error

d. Retroalimentaci6
informativa

e. Retroalimentacié
metalingiifstica

f. Retroalimentacié
multimedia

g. Solucié disponible
immediatament
(després de fer

almenys un intent)

h. Solucié disponible

directament
i. No hi ha
retroalimentaci
j. Altres
90. | Existencia de demostracions i exemples per | 1 23] 4
a ajudar en 'aprenentatge.
91. | Formats en quée es du a terme la | a. Verbal
retroalimentacié. b. No verbal
92. | Les activitats proporcionen la resposta | a. No
correcta?
b.S{ Quan______
93. | Com recull el lloc web la puntuacié | a. Es registra el
obtinguda per I'estudiant? nombre de respostes
correctes/incorrectes
b. Es registra el
nombre d’intents
c. Es compta el temps
emprat
d. Es calcula la
puntuaci6é mitjana dels
estudiants
e. Es realitza un
informe del progrés
f. Altres
94. | El recurs manté un registre de l'actuacio de | 1 | 2 | 3 | 4
Pestudiant.
95. | El recurs manté un registre de actuacioé de | 1 | 2 | 3 | 4
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I’estudiant accessible per al tutor. ‘ ‘ ‘ ‘ ‘

96. | Rellevancia de la correcci6 1 la fluidesa. a. Emfasi en la
correccio
b. Emfasi en la
fluidesa
c. Equilibti entre
correccid/ fluidesa
97. | El lloc web anticipa les respostes de
Pestudiant tot oferint informacié sobre els Lp2)3 4 0
errors més comunament COmesos?
98. | Ellloc web accepta com a correctes diverses 12134 6
respostes possibles si s’apropen a la resposta
ideal?
99. | El lloc web presenta flexibilitat dialectal en | 4 | 5 | 5 | 4 6
les respostes proporcionades per I'estudiant.
Practica comunicativa
(S’han de marcar totes les caselles que calga)
100. | Quins tipus d’activitats s’usen per a la | a. Activitats d’exploracié

practica de la comprensié lectora?

b. Activitats provocades
de comprensié lectora

c. Arrossegar i soltar

d. Classificacid

e. Construccio de text

f. Dialegs ramificats

g. Exercicis d’entrada
oberta

h. Exercicis d’omplir
buits

i. Exercicis d’eleccio
multiple

j. Exercicis tipus coze

k. Imatge clicable a la
pantalla
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L. Jocs

m. Recerques via web

n. Reconstruccié de text

o. Relacionar
(emparellament)

p- Reordenar

q. Text clicable a la
pantalla

r. Tutorial

s. Simulacions

practica de la fonetica?

t. Altres
101. | Quins tipus d’activitats s’'usen per a la | Les mateixes opcions de
practica de 'expressio escrita? resposta
102. | Quins tipus d’activitats s’usen per a la | Les mateixes opcions de
practica de la comprensié oral? resposta
103. | Quins tipus d’activitats s’'usen per a la | Les mateixes opcions de
practica de 'expressié oral? resposta
104. | Quines destreses es treballen a. Comprensi6 oral
integrades? —
& b. Expressi6 oral
c. Comprensio escrita
d. Expressi6 escrita
105. | Quina provisié d’informacié o suport | a. Informacié cultural
extralingijistic addicional hi ha dins de b. Informacid sobre
les activitats del curs? Sociohngﬁisdca
c. Informaci6 sobre
literatura
d. Informacié sobre la
llengua meta
e. Altres
106. | Quin tipus d’activitats s’usen per a la | a. Activitats d’exploracio

b. Activitats provocades
d’expressi6 oral
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c. Arrossegar i soltar

d. Classificacio

e. Construccio de text

f. Dialegs ramificats

g. Exercicis d’entrada
oberta

h. Exercicis d’omplir
buits

i. Exercicis d’opcid
multiple

j- Exercicis tipus coge

k. Imatge clicable a la
pantalla

L. Jocs

m. Recerques via web

n. Reconstruccié de text

o. Relacionar
(emparellament)

p- Reordenar

q. Text clicable a la
pantalla

r. Tutorial

s. Simulacions

t. Altres
107. uin tipus d’activitats s’usen per a la . .
Q\ P , P Les mateixes opcions de
practica de Portografia?
resposta
108. | Quin tipus d’activitats s’usen per a la
practica del lexic? Les mateixes opcions de
resposta
109. uin tipus d’activitats s’usen per a la . .
Q\ P \ . P Les mateixes opcions de
practica de la pragmatica?
resposta
110. uin tipus d’activitats s’usen per a la . .
Q\ P . on b Les mateixes opcions de
practica de la morfosintaxi?
resposta
111. La gramatica esta contextualitzada.

1 2 3 4
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112. | Quin plantejament predomina pel que | a. Deductiu
fa als conceptes en referencia a la | b. Inductiu
instruccié gramatical? o

c. Equilibrat

113. | Com és el tractament de les regles | a. Implicit
gramaticals 1 del funcionament formal —
de la llengua b. Explicit

c. Equilibrat
114. | Es fomenta la presa de consciencia 1 2 3 4
lingtiistica?
115. | Com és la relacié entre la instruccié | a. Emfasien la tasca
lingliistica 1 la consecucié de les | mateixa, més que enla
tasques? instruccio lingiifstica
b. Emfasi en la
instruccio lingtiistica,
més que en la
consecuci6 de la tasca
c. Equilibri entre la
consecuci6 de la tasca i
la instrucci6 lingtistica
116. | Com és la gradaci6 dels continguts? a. Agrupats en itineraris
que es van adaptant
b. Agrupats per nivells
de dificultat
c. Jerarquia establerta
d. Sense gradacié clara
e. Altres

117. | Com és la gradaci6 de les activitats? a. Agrupades en
itineraris que es van
adaptant
b. Agrupades per nivells
de dificultat
c. Jerarquia establerta
d. Sense gradaci6 clara
e. Altres

118. | Quin  criteri  d’agrupacié  dels | a. Criteri de tipus
continguts d’aprenentatge segueix el | funcional-nocional
lloc web? b. Criteri tematic
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c. Segons les destreses
comunicatives

d. Segons el nivell de
competencia
comunicativa o de
dificultat

e. Segons el contingut

lingtistic

f. El criteri no és clar

g. Altres

119.

Aspectes de qualitat de les activitats
d’aprenentatge

a. Exposicié a un input
comprensible ric i variat

b. Oportunitats per a la
utilitzacio real de la
llengua a través de les
eines de CMO

¢. Processament del
llenguatge per al sentit

d. Atenci6 al llenguatge
per a millorar el
coneixement linglistic

e. Altres

120.

Hi ha la possibilitat de completar les tasques a. St

d’aprenentatge de diferents maneres?

b. No

121.

Preséncia de les activitats
pedagogiques i de les activitats
d’aprenentatge.

a. Predomini de les
activitats pedagogiques

b. Predomini de les
activitats autentiques

c. Presencia equilibrada
d’ambdos tipus
d’activitats

122.

En general, com és la practica
linglistica?

a. Controlada

b. Contextualitzada

c. Comunicativa

123.

Utilitzaci6 d’estrategies motivacionals.

a. Aprenentatge per
exploracié

b. Comunitat
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d’aprenentatge

c. Diversid i
entreteniment

d. Elements sorprenents

e. Encoratjament de
Iestudiant

f. Existencia d’un entorn
de recolzament

g. Implicacié en
activitats variades 1
apropiades

h. Possibilitat
d’experimentar I’éxit

i. Varietat de continguts

j. Altres

124.

Estils d’aprenentatge presents en les
activitats.

a. Actiu

b. Pragmatic

c. Teoric

d. Reflexiu

e. Altres

125.

Les activitats es poden adaptar/dirigir
segons...

a. Edat

b. Idioma natiu

c. Varietat diatopica

d. Interessos

e. Necessitats
especifiques
d’aprenentatge

f. Estils d’aprenentatge

g. Ritmes de treball

h. Nivells de domini dels
continguts

i. Altres

126.

En quins formats es presenta /input?

a. Text simple
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b. Text enllacat amb text

c. Text enllagat amb
multimedia

d. Text enllagat amb
recursos externs

e. Altres
127. | L'imput es troba destacat d’alguna | a. No
>
ranera: b. Si. Com?
128. | En quins formats produeix /louput | a. Text escrit
’ : b}
Pestudiants b. Text oral
c. Clics de ratoli
129. | Existencia d’oportunitats perque els 1 2 3 4 5 6
estudiants interactuen amb zzput real (o
semblant al real).
130. | Quina —o quines- varietats diatopiques | a. Catala occidental
A ? s -
del catala contempla el recurs: b. Catali oriental
peninsular-
c. Catala oriental insular-
131. | La inclusié de continguts multimedia 1 2 3 4 5 6
és rellevant i adequada quant a videos
i animacions.
132. | La inclusié de continguts multimedia 1 2 3 4 5 6
és rellevant i adequada quant a audio.
133. | Existeixen estratégies per a animar els 1 2 3 4 5 6
estudiants perque s’impliquen en les
activitats d’interaccio.
134. | Quins tipus d’interactivitat i interaccié | a. Amb materials docents
. s
existeixen per als estudiants: b. Amb altres persones
c. Amb entorns
d’aprenentatge
d. Amb camps de
formulari
e. Altres
135. | Quines eines recolzen la interaccié? a. Camera
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b. Dispositius de veu

c. Ratoli

d. Pantalla tactil

e. Teclat

f. Altres

136.

Llista de comprovacié de la interaccié.

a. Les interaccions
ocorren freqiientment

b. Les interaccions
contribueixen als
objectius de la unitat

c. Les interaccions
potencien la memoria

e. Les interaccions
potencien la
transferéncia de
P'aprenentatge a les
activitats del mon real

f. Altres

137.

Quin és el mitja de la interaccié?

a. Oral

b. Escrit

El contingut o temari del curs

(S’han de marcar totes les caselles que calga)

138.

Existencia de guia d’estudi.

a. Si

b. No

139.

Existeixen organitzadors previs (introduccié als | a. S

temes, exemples, sintesis, resums, mapes
etc.)?

conceptuals, "0

140.

Quins sén els focus linglistics dels
continguts?

a. Cultura

b. Discurs: propietats
textuals

c. Lexic

d. Morfosintaxi

e. Ortografia

f. Pronuncia
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g. Altres
141. | Quin tipus de temari segueix el curs? a. Temari
estructural/formal
b. Temari
funcional/nocional
c. Temari situacional
d. Temati basat en
destreses
e. Temari basat en
tasques
f. Temari basat en
continguts
g. Temari tematic
h. Temari lexic
1. Temari basat en la
soluci6 de problemes
j. Temari basat en
projectes
k. Altres
142. | T’amplitud dels continguts inclosos és | 1 | 2 | 3 4 6
suficient.
143. | Els continguts es treballen amb suficient | 1 | 2 | 3 4 6
profunditat.
144. | Aquests continguts podrien presentar-se 123 4 6
d’igual manera o millor en un altre mitja
(llibre, programa d’ordinador, curs
audiovisual, etc.).
Autoavaluaci6 i avaluacio
145. | El lloc web inclou algun sistema d’autoavaluacié? a. St
b. No
146. | Hi ha un sistema d’avaluaci6 i seguiment 1 513 4 6
amb informes per al tutor (en cas que
n’hi haja.
147. | Hi ha proves de nivell autoavaluables? a. Si
b. No
148. | Existeixen estratégies d’avaluacié continua o formativa? | a. No
b. Si.
Quines?
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149. | El recurs reorienta aprenentatge en 1 2| 3 4 5 6
funcié dels resultats de avaluacid
formativa.

150. | Ellloc web facilita I’avaluacio6 final de 1 213 4 5 6
Pestudiant.

Taula 21: Plantilla d’avaluacié dels cursos per a 'autoaprenentatge del catala en el web:
informacié didactica

El primer parametre d’aquesta seccié analitza els plantejaments
pedagogics presents en el lloc web (70). Com és previsible, en un curs en el
web per a 'autoaprenentatge del catala, s’haura de marcar més d’una opcié. Hi
apareixen els principis didactics que, d’'una manera o d’una altra, sustenten el
recurs. Les possibilitats de resposta son: (a) /aprenentatge connectivista; (b) el
constructinn; () el significating 1 (d) el col-laboratin. Aquest uGltim pressuposa ()
Lexisténcia de comunitats de practica, ja que 'aprenent ha de poder interactuar a
través de la participacié en una comunitat d’aprenentatge en la qual els diversos
aprenents es donen suport entre si. També contemplem si hi ha (f) coneixement
distribuit, és a dir, si es registra I'intercanvi i el flux de coneixements de forma
explicita, com ara amb la participacié d’un grup d’ensenyants o de recursos
externs que van variant i ampliant-se amb el temps. Una altra possibilitat de
resposta és (g) e/ control individual per part de 'aprenent, que al-ludeix a Pexistencia
d’eines 1 opcions perque I'estudiant prenga el control del procés d’aprenentatge.
Aquest indicador haura d’estar seleccionat si existeix un I#znerari linre en el
recurs. Una altra opci6é que aportem és la de (h) [aprenentatge amb implicacis, que
es dona quan el recurs busca tractar temes i aspectes propers a 'estudiant, i
també intenta captar I'atencié de forma explicita. Aixo es comprovara perque
els temes seran d’actualitat i suficientment plurals perqué puguen interessar a
un nombre variat d’aprenents, per exemple (no obstant aixo, més endavant hi
ha més indicadors que revisen I'ds d’estratégies de motivacié dels aprenents).
La pendltima opcié contempla la possibilitat que el plantejament pedagogic
estiga centrat en Pestudiant, és a dir, que es fomenta la interaccio, i s’atén a la
consideraci6 individual dels aprenents, amb les seues caracteristiques
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especifiques. A més hi ha una darrera opcié de resposta oberta perque
s’afegesca qualsevol altre principi didactic que s’observe en el recurs.

El segtient bloc de parametres compendia la informacié relativa als
enfocaments didactics subjacents en el lloc web (tots explicats en el Capitol 5).
Hi ha un seguit de caselles per tal de marcar els métodes didactics en que es
fonamenta el treball del recurs. Un bon recurs haura de tenir com a eix
principal 'enfocament comunicatiu, com ja hem explicat, pero haura de donar
cabuda a altres metodes per tal d’acoblar-se als diferents tipus d’aprenents Els
primers son els métodes de caire tradicional presents en el lloc web (71),
que poden concretar-se en els metodes gramatica-traduccié o directe, 1 una
opcié oberta d’altres perque la persona avaluadora incorpore qualsevol altre
metode que empre el recurs per a 'adquisicié de la llengua.

L’ftem que ve a continuacié revisa els meétodes de caire

estructuralista presents en el lloc web (72), que es poden concretar en els
metodes (a) audiolingual, (b) oral o sitnacional 1 (c) estructuro-global 1 altres.
Seguidament es comprova si en el recurs hi ha presencia de métodes de caire
humanistic (73), aixo ¢és, (a) suggestopedia, (b) aprenentatge comunitari de lHengiies, (c)
metode silencids, (d) meétode de resposta fisica total, (€) metode natural o (f) daltres.
També incloem la possibilitat que el recurs es base en algun dels métodes
basats en els enfocaments de caire processual (74), concretament en (a)
‘aprenentatge mitjancant tasques o (b) laprenentatge mitjangant projectes. Si hi ha la
possibilitat de dur a terme tasques relacionades amb Daprenentatge per
descobriment o exploracié també s’inclouen en aquesta categoria. Aixi com si
proposen preguntes i tasques que requeresquen investigacié basada en el web,
s’adscriuran a aquesta tipologia. Com ocorre sovint, apareix una opcié de
resposta oberta.

Laltim dels enfocaments compendiats és 'enfocament comunicatiu i
s’esbrina quins metodes de caire comunicatiu s6n presents en el lloc web
(75). Com ja hem explicat, el metode funcional-nocional és laplicacié més
reeixida d’aquest enfocament, per aixo és l'opcid oferida per a 'avaluacio, a
més de la casella oberta per si es comprova 'existéncia d’algun altre metode
que caldra especificar. I’enfocament comunicatiu, com hem vist, s’ha concretat
en una serie de metodologies; per aixo, el parametre seglient presenta una llista
de comprovacié sobre I'aplicacié de I’enfocament comunicatiu (76): els

rincipals aspectes que resumeixen i revisen la concrecid de P’enfocamen
incipal t 1 i 1 1 10 de lenf t
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comunicatiu. D’altres aniran apareixent al llarg de tota la seccid, en tractar les
competencies comunicatives, la motivacio, etc. En aquest indicador les opcions
de resposta que hem inclos sén aquestes: (a) es promou l'expressid de significat
comunicatin, és a dir, Pexpressié genuina originada de la voluntat de I'aprenent,
amb una finalitat no forcada, per exemple en la participacié en el tauler
d’anuncis; una altra resposta és si (b) es produeix una interaccid comunicativa real,
molt semblant a Panterior pero aquesta al-ludeix a la possibilitat d’interactuar
amb altres persones, si I'estudiant pot adregar el seu missatge lliurement a una
audiéncia real i rebre retroalimentacié com ara en I'as del forum, el xat o el
correu; una altra concrecié de 'enfocament comunicatiu es veu en (c) /aparicio
de la intencid comunicativa, si aquesta intencio es presenta i s’aplica de manera
efectiva en activitats concretes del recurs; la seglient opcié esbrina si hi ha (d)
aplicacid de funcions comunicatives, en el sentit que siga un focus d’atencié explicit el
tractament de les funcions i les nocions en contextos reals; també es pregunta
per (h) Vopcid d'explorar un tema triat per l'estudiant, possibilitat que pot anar des de
I'exploracié pel web fins a tasques que permeten aprenent aprofundir en un
tema triat, encara que siga a través d’activitats dirigides a la practica lingtistica;
per finalitzar hi ha Popcié oberta d’altres per incloure tot allo que es considere
oportu.

