INTRODUCCI()

1
Una nova situacio pel que fa a les llenglies

2
L'educacio plurilingle i pluricultural



10



1 Una nova situacio

pel que fa a les llenglies
|

Una situacio de canvi

A hores d'ara, com a educadors, potser compartim la sensacié generalitzada que s'estan
produint en I'entorn social molts canvis substancials que repercutixen en l'activitat docent.
Estos canvis, especialment dinamics pel que fa als aspectes sociolingtistics, han obligat
els sistemes educatius a buscar solucions puntuals, dictades més per la pressio social o
la urgéncia dels problemes que no per plantejaments globals ben fonamentats en la teo-
ria i la practica.

En efecte, la globalitzacié economica i la internacionalitzacié del treball, el desenrotlla-
ment tecnologic creixent i la planetaritzacié de les comunicacions han provocat, com a
primeres conseqieéncies visibles amb repercussions en I'ambit educatiu, una pressié social
creixent perque els alumnes i les alumnes comencen a estudiar I'anglés cada vegada més
prompte, i la necessitat d'escolaritzar una quantitat cada vegada més elevada d'alumnat
nouvingut, fills i filles d'immigrants, obligats a abandonar els seus llocs d'origen en cerca
de millors condicions de vida.

De sobte, els nostres instituts i escoles, a poc a poc i quasi sense que ens n'adonem, s'han
anat configurant com a institucions multilingties. Multilinglies, com podem comprovar en
la figura 1/1, pel que fa a la composicié de I'alumnat, als objectius que perseguixen i al
nombre de llengies vehiculars en el curriculum.

Composicié multilingiie
de l'alumnat

Alumnat procedent
de llenglies i cultures
ben diverses,

i amb competéncies

FIGURA 1/1:
GU / ben distintes.

Multilingliisme en els centres.

Objectius Llengiies
multilingiies vehiculars
Aconseguir Us de dos o més
que l'alumnat domine, llenglies vehiculars
realment, en el curriculum
les dos llenglies cooficials dels centres.
i una o dos d'estrangeres.
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Curiosament, este multilingliisme de fet no ha provocat cap canvi substancial a hores
d'ara en el model educatiu vigent, concebut i aplicat, a tots els nivells, des d'una pers-
pectiva basicament monolingtista, tant en el curriculum com en I'elaboracié i seleccié dels
materials curriculars, i en la intervencié didactica a I'aula (figura 1/2).

Influéncia de la perspectiva monolingiiista

€ En la concepcid de I'alumne o alumna com a subjecte d'aprenentatge:
——> Com a suma de dos o tres de monolingiies.

€ En el disseny i aplicacié dels curriculums:
t{) Separats per llengties i amb tractaments generalment independents.

€ En I'elaboraci i seleccié dels materials curriculars:
t{) Elaborats, moltes vegades, en cada llengua de manera
independent i seleccionats en els centres, en moltes ocasions,
sense buscar un tractament conjunt de les llengies.

® En la intervencié a I'aula:
t{) S'ensenya cada llengua sense tindre en compte el que
saben —o el que estan fent en aquell moment— els alumnes i
les alumnes en les altres llengies del curriculum.

€ En l'avaluacié:
t{) S'avalua el que saben fer els alumnes i les alumnes
en cada llengua, pero no el que saben fer amb les dos
o tres llengiies alhora.

€ En l'actuacié del professorat:
t(> Sol haver-hi poca coordinacié entre el professorat que impartix
les diferents llenglies i rarament s'aconseguix de fer-ne un
tractament conjunt.

FIGURA 1/2: La perspectiva monolinguista.

No és el nostre proposit, a hores d'ara, analitzar la resisténcia dels sistemes educatius
al canvi, fins i tot quan han evolucionat tan drasticament no solament les societats a les
quals servixen sindé també les teories, experiéncies i instruments técnics que podrien
utilitzar. El que si que farem és assumir la necessitat d'este canvi, ja que no solament
la situacio de les llenglies ha variat sind també la perspectiva que en té la societat en el
context europeu i les exigéncies que s'estan plantejant als sistemes educatius.
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Una nova perspectiva pel que fa a les llengiies

Durant molt de temps, I'escola ha vist amb prevencid la diversitat linglistica. Esta actitud
ha sigut propiciada, sens dubte, per una concepcid, molt estesa entre les societats occi-
dentals, que té el monolingliisme com a norma, i les persones i les arees multilingties com
una anomalia, una excepcié.

A hores d'ara, pero, sense que esta concepcid haja cedit ni un pam pel que fa a la incor-
poraciéo amb ple dret de les llenglies minoritzades als sistemes educatius, ha canviat radi-
calment en relacié amb la incorporacié de les llengles estrangeres majoritaries, i especial-
ment pel que fa a I'anglés. En efecte, I'exigéncia del coneixement de llenglies en les ofertes
de treball i I'oportunitat de trobar feina més enlla de les fronteres propies, les possibilitats
d'estudi i de formacié en altres paisos, les facilitats per a viatjar pertot arreu del moén, i el
prestigi cada vegada més gran del coneixement de llenglies, han creat un estat d'opinio
que exigix als sistemes educatius una resposta eficac a la necessitat de competéncia en
llenglies estrangeres de I'alumnat com a mitja de promocid personal i professional.

I més enlla d'este estat d'opinié —recolzat sens dubte en dades objectives—, va consoli-
dant-se una politica del Consell d'Europa que pretén evitar la identificacié de la Comunitat
Europea com a entitat politica amb cap llengua en particular —i menys encara amb una
lingua franca com ara l'anglés—, i que promou el multilingliisme i la supervivéncia de les
llenglies minoritzades en Europa, i consequentment el plurilinglisme dels ciutadans
europeus com a signe i tret d'identitat més rellevant de la seua ciutadania.

Este plurilingliisme —i el pluriculturalisme que li és propi— no ha de ser, perd, un acon-
seguiment a I'abast només d'una elit de la societat siné de totes les persones, indepen-
dentment de la seua procedéncia geografica o la seua llengua d'origen, i de les expecta-
tives que tenen sobre el seu futur. Esta és I'opinié de la Comissié del Consell Europeu
quan, en el seu Llibre Blanc sobre Educacié i Formacié, Ensenyament i Aprenentatge. Cap
a la societat d'aprenentatge (1996), diu que:

...s'esta fent necessari per a tothom, independentment de la ruta educativa o de formacio
professional elegida, ser capag d'adquirir i de mantindre I'habilitat de comunicar-se almenys
en dos de les llenglies de la Comunitat, a més de la seua llengua materna.

Una altra percepcid va prenent forma, també, al si de la comunitat educativa, i és que, tot
i els diversos mitjans que hi ha a |'abast de tothom —aprenentatge extraescolar, viatges,
tecnologies de la informacid i la comunicacid, mitjans de comunicacid, intercanvis, etc.—,
el lloc idoni per a I'adquisicié/aprenentatge de les llenglies estrangeres és I'ensenyament
reglat. I, alhora, i dins d’aquella concepcié de "com més prompte millor", la clau per a
adquirir-ne una competéncia elevada és la seua incorporacié primerenca, preferiblement
ja des de I'Educacié Infantil, i la incorporacidé de I'Us vehicular d'una llengua estrangera
almenys des de I'Educacié Secundaria Obligatoria. Com diu el Llibre Blanc del Consell
d'Europa:

Per tal d'arribar a la competéncia en tres llenglies comunitaries, és desitjable que I'aprenen-
tatge de les llenglies estrangeres comence a nivell preescolar. Sembla essencial que reba un
tractament sistematic a I'Educacié Primaria, amb [|'aprenentatge d'una segona llengua
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estrangera de la Comunitat en I'Educacié Secundaria. Es podria, fins i tot, sostindre que els
alumnes de l'escola secundaria haurien d'estudiar certes arees en la primera llengua
estrangera apresa.

En este sentit van les experiéncies més novedoses que es realitzen a Europa i a |'estat
espanyol, incloent-hi les que s'han dut a terme a la Comunitat Valenciana. Al nostre sis-
tema educatiu, a més de les experieéncies pioneres d'incorporacié primerenca de I'anglés
fetes en algunes comarques, s'estan aplicant els programes d'educacid bilinglie enriquits
amb la incorporacié d'una llengua estrangera (PEBE) a partir dels 6 anys, segons I'Orde
de 30 de juny de 1998, i hi ha en marxa I'experimentacié de la incorporacié d'una llen-
gua estrangera (majoritariament I'anglés) a partir dels 4 anys, que va comencar el curs
2001/2002, els resultats de la qual per al final de I'Educacié Infantil han sigut fets publics
recentment (Las Provincias, 26 de febrer de 2004).

Un canvi de perspectiva dins el sistema educatiu

Com hem dit abans, estos nous reptes que es presenten als sistemes educatius europeus,
i especialment al nostre, que partix d'entrada amb dos llenglies cooficials, sén encarats a
hores d'ara sense plantejar cap canvi en els models educatius vigents. Des de la perspec-
tiva monolingtista actual, doncs, ni la incorporacid primerenca d'una llengua estrangera i
el seu Us vehicular a I'Educacié Secundaria Obligatoria, ni la incorporacié d'una segona llen-
gua estrangera en esta mateixa etapa, ni I'atencio a I'alumnat nouvingut, no ha de suposar
cap canvi per a la resta de llenglies ni per a la resta del curriculum: cada una d'estes noves
incorporacions s'afegira en el tram educatiu corresponent de manera independent sense
entrebancar el funcionament autonom de la resta.

A parer nostre, pero, esta situacié perjudica greument el valencia, encaixat entre una llen-
gua dominant com lI'anglés, convertida en llengua planetaria, un castella que pressiona
cada vegada més per trobar el seu lloc com a llengua de poder i cultura en el concert
mundial, i unes comunitats linglistiques nouvingudes que, davant la situacié socio-
linglistica que troben en arribar a la nostra Comunitat, no sempre accepten de bon grat
la idea d'adoptar el valencia com a llengua de relacié i d'educacid.

Ens trobem, doncs, davant un moment crucial que exigix respostes fermes i d'ampla
volada: en I'ambit social, aconseguir que la nostra llengua esdevinga, en un context pro-
gressivament multilinglie i multicultural, la llengua de comunicacio, integracié i cohesio
de la nostra area linglistica; i en I'ambit educatiu, que es convertisca —juntament amb
la cultura que li és propia— en el nucli compartit de coneixements, destreses i valors que
ens caracteritzen no solament com a valencians siné també com a membres d'una comu-
nitat linguistica i cultural més amplia.

Esta comesa ens exigira un marc d'actuacié nou, configurat per una educacioé plurilingiie
i pluricultural, basada en el multilingliisme additiu pel que fa a la configuracié del sistema
educatiu, i en I'optimacidé dels recursos humans, materials i curriculars pel que fa a I'apli-
cacié en els centres.

En el capitol seglient definirem amb més precisié que és I'educacioé plurilingle.
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2 L'educacio plurilingiie i pluricultural
|

Com hem dit ja, estem convenguts que I'Unic model educatiu capag de plantar cara als
reptes de la nova situacié des de la perspectiva de la normalitzacié linguistica i la recu-
peracid cultural del valencia és I'educacié plurilingtie i pluricultural, basada en els resul-
tats de la investigacio actual sobre les situacions de bilingliisme i multilinglisme, i en linia
amb les propostes del Consell d'Europa pel que fa a les politiques linglistiques dels estats
membres dins els sistemes educatius.

Convé, pero, definir i concretar quina és I'educacio plurilingtie i pluricultural que proposem
i quines son les caracteristiques especifiques que ha de tindre, ja que les perspectives
sobre estes questions sén multiples i una clarificacio inicial ens situara en la millor posi-
cié per a entendre i valorar la proposta que es presenta en este document.

Qué entenem per educacio plurilingiie i pluricultural?

D'entrada direm que I'educacié plurilinglie no es definix per la composicid linglistica de
I'alumnat ni pel nombre de llenglies presents en el curriculum, sind pels objectius que
pretén i les llenglies que fa servir com a llengles vehiculars.

Anomenarem, per tant, educacioé plurilingiie i pluricultural aquella que es proposa, inde-
pendentment de la procedéncia lingliistica, cultural i socioeconomica dels alumnes i les alumnes,
I'adquisicié no solament d'una competeéncia plurilingiie almenys en les dos llengtlies cooficials, i
en una o dos d'estrangeres, I'experiéncia integradora de diverses cultures, i un rendiment ele-
vat en les diferents arees del curriculum adquirit mitjancant I's vehicular de més de dos
llenglies, sind també la capacitat de conviure en una societat multilingde i multicultural.

En I'anterior definicié podem destacar alguns aspectes fonamentals:

A Es un model educatiu integrador, no excloent. Preveu uns objectius comuns
per a tots els alumnes i les alumnes, independentment del seu origen, la qual
cosa implica la previsié d'uns itineraris diferenciats.

B  Exigix I'is vehicular de més de dos llengiies. Este Us vehicular, amb modali-
tats diverses segons la competéncia en cada llengua que tinguen els xiquets
i les xiquetes, haura de ser articulat en els diferents itineraris.

C Es proposa un objectiu doble. D'una banda la construccié d'una competén-
cia plurilinglie i pluricultural, i d'altra educar per al plurilingliisme, és a dir,
per a la tolerancia, i la convivéncia pacifica i enriquidora en les societats
multilingles i multiculturals.
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Esta definicid d'educacié plurilingle i pluricultural partix d'una diferenciacié entre pluri-
linglisme i multilinglisme, tal com ha establit el Consell d'Europa en el seu marc de
referéncia (Llenglies Modernes. Aprenentatge, ensenyament, avaluacié. Un marc
europeu comu de referéncia per a les llenglies, 2001):

El plurilingiiisme, coneixement de diferents llengles, es diferencia del multilingliisme, la
coexisténcia de més d'una llengua en una societat determinada. El multilingliisme pot acon-
seguir-se amb la simple diversificacié de les llenglies oferides en una determinada escola o
en un sistema educatiu, o estimulant els alumnes a aprendre més d'una llengua estrangera,
o reduint la posicié dominant de I'anglés en la comunicacio internacional. A més, I'enfocament
plurilinglie accentua el fet que I'experiéncia linglistica d'un individu en el seu context cultu-
ral augmenta de dimensid, és a dir, va de la llengua de la llar a la de la societat, i aleshores
a les llenglies d'altra gent (apreses a l'escola, o a l'institut o amb I'experiéncia directa), i no
manté estes llenglies i cultures en compartiments mentals separats estrictament, siné que
incrementa una competéncia comunicativa a la qual contribuix tot el coneixement i I'expe-
riencia linglistica i on les llenglies s'interrelacionen i interactuen.