Quant a l'autonomia cognitiva de Pestudiant (77), comprovem
Vexistencia de (a) mensis no lineals que permeten opcions triades per [estudiant,
possibilitat que haura de marcar-se en cas que existesquen itineraris lliures.
L’altra opci6 de resposta té a veure amb la inclusié de (b) grups d'enllagos variats
organitzats de forma coberent. A més d’una altra opcié de resposta oberta.

Per a determinar si el curriculum se centra en P’estudiant (78)
incloem les segtients possibilitats: si en el lloc web s’observa que s’intenta (a)
aprendre fent enfront de la mera transferéencia de coneixement teoric; si (b) hi ha tasques de
solucid de problemes, en qué Pestudiant ha d’engegar estratégies diverses per a
solucionar-los; (c) si extsteix una analisi de necessitats individnalitzada, 1 una casella
oberta per a incloure qualsevol altra estratégia centrada en l'estudiant que
aparega en el recurs.

Comenca un seguit de set indicadors per a comprovar el grau
d’eficacia i el caracter complet del material del lloc web. El primer
indicador demana si la persona avaluadora considera que el material pot
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facilitar I’assoliment dels objectius pretesos (79). El lloc web ha de ser
coherent amb alld que proposa aconseguir —que ha quedat reflectit en litem
13. Ha d’haver-hi correspondéncia entre els objectius, els continguts 1 la
practica lingtifstica plantejada. D’igual manera cal que tota la informacio
necessaria es trobe en el recurs (80). L’estudiant ha de tenir a I'abast els
coneixements necessaris per poder portar a terme totes les actuacions que
requeresca el lloc web. En la mateixa linia, s’esbrina si s’inclouen totes les
eines i els recursos necessaris per a seguir el curs i les orientacions
oportunes (81), fet recomanable perque, no ho hem d’oblidar, es tracta d’un
context d’aprenentatge autonom i 'estudiant ha ser tan autosuficient com siga
possible. Aquests dos parametres estan estretament relacionats amb el vessant
de la usabilitat, ja que sén eines facilitadores de aprenentatge.

A continuaci6 es pregunta per existéncia de materials de referéncia
gramatical (82), per la preséncia d’un diccionari-vocabulari sonor (83) i si
hi ha instruments mediadors complementaris: biblioteques, adreces
d’Internet, referéncies documentals externes...? (84). La inclusié d’aquests
elements permet més autonomia a 'estudiant i més flexibilitzacié perqué empre
la metodologia de treball més adient al seu perfil d’aprenent. Subratllem la
caracteristica de sonor del recurs per a la consulta lexica: pensem que la inclusié
d’aquesta possibilitat aportara més informacié de lentrada consultada en
proporcionar el significat, equivaléncia a altres llengties i, a més, la pronincia.
Aquests dos parametres sorgeixen de la perspectiva d’analisi de la usabilitat, ja
que influeixen en la manera d’usar el recurs. Aquesta subsecci6 finalitza amb la
interrogacié sobre si complementa el lloc web altres recursos (material
imprés, per exemple)? (85), per si és dona el cas que el lloc web puga ser
complementat, ampliat o servesca de suport a un altre material. Si féra aixi,
caldria posar-ho de forma explicita en el qiiestionari d’avaluacio.

Un tema central de lavaluaci6 del lloc web és la modalitat
d’Aprenentatge de Llengiies Assistit per Ordinador (ALAO); per aixo
demanem quin és el tipus I’ALAO en qué es fonamenta el lloc web (86).
Les opcions de resposta sén les tres modalitats d’ALAO establertes per
Warschauer (1997): (a) ALAO conductista, en el qual la practica és estructural i
I'adquisicié d’habits és mecanica a través dels exercicis tipus drills; (b) ALAO
comunicatin, en el qual Tordinador propicia la practica comunicativa entre
estudiants, hi ha una interaccié major i es treballa a partir de textos i tasques
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autentiques 1 significatives; 1 "altim, (c) ALAO ntegrat, en que es fa Gs intensiu
de les possibilitats que ens ofereix la tecnologia i el web per a la interaccio 1 la
comunicacid, per exemple a través dels forum, el correu, el xat, etc. Hi ha una
opcid d’altres per si sorgeixen altres modalitats o per a qualsevol comentari que
es desitge afegir.

Sobre la mateixa quiestié s’aborda el paper exercit per ’ordinador en
el curs (87). Aquest pot ser (a) basat en 'ordinador, quan aquest desenvolupa un
paper fonamental, en qué¢ els diferents aspectes de l’ensenyament que es
proposen estan coberts a través de 1"as del dispositiu informatic, sense que siga
necessaria la presencia de cap material imprés o I'assisténcia d’un tutor huma —
encara que aquest hi puga existir; Paltra possibilitat és (b) la d’assistit per
Lordinador; en tal cas, el dispositiu és una ajuda o eina addicional de la interaccio
directa entre els participants humans. En aquesta modalitat s’acostuma a
recorrer a la intervencié d’un ensenyant o de materials addicionals de diversos
tipus. A més, s’ha incorporat una casella oberta perque s’especifique qualsevol
altre ds que es done.

Per a completar aquest tema l'item seguent tracta, des d’un altre punt
de vista, el rol de Pordinador (88). Com s’ha explicat, aquest pot actuar (a)
com a tutor, en que ordinador avalua I'actuacié de I'estudiant d’alguna manera;
(b) com a eina o estimul —segons autors- en el qual I'ordinador serveix d’ajuda a
I'aprenentatge perd no avalua el procés formatiu; o (c) com a tutelat, en que
Iestudiant ensenya a la maquina, avancant, en fer-ho, el seu nivell
d’aprenentatge. La primera opcio, probablement, és la més frequent en 'entorn
del web, pero també ens podem trobar amb recursos en que lordinador
servesca com a eina per a portar a terme tasques d’aprenentatge com ara
recerca de lexic, d’informacid, traduir, etc. —seria la segona opcié. La tercera
possibilitat es pot trobar, per exemple, quan I'estudiant pot modificar o ampliar
continguts en alguna pagina web tot afegint la seua opini6é en un bloc, afegint
arxius multimedia per a ser compartits amb altres estudiants, etc.

L’estudi de la retroalimentacié o resposta del lloc web a I’actuacié
de Pestudiant comenca en la segiient subseccié. S6n un seguit de parametres
sorgits del vessant d’analisi de la comunicacié (del 89 fins el 93). Aquests
indicadors que fan una analisi general de la interaccié de I'aprenent amb el lloc
web, aspecte crucial en I'adquisicié de la llengua. Aquesta modalitat formativa
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origina, per si mateixa, un acte comunicatiu didactic especific, el representat en
la Figura 20:
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Figura 20: Acte comunicatiu didactic a través del web

Comencem amb la revisié de les formes de retroalimentacié oferides
pel lloc web (89). Les opcions de resposta sintetitzen les possibilitats vistes en
el Capitol 5. Allo ideal és que hi haja diversitat de formats de retroalimentacio
al llarg del recurs, perque d’aquesta manera s’acoblara a distints estils
d’aprenentatge. Les principals modalitats son aquestes:

a. Pistes (lletra, paranla o imatge), quan s’ofereix a I'aprenent, si aquest ho

sol-licita, una pista o indicaci6é que ajude a trobar la resposta correcta.

b. Pista informativa (metalingiiistica o extralingiiistica), quan la pista que rep
Paprenent, quan la sol‘licita, pren la forma d’una explicacié més
detallada que pot menar Iestudiant fins la resposta encertada.

c. Prova/error, si el recurs no proporciona la resposta correcta
directament, sin6 que P'estudiant ha de provar fins que I'encerte; o a
partir de determinat nombre d’intents, el recurs la mostra.

d. Retroalimentacio informativa, es tracta d’una resposta correctiva que aporta
informacié extralingtifstica que ajuda a Daprenent a completar
Iactivitat.

e. Retroalimentacio metalingiiistica, si el recurs aporta una explicacié sobre la
llengua, com ara: recorda que les perifrasis verbals d’obligacid son...
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t. Retroalimentacio  multimédia, aquesta opcié pot ser complementaria
d’alguna de les altres, ja que es refereix al format que pot usar el
recurs per a proporcionar la informacio; en aquest cas, si empra un
missatge oral o alguna animacio.

g. Solucid disponible immediatament (després de fer almenys un inteni), quan la
resposta correcta s’oferesca directament i sense ser sol-licitada,
després que I'aprenent haja realitzat almenys un intent per a resoldre-
la.

h. Solucié disponible directament, es tracta de la situacié en que la resposta
correcta es proporcione a lestudiant de forma directa i en tot
moment, sense que siga condici6 portar a terme Pactivitat.

1. No hi ha retroalimentacio, és opcié menys recomanable. Es refereix a les
activitats sense interaccid, provinents de pagines web estatiques.

j. Altres, per si s’observa algun tipus de retroalimentaci6 en el recurs que
no estiga contemplada en el llistat d’opcions que proporcionem.

L’aspecte que es considera a continuacié planteja lexisténcia de
demostracions i exemples per a ajudar en P’aprenentatge (90). Ens
referim, concretament, a la utilitzaci6 d’exemplificacions o models que
mostren, de manera practica, com portar a terme les activitats d’aprenentatge
que es proposen. La resposta esta dividida en els 6 nivells de I’escala de tipus
Likert per si aquesta estrategia hi apareix de forma desigual o, simplement, no
hi apareix.

Una questié relacionada son els formats en qué es du a terme la
retroalimentacio (91), que poden ser verbal i/o no verbal, pel que 'avaluador
haura de marcar els que faca servir el lloc web. Aprofundint en el ventall
d’aspectes que categoritzen la retroalimentacid, esbrinem si les activitats
proporcionen la resposta correcta (92) a aprenent. Es poden donar dues
situacions: una, que el recurs no proporcione la solucié de Iactivitat i, per tant,
I'estudiant haja d’anar provant fins que I'encerte; o I'altra possibilitat és que el
recurs proporcione la resposta correcta després d’un nombre concret d’intents,
per exemple. Es per aixo que I'opci6 de resposta 57, té una casella oberta perqué
s’hi detalle quan, exactament, o com, es proporciona la solucio.

336



Requisits didactics dels llocs web per a autoaprenentatge del catala: plantilla d’avaluacié

La pregunta plantejada ara és com recull el lloc web la puntuacié
obtinguda per Pestudiant (93). Cal conéixer quins mecanismes empra el
recurs per a quantificar la resposta o 'actuacié de I'estudiant. Les opcions de
resposta son: (a) es registra el nombre de respostes correctes/ incorvectes; (b) es registra el
nombre d’intents; (C) es compta el temps emprat; (d) es caleula la puntnacio mitjana dels
estudiants (aquesta sol presentar-se en forma de percentatge); (e) es realitza un
informe del progrés de [lestudiant, 1, per acabar, una opcié oberta si s’observa
qualsevol altra forma de registrar el que fa 'aprenent.

El parametre seglient pertany a la mateixa tematica: es tracta de saber si
el recurs manté un registre de P’actuacié de ’estudiant (94) accessible per
a aquest. Fs una opcié molt positiva del recurs, ja que la seua existéncia
permetra que l'aprenent siga més conscient del seu procés d’aprenentatge i
puga prendre decisions conseglients. Es tracta del detall de les unitats/temes
revisats, de les activitats realitzades, del percentatge d’errors/encerts produits,
del temps esmercat, etc. Aprofundint en el tema, el parametre que hi ha a
continuacié esbrina si el recurs manté un registre de I’actuacié de
Pestudiant accessible per al tutor (95). Aquest és un tret valuds que facilita
la tasca de I'ensenyant. Suposa la mateixa informacié disponible per al tutor.
Les opcions de resposta les hem concretades en I'escala de tipus Likert per si
aquest registre es produeix de forma desigual al llarg del recurs. Ambdos
indicadors provenen del punt de vista de la usabilitat, en tant que recursos
facilitadors de les tasques d’aprenentatge. A continuacié es tracta de dilucidar
quin grau de rellevancia tenen la correcci6 i la fluidesa (96) en el recurs. Es
convenient que el lloc web oferesca un equilibri entre ambdues. Les opcions de
resposta detallen totes les possibilitats: (a) d'émfasi en la correccis, (b) émfasi en la
Sfluidesa i (c) equilibri entre correccid/ fluidesa.

Un aspecte forca interessant ¢és si el lloc web anticipa les respostes
de Pestudiant tot oferint informaci6 sobre els errors més comunament
comesos (97). Sabem que es poden preveure nombrosos errors que cometen
els aprenents per interferencia de la L1 o de les llenglies de I'entorn, com
ocorre en el catala respecte de I'espanyol. El lloc web pot preveure infinitat
d’errors que ajudaran Iestudiant a prendre consciencia del seu aprenentatge.
Les opcions de resposta estan graduades per si aquesta possibilitat didactica
s’empra de forma desigual en el recurs.
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De manera similar esbrinem si el lloc web accepta com a correctes
diverses respostes possibles si s’apropen a la resposta ideal (98). Es tracta
de conéixer com de flexible i zntel/-ligent és el recurs, perque es pot donar la
situacié que Pestudiant cometa un error ortografic o tipografic i el recurs pot
marcar com a correcte fins la lletra erronia, per exemple. Aprofundint en la
mateixa tematica, 'item seglient planteja 'opcié que el lloc web presente
flexibilitat dialectal en les respostes proporcionades per ’estudiant (99).
Féra bo que aquesta possibilitat existira, tal com hem comentat suara. De fet hi
ha algun exemple en el web, com ara el PELC, el Programa d’Ensenyament en
Llengua Catalana [http://pelc.illesbalears.cat/pelc, del Govern de les Illes
Balears]; que accepta les diverses formes pertanyents als diversos estandards
catalans. Aixo no obstant el recurs adverteix que si la resposta és incorrecta la
soluci6 mostrada pel programari sera la forma més generalitzada o la utilitzada
en els parlars de les Illes Balears. Aquest curs ha estat sotmés a la nostra
plantilla d’avaluaci6 (vegeu ’Annex II) i els resultats son comentats en I'apartat
segiient d’aquest mateix capitol.

Encetem ara una subseccié dedicada a la practica comunicativa en
que analitzem com es porta a terme 'exercitacié de la llengua. El primer item
analitza quins tipus d’activitats s’usen per a la practica de la comprensio
lectora (100), el segiient ateny ’expressio6 escrita (101), a continuaci6 hi ha la
comprensié oral (102) i finalment, Pexpressié oral (103). Per a les quatre
destreses hi ha les mateixes opcions de resposta, una relacié de les activitats
més frequents que es troben en els recursos per a ’ALAO, classificades segons
la mecanica necessaria (vegeu el Capitol 5). Sén aquestes: (a) activitats
d'excploracid, (b) activitats provocades de comprensid lectora/ expressid escrita/ comprensio
oral/ expressid oral, (c) arrossegar i soltar, (d) classificacid, (€) construccid del text, (f)
dialegs ramificats, (g) exercicis d'entrada oberta, (h) exercicis d'omplir buits, (1) exercicis
d'eleccid milltiple, ()) exercicis tipus cloze, (k) imatge clicable a la pantalla, (1) jocs, (m)
recerques via web, () reconstruccid de text, (0) relacionar (emparellament), (p) reordenar,
(q) text clicable a la pantalla, (Y) tutorial, (s) simulacions i (t) altres. Caldra marcar
totes les que procedesquen. Val a dir que 'entorn del web permet implementar
un nombre variat d’activitats i que aixo és el més apropiat perque cada tipus
d’aprenent trobe la manera d’aprendre que més s’acoble al seu estil. A més, les
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activitats han de promoure un us creatiu del llenguatge, no poden limitar-se a
simples activitats mecaniques.

Per a completar el treball de les habilitats comunicatives cal conéixer
quines destreses es treballen integrades (104) ja que, com hem vist, la
practica lingtistica ha de semblar-se a I'as real de la llengua, que les combina i
simultanieja. Shauran de marcar, per tant, totes les que siguen oportunes.

El parametre que apareix tot seguit sorgeix del vessant comunicatiu de
la nostra analisi, revisa quina provisi6é d’informacié o suport extralingiiistic
hi ha dins de les activitats del curs (105). Les possibilitats de resposta son:
(a) informacid cultural, (b) informacid sobre sociolingiiistica, (c) informacid sobre literatura,
(d) Znformacio sobre la llengua meta o qualsevol (e) altra. Com hem vist, seguint
I'enfocament comunicatiu cal que hi haja informacié sobre aquests aspectes, en
major O en menor mesura, pero només aixi es proporcionara una Vvisio
completa de la llengua meta, si es té en compte el context social en qué esta
immersa, els seus parlants, les seues manifestacions culturals, etc. Mereix
comentari a banda la inclusi6 de continguts culturals, ja que fomenta la
integracié dels estudiants en la comunitat linglistica. El fet d’animar a la
participacié en esdeveniments culturals de la societat augmentara tant la
socialitzacié dels estudiants entre si, com en la societat de ’entorn.

Els segtents parametres aprofundeixen en el tipus de practica
comunicativa que planteja el recurs, concretament a partir del tractament dels
components linglistics. Per aixo es pregunta quins tipus d’activitats s’usen
per a la practica de la fonetica (106), de Portografia (107), del léxic (108),
de la pragmatica (109) i de la morfosintaxi (110). Els tipus d’activitats
possibles sén els mateixos dels parametres anteriors, ja que abasten una
tipologia exhaustiva i que sol correspondre’s amb el que amb més frequencia
ens trobem en els recursos per a PALAO. No obstant aixo, sempre hi ha la
casella oberta per afegir qualsevol altre tipus d’activitats que es puguen
detectar.

Donada la importancia que té la morfosintaxi en l'adquisicié de la
llengua i la complexitat que comporta, dediquem uns altres indicadors per tal
de saber en profunditat més detalls de la metodologia que segueix el lloc web
per aconseguir-ne I'assoliment. El parametre que ve a continuacié pregunta si
la gramatica esta contextualitzada (111). Com ja hem explicat, segons

I'enfocament comunicatiu, ha de ser aixi. Tanmateix hem considerat oportd no
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plantejar unes uniques respostes excloents de 57 0 7o. Al contrari, hem inclos la
possibilitat de resposta seguint l’escala de tipus Likert perque la persona
avaluadora puga donar compte de la visié6 global d’aquesta qliestié. De la
mateixa tematica és I'item dedicat a quin plantejament predomina pel que
fa als conceptes en referéncia a la instruccié gramatical (112). Els
tractaments possibles soén dos: (a) deductin, si en primer lloc es presenten les
regles gramaticals generals i, a continuacid, es posen en practica a través de les
activitats. Aixo no significa que necessariament es presente de manera directa la
regla gramatical, siné que el coneixement d’aquesta ha precedit a I'exercitacié
practica; (b) znductiu, si es presenten primer els exemples concrets d’us i,
posteriorment, es concreten les regles gramaticals que els expliquen; i (c)
equilibrat, quan s’observe cert equilibri en fer una wvaloracié global del
plantejament que es fa en el lloc web. D’igual manera s’esbrina com és el
tractament de les regles gramaticals i del funcionament formal de la
llengua (113), amb les opcions de resposta: (a) zplicit, quan la instruccié de les
regles gramaticals no és directa, sino a través de practica focalitzada; (b) explicit,
si les regles gramaticals es presenten de manera directa; i, la darrera opcio, (c)
equilibrat, per si existeixen ambdos plantejaments al llarg del curs. Ara revisem
si es fomenta la presa de consciéncia lingiiistica (114) mitjancant la
reflexi6 sobre la forma de la llengua, per exemple, a través de la
retroalimentacié metalingtiistica que proporcione el recurs a 'aprenent.

Seguim analitzant el plantejament didactic subjacent en les activitats de
lloc web. Ara és el torn de la relacié entre la instruccié lingiistica i la
consecucié de les tasques (115), que pot ser de tres maneres: (a) posant
Lemfasi en la tasca mateixa, més que en la instruccid lingiifstica, quan allo en que
focalitze l'interés I'activitat siga la realitzacié d’aquesta més que 'aprenentatge
lingtistic que comporte; la segona opcid de resposta és el cas contrari, que es
pose 'emfasi (b) en la instruccid linglilstica més que en la consecucid de la tascay i la
darrera possibilitat és quan (c) existesca equilibri entre la consecucid de la tasca i la
instruccid lingiistica.

Passem, a continuacid, a explicar tres parametres sorgits del vessant
d’analisi de la usabilitat, perque consisteixen a detallar els criteris de
sequenciacié dels continguts i de les activitats, tant pel que fa al punt de vista
estructural com didactic. En primer lloc estudiem com és la gradacié dels
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continguts (116), un indicador que al-ludeix a aspectes de format amb una
repercussi6 didactica evident. Repassem les diferents maneres que trobem: (a)
agrupats en itineraris que es van adaptant, criteri de classificacié que es correspondra
amb la possibilitat de litinerari flexible de qué parlavem en la Seccié 1 de la
plantilla d’avaluacio; (b) agrupats per nivells de dificultat, quan els continguts vagen
incrementant la complexitat a mesura que avanga el procés d’aprenentatge; (c)
Jerarguia establerta, st la distribucié de continguts atorga més importancia a uns
que a uns altres; (d) sense gradacid clara, quan, tot 1 existir una agrupacio, aquesta
no denota un criteri de distribucid; i (e) altres, perque la persona avaluadora
complete aquesta informacié amb alguna altra possibilitat que puga trobar.
Seguint en la mateixa tematica, el parametre seglient revisa com és la
gradacio6 de les activitats (117) i aportem les mateixes opcions de resposta
que en Iitem anterior. Tot seguit esbrinem quin criteri d’agrupacié dels
continguts segueix el lloc web (118). Aquest indicador conté una informacié
valuosa tant per als ensenyants que puguen fer servir un lloc web com per als
aprenents autonoms, ja que conéixer el detall de la distribucié dels continguts
que s’adquireixen en el curs facilita la decisié de seguir un curs o no. Les
categories en que hem dividit la tipologia possible son: (a) criteri de tipus funcional-
nocional, quan siguen les funcions-nocions comunicatives I'eix vertebrador dels
continguts; (b) criteri tematic, si el fil conductor sén els temes, en sentit ampli; (c)
segons les destreses comunicatives, quan els continguts s’organitzen a 'entorn de les
grans habilitats comunicatives o de les microhabilitats que inclouen; (d) segons e/
nivell de competéncia comunicativa o de dificultat, sera aquest cas quan els continguts
siguen estructurats en funcié del grau de domini de la competéncia
comunicativa de Paprenent; (e) segons e/ contingut lingiiistic, quan les unitats de
treball estiguen classificades segons el component lingliistic que proposen; (f) ¢/
eriteri no és clar, per si la persona que avalue el recurs no pot identificar quin és el
criteri seguit pels creadors del lloc web; i (g) altres, 'opcid de resposta oberta.
L’aspecte que es considera a continuacié és el de la qualitat de les
tasques d’aprenentatge (119) per tal de comprovar que es trau profit de les
oportunitats que ofereix la tecnologia, pero especialment el web, per a
I'adquisicié de la llengua. Aquest indicador, junt a d’altres, és basic per a saber
Iexcel'lencia del lloc web. Les possibilitats son: (a) exposicid a un input
comprensible ric i variat, si el lloc web proporciona textos acompanyats de
recolzaments per tal de facilitar la comprensio, bé siguen verbals o no verbals;
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(b) oportunitats per a la utilitzacid real de la lengua a través de les eines de CMO, si el
lloc web inclou les eines necessaries i n’estimula 1’s; (c) processament del llengnatge
per al sentif, que observem quan el recurs emfasitza la interpretacié i la
manipulacié del sentit, més que si atorga més rellevancia a la forma lingtistica;
(d) atencid al llengnatge per a millorar el coneixcement lingiiistic, si el lloc web treballa el
sistema formal de la llengua directament per tal d’ampliar el coneixement del
funcionament de la llengua meta; i (€) altres.

Una altra qiesti6 didactica directament relacionada amb la qualitat és la
possibilitat de completar les activitats de diferents maneres (120).
Aquesta la constatarem en activitats en qué calga accions o mecaniques
distintes per part de aprenent, com ara clicar a la pantalla o escriure un text,
escoltar un fragment i visionar un video, etc. Considerem que aquesta
flexibilitat en la consecucié de les activitats permet una millor adaptacié als
diferents estils d’aprenentatge dels estudiants. Es per aquesta ra6 que pertany al
punt de vista de la usabilitat. Les opcions de resposta son tnicament 57/ 7.

Continuem analitzant el plantejament didactic de les activitats
d’aprenentatge. Ara és el moment de revisar quina és la preséncia de les
activitats pedagogiques i de les activitats d’aprenentatge (121).
Concretament volem conéixer si: (a) predominen les activitats pedagogiques, ¢o és, les
activitats dissenyades per a 'aprenentatge 1 la practica de la llengua meta; si pel
contrari (b) predominen les activitats anténtiques, aquelles en que es focalitza I'interés
en la consecucié d’una tasca que podria ocorrer en la vida quotidiana, només
que cal realitzar-la forgosament a través de la llengua meta; i (c) si hi ha una
preséncia equilibrada d’ambdds tipus d’activitats.

Per a completar 'analisi preguntem com és, en general, la practica
lingtistica (122), per si aquesta és (a) controlada, si s’intenta automatitzar la
producci6 i reforcar-la fora del context comunicatiu real; (b) contextualitzada, si
la practica es produeix atenent el possible context comunicatiu en que es
podria produir, per exemple, a través d’una situacié simulada semblant a la real;
1 (c) comunicativa, quan la practica comunicativa és real, amb un intercanvi
d’informacié i amb una finalitat. Les tres opcions de resposta poden donar-se
al llarg del lloc web. Si és aixi, la persona avaluadora pot numerar de I'l al 3

segons la presencia d’una possibilitat siga la major (1) o la menor (3).
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Mereix comentari a banda la utilitzacié d’estratégies motivacionals
(123) en el lloc web. Es un tema vinculat a les activitats d’aprenentatge, ja que
I'estimulaci6 de P'estudiant parteix, principalment, d’aquestes. Pero va molt més
enlla, és una quiesti6 complexa de tipificar, perque, com ocorre sovint en
I'ensenyament, no hi ha una recepta tGnica, cal que el recurs incloga diversitat
d’estrategies per tal de motivar aprenents de distinta tipologia. Com hem
comentat al llarg del nostre estudi, la motivacié és essencial en
l'autoaprenentatge d’una llengua, principalment per dues raons: una, perque hi
haja interés per a interactuar, i una altra, perqué no es produesca I'abandé de
Paprenentatge. Aixi doncs, hem concretat les estratégies en aquestes: (a)
aprenentatge per exploracid; (b) existencia duna comunitat  d'aprenentatge, (c)
possibilitat de diversid i entreteniment, (d) aparicié d’elements sorprenents; ()
encoratjament de l'estudiant, que pot ser a través dels previsibles missatges del tipus
prova-ho de non, ben fet, etc. Perd també a través de missatges personalitzats com
ara rebre un correu electronic personalitzat quan es detecta que I'aprenent
porta determinat nombre de setmanes sense entrar en el lloc web; (f) existéncia
d’un entorn de recolzament, ens referim a les eines d’ajuda i d’informacié que eviten
el desconcert de laprenent; (g) implicacid en activitats variades; (h) possibilitat
dexperimentar 'éxit, per mitja d’activitats ni massa facils ni massa dificils; (1)
varietat de continguts; 1 (j) altres.

Una vegada completada la qliestié6 de com es porta a terme la practica
lingtiistica estudiem ara la capacitat del recurs per acoblar-se a la diversa
tipologia d’estudiants que pot emprar el lloc web. Hi dediquem un parell de
parametres, el primer versa sobre els estils d’aprenentatge presents en les
activitats (124), en que cal marcar els estils que s’observen en la metodologia
didactica del recurs: (a) actiny (b) pragmatic; (c) teorie; (d) reflexiny 1 () altres. Una
vegada més la pluralitat sera un aspecte positiu del lloc web. El segon
parametre analitza les variables individuals de 'aprenent a través de la frase
incompleta les activitats es poden adaptar/dirigir segons...(125).
Recordem que un dels grans avantatges dels materials per a PALAO és,
precisament, la capacitat d’adequar-se facilment a diversos trets. Per a la nostra
plantilla hem considerat possibles aquests variables: (a) edat; (b) idioma natin; (c)
varietat diatopica; (d) interessos, (e) necessitats especifiques daprenentatge, (f) estils
d'aprenentatge (g) ritmes de treball, (h) nivells de domini dels continguts; (1) altres.
Opinem que no s’ha de trivialitzar la qiiestié de la variacié diatopica, per aixo
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la reprenem en un altre {tem més endavant i ja ens ha servit per a completar la
informacié identificativa del lloc web (vegeu la Secci6 1 de la plantilla
d’avaluaci6). Es una informacié valuosa per a llengties com ara la nostra en
que conviuen diversos estandards.

Un tema totalment diferent és el tractament de /7nput i [output que és
objecte d’estudi en els propers indicadors. Aquest parametre té un
transcendent tret comunicatiu, atés que detalla les possibles formes que
adoptar el missatge que elabora 'emissor. El primer item al-ludeix al format del
text de les activitats en preguntar en quins formats es presenta I’inpur (120).
Aquest pot ser: (a) tfext simple, (b) text enllagat amb text, (c) text enllagat amb
multimedia; (d) text enllagat amb recursos externs; 1 (€) altres. Un benefici clar que
ofereix el web enfront d’altres entorns d’aprenentatge és la potencialitat per a
incloure formats diversos i accedir a un #put sense parangé. No cal dir-ho, una
vegada més heterogeneitat és simptoma de qualitat didactica.

En relaci6 amb la versatilitat 1 la plasticitat que ofereix el web
preguntem si ’input es troba destacat d’alguna manera (127), ja que un
altre avantatge del web és la capacitat d’oferir variacions per a esdevenir més
comprensible i, en consequencia, per a facilitar 'adquisicié de la llengua. Les
opcions de resposta son excloents: (a) #o; (b) o s, 1 si és el cas, cal explicitar
com és destacat —grandaria diferent de la lletra, subratllat, color, enllacos a
textos explicatius, a arxius d’audio o video, etc. Aprofundint en aquesta
tematica, el parametre segient repassa els formats en qué es produeix
Poutput de Pestudiant (128). Aquests poden ser: (a) zext escrity (b) fext oral i c)
clics de ratols.

Com que la millora de la competéncia comunicativa és un procés
interactiu, ara estudiem l'existéncia d’oportunitats perque els estudiants
interactuen amb input real (o semblant al real) (129). Cal observar si el lloc
web ofereix ocasions perque els aprenents simpliquen en intercanvis
comunicatius. Si poden ser reals, millor; si no, que ho semblen. S’haura de
comprovar si hi ha creacié genuina i comunicativa entre els agents que
intervenen en el procés d’aprenentatge, per exemple a través del forum, del xat,
del tauler d’anuncis, etc.

El seglient parametre atén una questi6 cabdal, quines varietats
diatopiques del catala contempla el recurs (130). Ens referim a quines
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varietats estan representades tant en els textos orals com en els escrits. Per tal
d’oferir una imatge real del catala les tres grans modalitats corresponents als
estandards s’haurien de donar a conéixer als aprenents. Considerem que en una
situacié sociolingtiistica com la nostra és especialment rellevant que es conega
la variacié diatopica de la llengua, per tal de facilitar la intercomprensié entre
els parlants i contribuir, d’aquesta manera, a enfortir la comunitat lingtiistica
catalana al si de la societat. Aixi doncs aquest indicador també atén dues
perspectives de la nostra analisi, la comunicativa i la didactica. Les opcions de
resposta son els tres grans estandards catalans derivats, en certa mesura de les
varietats geografiques (Mas, 2008): (a) catala occidental, (b) catala oriental —
peninsular, 1 (c) catala oriental —insular. Si el recurs inclou més d’una modalitat
caldra marcar totes les que siguen oportunes. Tot plegat, és un indicador de
caire predominantment comunicatiu.

Vist aixo0 passem a revisar el paper que exerceixen els continguts
multimedia en el lloc web mitjangant dos indicadors provinents del vessant de
la usabilitat. El primer, revisa si la inclusi6 de continguts multimedia és
rellevant i adequada quant a videos i animacions (131). S’ha de valorar si
els elements multimedia sén necessaris o importants per a Ieficacia de les
activitats, si faciliten aprenentatge o sén un mer adorn. En el mateix sentit
s’analitza si la inclusié de continguts multimedia és rellevant i adequada
quant a audios (132). Es tracta de comprovar el mateix. Hem optat per
I'escala de tipus Likert per a la resposta perque es puga fer una valoraci6 de la
percepcio global del recurs.

A continuacié dediquem un conjunt de parametres a particularitzar
com ¢és la interaccidé que proposa el lloc web. El primer indicador esbrina si
existeixen estratégies per a animar els estudiants perque s’impliquen en
les activitats d’interacci6é (133). La resposta s’ha de completar a través de
Pescala Likert. Fis un parametre de marcat caracter comunicatiu. La segiient
pregunta tracta de quins tipus d’interactivitat i d’interaccié existeixen per
als estudiants (134). Aquests poden ser, principalment amb: (a) material docents,
si la interaccié es produeix a través de la manipulacié dels materials; (b) altres
persones, quan existesca la possibilitat d’establir interacci real entre persones; (c)
entorns d’aprenentatge, si existeixen comunitats virtuals, per exemple; (d) camzps de
Jformmulari, quan 'actuacié de l'estudiant es produesca en haver de completar o
omplir camps de formulari, activitat que apareix sovint en el web; i (e) altres.
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Seguint amb l'analisi general de la interacci6 hem de saber quines
eines recolzen la interaccié (135); les més habituals son: (a) camera; (b)
dispositin de veu; (c) ratoli, (d) pantalla tactit, (€) teclat, (f) altres. Es tracta, doncs,
d’un parametre sorgit del vessant comunicatiu de la nostra analisi ja que repassa
els suports en que es canalitza la comunicacié. En el mateix sentit el parametre
segiient esbrina la tipologia de la interaccié (130) a través de les respostes
segiients: (a) les interaccions ocorren frequentment; (b) les interaccions
contribueixen als objectius de la unitat; (c) les interaccions potencien la
memoria; (d) les interaccions potencien la transferencia de I'aprenentatge a les
activitats del mon real; 1 (e) altres. Per a finalitzar aquesta tematica, només ens
resta saber quin és el mitja de la interacci6 (137). Aquesta pot ser (a) orali/o
(b) eserita. Caldra marcar aquelles que el recurs promoga. Obviament és un
parametre provinent del vessant comunicatiu, al-ludeix, directament als formats
que pot adoptar el missatge.

Passem, a continuacid, a una subseccio, la que analitza el contingut o
el temari del curs, entenent aquest com el document que reuneix els blocs de
contingut del curs i les interrelacions (sequiencies de contingut, Casamayor,
2008). El primer indicador esbrina l'existéncia de guia d’estudi (138), amb
respostes excloents, s7/n0. En un context d’aprenentatge autonom el maxim
d’informacié que continga el recurs contribuira a facilitar la tasca a aprenent.
Es recomanable que aquesta existesca, que continga suggeriments didactics i
exemples dutilitzacié del recurs. Seguidament preguntem si existeixen
organitzadors previs (introducci6 als temes, exemples, sintesis, resums,
mapes conceptuals, etc.) (139). A aquest parametre podem aplicar les
mateixes consideracions de I'anterior. En aquesta ocasié adscrivim el parametre
a la perspectiva usable, perque subratlla, en certa manera, que sén eines
facilitadores per a I’estudiant.