Des d'esta perspectiva, constituiria un error molt greu confondre el multilingtiisme i mul-
ticulturalisme dels centres —reflex del multilingliisme i multiculturalisme social—, o la
presencia de tres llengles en el curriculum de les institucions educatives, amb el model
d'educacid plurilingte i pluricultural exigida pels objectius esmentats més amunt. Per al
Consell d'Europa (Beacco i Byram, 2003, edicid revisada):

L'educacio plurilinglie com a principi per a I'organitzacié de les formacions en llengua pot ser
posada en practica mitjancant reorganitzacions sectorials dels sistemes educatius a partir del
que ja existix. Implica, per altra part, encara més: un canvi de filosofia educativa, que con-
duisca a no fer entendre més I'ensenyament de les llenglies com constituit per disciplines
escolars autonomes (llengua nacional, llengles classiques, llenglies estrangeres, llengles
d'origen, llenglies regionals...) sind com una educacié homogeénia i diversificada dels apre-
nents al llenguatge i a les llengles.

Al llarg del llibre anirem analitzant les caracteristiques i exigencies d'este model educatiu.
Només direm, per avancar, que és un model global i que exigix, per tant, una concrecio de
la politica linglisticoeducativa tant del sistema educatiu en conjunt com de les diferents
institucions educatives, i una configuracié propia del disseny i aplicacidé de tot el curricu-
lum, tant el de les diferents llenglies com el de les arees no linglistiques.

Ni cal dir que este nou plantejament contradiu moltes de les representacions que tenen
sobre I'educacid, i especialment sobre I'educaciod linglistica, els professionals —docents i
no docents— de I'ensenyament en les diferents etapes de l'itinerari educatiu. Este fet, i la
necessitat que estes representacions evolucionen, ens obliga a establir de manera rigo-
rosa els fonaments de I'educacioé plurilingtie i pluricultural.
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3 Introduccio

No es pot proposar cap canvi en profunditat dins el sistema educatiu sense explicitar els
elements teorics, les conclusions de la recerca arreu del mon, els ensenyaments derivats
de les experiéncies practiques disponibles i els resultats de les provatures fetes en altres
contextos, ja que son estos elements precisament el punt de partida de la proposta.

Abans d'entrar, pero, en el cos de la fonamentacié, hem de fer dos precisions importants:
la primera, que I'educacioé plurilinglie no qlestiona els principis didactics i educatius va-
luosos que hi ha al davall de les reformes educatives recents i actuals com ara la globa-
litzacio, el constructivisme o I'enfocament comunicatiu en I'ensenyament-aprenentatge de
les llengles, entre altres. En tot cas pot matisar-ne algun i afegir-ne d'altres procedents
de diversos ambits de la investigacié actual en matéria de llenglies i educacié. El que fa
principalment és emmarcar la intervencidé educativa a I'aula en I'area de llengiies en uns
parametres més amplis —politics, organitzatius i de gestié— que situen I'educacié linguis-
tica al cor mateix del model educatiu.

La segona, que els criteris aportats hi son presents en funcid dels objectius de I'educacio
plurilinglie, concretats en la definicié que figura al capitol precedent, i per tal de justificar
els mitjans proposats per a aconseguir-los a partir del context en quée s'ha d'aplicar. Vol
dir aixd que si els objectius o el context foren uns altres, també ho serien els mitjans triats
i per tant uns altres també els requisits i criteris que caldria justificar des d'un punt de
vista tecnic.

Des d'esta perspectiva, en els cinc capitols seglients analitzarem tot un seguit de requi-
sits, necessaris a parer nostre, per a organitzar i aplicar I'educacié plurilingtie al sistema
educatiu valencia per tal que puga acomplir els objectius linglistics i educatius que té
encomanats:

Una nova concepcié del subjecte d'aprenentatge.

B Un tractament de les llenglies basat en les capacitats de la persona plurilingle.
C Una organitzacié educativa des del plurilingliisme additiu.
D Planificacié i intervencié didactica des d'una concepcié plurilinglie de la com-

peténcia.

E Una incorporacid estratégica de les llenglies estrangeres.
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4 Una nova concepcio
del subjecte d'aprenentatge

La competeéncia comunicativa bilingiie o plurilingiie

Una opinié molt estesa considera la competéncia comunicativa de la persona bilinglie o
plurilinglie com la suma de les competencies comunicatives de dos o tres persones mono-
linglies, de manera que quan la competéncia en la segona o tercera llengua, o en les dos,
no és tan elevada com en la primera, es considera un bilingle o plurilinglie deficient, amb
les conseqlieéncies negatives que este fet pot comportar suposadament per al seu desen-
rotllament cognitiu i per a la seua personalitat.

Tampoc la reforma educativa, que va ser determinant en el canvi de concepcié de la llen-
gua com a objecte d'aprenentatge, passant de I'estudi de la llengua com a codi al domini de
la llengua com a eina de comunicacio, d'aprenentatge i de regulacié de la conducta, no va
posar massa emfasi en la consideracié dels alumnes i les alumnes com a subjectes d'apre-
nentatge plurilinglies. Els curriculums oficials, en major o menor grau, assumien que les
competencies dels aprenents en les diferents llenglies eren competéncies independents, la
suma de les quals constituia la seua competéncia bilingtie o plurilingle.

Tanmateix, com ens repetixen una vegada i una altra els experts (Grosjean, 1989; Cook,
1999a; Coste, 2001; Herdina i Jessner, 2002; Py i Lidi, 2002), una persona bilingle o
trilingtie no és la suma de dos o tres de monolingles. Tot i que, com diu Paradis (1997),
no hi ha res ni en la dotacié cerebral ni en els sistemes de processament d'una persona
bilinglie que la faca diferent, I'experiéncia bilingle o plurilinglie la convertix en una per-
sonalitat especifica, amb les diferents varietats de les diferents llenglies que domina for-
tament interrelacionades en la seua organitzacié cognitiva, i amb unes competéncies
idiosincratiques fora de |'abast de la persona monolinglie. En paraules de Grosjean, pel
que fa a la persona bilingte (1989):

Una visié bilinglie (o holistica) del bilingliisme proposa que el bilinglie és un tot integrat que
no pot ser descompost facilment en dos unitats separades. El bilinglie NO és la suma de dos
monolinglies complets o incomplets; més aviat, ell o ella tenen una configuracié linguistica
especifica. La coexisténcia i la interaccié constant de les dos llenglies en el bilinglie ha pro-
duit una entitat diferent perd completa. Una analogia ens ve de les proves d'atletisme. El
corredor en la cursa de tanques barreja dos tipus de competéncies: la de I'especialista en salt
d'altura i la del corredor en la cursa de velocitat. Si el comparem individualment amb el salta-
dor o amb el velocista, no arriba al nivell de competéncia de cap dels dos, i tanmateix, si el
prenem en la seua globalitat, és un atleta per dret propi. Cap expert en proves atlétiques com-
pararia mai un corredor de cursa de tanques amb un saltador d'altura o amb un velocista,
encara que el primer combina certes caracteristiques dels altres dos. Un corredor de cursa de
tanques és un tot integrat, un atleta Unic i especific; ell o ella poden assolir els nivells més
alts en la competicié mundial de la mateixa manera que el velocista i el saltador d'altura.
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En moltes maneres, el bilinglie és com el corredor de cursa de tanques: un tot integrat, un
parlant-oient Unic i especific, i no la suma de dos monolingtes. Ell o ella ha desenrotllat
competéncies (en les dos llengles, i possiblement en un tercer sistema que és la combinacio
dels dos primers) en la mesura que ho requerixen les seues necessitats i les de I'entorn. El
bilinglie usa les dos llenglies —juntes o separades— per a diferents proposits, en diferents
ambits de la seua vida i amb gent diferent.

Pel que fa a la persona plurilinglie, si volem concretar-ne el perfil linglistic especific en con-
traposicié a una de monolingiie, haurem de posar I'émfasi en els trets seglients:
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La persona plurilingiie...

A  Posseix un repertori verbal constituit per diferents varietats (dialectes,
registres i estils) de dos o més llenglies, sobre les quals varietats té una
competencia diferent, depenent de les experiéncies d'aprenentatge que
hi haja tingut i de les funcions per a les quals les haja fetes servir.

B Es capac d'utilitzar estes varietats de manera funcional en les seues activi-
tats comunicatives segons la situacio, l'interlocutor i el tema de la interaccid.

C  Es capac d'utilitzar habilitats interlingtiistiques o de mediaci6 (interpretar
i traduir) a més de les intralinglistiques (escoltar, parlar, llegir i escriure).

D Es capag d'adquirir i integrar coneixements procedents de diferents
camps del saber, d'usar-los indistintament, i d'expressar-los i utilitzar-los
per a resoldre problemes, en qualsevol de les llenglies que coneix.

E Es capag d'utilitzar estratégies comunicatives especificament bilingties,
com ara la tria intencional d'una de les llenglies en una determinada
situacié de comunicacié —seguint o no les normes d'Us habitual—, i el
canvi i barreja de codis, amb propodsits comunicatius.

F Posseix estratégies avancades d'aprenentatge linguistic, adquirides en
les seues experiéncies d'aprenentatge en més d'una llengua.

G Sol presentar actituds favorables envers altres llengies i cultures, i
envers els grups socials a qué corresponen, i una certa facilitat per a inte-
grar-se, en major o menor grau, si les circumstancies sén les adequades.

H Pot experimentar influencies interlinglistiques entre les llenglies que
coneix —transferéncia positiva i negativa— tant al nivell de competéncia
com al d'actuacio.

FIGURA 4/1: La persona pluriligte



De tot el que hem dit, se'n desprén que la competéncia de la persona plurilingtie és una
competéncia complexa i dinamica. Es complexa per la diversitat de les competéncies, per
la seua configuracié generalment asimeétrica i per la interrelacié entre els elements que la
configuren. En efecte, I'adquisicié-aprenentatge de la L2 rep la influéncia de la L1, i, alho-
ra, modifica la competéncia prévia en esta L1. De la mateixa manera, I'adquisicié de la L3
és influida per la L1 i la L2, i, alhora, modifica la competéncia prévia en la L2, i fins i tot
de la L1 (Herdina i Jessner, 2000; Kecskes i Papp, 2000). I la competéencia plurilinglie és
dinamica perqué esta competéncia comunicativa multiple ha sigut adquirida a través d'ex-
periéncies comunicatives i d'aprenentatge en les diferents llengles, o bé provocades per
un interés personal, o bé exigides per les necessitats comunicatives del context, i que si
I'interés personal o les exigéncies comunicatives del context canvien, esta configuracio de
competéncies pot variar també.

Totes estes caracteristiques —a pesar de |'opinié de molts sectors d'ideologia mono-
lingliista que poden trobar-se arreu del mén— no provoquen a la persona plurilingle cap
confusiéo mental ni barreja indiscriminada de llengles en el cervell; més aviat al contrari:
si I'experiéncia bilingile o multilinglie ha sigut gratificant i profunda, se'n pot esperar un
bon domini de les dos o tres llengles, un millor desenrotllament cognitiu, i una creativi-
tat i flexibilitat cognitivolingUistica superiors a les de la persona monolingle.

Estes caracteristiques de la persona plurilinglie, que han de resultar determinants per a la
planificaciod i actuacidé educativa dins el model d'educacié plurilingle i pluricultural, han sigut
concretades de manera operativa pel marc de referéncia europeu (Marc europeu comd de
referéncia per a les llengiies, 2003) en la seua definicid de competéncia plurilingte i pluri-
cultural, un dels objectius explicits dels sistemes educatius dins este model, que és:

La competéncia per a comunicar linglisticament i per a interactuar culturalment d'un actor
social que posseix, en graus distints, el domini de diverses llenglies i I'experiéncia de
diverses cultures.

Caldra concebre, perd, esta competéncia, no com la juxtaposicié de competéncies indi-
viduals i distintes sind, com una competéncia complexa i Unica.

De manera coherent amb la definicié anterior, la Guia per a I'elaboracié de les politiques
linglisticoeducatives d'Europa. De la diversitat linglistica a I'educacid plurilinglie [Guide
pour I'élaboration des politiques linguistiques éducatives en Europe. De la diversité lin-
guistique a I'éducation plurilingue, 2003, rév.], també del Consell d'Europa, establix amb
tota claredat els objectius de I'educacid plurilinglie i pluricultural:

Es planteja que la finalitat d'una educacié plurilinglie i pluricultural és la de desenrotllar el
repertori de llenglies dels locutors, de manera que totes les seues capacitats linglistiques,
qualsevol que en siga el mode d'adquisicié o les formes d'Us, hi troben el seu lloc. Esta com-
peténcia per a utilitzar diferents llenglies és compartida per tots els locutors, qualsevol que
siga el grau de domini de cada una. Correspon als sistemes educatius de fer prendre cons-
ciéncia a tots els europeus d'esta competéncia plurilingle i pluricultural, més o menys desen-
rotllada segons les persones i els contextos, de valorar-la, d'iniciar-la durant els primers apre-
nentatges i de continuar-la al llarg de tota la vida. Perqué esta competéencia plurilingie i pluri-
cultural constituix el fonament de la comunicacié en I'espai europeu, pero sobretot el de la
tolerancia linguistica, condicié per al manteniment de la diversitat linglistica.

23



Arribats aci, suposem que ha quedat clar el perfil de persona a que aspirem i I'abast dels
canvis que comportara la seua construccié. Perd, abocats a I'accid, de seguida ens ve al
cap la pregunta: quina és la configuracié mental de la persona bilingle o plurilinglie que
permet l'adquisicid i Us d'esta competéncia multiple i complexa que hem descrit més
amunt?