L’item seglient esbrina quins son els focus lingiistics dels
continguts (140). Els components lingtistics que hauria de contemplar el lloc
web per tal d’oferir una visié6 completa del sistema lingtistic son: (a) aultura; (b)
discurs: propietats texctuals; (c) lexie, (d) morfosintaxi; () ortografia; (f) prondincia; 1 (g)
altres. Una vegada més caldra marcar tot els que incloga el recurs, fins i tot, si
n’hi haguera més.
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Les caracteristiques del tipus de temari que segueix el curs (141)
s’estudien en aquest indicador. Volem conéixer leix vertebrador del
plantejament didactic que subjau en 'enfocament metodologic del recurs. Per
aixo les opcions incloses son les segtients: (a) Zemari estructural/ formaly (b) temari
[funcional-nocional; () temari situacional —situacions comunicatives; (d) femari basat
en destreses comunicatives; (€) temari basat en tasques, (£) temari basat en continguts; (g)
temari tematic, (h) temari lexic, (1) temari basat en la solucid de problemes; (j) temari basat
en projectes; 1 (k) altres.

Dediquem dos parametres a saber com d’exhaustiu és el lloc web per al
nivell linglistic que esta dissenyat. El primer analitza si P’amplitud dels
continguts és suficient (142) i el segon, si els continguts es treballen amb
suficient profunditat (143). Per a ambdds casos les opcions de resposta estan
graduades segons ’escala de tipus Likert.

El darrer parametre dedicat al temari aborda una questié essencial, al
nostre parer: es tracta de valorar si el lloc web té algun valor afegit en tant que
entorn per a la formacié. Ho formulem a través de la pregunta: aquests
continguts podrien presentar-se d’igual manera o millor en un altre
mitja (llibre, programa d’ordinador, curs audiovisual, etc.)? (144). La
resposta s’ofereix a través de I’escala valorativa perque la persona que avalue el
lloc web reflexione sobre si aporta algun benefici pedagogic implementar
aquest curs a través del web. Una questié cabdal és que els materials
multimedia no poden ser, en cap cas, un trasllat dels llibres de text a la pantalla.
El fet de canviar el contingut, o el format per si mateix, no transformara
I'enfocament subjacent (Felix, 2003). Per una banda el plantejament didactic
triat pels autors del material ha de ser coherent amb els principis pedagogics
seleccionats. Per una altra, la plasticitat de les TIC possibilita dissenyar els
exercicis amb una amplia gamma de varietats i beneficiar-se dels diferents tipus
de format (text, so 1 imatge) de manera apropiada per a cada necessitat
d’aprenentatge. I, en darrer lloc, les opcions de connectivitat permeten posar
en contacte tots els agents que intervenen en el procés d’ensenyament-
aprenentatge. Tot plegat és el que s’ha de tenir en compte a ’hora de contestar
aquest item. I’adscrivim al punt de vista comunicatiu perqué parla dels suports
en que es pot fer arribar el missatge.

La plantilla d’avaluacié finalitza, precisament, dedicant els ultims

indicadors a com aborda el recurs I'autoavaluaci6 i avaluacié del progrés de
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Iestudiant. El primer esbrina si el lloc web inclou algun sistema
d’autoavaluacié (145). Convé tenir present que en 'autoaprenentatge aquesta
eina és decisiva per a lestudiant, ja que li permet conéixer el seu progrés i
valorar les seues accions en conseqiiencia. El seglient revisa si hi ha un sistema
d’avaluacié i seguiment amb informes per al tutor (en cas que n’hi haja)
(146). Aquest indicador encara que semble paregut a Iitem 95 no ho és. En
aquell parlavem d’un registre de les activitats, que pot incloure les activitats
realitzades/pendents, el percentatge d’errors/encetts, etc. Ara ens referim a les
tasques especifiques d’avaluacio, les que valoren el grau de superacid, o no, dels
objectius del curs. Seguidament preguntem si hi ha proves de nivell
autoavaluables (147), és a dir, tasques que determinen si 'aprenent ha superat
un nivell o no. Aquesta pregunta només pot tenir dues respostes possibles
excloents s/ o mo. Allo desitjable és que n’hi haja, que l'aprenent puga
autoavaluar-se abans de presentar-se a una prova oficial, per exemple. L’item
seglient esbrina si existeixen estratégies d’avaluacié continua o formativa
(148), és a dir, si hi ha tasques la superacié de les quals és tinguda en compte
per a reconduir aprenentatge o per a la superacié final del curs. Aquestes
tasques esdevenen, per una part, una guia valuosa que orienta l'aprenent,
especialment en els contextos en que no existesca la figura d’un tutor. Per una
altra, son estrategies encoratjadores per a I'estudiant, que pot constatar el seu
avang.

Si el lloc web disposa d’itineraris flexibles, haura de reorientar
Paprenentatge en funcié dels resultats de P’avaluacié formativa (149).
Aquest indicador, simplement, ens serveix per a constatar que aquesta
adaptaci6 al progrés de I'aprenent efectivament es porta terme. Hem plantejat
la resposta a través de l'escala de tipus Likert per si es produira, per exemple,
de forma desigual al llarg del lloc web.

Concloem la plantilla analitzant si el lloc web facilita ’avaluacié final
de Pestudiant (150). Volem conéixer si el recurs proporciona una avaluacio
ultima que permeta a P'estudiant saber si ha abastat els objectius del curs: seria
la millor manera de donar per conclos el curs. Encara que pot donar-se el cas
que aquesta avaluaci6 estiga organitzada de forma oficial, presencialment, etc.
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6.3. Aplicacio de la plantilla i discussio

En aquest apartat del nostre estudi oferim un exemple concret de posada en
practica de la plantilla d’avaluacié dels cursos per a PALLAW. Hem considerat
convenient fer un primer acostament al que podria ser la seua implementacid
en un corpus representatiu de la situacié actual de 'autoaprenentatge del catala
a través del web. Tanmateix aquest assaig ens serveix per a exemplificar la seua
utilitat 1 dels resultats obtinguts podrem extraure unes primeres conclusions.
Hem decidit d’assajar-la en els cursos existents en el web per a
I'autoaprenentatge del catala que complesquen aquests requisits:
e Han de ser cursos complets, en el sentit d’abastar una série
d’objectius per a completar un nivell lingtistic.
e Ha de disposar d’un entorn virtual d’aprenentatge, EVA (vegeu
el Capitol 3) perque aprenent puga comptar amb els recursos i
les possibilitats de portar a terme de forma completa el seu
procés d’aprenentatge.

e Cal que siguen gratuits, accessibles a qualsevol persona de
forma lliure 1 oberta, independentment de la seua vinculacid, o
no, a Ientitat patrocinadora.

A pesar del que es podia esperar, a hores d’ara, només n’hi ha tres que
acompleixen aquestes exigeéncies i sén els que han estat objecte de la nostra
avaluaci6. Els exposem per ordre cronologic de creacié: el SALC, el Servei
d’Autoformacié en Llengua Catalana, de la Universitat Pompeu Fabra
[http://salc.upf.edu]; el PELC, el Programa d’Ensenyament en Llengua
Catalana de les Illes Balears; i el darrer, Parla.cat, de la Generalitat de
Catalunya. No obstant aixo, hem aplicat la plantilla a altres cursos com ara
Speakcat [http://www.intercat.cat/speakcat], a Galf [http://clic.xtec.cat/gali] o
els Itineraris d’aprenentatge de la llengua catalana per als nivells intermedi i
suficiencia] de la Generalitat de Catalunya [http://www.gencat.cat/llengua/
itineraris-aprenentatge|, per esmentar-ne els principals. Els hem analitzats 1 ha
estat en avaluar-los que hem vist la necessitat d’acomplir els tres requisits

esmentats més amunt.
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Expliquem ara quins han estat els recursos avaluats amb detall. E1 SALC
va ser un servei capdavanter a ’hora d’implementar cursos complets per a
l'autoaprenentatge del catala a través del web, concretament ’any 1995. Ofereix
cursos per a ampliacié o el perfeccionament del coneixement de la llengua
catalana a qualsevol usuari. Per a la comunitat universitaria es reserva la
modalitat amb tutoria. Es poden realitzar cursos o fer practiques aillades
d’algun contingut gramatical. Ofereix tres nivells, intermedi, suficiéncia i
superior. Va suposar un trencament amb tot el que s’havia fet fins aquell
moment a causa del seu destacat caracter innovador en multiples aspectes. Des
del punt de vista tecnic, representava una innovacié perqué va oferir una
interactivitat inusitada en aquelles dates. A més hi ha un primerenc EVA, que
guarda el treball de lestudiant, permet la comunicacié amb el tutor a través
d’un correu intern, conté els materials formatius i els interactius, eines de
consulta, etc. Des del punt de vista didactic també va ser capdavanter, perque
va incorporar, en la mesura del possible, els plantejaments didactics de
Ienfocament comunicatiu. Pel fonament pedagogic subjacent, quant a la
possibilitat de diversos itineraris d’autoaprenentatge, 'opcié d’autoavaluar-se i
de reorientar els itineraris. Dissortadament no ha estat millorat substancialment
des que es va crear pero, tot 1 aix0 continua tenint algunes aportacions molt
valuoses, com veurem.

El segon, cronologicament, és el PELC. Aquest va posar-se en marxa
I'any 2001, ha estat perfeccionat a bastament des d’aleshores i no paren de fer-
ho. Presenta alguns avantatges clars respecte de I'anterior, perd també altres
mancances. Aquest entorn de formacié és plurilingtie, arreplega les aportacions
a la didactica de la Lingtistica textual en major grau. Ofereix els 6 nivells del
Mare de Referéncia Europen per a ['aprenentatge, 'ensenyament i I'avaluacid (Consell
d’Europa, 2001) i és el primer a reconéixer la varietat diatopica catalana. El
model de la llengua meta és el catala oriental insular, pero accepta com a
valides les distintes opcions del altres estandards catalans.

El tercer lloc web és Parla.cat posat en marxa I'any 2008. Aquest recurs
incorpora quantioses innovacions tecnologiques i plasma les tendéncies actuals
en didactica de la llengua. Les practiques comunicatives incorporen recursos
multimedia atractius i amenitzadors, a més d’eines per a la CMO i la creacié de
comunitats d’aprenentatge. Ofereix cursos per als tres nivells de llengua, basic,
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elemental 1 suficiéncia i, aquests, al seu torn, se subdivideixen en tres cursos

cadascun. Aixi trobem un Basic 1, Basic 2, Basic 3, etc. Compta amb dues

opcions, una modalitat lliure 1 gratuita i una altra de pagament amb el suport de

tutoria. En la modalitat de tutoria s’opta a la retroalimentacié de la produccié

textual escrita i 'accés a les eines d’interaccid oral.

El resultat de I’analisi dels llocs web® ens ha permes arribar a algunes

constatacions. Comencem per enumerar les aportacions observades en posar

en practica ’eina d’avaluacié desenvolupada:

La plantilla d’avaluacié creada en aquest treball per als cursos
d’ALLAW, especialment dissenyada per al catala, és adequada
per als llocs webs existents.

El qliestionari d’avaluacié pot emprar-se de forma fraccionada
per a analitzar aspectes puntuals.

Les innovacions tecnologiques en questions multimedia
s’apliquen als entorns formatius existents.

Les principals eines de CMO estan incloses en alguns dels llocs
webs existents.

Les eines de CMO sén absolutament imprescindibles per a
abastar totes les competeéncies comunicatives.

A continuacié les deficiéncies constatades:

L’oferta existent de cursos per a 'autoaprenentatge del catala en
el web no doéna resposta a totes les necessitats formatives
d’arreu del domini lingtifstic catala.

No hem trobat cap curs que presente suficient flexibilitat pel
que fa la variacié diatopica.

7 En PAnnex II (aneu a la pagina 405) es presenten els qiiestionaris complets de les
avaluacions dels tres llocs web estudiats en profunditat. No hem inclos les avaluacions
daltres llocs web que només responien a una part minima del qliestionari per les seues
significatives mancances.
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e Ja tecnologia informatica que s’usa en els recursos per a
PALLAW no és suficientment znfe/-/igent 1 continua sent
necessaria la tutoria humana.
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CONCLUSIONS

La xarxa ho esta canviant fot
Cassany (2011: 187)

Ha arribat el moment final d’aquest periple que ha suposat el nostre estudi. Al
llarg d’aquest treball hem analitzat una série de qliestions que ara reprenem.
Algunes ens han instruit, d’altres les intufem 1 les hem corroborades, també n’hi
ha hagut que ens han sorprés —en els dos sentits possibles- i aquelles que no
hem trobat, les hem creades, com ara expliquem. Les tematiques aci abordades
han sorgit dels objectius de recerca que plantejavem a l'inici de la investigacio.
Repassem-los un per un i revisem quines han estat les troballes:

El primer objectiu va estar conéixer I’abast de la disciplina de
PALAOQO, el seu desenvolupament, les potencialitats actuals i els reptes
pendents. L’interés que suscita aquesta disciplina és gran, cosa que hem
verificat en la quantiosa bibliografia que hem trobat referida, majoritariament a
I'anglés o I'espanyol. Malauradament la teoritzacié sobre ’ALAO i el catala no
compta amb el mateix volum de publicacions, ni tan sols els que
proporcionalment correspondrien. Aixi mateix hem constatat que no hi ha cap
obra de referéncia que haja tractat PALAO des de la perspectiva que aci

353



Capitol 7

plantegem, la de I'autoaprenentge d’una llengua com ara el catala, amb les seues
particularitats. D’aci la conveniéncia de la nostra investigacio.

Hem estudiat la disciplina, el seu camp d’estudi, que és ampli, i les
diverses arees del coneixement amb qué esta relacionada, que sén nombroses.
Analitzarem els distints termes amb qué hom s’hi ha referit 1 adoptarem el
d’ALAO per considerar-lo més englobador i més adient a la nostra perspectiva
d’estudi. Aixo no obstant hem comprovat que, d’entre els distints punts de
vista adoptats, no n’hi ha cap que focalitze linterés especific en
l'autoaprenentatge, és per aixo que hem creat un subcamp dins d’aquesta
disciplina, I’Autoaprenentatge de Llenglies A través del Web, ALLAW —
explicat en el Capitol 6.

Com és sabut aprendre una llengua és un procés for¢ca complex que
implica el desenvolupament de competéncies cognitives, metacognitives,
lingtistiques i metalingtistiques (Villanueva, 1999: 25). A causa de 'esfor¢ dels
ensenyants per a trobar paradigmes que aconseguesquen un aprenentatge
efectiu va comengar linterés per aplicar-hi la tecnologia. Considerem molt
encertada I'afirmacié de Davies (20092a) quan explica que de PALAO s’espera
molt, tal vegada massa, com veurem.

Els avancos tecnologics s’han anat incorporant a ’ALAO a mesura que
han sorgint. Sovint des dun escenari d’obsolescencia planificada (Cobo i
Pardo, 2007) 1 dinamica (Davies, 2003). S’ha aconseguit un important grau
d’interactivitat 1 una retroalimentacié amb un destacat caricter comunicatiu,
pero encara no s’han incorporat les innovacions de la intel-ligéncia artificial. I
és per aixo que encara no hi ha cap programari amb qué un aprenent puga
interaccionar amb la mateixa qualitat comunicativa com si es tractara d’un altre
parlant.

El segon objectiu plantejat va ser esbrinar els avantatges i els
inconvenients de la utilitzaci6 del web per a P’autoaprenentatge de
llengiies, des d’una optica global, que abastara tant el mitja, el web, com
els agents principals que intervenen en el procés formatiu, ’aprenent i
Pensenyant.

El debat sobre aquesta qiiesti6 ve de lluny. Probablement cada dia
guanya més adeptes la postura aperturista que dona cabuda a les TIC com a
eines facilitadores del procés educatiu. Pero la bibliografia consultada no és
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concloent en cap sentit. Per tal de mostrar amb el maxim de claredat
I'assumpte, I’analisi portada a terme ha estat representada al llarg d’una serie de
taules que contraposen les postures, i hem inclos tant els arguments a favor
com els contraarguments aportats pels distints autors —vegeu el Capitol 3. Si la
interpretacié d’aquesta exposicié de beneficis 1 objeccions féra quantitativa son
més els arguments a favor de PALAO, pero aixo no és aixi de senzill. Opinen
que Warschauer (1996) ja ens va donar la clau en afirmar que Iefectivitat de
I’ALAO no resideix en el mitja per si mateix sin6 en com i per a que s’utilitza.

A continuacid, el tercer objectiu ha consistit a conéixer les
transformacions que comporta Pextensié de I'is de les TIC en
Pensenyament i P’aprenentatge de llengiies. Per tal d’abastar aquest
proposit investigarem el naixement d’aquesta tecnologia, els primers
ordinadors, 'adveniment d’Internet, del World Wide Web 1 quines han estat les
repercussions de la seua disseminacid. La societat resultant d’aquestes
incorporacions és distinta, ha desenvolupat un model social basat, en gran part,
en la utilitzacié intensiva dels mitjans tecnologics, caracteritzat per la
globalitzacié de 'economia mundial i per una potent dinamica de canvi. Aixo
provoca, entre altres coses, una necessitat de formacié continua al llarg de tota
la vida per tal d’adaptar-se als canvis que estan produint-se (Marques, 2012).

I’autoaprenentatge ha esdevingut, aixi, una possibilitat interessant per a
les persones que requereixen millorar les seues competencies. En aquest sentit,
I'informe de la Unesco Hacia las sociedades del conocimiento (2005) emfasitza la
importancia de promoure I’educacié al llarg de tota la vida Les TIC, per la seua
part, han augmentat la flexibilitat d’accés a la formaci6. Permeten una major
adaptabilitat als diferents tipus d’estudiants, bé siga per qiiestions d’edat,
formacié previa, interessos, disponibilitat o estils d’aprenentatge. Aquests
ultims els investigarem a fons per tal de determinar quina practica didactica és
més adient a cada tipus d’aprenent. El fet d’identificar totes aquestes variables
que presenta un aprenent ens va servir de gran ajut a ’hora de comprovar si la
practica pedagogica implementada en els recursos per a ALLAW les
contempla, com més endavant expliquem.

Per un altre costat, de la implementaci6 de les TIC, en general, pero de
manera més destacada el web, han sorgit i no paren de fer-ho, mdaltiples
opcions formatives basades, o recolzades, en les TIC i el web. Donen resposta
a aquesta necessitat de formacié constant de que parlavem suara. Hem analitzat
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aquestes modalitats, hem puntualitzat el seu abast terminologic i hem detallat
les caracteristiques de cadascuna. Des de la primera que va aparéixer a la
palestra, 'aprenentatge basat en 'ordinador, fins la més recent —almenys en el
moment de redactar aquestes paraules-, 'aprenentatge total.

Tot plegat comporta transformacions decisives en les competéncies 1
els rols tant dels docents com dels discents. Aquestes noves funcions i
capacitats les hem investigades (vegeu el Capitol 4) 1 hem observat que la
distancia que hi ha entre les aptituds dels aprenents i dels docents no pot ser
abismal. La diferencia generacional és gran i per a explicar aquest distanciament
s’empren metafores al-lusives. Per aixo hom patla de nadius/emigrants digitals,
residents/visitants o productors/consumidors (Cassany, 2011). Un repte que
tenen els formadors és, precisament, aproximar interessos i habilitats.

També hem observat que hi ha una preocupacié generalitzada respecte
d’una aplicacié supérflua de les TIC (Casamayor 2008; Pinilla, 2003). Una
questié cabdal és plantejar-se si és positiva la utilitzacié de I'ordinador per a
I'aprenentatge de llengties. Per a Gimeno (2002b: 240) usar-lo només quedara
totalment justificat si ve acompanyat d’una innovacié que aporte enriquiment
didactic al procés d’ensenyament-aprenentatge. Siga com siga, nosaltres
considerem que PALLAW doéna resposta a necessitats formatives flexibles i a
mida. Aixi mateix, poden ser més economics que els cursos presencials, qliestio
gens desdenyable en el context social que vivim.

Amb el quart objectiu ens proposarem recopilar i classificar la
diversa tipologia de recursos existents en el web per a I'autoaprenen-
tatge i ’as del catala. En primer lloc férem una radiografia, si se’ns permet la
metafora, de la vitalitat de la nostra llengua en la xarxa, que hi va ser una de les
capdavanteres. Analitzarem quina transcendencia té la presencia de la llengua
en el web i comprovarem que la comunitat linglistica catalana és molt
dinamica. Els usuaris sé6n molt actius, reivindicatius i solidaris. Una prova
d’aquest ultim tret son les iniciatives quant al programari lliure catala. En canvi,
els distints ambits d’as mostren una presencia de la llengua molt desigual. Els
ambits universitaris 1 el dels mitjans de comunicacié si que hi posen el seu
granet d’arena. Pero no es pot dir el mateix de 'administracié publica. Arreu
del domini lingtistic catala la situacidé és molt dispar depenent del suport
governamental de cada comunitat autonoma. I pel que fa a I'administracié
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general de ’Estat no es pot dir que estiga contribuint al suport de les llengties
minoritzades amb regularitat, més bé al contrari (vegeu el Capitol 2).
Observarem aleshores que sén quantioses les pagines web amb
materials 1 recursos per a I'(auto)aprenentatge 1 I’ds del catala. Donada aquesta
profusié considerarem molt util dur a terme una classificacié coherent i
exhaustiva d’aquests. En el Capitol 3 veiérem que hi ha nombroses propostes
de tipificaci6 dels recursos 1 aixo ens ha permés constatar I'interés que suscita la
questid, la seua importancia i que cap de les existents s’acobla totalment a la
modalitat de PALLAW. I tampoc n’hi ha cap que adopte I'optica de
Pautoaprenentatge amb el perfil d’usuari actual, que busca en la xarxa un espat
d’entreteniment 1 de socialitzacié. Creiem que lensenyament ha de ser
motivador, especialment quan I'aprenent s’enfronta tot sol a aprenentatge. Per
aquestes raons nosaltres proposem una classificacié especifica amb un doble
objectiu. D’una banda, ’adscripcié d’un recurs donat a una categoria analitica
permet aportar informacié fonamental per a organitzar els recursos en
estructures que facen més factible, senzill i eficag¢ el procés de recerca i
recuperaci6 de recursos. Un bon exemple d’aixo sén els repositoris d’objectes
d’aprenentatge o els llistats organitzats de pagines web. D’aquesta forma es
contribueix a la necessaria tasca d’elaborar dades sobre dades (metadades), que
tenen una importancia fonamental en lorganitzacié de la societat del
coneixement i de les TIC. D’altra banda, la classificacio, sempre que es base en
criteris coherents, permet que I'usuari dels recursos tinga informacié practica
per a usar-los, en el nostre cas, per a Pautoaprenentatge de la llengua. Per tot
aixo, la classificacié elaborada aci es basa en un criteri crucial des del punt de
vista de la utilitzacié pedagogica dels recursos de PALLLAW. Es tracta del criteri
de la finalitat pedagogica subjacent en cada recurs. Aixi, els recursos o les
pagines web per a l'autoaprenentatge de llengiies es classifiquen en vuit
categories segons la finalitat amb que I'usuari empra el recurs. Ja que, com és
sabut, tot allo que esta elaborat en la llengua meta esdevé un recurs per a la
millora del coneixement que es té d’aquesta llengua. A continuacié s’explica la
classificacié de recursos web per a autoaprenentatge segons la finalitat:

e Ampliaci6 de coneixement: En aquesta categoria s’inclourien els
recursos elaborats en la llengua meta que no han estat dissenyats o
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desenvolupats especificament per a 'aprenentatge lingtiistic. Per tant,
la finalitat original dels recursos no és I'aprenentatge lingtistic, sind
més aviat Dlaprenentatge d’aspectes extralingiifstics, és a dir,
I'ampliacié de coneixements de molt diversos tipus: teorics, practics,
aplicats, cultura general, historia, biografies, horaris de transport
public, politica, etc. Malgrat la seua finalitat principal, aquests recursos
poden utilitzar-se per a l'aprenentatge de la llengua en que¢ s’han
elaborat, ja que posen en contacte directe 'aprenent amb textos reals i
autentics de la llengua meta, i fomenten aixi un tipus de practica
lingtifstica plenament contextualitzada. L’autenticitat és una de les
grans fortaleses d’aquest tipus de recursos, encara que el grau de
dificultat lingtistica és, naturalment, molt variat i cal tenir-ho molt en
compte si es volen utilitzar per a Paprenentatge lingtistic. Exemples
d’aquestes categories son les enciclopedies, les pagines web en catala,
blocs, premsa, llibres digitalitzats accessibles en el web, etc.

Consulta lexica: Els recursos englobats en aquesta categoria son
equivalents a diccionaris 1 repertoris lexicografics. S’han desenvolupat
amb la finalitat d’oferir informacié leéxica sobre el significat de les
paraules d’una llengua (diccionaris monolingties) o sobre la traduccid
de paraules entre llengiies (diccionaris multilingiies). Es tracta d’una
classe de recursos que han estat concebuts i solen ser usats tant per
parlants nadius com pels aprenents d’una llengua.

Consulta gramatical: S’inclouen dins d’aquesta categoria els recursos
en el web que serveixen perque, a través de consultes especifiques,
P'usuari augmente els seus coneixements sobre aspectes concrets del
sistema gramatical i formal de la llengua meta. També aquests
recursos han estat concebuts i solen ser usats tant per parlants nadius
com per aprenents d’una llengua, ja que, per exemple, un parlant
nadiu pot consultar regles gramaticals de la seua propia llengua, i un
aprenent pot fer aquestes mateixes consultes amb el proposit
d’avancar en aprenentatge de la llengua meta.

Exercitaci6 del sistema lingtifstic: Aquesta categoria fa referéncia als
recursos per a la millora de la competéncia comunicativa de I'aprenent

d’una llengua, i, per tant, es tracta de recursos la finalitat principal dels
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quals ¢és la formacié lingtistica i I'adquisicié efectiva de la llengua.
Dralguna manera, han estat concebuts amb I'aprenentatge lingtifstic en
ment. Incloem aci dues subcategories principals:

- Cursos complets per a 'aprenentatge d’una llengua.

- Material dispers (exercicis solts) per a practicar un aspecte

puntual de la llengua meta.

Entreteniment: Categoria referida als recursos amb una finalitat
principalment lidica, relacionats amb la llengua meta. En sentit
global, inclouria també jocs i activitats d’entreteniment que tenen a
veure amb la cultura, la literatura, la historia, la llengua, etc. Cal
destacar la seua gran potencialitat a ’hora d’augmentar la motivacié
de I'aprenent de llenglies, un aspecte crucial en aprenentatge eficag.
Producci6é textual: En aquesta categoria s’integrarien els recursos
dissenyats per a facilitar la utilitzacié de la llengua a través del
processament informatic. Ens referim a eines d’as generic com ara els
correctors ortografics, els traductors, els corpus lingiistics, els
cercadors de concordances, les tecnologies de la parla, etc. Aquestes
proporcionen assessorament respecte de les formes linglistiques a
emprar. Aixo no obstant requereixen certs coneixements linglistics
per part de 'usuari, com ja hem comentat (vegeu el Capitol 3).
Socialitzacié: S’hi inclourien els recursos i els espais web que tenen
com a finalitat principal I'establiment de xarxes i llagos socials entre
persones a través de la tecnologia web. Es ben sabut que ’anomenada
Web 2.0, o xarxa social, ha fomentat de manera especial aquest tipus
de pagines web, que creen comunitats de persones que tenen
caracteristiques, proposits o interessos comuns. Aquest tipus de
recursos poden promoure un tipus d’aprenentatge lingiifstic com el
social, el col‘laboratiu o el cooperatiu, molt en linia amb les modernes
metodologies actives. Poden, aixi mateix, crear comunitats de practica
molt rellevants des del punt de vista de 'aprenentatge comunicatiu.
Recursos polivalents: Alguns recursos presenten caracteristiques que
els podrien adscriure a més d’una de les classes anteriorment
explicades 1 es classificarien dins d’aquesta categoria. Per exemple,
diccionaris que incorporen jocs o activitats de practica lingiistica,
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entre d’altres. Es tracta, en realitat, d’una categoria molt habitual en el

web, que es caracteritza per la seua naturalesa integradora i reticular.

Per tal de comprovar que aquesta tipologia és efectiva ’hem aplicada
als recursos per a lautoaprenentatge del catala en el web (com es pot
comprovar en I’Annex II). Sorprenentment ens hem apercebut que son
escassos els cursos complets gratuits per a lautoaprenentatge del catala.
Tanmateix hi ha molt de material fragmentat que abasten aspectes puntuals de
la competeéncia comunicativa. Aixi mateix hem constatat I’abundancia
d’iniciatives particulars, ensenyants de catala dels nivells més diversos que
posen en la xarxa els seus recursos per tal de compartir-los amb la resta del
mon.

Estretament relacionat amb l'objectiu anterior, en el cinqué ens
proposarem esbrinar si existeix algun itinerari formatiu per a
Pautoaprenentatge del catala en la seua varietat valenciana. En
compendiar el material i els recursos per a I'autoaprenentatge del catala en el
web comprovarem que, desafortunadament, cursos complets oferits de forma
gratuita en el web n’hi ha ben pocs. I cap esta dissenyat per al catala en la seua
varietat valenciana.

Coincidim amb Brachandell (2003) i Mas i Romero (2005) quan
afirmen que el programari lingtifstic dissenyat per a la llengua catalana hauria
d’incloure les variants diatopiques admeses per la normativa lingtistica. Tots
els recursos web per a 'autoaprenentatge del catala existents presenten el que
Mas i Romero (0p. «it.) anomenen tancament dialectal, cada recurs admet una
unica varietat de la llengua —només hi ha I'excepcié del PELC que no acaba de
funcionar completament bé, com més endavant expliquem.

Les entitats publiques valencianes mostren molt d’interés per contribuir
a la preparacio6 de les proves oficials per a acreditar el coneixement que es té de
la llengua. Existeix molt de material especific perd descuren una visié6 completa
de la llengua. En general, hem constatat que existeix molt de material dispers i
que dels esforgos, sovint, es dupliquen indtilment. Servesca d’exemple el que
ocorre amb els dictats. Trobem que tres universitats publiques valencianes, a
més de la Generalitat Valenciana, han elaborat i posat en la xarxa practiques de
dictats de diferents nivells de coneixement de la llengua. Nosaltres ens
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preguntem si calen tants, si tal vegada no seria més interessant treballar
conjuntament i rendibilitzar els recursos.

Draltra banda hem comprovat que les iniciatives per impulsar el
programari lliure, que té un destacat resso en alguns ambits, no ha transcendit a
les iniciatives institucionals. Els materials interactius o els cursos que hem
localitzat en el web no ofereixen la possibilitat de modificar els continguts, de
fer cap tipus d’adaptaci6 local, com ja apuntava Zhao (1996). Es una opcié que
no s’hauria de desatendre, tot sén avantatges com hem vist (Marques, 2007,
Mas, 2004), perque en definitiva, guanya la llengua.

L’objectiu sisé ha estat analitzar, des del punt de vista didactic, els
cursos existents en el web per a Pautoaprenentatge del catala. Per a
aquesta analisi revisarem com s’ha ensenyat la llengua, amb 1 sense tecnologia,
al llarg de la nostra historia més recent, quins plantejaments didactics existeixen
1 quina és la seua posada en practica. Després estudiarem quin ¢és el tractament
didactic de les distintes habilitats comunicatives i dels components lingtistics.
Aix{ arribarem a la tipologia d’activitats que es poden implementar a través de
lordinador, a més de la varietat i la qualitat de la retroalimentacié que pot
oferir en aquests moments el programari per a PALLAW (vegeu el Capitol 5).

Aixi mateix estudiarem els principals qiiestionaris existents per a
P'avaluacié dels recursos informatics en general 1, de forma molt especial, els de
IALAO. Comprovarem una qiiestié primordial, que la tecnologia, siga del tipus
que siga, ha d’assumir un rol subordinat en el procés de disseny i creacié de
materials. Els aspectes metodologics 1 pedagogics han de centrar el procés de
creacié (Felix, 2003; Serra, 2009). No obstant aixo, ambdues, tecnologia i
pedagogia, son inseparables i imprescindibles (Levy, 1997a; Seiz, 2000).
Aquesta constataci6 va reforcar el nostre punt de vista, que el model
d’avaluacié ha de basar-se, fonamentalment en criteris didactics. Aix0 no
obstant, caldra revisar també els aspectes de qualitat técnica i funcional, que
asseguren l’eficacia del lloc web.

Aixi doncs crearem un qiestionari d’avaluacié per als recursos
d’ALLAW configurat, especialment, pensant en la llengua catalana, pero
aplicable a altres llenglies. Aixo s’ha materialitzat en la inclusié d’una serie
parametres que posen ’émfasi en el caracter inclusiu del recurs pel que fa a la
varietat diatopica de la llengua. Aquest punt de vista no ha estat observat en
cap dels questionaris d’avaluacié estudiats. També és una aportacié nostra,
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almenys tal com esta plantejada, I'existencia d’itineraris d’aprenentatge flexibles
en funci6 de P'avaluaci6 inicial que, considerem, necessariament ha d’efectuar el
recurs. I d’altres valors relacionats amb la possibilitat de refer les activitats o
que hi haja la possibilitat d’efectuar autoavaluacions formatives, el resultat de
les quals ha de poder reorganitzar litinerari seguit per I'estudiant.

La plantilla d’avaluaci6é té caracter exhaustiu, per aixo consta de 150
parametres. Atén aspectes identificatius, tecnics 1 funcionals i, a més, didactics.
Els indicadors van resultar des d’una triple perspectiva d’analisi, la dels cursos
en tant que recursos comunicatius, que han de seguir principis d’usabilitat per a
ser eficagos 1 en tant que recursos dissenyats exclusivament per a
I'aprenentatge.