En el capitol segiient, mal que siga de manera sumaria, intentarem donar reposta a esta
pregunta.
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5 Un tractament de les llengiies basat en
les capacitats de la persona plurilinglie

Introduccio

No hi ha cap dificultat perqué una persona esdevinga bilinglie o plurilinglie. Com diu
Paradis (1997): "No hi ha cap rad per a suposar que hi haja cap sistema neurofuncional
especific per als parlants bilinglies". Més encara: tampoc hi ha una gran diferéncia, en
els aspectes cognitius de processament linglistic, entre els bilingles i els monolingUles.
En efecte: aixi com els bilinglies canvien de llengua segons les diferents situacions de
comunicacio en que es veuen implicats, els monolinglies canvien de registre (per exem-
ple, parlant de manera diferent en una reunié d'amics al bar, de com parlen en public en
un ple de I'ajuntament). Es a dir, de la mateixa manera que els plurilingiies utilitzen un
repertori verbal constituit per varietats (dialectes i registres) de dos o més llengles,
els monolingles utilitzen (o poden utilitzar) el seu repertori verbal, format per varietats
(dialectes i registres) d'una sola llengua. Aco els permet, a més de canviar de registre
segons la situacié de comunicacio, traduir d'un dialecte a un altre, barrejar registres o
parafrasejar —és a dir, dir el mateix amb diferents paraules.

Per tant, si volem trobar una explicacido a la capacitat d'adquisicié de la competéncia
linglistica comunicativa i a la flexibilitat en el seu Us, especialment pel que fa als parlants
plurilinglies, hem de fixar-nos en certs elements, determinants en la representaciéo men-
tal de les varietats linglistiques i en el seu funcionament:

(a) Els mecanismes de la memoria implicats en I'adquisicié de les llengies.
(b) Els contextos d'adquisicié en I'organitzacid i processament de les llengles.
(c) La representacio mental de les llenglies en els bilingles i els plurilingiies.
(d) La parla bilingue.

A continuacié analitzarem tots estos elements i intentarem esbrinar quina és la influéncia
de cada un en l'adquisicié i Us de les competéncies plurilingles.

Mecanismes de la memoria implicats en I'adquisicio de les llengiies

D'acord amb els models neuropsicoldogics més recents, els dos sistemes de memoria més
importants de la nostra estructura cognitiva, responsables del processament i emma-
gatzematge de la informacié en el cervell, son la memoria de treball i la memoria a
llarg termini. Tots dos estan relacionats amb I'aprenentatge i Us de les varietats que con-
figuren la competéncia monolingle, bilingiie o plurilingtie d'un parlant.
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La memoria de treball és un sistema que conté i processa informacié de manera tempo-
ral i participa en altres tasques essencials com ara el raonament, la comprensio, |'apre-
nentatge i la consciéncia. S'encarrega, doncs, del processament dels missatges, tant en
la seua comprensié com en la seua produccid; perdo també, de I'aprenentatge de mate-
rial fonologic. En particular, segons Papagno i Vallar (citats a Fabbro, 1999), gracies a un
mecanisme anomenat bucle fonologic, té un paper fonamental en l'adquisicié de la
primera llengua i I'aprenentatge de les llenglies estrangeres.

En darrer terme, pero, I'adquisicié/aprenentatge de les llenglies sembla ser una de les
comeses de la memoria a llarg termini. A diferéncia de la memoria de treball, la
memoria a llarg termini emmagatzema els elements processats sense limits ni de quan-
titat ni de temps. Consta de dos subsistemes separats: la memaoria implicita i la
memoria explicita.

Estos dos subsistemes de memoria tenen una importancia distinta, en I'adquisicio de les
llenglies, depenent de I'edat de I'individu i del context d'adquisicid; i el seu funcionament
déna lloc a competéncies diferents. La memoria implicita, principal responsable de la llen-
gua durant els primers anys i en entorns informals, proporciona, segons Paradis (2002)
competéncia linglistica; la memoria explicita, que apareix més tard, permet d'aprendre
llengua en entorns formals i mitjancant una reflexid conscient sobre el codi, proporciona
coneixement metalinguistic.

Pel que fa a com s'adquirixen estes dos competéncies a partir del funcionament de cada
una de les memories. Paradis (2002) assenyala que la competéncia lingiiistica:

...és adquirida incidentalment, és emmagatzemada de manera implicita, i és servida per la
memoria procedimental [implicita]. Es adquirida incidentalment en el sentit que els que
I'adquirixen concentren la seua atencié en una cosa que no és allo que és internalitzat, com
ara fixar-se en les propietats acustiques dels sons mentre internalitzen la propiocepcié que els
permet realitzar els moviments articulatoris; o en els aspectes semantics i pragmatics d'un
enunciat mentre internalitzen la seua morfosintaxi. Es emmagatzemat implicitament en el sen-
tit que els parlants no sén conscients dels procediments computacionals que generen les ora-
cions que produixen i I'estructura subjacent d'estes oracions roman per a sempre opaca a la
introspeccid. Les gramatiques que els lingliistes intenten construir sén sistemes inferits de la
conducta verbal sistematica dels parlants, perd no tenen manera de saber si estos constructes
s'assemblen remotament als procediments computacionals reals que s'activen per a generar
oracions. La competéncia linglistica és usada automaticament en el sentit que no es troba
sotmesa a control conscient: els parlants no poden controlar una cosa de la qual no soén
conscients... Es servida per la memoria procedimental, com totes les destreses implicites.

Pel que fa al coneixement metalingiiistic, continua Paradis (2002):

...és aprés conscientment, és emmagatzemat de manera explicita, és usat de manera con-
trolada i és servit per la memoria declarativa [explicita]. Es apresa conscientment, adonant-
se dels items apresos. Es emmagatzemada explicitament, en el sentit que un pot portar a
la consciéncia els items que un coneix. I pot ser utilitzada de manera controlada, en el sen-
tit que un pot aplicar conscientment un conjunt de regles gramaticals memoritzades, per
exemple.
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Per a Paradis, doncs, les dos competéncies son distintes, tot i que els que posseixen la
segona, puguen semblar a primera vista tan competents com els que posseixen la
primera. Esta diferéncia en les competéncies té el seu reflex, fins i tot, en la distinta loca-
litzacio cerebral de la L1 i la L2 segons hagen sigut adquirides de manera simultania en
un primer moment, o si la L2 ha sigut apresa més tard, especialment en la preado-
lescéncia o adolescéncia, i més encara si ha sigut a I'escola. En paraules de Baker (2000),
citant investigacions de Joy Hirsch i els seus col-legues al Departament de Neurologia del
Centre Médic de la Universitat de Cornell, Nova York, usant una técnica anomenada fMRI
(functional magnetic resonance imaging 'ressonancia nuclear magneética funcional') per a
determinar la relacié espacial entre la llengua nativa i les segones llengles:

La troballa fonamental és que en els bilinglies primerencs les dos llenglies es troben en llocs
distints perd adjacents. Es a dir, quan dos llengiies sén apreses des de la infancia primeren-
ca, les llengles es troben juntes I'una i l'altra en el cervell. Aix0 suggerix que regions simi-
lars o identiques en el cervell presten servici a les dos llenglies. En comparanga, entre els bi-
lingles tardans, la llengua segona i la llengua nativa s6n emmagatzemades en espais més
separats a l'area de Broca a I'hemisferi esquerre. [Vegeu figura 5/1]

Llengua Llengua Llengua Llengua
nativa segona nativa segona

Bilingiie primerenc

Bilingiie tarda

FIGURA 5/1: Diferent localitzacié de la L1 i L2 segons I'edat.

Hi ha, aleshores, una evidéncia cada vegada més clara que no tots els bilingiies —o pluri-
linglies— processen les llengles apreses després de la primera —o de les dos primeres si
han sigut apreses simultaniament durant els primers anys de vida— de la mateixa ma-
nera. Sobretot, quan la segona llengua, apresa més tard, és més débil que la primera, no
solament és processada de manera diferent, sind que el parlant, en usar-la, tendix més a
confiar en els aspectes pragmatics de I'Us linglistic —coneixement de com es negocia el
significat en una situacié de comunicacié— i en els coneixements metalinglistics —regles
apreses sobre com funciona la llengua— per compensar els buits en la competéncia
implicita en la llengua apresa en darrer lloc.

Des d'este punt de vista tindriem —amb les excepcions de rigor— dos classes de bilinglies:
els parlants bilingiies, que han aprés la segona llengua dins del periode sensible o critic
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dels 2 als 5 0 6 anys, i que tindrien dos jocs de competéncies comunicatives completes,
i els parlants fluids d'una segona llengua, els quals, tot i que poden parlar-la i
escriure-la amb una fluidesa semblant a la nativa, en tenen una competéncia implicita
limitada —és a dir, no la tenen totalment automatitzada—, dificultat que resolen mit-
jancant, com hem dit més amunt, una major atencio als aspectes pragmatics de la comu-
nicacio —dels quals és responsable I'hemisferi dret—, i un Us conscient del coneixement
metalinguistic, aprés mitjangant la memoria declarativa o explicita.

D’altra banda, la investigacié neurolinglistica sobre este tema suggerix que la memoria
implicita és la primera a aparéixer i que la memoria explicita es desenrotlla tot seguit. També
que la memoria implicita va decaient al llarg dels anys, tot i que continua sent més o menys
efectiva fins i tot en I'etapa adulta. Este fet explica que la fonologia i la sintaxi, apreses mit-
jancant la memoria implicita, siguen adquirides amb gran facilitat en la infancia, mentre que
el vocabulari pot anar creixent amb facilitat, de manera ininterrompuda, durant tota la vida;
ja que el mecanisme responsable de la seua adquisicid és la memoria explicita.

Una altra consequéncia de la sequencialitat dels mecanismes de la memoria implicita i
explicita és, segons Fabbro, que les estratégies implicites d'adquisici6 de segones
llenglies i llenglies estrangeres —adquisicié de la llengua tot usant-la com a mitja de
comunicacio i d'aprenentatge— haurien de ser privilegiades en I|'educacid infantil i
primaria, i no s'haurien d'utilitzar estratégies explicites d'aprenentatge —basat més en
el coneixement metalinguistic, i I'aprenentatge i aplicacié de regles— fins arribar a la
pubertat. (Esta afirmacié no desvirtua, tanmateix, els actuals plantejaments de foca-
litzacid en la forma, especialment en I'ensenyament de segones llenglies, basats en
altres mecanismes com tindrem ocasié de comprovar al llarg d'este treball.)

Els contextos d'adquisicio en I'organitzacio i processament de les llengiies

Sembla evident (Paradis, 1997) que I'organitzacié dels coneixements gramaticals i léxics de
les dos llenglies en la memoria dels parlants bilingles, i la manera de processar-los, depén
dels contextos en queé s'han adquirit i la manera en qué han sigut adquirits.

D’acord amb la teoria classica, quan un parlant ha adquirit les dos llenglies en contextos
diferents, i mitjancant la interaccié amb parlants distints, aleshores la seua representacio
mental contindra un sistema de formes linglistiques i un sistema de conceptes separats
per a cada una. Es donaran les condicions optimes perquée la seua competéncia siga molt
semblant, en cada una, a la dels parlants nadius. Segons Weinreich (1996), referint-se als
idiomes anglés i rus, podriem representar la configuracié de la competéncia bilingle de la
manera seguent:

‘book’ ‘kniga’

FIGURA 5/2: .
Bilingliisme coordinat /buk/ /kn’iga/
(Weinreich, 1996)

28



Esta persona haura esdevingut el que sol anomenar-se un bilingiie coordinat.

Si un altre parlant ha adquirit les dos llenglies en el mateix context, i mitjancant la inte-
raccid amb persones que utilitzen alhora les dos llenglies de manera indistinta, aleshores
construira una representacio separada de les formes linglistiques en cadascuna de les
llenglies i una Unica representacid per al significat. Hi haura moltes possibilitats que tots
dos sistemes gramaticals i léxics experimenten una influéncia bidireccional més acusada
que en el cas dels bilingles coordinats.

‘book’ = ‘kniga’
FIGURA 5/3:
Bilingliisme compost -
(Weinreich, 1996) /buk/ /kn’iga/

Este parlant haura esdevingut un bilingiie compost.

Cal precisar que la caracteritzacio del bilingliisme com a coordinat i compost no esta rela-
cionada amb el nivell de competéncia que els parlants assolixen en cada una de les
llenglies, sind a la configuracié mental d'esta competéncia bilinglie. En realitat, tots dos
parlants poden ser, perfectament, bilinglies equilibrats.

El darrer cas fa referéncia als primers moments d'adquisicié d'una segona llengua, i molt
especialment si esta adquisicio no té lloc mitjancant la interaccié amb parlants nadius siné
a través de la mediacié d'una altra, generalment la L1, com s'esdevé en I'ensenyament
de la llengua estrangera a l'escola amb un meétode tradicional. En esta situacid, per a
Weinreich (1996):

Els referents dels signes en la llengua que s'esta aprenent poden no ser, aleshores, coses reals
sind equivalents de la llengua ja coneguda. Per tant, per a un parlant anglés que aprén rus, el
significat de la forma "kniga" pot, en principi, no ser I'objecte, sind la paraula anglesa book; aixi:

‘book’
/buk/
FIGURA 5/4:
Bilingliisme subordinat .
(Weinreich, 1996) /kn’iga/

Este parlant és un bilinglie subordinat.
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Per a molts autors, les categories de bilinglie coordinat i bilinglie subordinat no sén
excloents, sind els limits d'un continu al llarg del qual es pot situar el parlant. Més encara,
per a altres autors (Hamers i Blanc, 2000), un mateix parlant pot tindre una organitzacié
coordinada en un determinat ambit de coneixements, d'acord amb els contextos
d'adquisicid i la manera en que els hi ha adquirit, i una organitzacié composta per a altres,
consequléncia, també, de les circumstancies i modalitats d'adquisicio.

A hores d'ara, i malgrat que les hipotesis sobre el bilingliisme coordinat, compost i subordi-
nat no gaudixen d'un consens absolut entre tots els investigadors, i estan sent substituides
per hipotesis més potents com ara la del triple magatzem, que analitzarem tot seguit,
encara constituixen un referent basic a I'hora d'organitzar els contextos d'aprenentatge a
I'escola. Questions com ara la separacié de llengies segons el lloc, el temps o especialment
la persona; la distribucié de continguts —bé per arees curriculars, o per projectes o topics—
per ser impartits per separat en les diferents llengies vehiculars del curriculum, etc., deuen
la seua rellevancia dins l'organitzacié didactica a la intencié de mantindre els sistemes
linglistics separats —bilingliisme o trilingliisme coordinat—, tant pel que fa a les formes
linglistiques com als sistemes de significats.

La representacio mental de les llengiies en els bilingiies i plurilingiies

Com hem vist en l'apartat anterior, la discussidé sobre si els parlants bilingles tenen re-
presentacions més o menys separades per a les dos llengliies —o per a més en el cas dels
plurilinglies— no han cessat ni en el camp educatiu ni el camp de la investigacié. En este
ultim, una moderna reinterpretacié del problema és la hipotesi del triple magatzem
(Paradis, 1997). Des d'esta hipotesi, com pot observar-se a la figura 5/5, es postula que
hem de distingir dos nivells de representacié mental per a cadascuna de les llengles que
domina la persona bilinglie: un per a les formes léxiques i un altre per als conceptes.
També es proposa que en el nivell de representacié léxica hi ha dos magatzems separats,
un per a cada llengua, mentre que el magatzem de representacid conceptual seria Unic
per a l'individu i independent del nombre de llenglies que coneix i usa.

Ara bé, tot i que les dos llenglies es troben en representacions mentals separades, al mateix
temps estan intimament relacionades, com mostra la representacié que en fa De Groot (2002):

nivell léxic

FIGURA 5/5 )

El model del triple conceptes nivell conceptual
magatzem

(De Groot, 2002)
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Des de la hipotesi del triple magatzem, la capacitat d'interpretar i traduir reben una
explicacié satisfactoria. En efecte, tot observant les fletxes, podem entendre com una
persona bilinglie pot transformar un missatge escoltat o llegit en una de les llenglies que
coneix en un missatge produit oralment o per escrit en |'altra. Pot interpretar-lo o traduir-lo
directament, sense fixar-se en el significat, si les paraules tenen una forma semblant en les
dos llenglies. Per exemple, és facil d'interpretar oralment o traduir per escrit paradoxical, de
I'anglés, com a paradoxal al valencia, fixant-se només en la semblanga dels significants i
sense pensar en el significat (és a dir, sense moure's del nivell léxic).

Ara bé, si les formes linglistiques no sén semblants en les dos llenglies, sera més pro-
ductiu interpretar o traduir passant a través del significat, és a dir, fixant-se en el signifi-
cat de I'expressio i buscant en I'altra llengua quina forma lingUistica tindria el mateix sig-
nificat o un significat semblant al de la primera. Per exemple, si haguera d'interpretar o
traduir I'expressio en valencia saber donar i prendre del valencia al castella, hauria de pen-
sar de primer quin significat exacte té en valencia (passar del nivell léxic al conceptual) i,
tot seguit, buscar en castella quina expressié podria expressar en esta llengua el mateix
significat (és a dir, passar del nivell conceptual al léxic una altra vegada). Aixi arribaria,
possiblement, a I'expressid tener mano izquierda.

Del model de triple magatzem que tot just acabem d'esbossar, se'n pot traure algunes con-
clusions rellevants per a I'organitzacié de I'educacio bilingtie i plurilinglie, especialment pel
que fa al tractament integrat de les llengles, i de les llenglies i els continguts de les arees
no linglistiques. D'una banda, el fet que les llenglies tinguen un magatzem conceptual
comu, permet als aprenents bilinglies i plurilinglies construir els seus conceptes sobre el
mon (és a dir, omplir el diposit de representacions conceptuals) en qualsevol de les llenglies
que coneixen, i expressar estos coneixements, també, en qualsevol d'estes llengles.

D'altra banda, esta relacié tan estreta entre els sistemes linglistics del repertori de la per-
sona bilingte o plurilinglie, té repercusions, sens dubte, sobre com podran ser adquirits,
i usats en la comunicacio.

Alguns dels aspectes rellevants de I'Us bilinglie o plurilinglie seran estudiats a I'apartat segient.

La parla bilingiie

Una de les capacitats que hem esmentat en el capitol anterior com a propia dels bilingles i
plurilingles és la d'alternar I'Us de les llenglies que domina, en la comunicacié oral, tant entre
frases com dins la mateixa frase, sense que este Us alternat n'entrebanque ni la comprensid
ni la produccié global dels missatges. Tot seguit estudiarem les caracteristiques que presen-
ta esta alternanga de codi, i quins sén els mecanismes psicolingtistics que la permeten.

L'alternanca de codi

Es un fenomen ben analitzat i estudiat que en I'Us linglistic en les comunitats on hi ha
dos o més llenglies en contacte, sovintegen enunciats en una llengua que inclouen ele-
ments d'una altra, especialment si esta forma part del repertori de l'interlocutor.
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A I'hora d'analitzar estos usos linguistics, és dificil adoptar una terminologia unificada amb
la qual estiga d'acord tothom. Tot i el risc de simplificar excessivament, per al nostre
proposit n'hi haura prou de distingir entre processos més o menys involuntaris —com ara
el manlleu ocasional, |a penetracio d'una llengua dins d'una altra i la interferén-
cia—, i d'altres més o menys conscients, com ara |'alternanca de codi.

Anomenem manlleu ocasional la incorporacié d'una paraula d'una llengua diferent a
aquella que estem utilitzant en la conversa o I'escrit, bé en la seua forma original o bé
adaptada. Esta incorporacid pot ser deguda, bé al fet que el concepte no tinga traduccid
facil en la nostra llengua, bé a I'esnobisme o bé al fet que no coneixem la correspondén-
cia exacta de la paraula forana en la nostra llengua encara que hi existisca.

Exemples:
Quan et compres un ordinador, si no pirateges, et gastes més diners en el software
que en el hardware. [software 'programari' i hardware 'maquinari']
Ara s'estila customizar els mobils. [customizar 'adaptar al gust del consumidor']

Ja fa dies que em fa molt de mal el juanete: hauré d'anar a cal metge. [juanete 'galindd']

D'altra banda, quan una llengua es troba en posicié dominant en una situacié de contacte
de llengles, i també quan una llengua de comunicacié amplia assolix una forta influéncia
en els ambits comercial i tecnologic, i en la comunicatiu global, com és el cas de I'anglés,
estes llengles tendixen a penetrar amb més o menys forca en les llengies subordinades,
i provocar manlleus no sempre necessaris:

Exemples:

—Per favor, un bocadillo de formatge. [bocadillo 'entrepa']
Li agrada practicar el rafting durant les vacances. [rafting 'descens en bot']

Estos manlleus que en principi poden ser ocasionals, a poc a poc van integrant-se dins el
sistema linguistic de la llengua minoritzada desplacant recursos expressius genuins.

I finalment la interferéncia, que no és un problema de competéncia sin6 d'actuacio.
En efecte, en el moment d'usar la llengua que menys es domina, algunes de les solu-
cions de la llengua primera es creuen en el pla de produccié de la L2, especialment en
la comunicacié oral, quan no hi ha temps de planificar amb calma i de revisar el que es
diu. En general, denoten un coneixement insuficient o una automatitzacié incompleta
de la nova llengua.

Exemple:

Espera'm, que ja *salc.

Estudiarem amb més detall este tema al capitol 7, en el qual dedicarem un apartat com-
plet al tema de la transferéncia.
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Ara que ja hem analitzat els casos anteriors, podrem entendre per que Il'alternanca de
codi és tota una altra cosa. Consistix en la utilitzacié conscient d'elements d'una llengua
durant el procés de comunicacié que s'esta realitzant en una altra. Si I'element incorpo-
rat és d'una extensio inferior a la frase, aleshores podem anomenar-lo barreja de codis:

Exemple:

Jo vull passar-m'ho tan bé com puga i que no se'm quede res per vore; després,
en ser vell, que me quiten lo bailao!

Pero si el canvi de llengua es referix a episodis iguals o superiors a una frase, aleshores
I'anomenem canvi de codi:

El meu cunyat madrileny era molt estalviador. "Muchos pocos hacen un mucho",
decia siempre. I si: ha mort ric, pero ha viscut sempre com un miserable.

Lalternanca de codi, per tant, no s'identifica ni amb la situacié en que es troben els parlants quan
usen una llengua farcida de manlleus de la llengua dominant ja integrats, com és el cas del valencia
col-loquial; ni amb la situacié en que es troba un parlant quan, per esnobisme o qualsevol altre motiu,
utilitza una paraula forana quan parla la seua primera llengua, com ara el qui usa, tot parlant valen-
cia, I'expressio “fer un link”; ni tampoc aquella situacid en qué una persona castellanoparlant apre-
nent de valencia, diu, en una conversa en valencia, “No *le daba por res”. L'alternanca de codi suposa
una situacié comunicativa en qué els interlocutors dominen fins a un cert punt les dos o tres llengties,
i que les barregen fent Us d'una estratégia comunicativa que només es troba a I'abast d'una persona
persona bilinglie o plurilingtie. Com diu Claude Hagege (1996):

A un cert grau de copsament conscient i d'intencio, I'alternanga de codi pot arribar a constituir
un conjunt d'opcions d'expressio, és a dir, un estil. El pas d'una llengua a una altra al si d'una
mateixa frase és, aleshores, una manera de posar en relleu i una crida a les connotacions. Esta
assignacid, d'un alt valor informatiu, fa de la transferéencia d'un codi a I'altre, un mitja d'ultra-
codificacié. Es cert, I'unilingiie disposa també de mitjans estilistics variats: pas de parlar de
vosté a parlar de tu quan la llengua fa esta distincid, canvi de registre del formal al familiar,
joc sobre les diferéncies d'entonacid, etc. Pero I'efecte d'un discurs bilinglie on es practica I'al-
ternanga és més fort, ja que es tracta aleshores d'una estratégia comunicativa, en virtut de la
qual es posen en joc tots els mitjans, de la fonética al léxic passant per la gramatica.

A la vista de tot el que acabem de dir, sembla enraonat dir que, des del punt de vista didac-
tic, el tractament dels barbarismes integrats dins la primera llengua del bilingtie han de tin-
dre un tractament diferent segons es tracte d'interferencies, de manlleus ocasionals o d'alter-
nanca conscient de codi, que sén estratégies habituals de la comunicacio bilingie i plurilingle.

El que resulta sorprenent, quan reflexionem estos fenomens d'alternanca, és la flexibilitat
en I'Us conjunt de dos o més llenglies per part del parlant bilingiie o plurilingtie. ¢Com és
capag, la persona bilinglie o plurilingtie, de mantindre els dos o més sistemes linglistics se-
parats mentre parla, incorporar elements d'una llengua quan s'esta expressant en una altra,
o canviar de llengua sense titubejos ni entrebancs, ni trencar la coheréncia del discurs?

La resposta ens la dona Francois Grosjean amb la seua hipotesi sobre el funcionament
comunicatiu en mode monolingle o bilingue.
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El mode bilingiie i monolingiie

Com hem vist, la persona bilinglie o plurilingiie manifesta una gran flexibilitat i fun-
cionalitat a I'hora d'utilitzar les diferents varietats que componen el seu repertori lingiis-
tic. Estes habilitats, i concretament la capacitat, durant I'expressié, de mantindre sepa-
rades les dos llenglies o bé d'utilitzar-les simultaniament mitjancant I'alternanca de codi
o la barreja de codis, ja va suscitar l'interés dels primers investigadors sobre el bilin-
glisme. La pregunta fonamental era com s'ho feia una persona bilinglte per aillar un sis-
tema linguistic complet mentre funcionava en un altre, i, tot seguit, activar el sistema que
poc abans estava desactivat mentre desactivava el que tot just acabava d'usar.

Penfield afirmava que aco era possible perque el parlant bilinglie posseix un interruptor per
a l'input linguistic i un altre per a l'output, els quals pot fer funcionar a voluntat. Per aixo,
entre altres coses, és capag de parlar en una llengua mentre esta escoltant-ne una altra.
Macnamara precisava que sota el control voluntari només estava l'interruptor d'eixida —el
parlant bilinglie decidix en cada moment en quina llengua vol expressar-se—, pero no con-
trola de cap manera l'interruptor d'entrada: no pot evitar de manera voluntaria d'enten-
dre tots aquells missatges que li arriben en qualsevol de les llenglies que coneix.

Esta capacitat, pero, d'activar una de les llengiies per a la comunicacié i de desactivar l'altra,
ha sigut posada recentment, perd, en quarantena. El fet mateix que hi haja interferéncies en
la comunicacié d'un bilinglie fa sospitar que este tipus de parlant, encara que haja activat una
de les llenglies per a la comunicacié en un esdeveniment de parla determinat, l'altra no
queda, de cap manera, totalment desactivada. La idea, doncs, d'un interruptor tant a I'en-
trada com a l'eixida ha sigut gradualment rebutjada.

Actualment sembla més plausible la idea que el bilinglie pot funcionar de dos maneres
diferents durant la comunicacid: en el mode monolingiie, en qué el parlant activa una de
les llenglies que coneix per interactuar amb un interlocutor monolingte en esta llengua;
i el mode bilinglie, en qué les dos llengles estan activades en major o menor grau per
interactuar amb un parlant bilingie que domina les mateixes llengues.

Aixd significa que, encara que el parlant bilingle active d'entrada la llengua base de la
conversa, té accés a l'altra llengua —en major o menor grau—, bé voluntariament, o bé
involuntariament, quan hi ha en esta llengua una expressido més facilment accessible que
la corresponent en la llengua base (d'este accés involuntari en diem interferéncia).