Una vegada creada considerarem oportd portar a terme un assaig
empiric 1 aplicar la plantilla als cursos complets existents en el web. En
emplenar-la corroborarem que, a pesar que un recurs estiga ben dissenyat, I’exit
dependra de si I'ds que se’n faca és el que els creadors han pressuposat/esperat.

e Comprovarem que lanalisi dels recursos es veu significativament
facilitada quan s’aplica una eina com la proposada, que, usada
convenientment, déna lloc a una analisi amb aspectes apuntats per la
investigaci6 en diversos camps relacionats amb I'aprenentatge lingiifstic
un alt grau d’exhaustivitat, i totalment basada en criteris pedagogics
solids.

e El qiiestionari d’avaluaci6é pot ser emprat de forma fragmentada. Es a
dir, no cal fer us de tots i cadascun dels parametres, sind, més aviat,
aprofitar el seu caracter modular per escollir aquells aspectes que
interessen a I’avaluaci6 en cada context educatiu concret.

e En termes generals, els recursos estudiats no sén aliens a les
possibilitats de la moderna tecnologia multimedia, que és aprofitada, en
major o menor grau per a la fi de lexposicié de l'aprenent a una
quantitat adequada de material lingiifstic en la llengua meta. Per tant,
predomina un enfocament multimodal en I'autoaprenentatge del catala.

e les grans possibilitats de les eines de comunicacié del Web 2.0 es
converteixen en el transsumpte tecnologic dun enfocament

comunicatiu en Pensenyament de llengtes.
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e Hem comprovat en Pestudi dels recursos, que la utilitzacié de les eines
per a la CMO ¢és especialment rellevant en wun context
d’autoaprenentatge, en que la manca de contacte fisic amb un professor
o amb companys presents en una aula, ha de suplir-se amb tecnologies
molt arrelades avui dia en el marc del web.

e Cal tenir en compte que a les habituals dificultats i peculiaritats de
I'aprenentatge de llenglies en general, cal afegir, en el nostre cas, les
propies de lautoaprenentatge d’una llengua amb una preséncia en el
web significativament menor que altres, com ara el castella o anglés.

e Respecte de la mancanca de flexibilitat dels recursos quant a la variacié
diatopica de la llengua, que en el cas daltres llenglies no té una
importancia tan transcendent (per exemple, quan s’estudia anglés com a
segona llengua), esdevé crucial en el context concret del catala, a més de
constituir un tema amb clares connotacions socials al nostre entorn.

e Els indubtables avancos en el camp de la intel-ligencia artificial a nivell
tecnic no semblen reflectit o manifestar-se clarament en les pagines
web per a 'aprenentatge lingtiistic, almenys ara per ara.

Som conscients que la quantitat de recursos web analitzats no és gran
en nombre, ja que la finalitat era, principalment, crear el questionari
d’avaluacio, pero aplicar-la ens ha servit per a exemplificar el funcionament i la
viabilitat dis d’aquesta. Tanmateix, els recursos estudiats, per la seua
rellevancia academica, ens han permés realitzar una scrie de reflexions sobre
PALLAW, pel que fa al catala.

En resum, encara que tota sintesi corre el perill de la simplificacio, les
amplies possibilitats de la tecnologia per a proporcionar una interaccié i una
retroalimentacié lingtistica de qualitat (dos temes fonamentals en
laprenentatge), no semblen tenir, encara, el reflex que caldria desitjar en els
recursos educatius per a Pautoaprenentatge del catala a través del web.

Lltim  objectiu  que ens plantejarem va ser proposar les
caracteristiques basiques que ha de tenir un lloc web per a
Pautoaprenentatge del catala des del punt de vista didactic. Aquest
objectiu ha estat abastat com a conseqiiencia de lelaboracié de T'eina
d’avaluaci6é. Ens hem apercebut que dels criteris d’avaluacié proposats en la
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nostra plantilla es desprenen criteris de qualitat per a Ieficacia d’un curs per a
PALLAW, és a dir, si s’ha d’analitzar la dimensi6 participativa a través de les
eines de CMO vol dir que cal que hi haja aquestes eines i que es fomente la
participacié activa de I'estudiant. Aix{ ho consideren també Levy i Stockwell
(20006) 1 citen altres estudis en que ha succeit aixi. Al seu torn, els nivells
d’analisi i avaluacié estan intimament relacionats amb I'ambit del disseny, de
manera que, si aquesta analisi 1 avaluaci6 es basen en solids criteris pedagogics,
fonamentats, al seu torn, en la investigacié, aleshores, poden il-luminar el
disseny instructiu 1 oferir parametres que cal tenir en compte a ’hora d’elaborar
recursos d’aprenentatge de llengiies de qualitat. Es per aixo que el Capitol 6
porta pert titol reguisits didactics. Aquests son condicions que hautien de complir
els cursos per a PALLAW. No els tornarem a comentar tots ara, ja que han
estat justificats 1 explicats en els apartats corresponents, el que si que farem, tot
seguit, és sintetitzar les questions més rellevants.

Pel que fa als aspectes identificatius, aquests han de mostrar el maxim
d’informacié possible quant als creadors del curs, patrocinadors, destinataris,
nivells que abasta el recurs, etc. Ha d’estar disponible des de la pagina inicial
del lloc perque, com hem analitzat, té repercussions didactiques i, en el nostre
context, sociolingtistiques. Ha de contenir Pexplicacié detallada del que conté i
del que proposa.

Quant als aspectes técnics i funcionals, cal que el lloc web seguesca bons
principis de disseny grafic, crear un entorn d’as amigable, amb tot el que aixo
comporta i proveir de les ajudes necessaries perque I'usuari trobe l'orientacié
que calga en tot moment.

Des de la perspectiva didactica, el primer que ha d’incloure el recurs és una
autoavaluacié diagnostica. No s’ha de pressuposar que laprenent té els
coneixements suficients per saber en quin nivell ha d’inscriure’s. Relacionat
amb aquesta questid, han d’existir itineraris establerts pel recurs, itineraris
flexibles —que van adaptant-se al progrés de l'estudiant, i itineraris lliures. El
lloc web ha de proveir de tots els materials 1 recursos necessaris. El treball ha
de ser de base comunicativa, ¢o ¢és, amb I'objectiu de millorar la competencia
comunicativa de Paprenent i suficientment divers com per a ajustar-se als
diferents estils d’aprenentatge dels possibles estudiants. Ha d’usar estrategies
motivacionals perque Pestudiant autonom, que es troba a soles, persevere 1 no
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abandone el curs. Per la seua part, Casamayor (2008:160) considera /a funcid
tutorial la condicid sine qua non per a abastar els objectins previstos, ja que, com hem
vist, els recursos existents per a PALLAW no poden subministrar un
aprenentatge total. Postura compartida per la gran majoria d’autors consultats.

No obstant aixo, considerem que si hi ha un mitja idoni per a
I'autoaprenentatge és el web, perqué permet implementar totes les eines i els
recursos necessaris per a portar a terme l’ensenyament-aprenentatge de la
llengua, aixo si, contemplant la interaccié amb altres persones. Les habilitats
lingtistiques orals no poden ser relegades de 'aprenentatge.

Després d’haver arribat a les conclusions que ara hem detallat, som més
conscients que aquest és un camp vast i canviant. Es per aixd que pot
continuar investigant-se i eixamplant-se. Tot i haver abastat els objectius que
ens haviem proposat considerem que hem encetat un cami amb perspectives
de futur Per aixo assenyalem algunes propostes que podrien dur-se a terme
més endavant.

Hem constatat el gran interés que desperta la comprovacié de
Pefectivitat dels recursos basats en les TIC. Per aquest motiu una primera
proposta podria ser que la plantilla d’avaluacié de cursos per a PALLAW
prenguera format electronic i estiguera disponible en el web. Hauria de ser una
eina flexible, que es poguera compartimentar i utilitzar-la aix{ de forma
fragmentada. Els docents o els investigadors haurien de poder aplicar-la
directament o adequar-la a altres contextos d’aprenentatge, a altres llengies,
etc. Aquesta eina seria també de gran interés per als aprenents de llengua, que
podrien utilitzar-la per analitzar 1 avaluar millor els recursos que volen incloure
en el seu procés d’aprenentatge, fomentant d’aquesta manera un tipus
d’aprenentatge dirigit de forma autonoma per part de 'aprenent. De la mateixa
manera, ’eina serviria al dissenyador de material instructiu per a 'aprenentatge
de llengties en el web, que sens dubte es beneficiaria d’una visié solidament
fonamentada per a construir les funcionalitats didactiques dels recursos
d’aprenentatge de qualitat.

Al seu torn, tal vegada seria interessant d’assajar el questionari
d’avaluacié en cursos per a PALLAW d’altres llenglies. Aixo ens permetria
extraure un major nombre d’informacié sobre les particularitats de cada llengua
en concret.
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Draltra banda, en recopilar els cursos d’autoaprenentatge del catala a
través del web hem constatat que no hi ha la profusié6 esperable. Hem
comprovat que per a una comunitat lingiifstica estimada en uns 12 milions de
parlants, Poferta és exigua. I nul‘la si pensem en la varietat valenciana. Opinen
que hi diversos reptes. Per un costat, es podrien flexibilitzar els cursos existents
pel que fa a la varietat diatopica, i servirien aixi per a la diversitat de la
comunitat lingtifstica catalana.

Per un altre costat, sabem que el govern autonomic de la Comunitat
Valenciana ha creat recursos lingliistics per a aspectes puntuals —a vegades de
dubtés encert- o per a preparar les proves oficials d’acreditacié en
coneixements de valencia. Tanmateix no hi ha una clara voluntat per a impulsar
I’as 1 el coneixement de la llengua a través de les TIC.

En aquest sentit, coincidim amb Levy i Stockwell (2006) quan lloen la
iniciativa governamental que hi ha darrere del lloc web d’autoaprenentatge per
al Gal'lés [http://www.bbc.co.uk/wales/learning/learnwelsh], perque gracies
al suport institucional 1 economic existeix un portal de gran qualitat que fa us
d’un alt nivell de recursos, des dels més senzills fins els més sofisticats, com ara
una ciutat virtual en 3D, accés a diccionaris o nombrosos tipus de practiques. I
abasta des del nivell inicial fins I’avancat.

Com que la nostra realitat és tota una altra, el repte cau en mans de les
universitats publiques valencianes. Sense anar més lluny, la Universitat
Politecnica de Valéncia podria implementar cursos a través de 'entorn virtual
de que disposa. Conté nombroses eines per a la ubicacié de material, eines de
CMO 1 personal qualificat per a desenvolupar-lo. A partir de la nostra plantilla
podriem proposar les caracteristiques que hauria de tenir un curs en el web per
a lautoaprenentatge del catala. Que seguira una metodologia didactica plural i
sense descurar les habilitats lingtistiques orals. En aquesta tasca, leina
desenvolupada en el nostre treball pot servir per vertebrar les caracteristiques
pedagogiques que serien desitjables per millorar Poferta de recursos per a
aprendre la nostra llengua en el web.

Una altra proposta naix de la mancan¢a d’investigacions rigoroses en
torn als resultats d’aprenentatge en implementar un curs per a PALLAW. Sera
interessant crear una plantilla per a esbrinar el profit —o no- de seguir un curs
de les caracteristiques ac{ proposades. Una possibilitat diferent, en aquest
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sentit, seria usar la nostra plantilla, de manera total o parcial, per dur a terme
estudis parametrics que analitzaren la influéncia de certs parametres pedagogics
en I'aprenentatge efectiu dels aprenents.

I una ultima proposta de treball que presentem consisteix en la possible
creaci6 d’un significatiu corpus de recursos existents en el web per a
I'aprenentatge del catala (ampliable a altres llenglies, naturalment) que utilitzara
la plantilla que hem desenvolupat per a organitzar, a manera de repositori ,
I'oferta de recursos i cursos que es troben en el web. Si, a més, la plantilla es fa
accessible a través del web (en una pagina web de tipus repositori) amb
funcionalitats de cerca avancada de recursos per parametres, aleshores I’eina
confeccionada aci es convertiria en una indubtable ajuda per a la creaci6é de
programes, temaris 1 itineraris d’aprenentatge personalitzats. Aquesta
possibilitat, encara que plenament factible des d’un punt de vista tecnic, és
complexa, i requeriria potser financament, pero el seu clar interés social la
justificaria ampliament.

Per a acabar, només ens resta dir que som sabedors que el nostre treball
s’integra en un procés obert a la revisid 1 a 'avaluacid, que no s’entén d’una
altra manera, perque els dos grans temes sobre els quals versa no poden aturar-
se: [educacid, que sempre ha de buscar métodes 1 estratégies per a aconseguir
una millor 1 més eficient adquisicié de continguts; 1 /es Zecnologies de la informacid i
la  comunicacid, perqué han obert un paradigma inusitat que no para
d’evolucionar. Es per aixd que fem nostres de les paraules del filosof i
concloem dient que

[...] els libres, com la vida, com la societat, mai acaben, sempre continuen
Pisticelli (2009).
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GLOSSARI

TERMES

Administrador | webmaster Persona que socupa de la gestib, el

-a de webs funcionament i el manteniment de servidors web.

ADSL, linia ADSL, Linia d’abonat que transmet senyals digitals per

d’abonat asymmetric digital | un canal d’anada de més amplada de banda que

asimetrica subscriber line el canal de retorn corresponent, utilitzant els
mateixos cables que la telefonia analogica.

Agregador Feed Aplicacié informatica que permet subscriure’s a
un o més canals de continguts i gestionar-ne la
recepcid i la visualitzacié.

Aprenentatge e-learning Adquisicié de coneixements basada en la

electronic utilitzacié de les tecnologies de la informaci6 i la
comunicacié i laccés a continguts formatius
interactius 1 personalitzats per mitja d’Internet,
una intranet o un altre mitja electronic.

Avatar Avatar Personatge virtual definit amb els trets
individuals escollits per un internauta que
representa en el ciberespai cadascun dels
participants en una tertulia.

Banda ampla Broadband Banda de freqiéncies la dimensié de la qual
permet de transmetre senyals d’audio, de video i
dades utilitzant diferents freqieéncies i a alta
velocitat.

Blocaire Weblogger Persona que gestiona un bloc o que és aficionada
a navegar per aquest tipus de pagines web.

Blocosfera, blogosphere Conjunt format pels blocs i la comunitat de

moén de blocs, blocaires.

univers de

blocs
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Bretxa digital

Brecha digital

Diferencia existent entre grups de poblacié o
entre paisos que sepata els que tenen accés a les
tecnologies de la informacié i la comunicacio 1 els

que no en tenen.

Bretxa digital,
divisi6 digital,
fractura digital

Digital divide

Diferéncia existent entre grups de poblacié o
entre paisos que separa els que tenen accés a les
tecnologies de la informacié i la comunicaci6 i
els que no en tenen.

Butlletd

d’informacio

Newsletters

Fitxer amb informacié breu i recent associada a
un tema o una comunitat d’interés que un
internauta pot trebre regularment per cotreu

electronic mitjangant subscripcio.

Campus
virtual

Virtual campus

Conjunt de serveis accessibles per mitja d’una
xarxa telematica, generalment Internet, que fan
possible la interaccié i la transmissi6 de
coneixement i d’informacié entre Ialumnat, el
professorat i el personal de gesti6 d’una
universitat, sense necessitat de coincidir ni en

I’espai ni en el temps.

Cercador

Search engine

Eina de cerca consistent en una base de dades de
pagines web indexades automaticament, que
permet a 'usuari de fer consultes a partir d’'una o
més paraules que apareguen en els documents
indexats per mitja d’un llenguatge d’interrogacio.

Codi font
obert

Open source code

Codi font al qual es pot accedir per fer-ne
modificacions que permeten perfeccionar el
funcionament d’'un programari o adaptar-lo a
usos concrets.

Comunitat

virtual

Virtual

community

Conjunt  d’internautes  que  comparteixen
interessos 1 sobre els quals intercanvien opinions
i comentaris per mitja d’una xarxa telematica,

generalment Internet.

Connector

Plug-in

Programa d’execucié senzilla i opcional que

vincula dos programes o dues aplicacions

independents perque es complementen.
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Contrasenya

Password

Codi secret, generalment associat a un nom
d’usuari, que permet de connectar-se a un
dispositiu, un sistema informatic, una pagina
web, etc. d’accés restringit.

D’igual a igual

Peer-to-peer,
p2p

it de la tecnologia d’intercanvi de ers entre
Dit de la t logia d’intercanvi de fitxers entr
processadors d’'una xarxa que permet que es
puguin comunicar directament entre si sense
haver de passar per un servidor central que
redistribueixi les dades.

Directori

Directory

Eina de cerca consistent en una base de dades
de documents web, als quals hi ha assignats
paraules clau o categories tematiques, que
presenta com a resultat d’una cerca una llista de
pagines web  ordenades tematicament i
acompanyades generalment d’una descripcid
sobre el contingut de cadascuna.

Aclariment: Un directori es diferencia d’un
cercador o motor de cerca perque esta indexat
manualment, per mitja d’un llenguatge controlat
de descriptors i categories, 1 presenta els resultats
classificats ~tematicament, mentre que un
cercador esta indexat automaticament i presenta
els resultats ordenats pel nombre de vegades que

troba la consulta a cada pagina.

Eina d’autor

Dedicated
anthoring shell

Programa informatic dissenyat exclusivament per
a laprenentatge de llenglies que integra les
plantilles especificades previament, de manera
que qualsevol ensenyant de llenglies puga
introduir els continguts (seqiiencies de text,
audio, imatges o videos) i explotar-los per a la
creacié del seu propi curs de llengua (Gimeno,
2002b: 437).

En linia

On line

Dit del recurs que és controlat per un ordinador
o per un sistema informatic i amb el qual, mentre
dura aquesta situacid, es pot establir connexi6
operativa sense intervencié humana significativa.
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Encaminador Router Dispositiu intermedi d’una xarxa de comunicacié
que s’encatrega de 'encaminament.

Ensenyament Computer Transmissi6 de coneixements mitjancant ['ds

assistit per aided teaching | interactiu de la informatica en I’educacio.

ordinador 0 computer-

(EAO) assisted

teaching
car)

Ensenyament Computer- Transmissi6 de coneixements mitjancant I'ds

assistit petr | assisted interactiu de la informatica en I'educacio.

ordinador teaching

(EAO) (CAT)

Ethernet, Ethernet Xarxa d’area local caracteritzada pel meétode
d’accés CSMA/CD i per una disposici6 fisica en
bus, estrella o arbre.

Extranet Extranet Xarxa informatica integrada per diverses
intranets connectades a Internet per mitja d’un
servidor web d’accés restringit.

FTP, Protocol FIP,  File | Protocol que permet a l'usuari de copiar dades

de transfer d’un ordinador en un altre.

transferencia protocol

de fitxers

Hipermedia hypermedia Sistema pel qual s’accedeix a informacié
multimedia, generalment Ihipertext.
Originariament es tracta d’un plural llat.

Interactiu Interactive Allo que és concebut a la manera d’un dialeg
entre maquina i usuari (o una altra maquina).

Internet, f Internet Xarxa informatica mundial constituida per un
conjunt de xarxes connectades pel protocol de
comunicacié TCP/IP.

Internet-2, Internet-2, Xarxa informatica d’abast mundial formada per

Internet d’alta | Internet 11 un conjunt de xarxes connectades pels protocols

velocitat TCP/IP, que permet la transmissié de dades a

més velocitat i amb més seguretat que Internet.

Internet-2 és una nova autopista de la

informacio, on les dades es transmeten molt més

400




Glossari

de pressa, nascuda fruit d’'una entesa entre el

govern, la universitat 1 les empreses de

telecomunicacions dels Estats Units.

Intranet

Intranet

Xarxa informatica d’ds intern d’una organitzacio,
dissenyada i desenvolupada seguint els protocols
de comunicacié propis d’Internet, pero sense

estar-hi connectada necessariament.

Java

Java

Llenguatge de programacié que permet de
construir aplicacions 1 miniaplicacions que es
poden executar en un client generalment per
mitja d’un navegador.

Localitzacid

localization

Acci6 d’adaptar un producte, sovint una aplicacié
de programari o de maquinari, a la llengua i la
cultura d’un paifs o un mercat determinat.

Localitzacid

Localizacion

Acci6 d’adaptar un producte, sovint una aplicacié
de programari o de maquinari, a la llengua i la
cultura d’un paifs o un mercat determinat.

Metacercador

Meta search

engine

Cercador que consulta simultaniament diversos
cercadors i directoris 1 en presenta conjuntament
els resultats.

Motor de cerca

Search engine

Programa informatic que indexa automaticament

recursos disponibles a Internet o en un fitxer

electronic.
Multimedia Multimedia Conjunt de mitjans técnics, textuals, grafics,
auditius i iconics, utilitzats combinadament en la
comunicacié d’informacié i en 'ambit educatiu o
del lleure.
NNTP, Protocol per a Aplicaci6 d’Internet que consisteix en un
Network News | /& protocol usat per a la lectura i la publicacié
Transport transferéncia d’articles i noticies en Usenet.
Protocol de noticies en
xarxa
Node Node Punt d’una xarxa de telecomunicacions en que es

duu a terme la connexid, la concentracid,
Pexpansi6 i la commutacié de linies o de canals i
la provisio de serveis.
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Pagina web Web page Document d’hipertext, generalment escrit en
HTML, que es difon al web. Si es té en compte
lautoria podem parlar de pagines personals,
pagines corporatives i pagines institucionals.

PDA, PDA, Otdinador de butxaca que es destina a funcions

Organitzador Personal de gesti6 de tasques personals i de comunicaci6 i

personal digital en el qual, generalment, les dades s’entren amb

assistant un llapis electronic.

Podcasting Podcasting Técnica per a crear i difondre arxius radiofonics,
de so i de video per Internet que permet que
Pusuari, per mitja d’una subscripcié, puga
descarregar els arxius al seu ordinador de manera
automatica i escoltar-los o veure’ls quan vulga, ja
siga des de 'ordinador mateix o bé, especialment,
des d’un reproductor portatil.

Portal Portal Lloc web que ofereix accés a un conjunt de
recursos i serveis d’Internet, com ara cercadors,
grups de discussio, tertdlies, comer¢ electronic o
noticies.

Preguntes més | FAQ, Conjunt de dubtes sobre un tema especific que

freqiients [frequently els internautes es plantegen repetidament,

asked aplegats en una pagina web amb les solucions
questions corresponents.

Programari de | groupware Programari que permet als usuaris d’una xarxa

grup informatica treballar conjuntament en un mateix
projecte. (programari col*laboratin, 1V iguipédia).

Programari de | Proprietary Programari que determina les condicions sota les

propietat software quals Tusuari pot executar-lo, copiar-lo o
modificar-ne el codi font.

Programari de | shareware Programari que es distribueix de manera gratuita

prova

perque els usuaris el puguen conéixer, amb el
compromis de pagar a l'autor una quantitat de
diners si, passat un cert temps, decideixen
comprar-lo.La primera versié que es distribueix
d’aquest programari és provisional i, un cop
P'usuari ha decidit comprar el producte, se li

facilita ’accés a la versié definitiva.
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Programari Freeware Programari que es distribueix de manera gratuita,

gratuit el programador del qual conserva els drets
d’autor pero renuncia a cobrar-los

Programari Free software Programari que permet a l'usuari d’executar-lo

lliure sense posar-li condicions, de distribuir-ne copies,
de modificar-ne el codi font per perfeccionar-ne
el funcionament o adaptar-lo a usos concrets, i
de  difondre  els  resultats  d’aquestes
modificacions.

Protocol de | Coummunicati | Conjunt de convencions que permet intercanviar

comunicacié o | oz or | informacié entre dos ordinadors mitjangant un

de transmissio Transmission llenguatge comd.

protocol

Recurs resource Element d’un sistema informatic necessati per a
Iexecucié d’una operacié

Repositori repository Sistema  informatic on semmagatzema la
informacié d’una organitzacié amb la finalitat
que els seus membres la puguen compattir.

Serendipitat serendipity Descobriment casual o imprevist fet per un
investigador en el curs d’una recerca orientada a
altres objectius i amb pressuposits teotics
diferents.

Servidor Server Ordinador que, en una xarxa informatica,
comparteixen  diversos clients, als quals
subministra generalment informacié, serveis i
recursos.

Superautopista El terme superautopista de la informacié fou

de la encunyat per Al Gore, quan era senador dels

informacio Estats Units, per a designar els serveis de
telecomunicacié basats en tecnologia per cable
de fibra optica.

Tag Tag Etiquetes  utilitzades  per  adescriure 1

contextualitzar una informacié. Permeten als
usuaris ordenar, classificar o compartir un

determinat contingut a través d’una o més
paraules clau (Cobo i Pardo, 2007).
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Web semantic

semantic Web

Web que tracta la informaci6 de manera

intel'ligent 1 intuitiva, amb la intencié

d’automatitzar-ne al maxim el processament.

Web, W3, World Wide Sistema basat en I'as de 'hipertext que permet de
WWW Web, W3, cercar informacié en Internet, accedir-hi i
www visualitzar-la.
El substantiu web actua sovint en aposicié amb
funcié adjectiva per formar termes relacionats,
com ara pagina web o servidor web. En alguns
casos s’elideix el substantiu que actua com a
nucli i el sintagma queda reduit a la forma web,
que manté el geénere del substantiu elidit: per
exemple, un web (masculi) per un lloc web o una
web (femeni) per una pagina web.
Wi-Fi, Xarxa Wi-Fi, Xarxa local sense fil que funciona segons la
local sense fil wireless norma Wi-Fi, que permet transmetre dades a una
fidelity. velocitat teorica d’11 megabits per segon i que
utilitza una banda de freqiiencies situada al
voltant de 2,4 gigahertz.
Xarxa social Social nenwork | Conjunt de relacions establertes entre els

membres pertanyents a un mateix grup, que
actua com un element cohesionador del grup.
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QUESTIONARIS D’AVALUACIO

EXEMPLE 1: SALC

SECCIO 1: INFORMACIO IDENTIFICATIVA

(S’han de marcar totes les caselles que calga)

Nom del lloc web: SALC
Servei d’Autoformacié en Llengua Catalana
Adreca d’Internet del lloc web: http://salc.upfiedu/in
dex.php
Autors o autores (nom + adrega de contacte).
Institucié/ Editorial: Universitat Pompeu
Fabra
Patrocinador comercial.
Esta explicitada 'audiencia a la qual va destinat el a. Si X
lloc web? b. No
Audiéncia a la qual va destinat el lloc a. Estudiants X
web (si no s’explicita ho valorara la persona (adults)
avaluadora). b. Estudiants
(infants)
c. Investigadors
d. Professorat X
Modalitat formativa: autoaprenentatge. a. Itinerari X
establert
b. Itinerari
flexible
c. Itinerari lliure X
d. Altres®
Nivell o nivells de coneixement lingiifstic que a. Al, usuari X
contempla el lloc web. basic

0 Cal aclarir que sempre que aparega I'opcié Altres es tracta d'un camp obert que s’ha de
completar amb allo que procedesca en cada cas. Aquesta resposta oberta permetra recaptar
informaci6 de futurs avangos o innovacions que puguen sorgir i podran ser incorporats a la
plantilla d’analisi.

405



Annex IT

b. A2, usuari
basic
c. B1, usuari
. X
independent
d. B2, usuari
independent
e. C1, usuari X
experimentat
f. C2, usuari
experimentat
10. | Existeixen prerequisits per a inscriure’s en algun nivell? a. St
b. No X
11.| El recurs proporciona una autoavaluacié inicial perqué | a. Si X
I'aprenent esbrine quin és el seu punt de partida? b. No
12.| Els objectius estan explicitats en el lloc web? a. St X
b. No
13.| Objectius principals:

Nivell elemental: iniciar els usuaris en 'aprenentatge de les estructures
gramaticals i Portografia basiques i en I'is de la llengua en situacions
quotidianes.

Nivell mitja: ampliar i aprofundir els coneixements elementals sobre I'is
correcte de la llengua, per evitar les vacil-lacions i els dubtes habituals.

Nivell superior: aconseguir un domini suficient respecte de tots els
components lingtifstics.

14. | La varietat —o les varietats- diatopiques de la llengua meta a. 81

estan explicitades en el recurs? b. No X

15. | Llengua o llengiies de la instruccié. a. Anglés
b.Catala | X
c.
Espanyol
d. Altres

16.| Us comparatiu de les diferents a. Interficie disponible en la L1

llengiies.

de I'aprenent en tots els nivells

b. Interficie disponible en la L1
de P'aprenent només en els
nivells inicials

c. Continguts teorics del curs
disponibles en la L1 de
Paprenent en tots els nivells

d. Continguts teorics del curs
disponibles en la L1 de
I'aprenent només en els nivells
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inicials

e. Instruccions de les activitats
disponibles en la L1 de
I'aprenent en tots els nivells

f. Instruccions de les activitats
disponibles en la L1 de
Paprenent només en els nivells
inicials

g. Guia d’as del lloc web
disponible en la L1 de
I'aprenent en tots els nivells

h. Guia d’as del lloc web
disponible en la L1 de
Iaprenent només en els nivells
inicials

i. Altres
17.] El curs compta amb 'opcié de consultar un tutor? a. Si X
b. No
18.| Modalitat d’inscripci6. a. Gratuita X
b. De
pagament
19.| Hi ha publicitat en el lloc web? a. Si
b. No X
20.| Quins connectors o programari son necessaris per a poder R b
utilitzar el lloc web? esposta oberta
21.| Frequéncia d’actualitzacié del lloc web. a. Diaria
b. Setmanal
c. Mensual
d. Anual
e. Altres
f. No especificada | X
22.| Data de I’dltima actualitzacio del lloc web. —-
23.| Breu descripci6 del lloc web en tres o quatre linies:

el lloc web ofereix la possibilitat de realitzar cursos o exercicis solts per
a laprenentatge de la llengua. El recurs ofereix la possibilitat
d’autoavaluar-se per esbrinar el nivell de qué es parteix. No incorpora
els avancos de la tecnologia multimédia actual, pero té algunes

aportacions remarcables.
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24.

Data d’accés.

Gener 2012

25.

Comentaris addicionals: el tecurs no ha estat millorat amb els avancos
tecnologics que s’han desenvolupat, pero encara és aprofitable en molts

aspecte.

SECCIO 2: INFORMACIO TECNICA I FUNCIONAL

Facilitat d’as i entorn amigable

1: Totalment en desacord, 2: Més aviat en desacord, 3: Terme mitja, 4: Més aviat

d’acord, 5: Totalment d’acord, 6: Sense elements de judici per a opinar.
20. La pagina principal presenta clarament les seccions | 1| 2 | 3| 4 | 5| 6
i els recursos del lloc web. X
27, L’organitzaci6 del lloc web és logica i facil de 112 |34 | 5|6
manejar. X
28. | Existencia de mapa del lloc web. a. St X
b. No
29.| Laprenent pot moure’s d’'una seccié aunaaltradel | 1| 2 | 3| 4 | 5| 6
lloc web i tornar a l'inici a través d’un enllag. X
30. | L’aprenent sap exactament on es troba en tot 112 |34 | 5|6
moment i pot moure’s a través dels recursos i les X
seccions sense desorientar-se.
31. | Ladisposicié dels elements en la pantalla presenta | 1| 2 | 3/ 4 | 5| 6
consisténcia d’una seccié a una altra. X
32.| Les icones iles seues metafores grafiques sén 112 |34 |5]6
intuitives. X
33.| Lallegibilitat de la pantalla és adequada. 112 |34 |56
X
34.| Existencia d’instruccions o guia d’ds. a. Si
b. No
35.| Format de les instruccions. a. Text X
b. So
c. Imatge
d. Altres
36. | Existencia d’un sistema d’ajuda contextualitzadaen | 1| 2 | 3| 4 | 5] 6
totes les seccions del lloc web. X
37. Els missatges d’ajuda sén suficientment clarsidtils. |12 |34 |56
X
38. Existencia d’una seccié metainformativa detallada. |12 |34 |56
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X
39.| Les funcions i les activitats del lloc web s6n 112 |34 |[5]|6
autoexplicatives o ofereixen la informacié necessaria X
per a executar-les.
40. | Hi ha una seccié de Preguntes miés fregiients (FAQ). a. 81
b. No X
41.| L’aprenent abans d’abandonar qualsevol secci6 o 112 [3]4 |5]6
activitat pot salvar el treball realitzat. X
42. El recurs recorda el darrer treball de I'aprenent 112 [3]/4 |5]6
quan aquest reprén la tasca d’aprenentatge. X
43.| Hihala possibilitat de tornar a fer les activitatstot |1 |2 | 3[4 |56
esborrant la sessio de treball anterior. X
44, Els enllacos estan ben actualitzats. 112 |34 |5]6
X
45. | FEls enllagos (tant externs com interns) soén 112 |34 |[5]|6
clarament identificables. X
40. En activar un enlla¢ s’obti una nova 112 |34 |5]6
finestra/pestanya. X
47.| Inexistencia de pagines sense eixida. 112 [3/4 |56
X
48.| Opcions del cercador del loc web. a. Cercador només
vinculat als recursos del
curs
b. Cercador general
d’Internet
c. No n’existeix X
49. |  Capacitats de la cerca incloses en el lloc a. Cerca per paraula
web. clau
b. Cerca a partir de
llistats
c. Cerca avancada X
50. | Lainformacié sobre els requeriments per a la 11234 6
reproduccié dels arxius multimedia és clara i completa. X
51.| Els comandaments per a la reproducci6 dels arxius | 1] 2| 3| 4 6
multimedia sén clarament identificables. X
52. La pagina web detecta la mancanca dels connectors | 1| 2| 3| 4 6
necessaris per a reproduir els arxius multimédia. X
53. Opci6 d’activacié/desactivacié de so. 112134 6
X
54.| Possibilitat d’imprimir objectes del lloc web. 112134 6
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55. Possibilitat d’imprimir el treball realitzat. 1121345 |6
X
56. | Possibilitat de funcionament en multiplataforma 1/2]3[4|5 |6
(PC, Macintosh, taluetes tactils, dispositius mobils, X
etc.).
57. El recurs funciona independentment del navegador | 12|31 4|5 |6
(Internet Explorer, Firefox de Mozila, Google
X
Chrome, etc.).
58.| La resposta del recurs és agil pel que faala 112/3[4]5 |6
generacio de retroalimentacio. X

Aspectes de disseny grafic i qualitat multimeédia

1: Totalment en desacord, 2: Més aviat en desacord, 3: Terme mitja, 4: Més aviat
d’acord, 5: Totalment d’acord, 6: Sense elements de judici per a opinar

59.| Lainterficie grafica resulta esteticament agradable. 112/3]4]5 |6
X
60. | Els elements grafics de la pantalla tenen un bon 112]3[4]5 |6
disseny. X
61. Les icones presenten bona qualitat grafica. 112]3]4[5 |6
X
62. | Les pantalles presenten equilibri entre el text i les 112]3[4]5 |6
imatges. X
63.| Les imatges dels recursos multimedia presenten 112]3[4]5 |6
bona qualitat. X
64. | Els videos iles animacions existents presenten bona | 1/2|3|4|5 |6
qualitat. X
65.| Els elements d’audio existents presenten bona 112]3[4]5 |6
qualitat. X
66. | Es presta atenci6 a les necessitats de les persones 112]3[4]5 |6
discapacitades. X
Canals de comunicaci6 bidireccional
(S’han de marcar totes les caselles que calga)
67. | Comunicaci6 sincrona. a. Missatgeria

instantania

b. Mons virtuals

Internet

c. Telefonades per

d. Videoconferencia

e. Xat

f. Altres
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68. | Comunicaci6 asincrona. a. Agenda
b. Bloc
c. Correu electronic X
d. Forum
e. Llistes tematiques
f. Podcasting
g. Tauler d’anuncis
h. Wiki
i. Xarxa social
j. Altres
69. | Possibilitat de realitzar consultes tecniques en linia. a. 81 X
b. No

70.

SECCIO 3: INFORMACIO DIDACTICA

(S’han de matcar totes les caselles que calga)

Plantejaments pedagogics presents en el
lloc web.

a. Aprenentatge
connectivista

b. Aprenentatge
constructiu

c. Aprenentatge
significatiu

d. Aprenentatge
col'laboratiu

e. Existencia de
comunitats de practica

f. Coneixement distribuit

g. Control individual per
part de 'estudiant

h. Aprenentatge amb
implicacio

i. Entorn d’aprenentatge
centrat en ’estudiant

j. Altres

71.

Meétodes de caire tradicional presents en
el lloc web.

a. Métode Gramatica-
traduccio

b. Meétode directe

c. Altres

72.