Per a Grosjean (1997), que ha estudiat amb deteniment el processament linguistic del bi-
linglie en el mode monolingle i el mode bilinglie, estos dos modes no representen estats
discrets, sind els extrems d'un continu al llarg del qual es pot trobar el parlant bilingte.
Com diu Grosjean:

Els bilinglies es troben, en la seua vida diaria en diversos punts al llarg d'un continu situa-
cional que induix diferents modes linglistics. En un extrem del continu, els bilingiies es troben
en un mode lingUistic totalment monolingle, en el qual estan interactuant amb monolinglies
d'una —o de l'altra— de les llenglies que coneixen. A l'altre extrem del continu, els bilinglies
es troben en un mode linglistic bilinglie, en el qual estan comunicant-se amb bilingles que
compartixen les seues dos (0 més) llengies i amb els quals normalment barregen llengties
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(és a dir, alternanga de codi i manlleus). Estos sén punts finals, pero els bilinglies també es
troben en punts intermedis, depenent de factors tals com qui son els interlocutors, el topic de
la conversa, el marc, les raons per a l'intercanvi i altres.

Podem observar una representacié visual del continu a la figura 5/6. Hi podem vore que
les possibles llenglies base que pot triar un bilinglie per a la intercomunicacié (A o B)
estan situades en la part superior i inferior de la figura, respectivament, i el continu és
enmig. A I'extrem monolingle del continu veiem que el parlant X, tot adoptant el mode
monolingle del seu interlocutor, activa la llengua base (A, cercle negre) i desactiva tan bé
com pot la seua altra llengua (B, cercle blanc). A I'extrem bilingle del continu, el parlant
Y, bilinglie, quan esta interactuant amb un(s) altre(s) parlant(s) bilingie(s), adopta una
llengua base (B, cercle negre) per a la interaccio; perd incorpora la llengua A (cercle gris)
com a recurs comunicatiu en la interaccié quan la necessita o en té ganes.

LLENGUA A
? 1
1 1
1 Parlant X 1
MOoDE ! : MOoDE
LINGUISTIC ] —> LINGUISTIC
MONOLINGUE , : BILINGUE
: Parlant Y :
1 1
LLENGUA B

Figura 5/6: Representacid del continu mode linguistic (Grosjean, 1997).

Si bé en el mode monolinglie es poden produir interferéncies, ja que la llengua desactiva-
da no ho esta mai del tot; és en el mode bilinglie on pot haver-hi una incorporacié volun-
taria de formes de la llengua altra que la llengua base. I esta incorporacid, com hem vist
més amunt, pot revestir les dos formes ja analitzades: I'alternanga de codi, i el manlleu.

Recentment, I'esquema ha sigut estés a tres llenglies (Grosjean, 2001), de manera que
la persona trilinglie pot funcionar en mode monolingie, bilingte i trilingle.
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Conclusio

Amb el conjunt de qliestions que hem esbossat en este capitol, hem intentat mostrar la
complexitat de funcionament comunicatiu de la persona bilinglie o plurilingtie. Com ja
hem dit, no és estructuralment diferent del dels monolinglies, pero I'experiéncia d'adquisi-
cid-aprenentatge i Us de dos o0 més codis linglistics provoca uns canvis perceptuals i cog-
nitius que convertix el parlant bilingtie o plurilinglie en una personalitat especifica, de cap
manera comparable a la suma de dos o0 més de monolingles.

Ara bé, quina és |'especificitat del cervell bilinglie o plurilinglie? Si acceptem com a certa
la forma debil de la hipotesi de Sapir-Worf, que assegura que les llenglies constituixen un
filtre que influix en la percepcié que la ment es crea de la realitat, i que els parlants de
llenglies diferents poden tindre percepcions de la realitat en certa manera dissemblants,
el funcionament d'una persona bilingie o plurilingie pot ser en certa manera
esquizofrénic, perqué hauria de tindre una visid més o menys diferent de la realitat depe-
nent de la llengua que estiga usant en cada moment.

Pero la veritat és que aixd no passa. Es evident que la percepcié del mén a través de dos
llenglies enriquix I'experiéncia del parlant bilinglie o plurilinglie, pero esta experiéncia és
Unica. Per a Claude Hagege (1996):

Es pot considerar que cada una de les dos llengiies del bilingte funciona com un filtre, i que pot organitzar
segons Il'una o l'altra la seua interpretacié de I'experiéncia. Pero es tracta sempre d'una sola i mateixa
experiéncia, malgrat la dualitat de filtres que la mediatitzen.

Per a este autor, la situacid del bilinglie pot fins i tot, de manera evidentment metafori-
ca, ser comparada amb aquella en quée ens trobem quan hem de triar entre dos tipus
diferents d'estructuracié davant una mateixa
imatge, com ara la de la figura 5/7, oferida a la
nostra percepcid visual:

En esta figura, depenent de la perspectiva que
es trie, s'hi pot vore bé el perfil esquerre d'una
cara de dona jove mig orientada cap a la dreta,
bé el de la cara d'una vella: l'orella, la cella
esquerra, la mandibula i la cinta del coll de la
primera son, respectivament, I'ull esquerre, la
cella dreta, el nas i la boca de la segona.

Potser ni tan sols com a metafora, esta analogia
siga encertada. Tot i aixi, esta multiplicitat de pers-
pectives, des de les quals hem analitzat la persona
bilingte o plurilinglie, ha de ser una dada clau per
entendre la seua complexitat com a subjecte
d'aprenentatge en un model d'educacié plurilingie.

FIGURA 5/7:
Perspectives diferents de la persona bilinglie o plurilingtie
(Hagége, 1996).




6 Una organitzacio educativa

des del plurilingliisme additiu
|

Aspectes psicolingiiistics del bilingiiisme

Les primeres investigacions

Les primeres investigacions realitzades per Saer i els seus col-laboradors de la Universitat
del Pais de Gal-les entre 1920 i 1925 no foren gens favorables per a la causa del bi-
linglisme. Les diverses mesures psicometriques realitzades al llarg d'uns quants anys
havien demostrat que les xiquetes i els xiquets gal-lesos que assistien a escoles en anglés
obtenien pitjors resultats académics i pitjors resultats en les proves d'intel-ligéncia general
que les xiquetes i els xiquets anglesos que assistien a escoles en la seua propia llengua.

Estos resultats influiren moltissim en les decisions de la Conferéncia Internacional sobre
el bilinglisme, celebrada a Luxemburg I'any 1928. En aquella conferéncia, nombrosos
experts, que representaven majoritariament minories linglistiques marginades dels sis-
temes educatius dels seus respectius estats (Gal-les, Catalunya...), condemnaren explici-
tament el bilingliisme pels seus efectes perniciosos sobre el desenrotllament intel-lectual
i personal dels xiquets i les xiquetes, i recomanaren que els primers ensenyaments es
feren en la seua llengua materna.

El 1951, un grup d'especialistes convocats per la Unesco encara redactava un informe en
que s'afirmava que "és axiomatic que el millor mitja per a ensenyar a un xiquet és la seua
llengua materna" (Unesco, 1968).

Estes dos afirmacions —que el bilinglisme és perjudicial per al desenrotllament de la
intel-ligéncia i la personalitat dels xiquets i les xiquetes, i que I'Unic mitja recomanable per
a ensenyar un infant és la seua llengua materna— han fet fortuna, i tot i que la investigacio
psicolingliistica posterior no els ha donat massa suport, han arribat a constituir un estat
d'opinié compartida per moltes persones, fins i tot els qui tenen responsabilitats en politica
linglistica, que ha costat i costa molt de canviar.

El bilingiiisme additiu i el bilingiiisme subtractiu

Un bon canvi en el panorama es produix, perd, cap al 1965, quan un grup de mares i
pares de Quebec, amb l'assessorament de dos professors de la Universitat McGill, els doc-
tors Lambert i Penfield, impulsen el primer programa de canvi de llengua llar-escola, el
que anomenem un programa d'immersid. Este programa d'immersid consistia —igual
com ara— en un programa d'educacié bilingiie en el qual els xiquets i les xiquetes d'una
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mateixa procedéncia linglistica i cultural, i que no havien tingut massa contactes previs
amb la llengua de I'escola, eren col-locats junts en una aula en qué la L2 era utilitzada
com a mitja d'instruccid.

La descripcié del programa i la presentacié dels resultats de I'avaluacié que en feren
Lambert i Tucker (1972), tingueren una gran projeccid internacional. I aix0 per dos
motius: (a) perqué demostraren que els xiquets i les xiquetes bilinglies no solament no
anaven endarrerits respecte als alumnes monolinglies anglesos de la seua mateixa
edat, ja que assolien resultats escolars iguals o millors, sind que fins i tot, en algunes
proves, els anaven per davant; i (b) perqué estos resultats demostraven, alhora, que
per a l'éxit académic no era necessari que l'ensenyament féra impartit en la L1 dels
alumnes.

Estes investigacions, i altres realitzades posteriorment (vegeu-ne una revisié a Cummins
i Swain, 1986), no oferien cap dubte: en determinades circumstancies, I'educacidé bi-
linglie no solament feia assolir una elevada competéncia en les dos llenglies i uns bons
resultats escolars, sind que, a més a més, podia comportar determinats avantatges
linglistics i cognitius, concretament (Cummins i Swain, 1986) uns nivells elevats en les
destreses psicolinglistiques, un millor funcionament de les destreses intel-lectuals,
desenrotllament del pensament divergent, una orientacié analitica envers les estructures
perceptuals i linguistiques, i una major sensibilitat als senyals del context social en la
comunicacio.

Tot i aixi persistien resultats negatius en algunes investigacions i estudis realitzats amb
subjectes bilinglies. Es cert que als resultats de les primeres investigacions, realitzades
abans de la primera experiéncia d'immersid, no se'ls donava massa credit ja que havien
sigut realitzades en situacions experimentals gens controlades. Se'ls acusava, entre al-
tres coses, de no haver partit d'un model cientific d'adquisicié de la llengua i de no haver
controlat factors rellevants dels subjectes bilinglies, com ara el seu estatus socio-
economic, el seu domini de la llengua utilitzada per fer les proves o el seu grau de bi-
lingliisme. Malgrat tot, com hem dit, en proves posteriors millor dissenyades i aplicades
amb criteris técnics impecables, continuaven produint-se, en certs casos, resultats
negatius (Cummins i Swain, 1986). Calia, doncs, buscar una possible explicacidé a estes
divergéncies. Els mateixos Swain i Cummins, a partir de diversos estudis, analitzen els
factors que expliquen, almenys en gran part, estos resultats en principi contradictoris:

(a) Els resultats positius estaven associats amb xiquets i xiquetes de la llengua
majoritaria, mentre que els resultats negatius estaven associats amb xiquets i
xiquetes de llengua minoritzada.

(b) Els resultats positius estaven associats amb situacions en que les dos llenglies
eren percebudes amb valor social (prestigi) i economic (utilitat).

(c) Els xiquets i xiquetes d'estatus socioeconomic baix no obtenien uns resultats tan
bons com els xiquets i les xiquetes d'estatus socioeconomic alt, encara que obte-
nien tan bons resultats —o millors— com els xiquets i xiquetes monolinglies d'un
estatus semblant.
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(d) Els resultats positius tendien a estar associats amb els programes d'immersid,
mentre que els resultats negatius estaven associats amb els programes de sub-
mersio, és a dir, aquells en qué es troben alguns xiquets i xiquetes que coneixen
malament o no coneixen de cap manera la llengua de I'escola, mentre que altres
xiquets i xiquetes, en la mateixa aula, poden funcionar d'entrada ja perfectament
en la llengua de I'escola perqué és la llengua de la seua llar.

Tots estos factors poden ser explicats, adoptant els termes encunyats per Lambert (1977)
amb els conceptes de bilingiiisme additiu i bilingiiisme subtractiu. Per a Lambert, la
majoria dels estudis que han donat resultats positius es referixen a alumnes bilingles la
L1 dels quals és la llengua dominant de la societat, molt prestigiosa, i sense cap perill de
ser reemplacada en la competéncia d'estos alumnes per la L2. La forma resultant de bi-
lingliisme s'anomena additiva perqué l'alumne afig una altra llengua rellevant al seu
repertori verbal inicial sense que la seua L1 s'hi veja afectada. No és estrany, per tant,
que estos alumnes assolisquen una elevada competéncia en les dos llengues.

Per contra, els estudis amb resultats negatius es referixen a alumnes de llengua
minoritzada la L1 dels quals va sent gradualment reemplagada, en el procés d'aprenen-
tatge de la L2, per esta mateixa llengua, més prestigiosa. Anomenem subtractiu esta
forma de bilingliisme perqué sembla que hi haja una subtraccié progressiva de la L1, que
es veu reemplacada en la competéncia de I'alumne per la L2. Una conseqiiéncia possible
és que estos alumnes poden no assolir una competéncia semblant a la dels natius en cap
de les dos llenglies.

La conclusid d'estos estudis sembla evident: I'ensenyament per immersié no planteja cap
problema quan la llengua dels alumnes és des del punt de vista sociolingliistic més pres-
tigiosa que la llengua d'instruccid. Per contra, quan la llengua dels alumnes és més feble
que la llengua del programa, i especialment quan els xiquets i les xiquetes procedixen de
llars amb un estatus sociocultural baix, els resultats poden ser desastrosos. En este cas
és convenient, precisament, la instruccié en la llengua propia.

No n'hi ha prou, perd, amb una descripcié dels contextos que afavorixen els resultats posi-
tius i negatius: cal donar-ne una explicaci6. Cummins (1979) i Toukomaa i Skutnabb-
Kangas (1977) proposen que els avantatges o desavantatges linglistics i cognitius que els
xiquets i les xiquetes experimenten en les situacions de bilingliisme additiu i subtractiu,
respectivament, son conseqliéncia dels majors o menors nivells de competéncia que
assolixen en les dos llengles. Es a dir, els xiquets i les xiquetes bilinglies han d'assolir uns
determinats nivells de competéncia en les dos llengles per tal d'evitar els desavantatges
cognitius i afavorir que els aspectes potencialment beneficiosos de convertir-se en bi-
lingle influisquen positivament en el seu funcionament intel-lectual.