Metodes de caire estructuralista presents
en el lloc web.

a. Audiolingual

b. Oral o situacional

c. Estructuro-global
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audiovisual

d. Altres

73.

Metodes de caire humanistic o
idiosincratic presents en el lloc web.

a. Suggestopedia

b. Aprenentatge
Comunitari de llengiies

c. Métode silencios

d. Metode de resposta
fisica total

e. Métode Natural

f. Altres

74.

Metodes de caire processual presents en
el lloc web.

a. Aprenentatge mitjancat
tasques

b. Aprenentatge mitjancat
projectes

c. Altres

75.

Metodes de caire comunicatiu
presents en el lloc web.

a. Funcional -nocional

b. Altres

76.

Aplicacié de 'enfocament comunicatiu.

a. Es promou l'expressi6
de significat comunicatiu

b. Es produeix una
interaccidé comunicativa
real

c. Aplicaci6 de la intencié
comunicativa

d. Aparicié de funcions
comunicatives

e. Aparici6 de missatges
metalingtistics

h. Opci6 d’explorar un
tema triat per I'estudiant

i. Altres

77.

Autonomia cognitiva de I'estudiant.

a. Menus no lineals que
permeten opcions triades
per Pestudiant

b. Grups d’enllagos variats
organitzats de forma
coherent

c. Altres
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78. Aspectes del curriculum centrat en a. Aprendre fen enfront de
P'estudiant presents en el lloc web. la mera transferencia de
coneixement teoric

b. Solucié de problemes

c. Existencia d’una analisi

de necessitats X
individualitzada
d. Altres
Eficacia i caracter complet del material del lloc web
1: Totalment en desacord, 2: Més aviat en desacord, 3: Terme mitja, 4: Més aviat
d’acord, 5: Totalment d’acord, 6: Sense elements de judici per a opinar.
79. Considerem que el material pot facilitar 112 |34 |56
I'assoliment dels objectius pretesos. X
80. Tota la informacio necessaria es troba en el 112 |34 |5]6
recuts. X
81. S’inclouen totes les eines i els recursos necessaris | 1| 2 | 3| 4 | 5] 6
per a seguir el curs i les orientacions oportunes. X
82. Existéncia de materials de referéncia gramatical. 112 [3]4 |5]6
X
83. Presencia d’un diccionari-vocabulati sonot. 112 |34 |56
X
84. Hi ha instruments mediadors complementaris: 112 13/4 |5]6
biblioteques, adreces d’Internet, referéncies X
documentals externes...?
85. | Complementa el lloc web altres recursos (material imprés, per | a. S
exemple)? b.No | X
Modalitat d’Aprenentatge de Llengiies Assistit per Ordinador (ALAO)
(S’han de marcar totes les caselles que calga)
86. Tipus ’ALAO en queé es fonamenta el | a. ALAO conductista X
lloc web. b. ALAO comunicatiu
c. ALAO integrat
d. Altres
87. Paper exercit per 'ordinador en el curs. | a. Basat en 'ordinador X
b. Assistit per ordinador
c. Altres

413



Annex I1

88.

El rol de Pordinadot.

a. Tutor

b. Eina/Estimul

c. Tutelat

d. Altres

Retroalimentacio6 o resposta del lloc web a ’actuacié de ’estudiant

(S’han de marcar totes les caselles que calga)

89.

Formes de retroalimentacié oferides pel
lloc web.

a. Pistes (lletra, paraula o
imatge)

b. Pista informativa
(metalingtifstica o
extralingiifstica)

c. Prova/error

d. Retroalimentaci6
informativa

e. Retroalimentacié
metalingiifstica

f. Retroalimentacio
multimedia

g. Solucié disponible
immediatament (després
de fer almenys un intent)

h. Solucié disponible
directament

i. No hi ha
retroalimentacio

j. Altres

90.

Existencia de demostracions i exemples
ajudar en l'aprenentatge.

per a|1/2] 3 | 4|5

X

91.

Formats en qué¢ es du a terme la

a. Verbal

retroalimentacio.

b. No verbal

92.

Les activitats proporcionen la resposta
correcta?

a. No

b. Si. Quan: després que
Pestudiant haja intentat
resoldre-les

93.

Com recull el lloc web la puntuacié
obtinguda per I'estudiant?

a. Es registra el nombre
de respostes
correctes/incorrectes

b. Es registra el nombre
d’intents
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c. Es compta el temps
emprat
d. Es calcula la puntuacié
mitjana dels estudiants
e. Es realitza un informe X
del progrés
f. Altres
94. | El recurs manté un registre de lactuacié de | 1| 2 |3 51 6
Pestudiant.
X
95. | El recurs manté un registre de lactuacié de | 1| 2 |3 5 1 6
I'estudiant accessible per al tutor. X
96. | Rellevancia de la correcci6 i la fluidesa. a. Emfasi en la correccié | x
b. Emfasi en la fluidesa
c. Equilibri entre
correcci6/fluidesa
97. | El lloc web anticipa les respostes de I'estudiant tot 1213 5
oferint informacié sobre els errors més
comunament comesos? X
98. | El lloc web accepta com correctes diverses TR 5| ¢
respostes possibles si s’apropen a la resposta ideal?
X
99. | El lloc web presenta flexibilitat dialectal en les | ;| 5 | 3 5 | ¢
respostes proporcionades per 'estudiant.
X
Practica comunicativa
(S’han de marcar totes les caselles que calga)
100. | Quins tipus d’activitats s’usen per a la practica de | a. Activitats
la comprensi6 lectora? d’exploracié
b. Activitats
provocades de X
comprensié
lectora
c. Arrossegar 1
soltar
d. Classificacié
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e. Construccio
de text

f. Dialegs
ramificats

g. Exercicis
d’entrada oberta

h. Exercicis
d’omplir buits

i. Exercicis
d’eleccio
multiple

j- Exercicis tipus
cloze

k. Imatge
clicable a la
pantalla

L Jocs

m. Recerques via
web

n. Reconstruccid
de text

o. Relacionar
(emparellament)

p- Reordenar

q. Text clicable a
la pantalla

r. Tutorial

s. Simulacions

t. Altres

101.

Quins tipus d’activitats s’usen per a la practica de
Pexpressio6 escrita?

a. Activitats
d’exploracié

b. Activitats
provocades
d’expressio

escrita

c. Arrossegar 1
soltar

d. Classificacié

e. Construccio
de text
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f. Dialegs
ramificats

o. Exercicis
d’entrada oberta

h. Exercicis

d’omplir buits X
i. Exercicis

d’eleccid X
multiple

j- Exercicis tipus
cloze

k. Imatge
clicable a la
pantalla

L Jocs

m. Recerques via
web

n. Reconstruccidé
de text

o. Relacionar
(emparellament)

p. Reordenar

q. Text clicable a
la pantalla

r. Tutorial
s. Simulacions
t. Altres
102. | Quins tipus d’activitats s’usen per a la practica de | a. Activitats
la comprensié oral? d’exploracié

b. Activitats
provocades de
comprensio oral

c. Arrossegar 1
soltar

d. Classificacid

e. Construccio
de text

f. Dialegs
ramificats

g. Exercicis
d’entrada oberta

h. Exercicis
d’omplir buits
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i. Exercicis
d’eleccio
multiple

j. Exercicis tipus
cloze

k. Imatge
clicable a la
pantalla

L. Jocs

m. Recerques via
web

n. Reconstruccid
de text

o. Relacionar
(emparellament)

p- Reordenar

q. Text clicable a
la pantalla

t. Tutorial

s. Simulacions

t. Altres

103.

Quins tipus d’activitats s’usen per a la practica de
I'expressio6 oral?

a. Activitats
d’exploracié

b. Activitats
provocades
d’expressi6 oral

c. Arrossegar 1
soltar

d. Classificacié

e. Construccio
de text

f. Dialegs
ramificats

g. Bxercicis
d’entrada oberta

h. Exercicis
d’omplir buits

i. Exercicis
d’eleccid
multiple

j- Exercicis tipus
cloze

k. Imatge

418




Annex 11

clicable a la
pantalla

L. Jocs

m. Recerques via
web

n. Reconstruccid
de text

o. Relacionar
(emparellament)

p- Reordenar

q. Text clicable a
la pantalla

tr. Tutorial

s. Simulacions

t. Altres

104.

Quines destreses es treballen integrades?

a. Comprensio
oral

b. Expressi6 oral

c. Comprensio
escrita

d. Expressio
escrita

105.

Quina  provisi6 ~ d’informacié o  suport
extralingtifstic addicional hi ha dins de les
activitats del curs?

a. Informacié
cultural

b. Informacié
sobre
sociolingiifstica

c. Informacié
sobre literatura

d. Informacié
sobre la llengua
meta

e. Altres

106.

Quin tipus d’activitats s’usen per a la practica de
la fonética?

a. Activitats
d’exploracié

b. Activitats
provocades de
foneética

c. Arrossegar i
soltar

d. Classificacid

e. Construccio
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de text

f. Dialegs
ramificats

g. Bxercicis
d’entrada oberta

h. Exercicis
d’omplir buits

i. Exercicis
d’opci6é multiple

j- Exercicis tipus
cloze

k. Imatge
clicable a la
pantalla

L Jocs

m. Recerques via
web

n. Reconstruccid
de text

o. Relacionar
(emparellament)

p. Reordenar

q. Text clicable a
la pantalla

t. Tutorial

s. Simulacions

t. Altres

107.

Quin tipus d’activitats s’usen per a la practica de
Portografia?

a. Activitats
d’exploracié

b. Activitats
provocades
d’ortografia

c. Arrossegar i
soltar

d. Classificacio

e. Construccio
de text

f. Dialegs
ramificats

g. Exercicis
d’entrada oberta
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h. Exercicis
d’omplir buits

1. Exercicis
d’eleccid
multiple

j. Exercicis tipus
cloze

k. Imatge
clicable a la
pantalla

L. Jocs

m. Recerques via
web

n. Reconstruccid
de text

o. Relacionar
(emparellament)

p- Reordenar

q. Text clicable a
la pantalla

t. Tutorial

s. Simulacions

t. Altres

108.

Quin tipus d’activitats s’usen per a la practica del
lexic?

a. Activitats
d’exploracié

b. Activitats
provocades de
lexic

c. Arrossegar i
soltar

d. Classificacio

e. Construccio
de text

f. Dialegs
ramificats

o. Exercicis
d’entrada oberta

h. Exercicis
d’omplir buits

i. Exercicis
d’eleccio
multiple

j. Exercicis tipus
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cloze

k. Imatge
clicable a la
pantalla

L Jocs

m. Recerques via
web

n. Reconstruccidé
de text

o. Relacionar
(emparellament)

p. Reordenar

q. Text clicable a
la pantalla

r. Tutorial

s. Simulacions

t. Altres

109.

Quin tipus d’activitats s’usen per a la practica de
la pragmaticar

a. Activitats
d’exploracié

b. Activitats
provocades de
pragmatica

c. Arrossegar 1
soltar

d. Classificacié

e. Construccio
de text

f. Dialegs
ramificats

g. Exercicis
d’entrada oberta

h. Exercicis
d’omplir buits

1. Exercicis
d’eleccid
multiple

j. Exercicis tipus
cloze

k. Imatge
clicable a la
pantalla

L. Jocs
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m. Recerques via
web

n. Reconstruccidé
de text

o. Relacionar
(emparellament)

p- Reordenar

q. Text clicable a
la pantalla

r. Tutorial

s. Simulacions

t. Altres

110.

Quin tipus d’activitats s’usen per a la practica de
la morfosintaxir

a. Activitats
d’exploracié

b. Activitats
provocades de
morfosintaxi

c. Arrossegar 1
soltar

d. Classificacié

e. Construccio
de text

f. Dialegs
ramificats

g. Exercicis
d’entrada oberta

h. Exercicis
d’omplir buits

1. Exercicis
d’eleccid
multiple

j. Exercicis tipus
cloze

k. Imatge
clicable a la
pantalla

L. Jocs

m. Recerques via
web

n. Reconstruccid
de text
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o. Relacionar
(emparellament)

p- Reordenar

g. Text clicable a
la pantalla

t. Tutorial

s. Simulacions

t. Altres

111.

La gramatica esta contextualitzada.

1 31415

X

112.

Quin plantejament predomina pel que fa als
conceptes en referéncia a la instruccié gramatical?

a. Deductiu

b. Inductiu

c. Equilibrat

113.

Com és el tractament de les regles gramaticals i
del funcionament formal de la llengua?

a. Implicit

b. Explicit

c. Equilibrat

114.

Es fomenta la presa de consciéncia lingiifstica?

112]13]4]5

X

115.

Com és la relacié entre la instruccié lingliistica i la
consecuci6 de les tasques?

a. Emfasi en la
tasca mateixa,
més que en la
instruccio
lingtifstica

b. Emfasi en la
instruccio
lingtistica, més
que en la
consecucio6 de la
tasca

c. Equilibri entre
la consecuci6 de
la tascaila
instruccid
lingtistica

116.

Com és la gradaci6 dels continguts?

a. Agrupats en
itineraris que es
van adaptant

b. Agrupats per
nivells de
dificultat

c. Jerarquia
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establerta

d. Sense gradacié
clara

e. Altres

117.

Com és la gradaci6 de les activitats?

a. Agrupades en
itineraris que es
van adaptant

b. Agrupades per
nivells de
dificultat

c. Jerarquia
establerta

d. Sense gradacié
clara

e. Altres

118.

Quin  criteri  d’agrupacié  dels
d’aprenentatge segueix el lloc web?

continguts

a. Criteri de tipus
funcional-
nocional

b. Criteri tematic

c. Segons les
destreses
comunicatives

d. Segons el
nivell de
competencia
comunicativa o
de dificultat

e. Segons el
contingut
lingtistic

f. El criteri no és
clar

g. Altres

119.

Aspectes de qualitat de les activitats
d’aprenentatge

a. Exposici6 a un
input
comprensible ric
1 variat

b. Oportunitats
perala
utilitzacio real de
la llengua a
través de les
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eines de CMO

c. Processament
del llenguatge
per al sentit

d. Atenci6 al
llenguatge per a
millorar el

coneixement
lingtiistic
e. Altres
120. | Hi ha la possibilitat de completar les tasques a. Si
d’aprenentatge de diferents maneres? b. No
121. | Presencia de les activitats a. Predomini de les
pedagogiques i de les activitats activitats pedagogiques
‘aprenen . -~ .
d'aprenentarge b. Predomini de les activitats
auténtiques
c. Preséncia equilibrada
d’ambdos tipus d’activitats
122. | En general, com és la practica a. Controlada
lingtiistica?
b. Contextualitzada
c. Comunicativa
123. | Utilitzacié d’estrategies motivacionals. | a. Aprenentatge per

exploracié

b. Comunitat d’aprenentatge

c. Diversio 1 entreteniment

d. Elements sorprenents

e. Encoratjament de
Iestudiant

f. Existencia d’un entorn de
recolzament

g. Implicacié en activitats
variades i apropiades

h. Possibilitat
d’experimentar I’exit
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1. Varietat de continguts

j. Altres

124.

Estils d’aprenentatge presents en les
activitats.

a. Actiu

b. Pragmatic

c. Teoric

d. Reflexiu

e. Altres

125.

Les activitats es poden adaptar/dirigir
Segons...

a. Edat

b. Idioma natiu

c. Varietat diatopica

d. Interessos

e. Necessitats especifiques
d’aprenentatge

f. Estils d’aprenentatge

g. Ritmes de treball

h. Nivells de domini dels
continguts

i. Altres

126.

En quins formats es presenta /input?

a. Text simple

b. Text enllacat amb text

c. Text enllagat amb
multimedia

d. Text enllacat amb
recursos externs

e. Altres

127.

Lnput es troba destacat d’alguna
manera?

a. No

b. Si. Com?

128.

En quins formats produeix /[ouput
Pestudiant?

a. Text escrit

b. Text oral

c. Clics de ratoli
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129. Existencia d’oportunitats perqué els estudiants | 1 | 2| 3 | 4 6
interactuen amb znput real (o semblant al real). X
130. | Quina —o quines- varietats diatopiques | a. Catala occidental
2 ? N
del catala contempla el recurs: b. Catald oriental X
peninsular-
c. Catala oriental insulat-
131.| La inclusié de continguts multimedia és rellevanti | { | 2| 3 | 4 6
adequada quant a videos i animacions. X
132.| La inclusié de continguts multimedia és rellevanti | | 2| 3 | 4 6
adequada quant a audio. X
133. | Existeixen estratégies per a animar els estudiants 11213 |4 6
perque s'impliquen en les activitats d’interaccié. =
134. | Quins tipus d’interactivitat i interaccié existeixen a. Amb
per als estudiants? matetials X
docents
b. Amb altres
persones
c. Amb
entorns
d’aprenentatge
d. Amb camps
. X
de formulari
e. Altres
135. | Quines eines recolzen la interaccio? a. Camera
b. Dispositius
de veu
c. Ratoli X
d. Pantalla
tactil
e. Teclat
f. Altres
136. | Llista de comprovacié de la interaccio. a. Les
interaccions
ocotren
freqiientment
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b. Les
interaccions
contribueixen
als objectius
de la unitat

c. Les
interaccions
potencien la
memoria

e. Les
interaccions
potencien la
transferéncia
de
laprenentatge
a les activitats
del mon real

f. Altres
137. | Quin és el mitja de la interacci6? a. Oral
b. Escrit X
El contingut o temari del curs
(S’han de marcar totes les caselles que calga)
138. | Existencia de guia d’estudi. a. 81
b. No X
139.| Existeixen organitzadors previs (introduccié als temes, | a. Si
Lo 5
exemples, sintesis, resums, mapes conceptuals, etc.): b. No <
140. | Quins soén els focus lingiist