Una explicacié completa d'estos fets ens la proporciona la hipotesi dels llindars.
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La hipotesi dels Illindars

En efecte, la hipotesi dels llindars ens pot explicar en quines condicions el bilingliisme pot
produir conseqliéncies positives, neutrals o negatives en el rendiment i en el desenrotlla-
ment cognitiu. (Vegeu figura 6/1)

¢ 1 1 1 1 1 1 1 1 [ & 1 N

| |
| Pis Bilingiies |
| superior equilibrats |
| |
| |
I

En este nivell, els xiquets tenen una competéncia
Apropiada a la seua edat en les dos llengles
i hi ha avantatges cognitius.

SEGON LLINDAR

Pis Bilingiies
mitja menys equilibrats

En este nivell, els xiquets tenen una competéncia apropiada
a la seua edat en una llengua, no en les dos. Improbables
conseqiiéncies cognitives, positives o negatives.

PRIMER LLINDAR

Pis Bilingiies
de baix limitats

En este nivell, els xiquets tenen baixos nivells
De competencia en les dos llengtes.
|. Efectes cognitius probablement negatius.

Primera llengua Segona llengua

Figura 6/1: Hipotesi dels llindars (Baker, 1997).
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D'acord amb esta hipotesi —proposada inicialment per Skutnabb-Kangas i Toukomaa i
reelaborada per Cummins (Baker, 1997)—, la competéncia linglistica que els xiquets i les
xiquetes assolixen en les dos llengiies actua com una variable intervinent entre les experién-
cies d'aprenentatge bilingle i el funcionament intel-lectual. Tal com es veu en la figura 6/1,
certs xiquets i xiquetes poden experimentar dificultats cognitives a causa de la seua
experiéncia bilinglie si no ultrapassen el primer llindar, és a dir, si els nivells de com-
peténcia que arriben a assolir en les dos llengles és baix. Es el que podria passar amb
xiquets i xiquetes de llengua minoritzada, escolaritzats en programes de submersio.
Estes xiquets i xiquetes son bilingiies limitats.

Si els xiquets i les xiquetes tenen un nivell de competéncia adequat per a la seua edat,
almenys en una de les dos llengles, la seua experiéncia bilinglie probablement no tin-
dra cap consequéncia negativa, perd tampoc cap conseqliéncia positiva. Seria el cas,
potser, dels alumnes de llengua majoritaria que, a més d'una bona competéncia en la
llengua propia, assolixen una limitada competéncia en la L2. Son bilinglies menys
equilibrats.

Només quan els xiquets i les xiquetes tenen una competéncia adequada a la seua edat en
les dos llengiies, manifesten tots els avantatges cognitius proporcionats per la seua
experiéncia bilingle. Es convertixen en bilingiies equilibrats.

La que presentem a continuacioé és la descripcié que fa Baker (1997) de la hipotesi del
nivell llindar (Vegeu una altra vegada la figura 6/1, presa d'este mateix autor, el qual n'ha
fet una adaptacié a partir de les propostes de Skutnabb-Kangas i Toukomaa, 1977) i
Cummins (1979):

La teoria del nivell llindar pot ser caracteritzada com una casa de tres pisos. A cada costat de
la casa se situa una escala linglistica, que indica que un xiquet bilingtie habitualment es mou
cap amunt i no es queda estacionari en un pis. En el pis de baix de la casa hi ha aquells la
competéncia actual en dos llenglies dels quals esta insuficientment o inadequadament desen-
rotllada, sobretot quan se'ls compara amb el grup de la seua edat. Quan hi ha un baix nivell
de competéncia en les dos llenglies, pot haver-hi efectes cognitius negatius o perjudicials. Per
exemple, un xiquet que és incapac d'afrontar la classe en cap de les dos llengles pot tindre
moltes dificultats a I'hora de processar la informacié. En el nivell mitja, el segon pis de la casa,
hi ha els que tenen una competéncia adequada a I'edat en una de les dos llenglies, perd no en
les dos. Per exemple, els xiquets que poden treballar en la classe en la seua primera llengua
perd no en la segona residixen en este segon nivell. En este nivell, un xiquet parcialment bi-
linglie sera poc diferent en cognicié del monolingiie i és improbable que presente diferéncies
cognitives significatives, positives o negatives, en comparacié amb un xiquet monolingle. En
la part de dalt de la casa, el tercer pis, residixen els xiquets que s'aproximen als bilinglies
equilibrats. En este nivell poden aparéixer els avantatges cognitius del bilingtiisme. Quan un
xiquet té la capacitat apropiada per a la seua edat en totes dos llenglies, pot presentar avan-
tatges cognitius sobre els monolingles.

La hipotesi del nivell llindar ha rebut suport per part d'investigacions realitzades per Dawe
(1983), Bialystock (1988), i Clarkson i Galbraith (1992), citats tots a Baker (1997). D'una
banda, la conclusié que una elevacié de les competencies en dos llengiies comporta una
millora del funcionament intel-lectual. Dawe (1983), en tests de raonament matematic
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deductiu, va confirmar I'existéncia de tots dos llindars, I'alt i el baix: a mesura que la com-
peténcia dels xiquets i les xiquetes augmentava, també ho feien les seues destreses de
raonament deductiu en matematiques. D'altra, el fet contrari: que una competéncia li-
mitada en les dos llenglies té conseqliéncies cognitives negatives. Bialystock (1988)
investiga els dos factors que, segons el seu model, estan relacionats amb la competéncia
metalinglistica, I'analisi del coneixement del llenguatge i el control del processament
linglistic, en xiquets i xiquetes monolinglies de 6 i 7 anys, bilingles parcials i bilingles
fluids en francés-anglés, i troba que “el nivell de bilinglisme és decisiu per a determinar
I'efecte que tindra en el desenrotllament de la consciéncia metalingUistica”.

La hipotesi del nivell llindar explica, per exemple, per qué en les avaluacions del pro-
grama d'immersié realitzades al Canada es detecta un cert endarreriment en el rendi-
ment dels xiquets i les xiquetes mentre se'ls esta impartint el curriculum en la L2 fins
que s'hi incorpora la L1. Una vegada s'incorpora l'anglés i s'assolix rapidament un bon
domini cognitiu en la propia llengua, els xiquets i les xiquetes van saltant els llindars fins
aconseguir, habitualment, els avantatges cognitius derivats d'una experiéncia bilingle
enriquidora.

Queda ben establit, doncs, que en un sistema educatiu bilinglie, i més enlla dels mana-
ments legals, des del punt de vista dels alumnes i les alumnes i a causa dels avantatges
cognitius que pot proporcionar, son desitjables per a tothom uns nivells elevats de com-
peténcia, no solament en la L1 sind també en la L2. I a ser possible en una tercera i en
una quarta llengua.

Ara bé, el problema esta a saber com aconseguir estes alumnes i estos alumnes bilinglies
equilibrats. En este sentit, dos maneres d'actuar han sigut proposades: |'una, basada en
una competéncia subjacent separada, ens indica que per a aconseguir nivells elevats de
competencia en les dos llenglies cal ensenyar cada llengua per separat; l'altra, basada en
una competéncia subjacent comuna, ens assegura, per contra, que podem augmentar
la competéncia en la L2 mitjangant la instruccid directa en la propia L1 (i viceversa).

La competéncia subjacent comuna

Un dels arguments que sentim amb més freqliéncia a casa nostra en boca de persones
desinformades, pel que fa als xiquets i xiquetes de llengua minoritzada —valencianopar-
lants—, és I'afirmacié que si es vol que dominen en profunditat la llengua dominant —el
castella—, el que s'ha de fer és dedicar totes les hores disponibles a una instruccio direc-
ta en esta llengua.

Es cert que I'exposicié suficient a una llengua és necessaria per a adquirir-ne una com-
peténcia elevada, pero igual o més important que la quantitat d'exposicié a una llengua
és la mesura en que els estudiants son capacos d'entendre la informacio i els continguts
académics als quals son exposats —especialment durant I'Gs d'esta llengua com a mitja
d'ensenyament en les diverses arees no linguistiques. I pel que fa als estudiants valen-
cianoparlants, esta comprensié esta relacionada amb els conceptes i la competéncia
lingUistica, cognitiva i académica que han desenrotllat com a conseqlieéncia de la seua
interaccid en la seua L1, el valencia.
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En realitat, I'afirmacié que els xiquets i xiquetes de llengua minoritzada que no dominen
encara la llengua dominant necessiten instruccid en esta llengua, i que no servix de res
la competéncia que se'ls proporcione en l'altra, la L1, descansa en una concepcio de la
competéncia bilinglie que anomenarem competéncia subjacent separada. La tenim
representada a la figura 6/2:

Competéncia

Figura 6/2: Competéncia subjacent separada (Cummins, 1986).

Tal com veiem en la figura, en esta analogia de les llengiies amb dos globus, les com-
peténcies en les dos llenglies estan separades i no podem augmentar la competéncia en
la L2 (el volum d'aire del globus L2) augmentant la competéncia en la L1 (bufant dins el
globus de la L1). Per a unflar el globus de la L1 caldra bufar en la L1 i per unflar el globus
de la L2 caldra bufar en la L2.

Tanmateix, encara que sembla una concepcié molt intuitiva i guiada pel sentit comu, hi
ha poca evidéncia psicolinglistica que I'avale. Més aviat al contrari. D'acord amb la inves-
tigacié més actual (vegeu Cummins, 2002, per a una descripcid i analisi aprofundit d'estes
investigacions als Estats Unitats, en el context europeu i arreu del moén), I'experiéncia
amb qualsevol de les dos llenglies pot promoure el desenrotllament de la competéencia
subjacent a totes les dos llengles si hi ha una motivacié adequada i una exposicio sufi-
cient, bé a l'escola o bé en el context social (Cummins, 1986). Esta concepcid I'anome-
nem de la competéncia subjacent comuna.
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Es tracta, per usar l'analogia anterior, que hi ha un globus comu a les dos llengles, i que el
podem unflar bufant en qualsevol de les dos. Podem vore-ho molt clarament a la figura 6/3.

Competéncia
subjacent
comuna

Figura 6/3: Competéncia subjacent comuna (Cummins, 1986).

Una altra manera de representar la competéncia subjacent comuna és la del doble iceberg
(Figura 6/4), en la qual les competéncies interlinglistiques sén al davall de les diferents
manifestacions de superficie de les dos llengties.

Trets superficials
delalLl

Trets superficials
dela L2

Figura 6/4: Representacio de la competéncia com a doble iceberg (Cummins: 1986).
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En esta figura, pot vore's que damunt la linia de superficie apareixen els trets superficials
de cadascuna de les llengles, alld que anomenem estrategia basica de comunicacié
interpersonal, és a dir, aquelles competéncies conversacionals —incloent-hi la pronun-
cia, la gramatica i el léxic basic— que ens permeten comunicar-nos oralment en situacions
comunicatives cara a cara. Son independents en les dos llengles, solen estar totalment
automatitzades, i son menys exigents des del punt de vista cognitiu. Normalment, com
ha demostrat la investigacid psicolinglistica, han de ser adquirides per separat en cadas-
cuna de les llengUes.

Per davall la linia de superficie es troben aquelles competéncies més profundes —la com-
peténcia lingiiistica, cognitiva i académica—, implicades en tasques comunicatives
descontextualitzades, i per tant de major exigéncia cognitiva —com ara l'adquisicié de
conceptes, i les habilitats relacionades amb la lectura i I'escriptura—, les quals sén inter-
dependents entre les dos llenglies —una vegada apreses, doncs, en la L1 es transferixen
facilment a la L2— i s'adquirixen basicament a I'escola.

En conseqliéncia, la investigacio en els programes bilinglies ens demostra que la L1 dels
xiquets i les xiquetes de llengua minoritzada pot ser promoguda a I'escola sense que se'n
ressenta la competéncia en la L2 (llengua dominant), ja que en treballar a partir de la L1
s'esta adquirint la competeéncia lingUistica, cognitiva i académica en esta llengua, la qual,
com que constituix la competéncia comuna a les dos llengies, estara disponible per a la
L2 si hi ha motivacié per a aprendre-la i si n'hi ha una exposicié suficient.

Vila i Siguan (1998) proposen una analogia molt aconseguida per entendre tant el con-
cepte d'estratégia basica de comunicacid interpersonal com el de competéncia subjacent
comuna, i també les relacions entre les dos:

Vet aci un exemple per a comprendre les idees de Cummins: cada conductor ha desenrotllat
la capacitat de conduir pel fet que a aprés a conduir una marca concreta de cotxe. Dit d'una
altra manera: la capacitat de conduir un cotxe és el producte directe d'aprendre a conduir un
cotxe especific. No obstant aix0, esta capacitat no queda reduida a poder conduir el cotxe mit-
jancant el qual s'ha aprés a conduir, sind que es pot transferir a qualsevol altre cotxe sempre
que es dominen els aspectes formals (palanca de canvi, encesa de Ilums, espai per a poder
aparcar, etc.). A més, la practica de conduir dos, tres, quatre marques diferents implica, a la
vegada, el desenrotllament de la capacitat per a conduir.

Amb relacié al llenguatge passa una cosa semblant. Aixi, aprenem a parlar llengiies concretes,
marques determinades, perd en la mesura que parlem més i millor una llengua especifica,
desenrotllem la capacitat per a fer servir el llenguatge com a procediment privilegiat per a
regular i controlar els intercanvis socials.

Per tant, aprendre una segona llengua no significa repetir tot el procés fet ja en una llengua,
sind sobretot dominar-ne els aspectes formals. D'aci es poden extraure dos conclusions
equivocades. La primera, pensar que els aspectes formals implicats en les llenglies i en les
marques de cotxe sén semblants. Evidentment no és aixi. Per contra, els aspectes formals
implicats en les llenglies sén terriblement complexos i sofisticats i, per tant, el seu domini
implica quantitat i qualitat d'exposicid. La segona conclusié podria ser centrar el procés
d'ensenyament-aprenentatge d'una llengua en els aspectes formals que tinga, justament ben
al contrari del que s'ha de fer.
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De tot el que hem dit fins aci es desprén que la millor manera que tenen els xiquets i les
xiquetes de llengua minoritzada d'assolir una gran competéncia en les dos llenglies, un
rendiment académic elevat en les arees d'estudi i una actitud psicosocial positiva, és ini-
ciar I'escolaritat en la seua propia llengua i no usar la L2 com a llengua vehicular de
I'ensenyament fins més avant. Perd, écom reconciliem esta afirmacié amb el fet inqles-
tionable que en els programes d'immersié els xiquets i les xiquetes aconseguixen uns alts
rendiments tant en el domini de les dos llengiies com en les arees curriculars no linguis-
tiques a través d'un desenrotllament curricular que preveu I'is de la L2 (la llengua
minoritzada) com a Unica llengua d'instruccié des de I'Educacié Infantil fins al segon o ter-
cer nivell de I'Educacié Primaria?

La resposta ens la déna el fet que les situacions de canvi de llengua llar-escola sén molt
diferents si es referixen als xiquets i xiquetes de llengua minoritzada que si es referixen als
xiquets i xiquetes de llengua dominant. Si es tracta de xiquets i xiquetes de llengua
minoritzada, parlem de situacions de submersio, en les quals:

(a) Han d'utilitzar a classe una llengua imposada —molt prestigiosa i amb gran
preséncia social— diferent de la que utilitzen habitualment —poc prestigiosa i amb
minima preséncia social—, i en la qual no solen tindre una gran habilitat comu-
nicativa.

(b) La llengua que utilitzen normalment queda marginada fora de les aules, no hi pot
ser usada tampoc en la interaccié amb els companys i companyes, i de vegades
ni tan sols en el temps d'esplai al pati.

(c) No sol haver cap esforg per part del docent per adequar la parla al nivell de com-
prensido de l'alumne, ni de contextualitzar el missatge didactic per fer-lo més
entenedor.

(d) Tot i que a l'aula sol haver alumnes la llengua habitual dels quals és la dominant
i que per tant es troben en una situacié avantatjosa, el mestra o la mestra no sol
fer cap diferéncia entre els uns i els altres a I'hora de I'avaluacié. Als alumnes de
llengua minoritzada se'ls exigix com si foren parlants de la llengua dominant des
de bon comencament.

En estes circumstancies no és estrany que puguen fracassar els xiquets de llengua
minoritzada o, com a minim, que I'éxit els supose un esfor¢ desproporcionat.

Les situacions d'immersié que poden garantir I'eéxit educatiu, per contra, sén aquelles en
que els xiquets i les xiquetes de llengua dominant:

(a) Reben els ensenyaments en una llengua diferent de la que utilitzen habitual-
ment, i en la qual tenen molt poca competéncia, perd la qual han decidit
d'aprendre —el programa és sempre voluntari.

(b) La seua llengua habitual rep un gran suport tant a I'escola (s'hi permet de bon
comencgament als xiquets i les xiquetes d'utilitzar-la, els mestre o la mestra I'en-
tén, poden fins i tot respondre-hi quan els fallen les estratégies comunicatives en
la L2, etc.) com en I'entorn (és una llengua molt prestigiosa i omnipresent en I'ac-
tivitat social).
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(c) Hi és una preocupacidé constant la seguretat afectiva, i la salvaguarda de la identi-
tat, I'autoestima i I'autoconcepte dels xiquets i les xiquetes.

(d) Hi ha una adequacié constant de la parla del mestre o la mestra, una contextua-
litzacié del missatge didactic, i una negociacié del significat per tal d'assegurar en
tot moment la comprensio per part dels xiquets i les xiquetes, i la participacié plena
de tots amb éxit en les tasques proposades.

Si analitzem amb deteniment les condicions en que es desenrotllen les dos situacions,
entendrem per qué, en el context del sistema educatiu valencia, hem de rebutjar una edu-
cacio de submersid per a xiquets i xiquetes valencianoparlants i proposar-hi el Programa
d'Ensenyament en Valencia, i per qué hem d'assumir el Programa d'Immersid Linguistica
com la millor manera perquée I'alumnat castellanoparlant adquirisca sense problemes les
dos llengies cooficials, els continguts de les arees no linglistiques i una actitud psicoso-
cial positiva.

En realitat, tant els programes de manteniment de la llengua propia per als alumnes de
llengua minoritzada com els programes d'immersié per alumnes de llengua dominant no
fan altre que seguir el principi de la interdependéncia (Cummins, 1986): En la mesura
que la instruccié en Lx és efectiva a promoure competéncia en la Lx, la transferéncia d'es-
ta competeéncia a la Ly s'esdevindra si hi ha una adequada exposicié a la Ly (bé a I'esco-
la o bé en Il'entorn social) i una adequada motivacié per a aprendre la Ly.

Queé passa, pero, quan, en esta situacio, hi introduim una nova llengua, concretament una
llengua estrangera, com a L3?

L'experiencia plurilingiie

D'entrada direm que, segons |'opini6 més o menys general dels experts, I'adquisicié
d'una llengua més per part de la persona bilinglie no és un fet extraordinari: en reali-
tat sembla ben establit que una persona pot dominar perfectament tres o quatre
llenglies. Pot ser que a qui no té altra experiéncia que I'adquisicié-aprenentatge d'una
segona llengua, i més si esta és una llengua estrangera, li pot semblar que esdevenir
trilinglie o quadrilinglie és una gesta fora del seu abast. La veritat és, tanmateix, que
no costa el mateix aprendre la tercera llengua que la segona. Ni la quarta costa com la
tercera. Sobretot si se n'adquirix una bona competéncia que, a més a més, incloga les
destreses lectoescriptores i d'altres que configuren la competéncia subjacent comuna.
D'una banda perque, com ja hem establit més amunt, el concepte de competéncia sub-
jacent comuna s'aplica no solament a la L1 i la L2 sind també a la L3 i L4. En paraules
d'Apeltauer (1993):

"...el domini de dos o tres sistemes linglistics escrits sembla beneficiar I'adquisicié de llengles
estrangeres. Per esta rao, el desenrotllament d'estes "destreses academiques" han de rebre
una particular atencié. Perque I'adquisicié d'un sistema escrit esta estretament relacionat amb
el procés de conscienciacié progressiva i de desenrotllament de destreses analitiques i meta-
linglistiques. Estes tindran un impacte positiu, de primer en I'ambit de la primera llengua i
després en I'ambit de la segona i la tercera."
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Esta visid de la competéncia subjacent comuna en una situacié de trilinglisme, que
reelabora i eixampla la de Cummins, podem vore-la reflectida a la figura 6/5:

transferencia
Competéncia
Trets subjacent Trets
superficials comuna superficials
delalLl dela L2
transferéncia transferéncia
\ Trets /
superficials
de la LE

Figura 6/5. Estructura de la competéncia trilingte.

A la vista de la figura entendrem que no solament la L1 influix en la L2 i la L3, siné que
la L2 i la L3 també influixen sobre la L1. Hem de precisar, pero, que estes influéncies estan
mediatitzades per diversos factors que cal tindre en compte. Per posar un exemple, en
I'adquisicié de la L3, les transferéncies més habituals provenen de la L1; ara bé, si la L2
és una llengua tipologicament més proxima, és esta la que pot convertir-se en llengua

base per a I'adquisicié de la L3.

Un altre fet important és que, a més a més, en el procés d'aprendre dos o més llengles,
la persona bilinglie o trilinglie desenrotlla unes estrategies d'aprenentatge de la llen-
gua que la convertixen en un aprenent privilegiat.
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Continuant amb Apeltauer:

"Parlant en termes generals, els experts en llengua —és a dir, multilinglies— semblen aplicar
estrategies més flexibles. Sobretot, son més rapids a abandonar metodes inapropiats i també
a assolir noves intuicions reestructurant el sistema linglistic. Sembla que adquirint noves
llenglies les persones aprenen també a aprendre llengles."

L'explicacio d'esta potenciacié de l'adquisicido d'una L3 a partir d'un bilinglisme additiu,
per a Jasone Cenoz i Fred Genesee (1998), ve d'una extensidé de la hipotesi dels llindars:
I'assoliment del llindar més alt en la competéncia bilinglie té com a conseqliéncia uns
avantatges cognitius que, al seu torn, beneficien I'adquisicié de la tercera llengua. Per a
ells, la férmula seglent il-lustra esta hipotesi de I'adquisiciéo multilingiie:

Hipotesi de I'adquisiciéo multilingiie

Bilingliisme Avantatges Eliler(;efigig .
additiu _— cognitius = | ©n tadquisicio
multilingle

Figura 6/6: Hipotesi de I'adquisicié multilingtie (Cenoz i Genesee, 1998).

La clau, per tant, per a un multilingtiisme additiu que proporcione una competéncia real
en les tres llenglies a tot I'alumnat, consistira en una articulacié de les llenglies que done
un tractament prioritari i preferencial a la llengua minoritzada, pel que fa al moment d'in-
corporacio, al temps d'Us vehicular i a I'Us social i administratiu en el centre.
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7 Planificacio i intervencio didactica des d'una

concepcio plurilingiie de la competencia
|

La competeéncia bilingiie i plurilingiie

Introduccio

D'acord amb Paradis (1997) les llengles, tot i que s6n neurofuncionalment independents,
es troben fortament interrelacionades en I'estructura mental de la persona bilingle i
plurilingtie. De fet, fins i tot en la seua localitzacié cerebral sembla haver-hi zones propies
de cada llengua i zones compartides. Esta evidéncia neurologica i cognitiva sembla tindre
el seu reflex, també, en la realitat de la competéncia bilingie i plurilingtie d'acord amb el
model del doble iceberg de Cummins (vegeu capitol 6).

En este capitol intentarem fer un pas avant i presentarem el model de Norbert Francis
(2000), que amplia i modifica el model de Cummins, i, pel fet de clarificar les relacions
entre les llengles i la competéncia subjacent comuna, i les relacions entre els sistemes
linglistics, esdevé una eina més refinada per a la planificacié i actuacié didactiques dins
el model d'educacio plurilingte.

Configuracio de la competéncia bilingiie i plurilingiie

El model de Francis presenta dos novetats principals: d'una banda establix una separacio
més explicita entre els dominis linguistic (icebergs superiors) i conceptual (quadrat infe-
rior); i d'altra, els dos sistemes linglistics no apareixen separats totalment siné que pre-
senten una zona de solapament, tal com pot vore's a la figura 7/1.

1 estructures

I oas "
PR N, _ diferencials
estructures

e iini Wnietaeiiietateiiieinte il comunes

FIGURA 7/1: N .

Model de competéncia Competencia SUbJacent comuna conceptes i
bilingie de Norbert . T - - -- habilitats
Francis (2000). Sistema Operatiu Central compartides

[Les indicacions de la
dreta sén nostres]

51



Com podem observar, el doble iceberg de la part superior de la figura, que representa
els sistemes lingUistics corresponents a la L1 i la L2, descansa sobre el que Baker (2001)
anomena sistema operatiu central. Es a dir, per damunt de la superficie, en la interaccio
oral cara a cara, les llenglies funcionen de manera relativament separada; pero per
davall de la superficie operen a través del mateix sistema de processament. De manera
que el model de competéncia subjacent comuna implica, entre altres qliestions (Baker,
2001), que:

(@) Independentment de la llengua en qué una persona esta operant, els pensaments
gue acompanyen la parla, la lectura, I'escriptura i I'escolta vénen del mateix motor
central. Quan una persona posseix dos o més llengies, hi ha una font integrada de
pensament.

(b) Les habilitats de processsament de la informacid i els assoliments educatius poden ser
desenrotllats tant a través de dos llenglies com a través d'una. El funcionament cognitiu i
I'assoliment escolar poden ser alimentats a través d'un canal monolingiie o de manera igual-
ment reeixida a través de dos canals linguistics ben desenrotllats. Tots dos canals alimenten
el mateix processador central.

(c) Parlar, escoltar, llegir o escriure en la primera o la segona llengua ajuda al desenrotlla-
ment del sistema cognitiu global.

Francis, a més a més, en l'article que comentem, hi aporta una precisié important:

Les competéncies discursives basiques, les habilitats en comprensio del text, els esquemes
formals i les destreses organitzatives no estan lligades a cap llengua. So6n apreses mitjangant
I'ls de la llengua en la L1 o la L2, o fins i tot a través de mitjans no linglistics. Posteriorment
estan disponibles per a la seua aplicacié a tasques de llenguatge académic en les dos llengiies.
Més que transferir-se de la L1 ala L2, o dela L2 ala L1 (ja que les destreses tipus de la com-
petencia linglistica cognitiva i académica no "residixen" o "pertanyen" a cap de les dos en
sentit estricte), sén recuperades des de la competéncia subjacent comuna, que en esséncia
és una espécie de magatzem conceptual no verbal compartit.

A estes afirmacions, cal fer-hi una matisacié per evitar malentesos: la recuperacié de
les competéncies de la competéncia subjacent comuna no és automatica, sin6 que té lloc
—de manera rapida, aix0 si—, a mesura que son treballades i reutilitzades en I'altra o
les altres llengles. En paraules de Cummins (2002):

Aco [el fet comprovat que hi ha transferéncia d'habilitats d'una llengua a l'altra] no significa,
tanmateix, que la transferéncia de la lectoescriptura i dels coneixements del llenguatge
académic es produisquen automaticament; també sol fer falta I'ensenyament formal en el
segon idioma per aprofitar la transferencia translingiistica.

Pel que fa a la part superior de la figura 7/1, les zones separades dels dos icebergs que
representen els sistemes de les dos llenglies corresponen als elements estructurals que
son diferencials, mentre que la zona en qué coincidixen, que pot ser major o menor depe-
nent de la distancia linglistica entre la L1 i la L2, esta formada per les estructures
comunes a les dos llengles i constituix, d'acord amb Francis, "un important recurs per als
aprenents, abans i després que siguen capacos d'una reflexié conscient sobre les estruc-
tures linglistiques".
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Com que podem generalitzar tot el que hem dit sobre dos llenglies a tres —amb les pre-
cisions que farem al capitol 8 sobre I'especificitat del tractament de la L3, i les referen-
cies disperses en tot el llibre sobre la influéncia de la L3 sobre la L1 i L2—, és facil vore
que partim d'una concepcid plurilinglie de la competéncia, la qual competéncia presenta
dos tipus de continguts:

(a) Continguts conceptuals i estratégics comuns a les dos o tres o quatre llengtes,
corresponents a la competéncia subjacent comuna, que son potencialment cons-
truibles i recuperables a partir de qualsevol de les llengles.

(A la figura 7/1, conceptes i habilitats compartides)

(b) Elements estructurals corresponents a cada una de les llenglies, parcialment coin-
cidents i parcialment dissemblants, amb possibilitats, doncs, de transferéncies
positives i també d'interferéncies.

(A la figura 7/1, estructures comunes i estructures diferencials)

Atesa la importancia d'esta categoritzacié dels continguts en la planificacio i actuacié didac-
tica en I'educacio plurilinglie (vegeu capitol 10), els analitzarem amb un cert detall en els
dos apartats seglients sota la rubrica de continguts comuns a les llengiies i relacions
entre els sistemes lingiiistics (dins este darrer, hi estudiarem la problematica planteja-
da per I'espai corresponent a les estructures diferencials i I'espai corresponent a les estruc-
tures comunes).

Continguts comuns a les llengiies
La competéncia subjacent comuna

A hores d'ara ja deu haver quedat clar que la competéncia subjacent comuna, és a dir,
aquell conjunt de coneixements i destreses —no linglistiques, sind més aviat relacionades
amb aspectes conceptuals i de processament cognitiu— que hi ha al davall no solament
d'una llengua sind de totes les que una persona bilingtie o plurilinglie posseix, han de ser
un element fonamental en el tractament conjunt de les llenglies en un model d'educacid
plurilinglie. Estos continguts comuns a les diferents llenglies ens permetran adoptar les
decisions organitzatives i metodologiques necessaries, en la planificacié i actuacié didac-
tica, per unificar criteris, evitar repeticions i interferéncies, promoure la transferencia en-
tre les diferents llenglies i augmentar, en definitiva, I'eficacia i qualitat de I'educacid
linguistica.

Perd per poder prendre estes decisions quant a la planificacié i actuacié didactiques, cal
conéixer amb detall qué son els continguts especifics que podrien formar part de la com-
peténcia subjacent comuna. La veritat és que una descripcié d'estos continguts no ha
sigut feta encara, i les referéncies en els estudis i experiéncies bilinglies i plurilinglies
sempre han sigut puntuals, de manera que la proposta que en farem, a partir dels autors
citats en este capitol i d'altres, i de la nostra aportacio personal, té un caracter provisional
i utilitari, i sera modificada sens dubte a la llum de futures investigacions.

Per a nosaltres, els continguts de la competéncia subjacent comuna rellevants per a I'ar-
ticulacié de les llenglies en I'educacio plurilinglie, sén els seglients:
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(a)

(b)

(c)

(d)

El coneixement conceptual. Es la manera com el xiquet comprén els significats
0 conceptes que les paraules impliquen. En general, i tenint en compte les sem-
blances que presenten les llenglies pel que fa als sistemes semantics, especialment
si son proximes, gran part dels conceptes apresos en la primera llengua servixen
per a la segona o la tercera. Si un xiquet o xiqueta ha adquirit, per exemple, el
significat de la paraula enveja en la primera llengua, en la segona només haura
d'aprendre una nova etiqueta per a un concepte que ja té assolit. I aixi mateix en
la tercera. No sempre, per0, s'esdevé d'esta manera. Algunes vegades, les
llenglies presenten diferéncies pel que fa a la codificacié semantica d'un concepte
determinat. Per exemple, referint-nos a una moléstia lleu en la zona superior del
cos, diem, en valencia, Em fa mal el cap; en castella, Me duele la cabeza; en
francés, J'ai mal a la téte ('Jo tinc mal al cap'); i en anglés: I have a headache ('Jo
tinc un mal de cap'). D'altres, a un concepte en una llengua, hi corresponen dos
en una altra (castella: cajon; valencia: caixd i calaix). Etc. En estos casos, apren-
dre una nova llengua implica, en determinats aspectes, una reconceptualitzacio.

El coneixement del mén. Estretament relacionat amb I'apartat anterior, el cons-
tituixen tots els coneixements que els xiquets i les xiquetes adquirixen a partir de
I'experiéncia, tant escolar com extraescolar. Es, també, interdependent a través
de les llenglies, tot i que, com diu Daniel Coste, "les llenglies naturals no sén sim-
plement vectors indiferents sind que modelen també, d'alguna manera, els
coneixements que transmeten". Hi ha diverses experiéncies que demostren que
la persona bilinglie adquirix coneixement en qualsevol de les diferents llengles
que domina i que pot recuperar-les en qualsevol d'estes llenglies sense ser capag
de recordar sempre en quina llengua les ha apreses. En este apartat hauriem d'in-
cloure els coneixements metalinglistics corresponents a la terminologia gramati-
cal, els models gramaticals i textuals amb qué expliquem la competéncia dels par-
lants o intentem que hi reflexionen, etc. (Vegeu-ne una exposicio més completa
a l'apartat seglient)

La consciéncia metalingiiistica. Es la capacitat de tractar el llenguatge no com
a instrument de comunicacié, de representaciéo o de regulacié de la conducta,
sind com un objecte susceptible d'objectivacié i analisi, com qualsevol element
del mon real. Esta objectivacié permet la consideracid racional de les estructures
i propietats de cada codi linglistic. Bialystock (1991), que preferix parlar d'usos
metalinglistics de la llengua, n'anomena uns quants: contar les paraules d'una
oracio, jutjar si una oracio és correcta, segmentar text, per exemple, una paraula
en fonemes, detectar errors en la propia expressid o en la dels altres, etc.

El llenguatge descontextualitzat (o llenguatge que s'escriu, que diria
Teberosky). Es un Us del llenguatge mitjancant el qual es fa referéncia a objectes
no presents en el context de comunicaciéo —o a conceptes abstractes—, o es presenta
informacié no compartida amb els receptors; per aix0, |'usuari ha de recolzar-se molt
més en els recursos linguistics —Iéxic especific i articulacié morfosintactica— que en
la informacié del context per interpretar o elaborar la informacié. Es I'is del llen-
guatge que es fa en els textos escrits o en les explicacions del professor o la pro-
fessora. Es, doncs, un Us propi —tot i que no exclusiu— de I'escola.



(e)

(f)

(9)

(h)

Q)

@3)

(k)

Coneixement sobre els diferents géneres textuals —silueta, estructura, funcio,
recursos retorics i llenguatge especific, depenent de I'ambit de coneixement i
experiéncia, incloent-hi la literatura— mitjancant els quals es desenrotlla la comu-
nicacié personal, social, académica, literaria i dels mitjans de comunicacié: carta,
noticia, conte, anunci, pagina web, manual d'us, novel-la... Estos géneres, tot i
que poden presentar certes diferéncies entre cultures distintes (i d'este tema se
n'ocupa, entre d'altres la retorica contrastiva), solen presentar unes caracteris-
tiques semblants entre llenglies de la mateixa area cultural.

Les habilitats cognitives com ara identificar, relacionar, triar i classificar,
establir connexions, comparar, seqlienciar, recordar, resoldre problemes, etc., o
bé d'altres, com ara analitzar, sintetitzar i avaluar. Tot i que estes habilitats no
son linguistiques, son especialment importants perqué marquen el grau d'exigen-
cia cognitiva de les tasques, incloent-hi les tasques linglistiques, i permeten ade-
quar l'activitat al nivell d'interés i competéncia de cada alumne o alumna.

Les estrateégies lectores. Sén estrategies cognitives de construccié d'un sentit
per al text en el moment de llegir. Inclouen habilitats com ara la formulacié i com-
provacié d'hipotesis sobre el contingut del text; I'elaboracié d'inferéncies d'infor-
macions no explicites; el control de la comprensio; la utilitzacié de les experién-
cies i coneixements propis per construir un significat per al text; la recapitulacié
i organitzacié del contingut més important; el judici i avaluacié del contingut i la
forma del text, de les intencions de l'autor i autora, i de la propia lectura; etc.

Les estratéegies de produccié escrita. Son estratégies necessaries per a pas-
sar de les intencions comunicatives al text definitiu. Esta construccié del text
escrit dins un context de situacié concret que té en compte, a més del contingut
del missatge, les intencions comunicatives, la relacié6 amb el destinatari, etc.,
inclou, entre altres, habilitats i estratégies com ara contextualitzacié de I'escrit,
planificacié del text, textualitzacio, avaluacio, revisié i correccid, etc.

Les habilitats cognitivolingiiistiques, directament relacionades amb I'adquisiciod,
produccio i transmissid de coneixements corresponents a les diferents arees d'estu-
di, com ara argumentar, definir, demostrar, descriure, explicar, justificar, resumir...

Molt relacionades amb les habilitats de lectura i escriptura, tenim també les estrateé-
gies de processament de la informacio —habilitats de localitzacié, organitzacio,
elaboracid i comunicacid de la informacio— i les técniques d'estudi i de treball
intel-lectual —subratllat, elaboracié de fitxes i resums, confeccié d'esquemes i
quadres sinoptics, presa de notes, memoritzacio i revisio de continguts, etc.

Les representacions sobre les diferents llenglies i cultures, la seua situacid i el
seu valor funcional, construides a partir de les experiéncies linguistiques i cul-
turals propies, o bé apreses durant la socialitzacié dins els grups de referéncia,
de les quals deriven actituds envers les diferents llenglies, la motivacid per a
adquirir-les i/o usar-les, i les normes personals d'Us. Es el nivell més profund i,
possiblement, el més rebel a la influéncia de I'escola.
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Com acabem de vore, sén habilitats i coneixements ben variats que, tanmateix, com-
partixen una caracteristica comuna: pel fet de ser comuns a les diferents llengilies que
posseix una persona, no han de ser construits en cada una d'estes de manera inde-
pendent, sind des d'una perspectiva conjunta que evite repeticions i incoheréncies, que
ajude a construir una educacid linguistica alhora que una competéncia en les diferents
llenglies, i que facilite I'assoliment i Us flexible d'esta educacié i d'estes competéncies
des d'un plantejament integrat.

Tenim, per tant, enllestida ja una caracteritzacido de les competéncies interdependents
entre les llenglies. Dins esta caracteritzacié, pero, el tema dels coneixements de I'area
de llengua, concretament els coneixements metalinglistics, creiem que exigix, atesa la
seua importancia en I'ensenyament-aprenentatge de la llengua, una analisi més aprofun-
dida que abordarem en l'apartat seglent.

Els coneixements metalingiiistics

Fins i tot en I'enfocament més actual i comunicatiu, I'adquisicié-aprenentatge d'una llen-
gua en contextos formals implica, al costat de la perspectiva comunicativa, una reflexid
sobre les formes i usos linguistics, tant en la primera (Chartrand, 1996) com en la sego-
na llengua (Doughty i Williams, 1998). Esta reflexid, per forga, exigix el domini i I'is d'uns
determinats conceptes i termes técnics per a parlar de la llengua. Des de ben prompte,
per tant, termes com ara paraula, lletra, oracid, sinonim, contrari, text, etc. sén ben
habituals en el vocabulari de la classe.

Estos termes técnics, i els conceptes que denoten, sén adquirits pels xiquets i les xiquetes
a mesura que els van sent necessaris en el treball de llengua, concretament en la refle-
xié sobre les formes i usos lingistics que sol realitzar-se en el moment adequat dins les
activitats comunicatives orals o escrites. A poc a poc, estos conceptes i els termes cor-
responents van augmentant en nombre i en complexitat, fins que, ja a I'Educacio
Secundaria Obligatoria, als xiquets i les xiquetes, se'ls fa explicit el model lingiiistic
(gramatical i textual) que organitza i dota de sentit el conjunt de termes que fins aquell
moment havien anat utilitzant.

Este plantejament, que d'entrada sembla tan simple, presenta nombrosos problemes:

(@) No hi ha només un model lingliistic. En realitat n'hi ha molts i per a tots els gus-
tos: estructural, generatiu, funcional, cognitiu..., i tradicional. Cada professora o
professor, d'acord amb les seues preferéncies personals, de la institucid on s'ha
format com a professional o de les seues experiéncies, ha arribat a trobar-se
comode amb un, que és el que utilitzara, d'acord amb la seua llibertat de cate-
dra, en el treball de llengua a les seues classes. La dificultat ve del fet que un
aprenent, pot estar treballant alhora amb models diferents en llengles diferents,
o fins i tot treballar en cursos successius amb models diferents dins la mateixa
llengua si esta llengua és impartida per un professor o professora diferent.

(b) Un concepte lingdiistic pot tindre més d'un nom. En efecte, les diferents tradicions
gramaticals han anat aportant terminologies diverses que poden confluir directa-
ment, sense cap criteri restrictiu o unificador, sobre la mateixa classe. Doblets
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com ara frase/oracié; nom/substantiu; grafema/grafia/lletra;, complement
directe/objecte directe; etc. poden complicar innecessariament el treball de
reflexidé cas que siguen utilitzats indiscriminadament.

(c) Els models lingiiistics habituals no sempre servixen per al proposit que diuen
servir. La funcié de la reflexié gramatical en el treball de llengua hauria de ser la
de permetre de fer explicites les intuicions que els xiquets i les xiquetes tenen
sobre I'estructura i funcionament de la llengua en el discurs per tal de fer avangar
la seua competéncia a nivells cada vegada més elevats. Esta reflexio sobre la llen-
gua en Us exigix una gramatica pedagogica que, amb una terminologia mini-
ma, permeta reflexionar i resoldre les dificultats de frases com ara De disgustos,
Jja n'he tingut prou!; N'hi ha prou que jo ho diga perqué tu hi estigues en contra;
Diners, vols? Garrot, et donaria jo!; Es Joan qui hauria d'haver fet el treball; Que
no veus que no puc eixir?, etc., naturals i normals en la comunicacié quotidiana,
perd poc tractats en els llibres de text.

Estos factors es compliquen més encara si tenim en compte que els models didactics de
referéncia solen ser diferents per a cada llengua. Cada llengua (pensem, per exemple, en
el valencia, el castella o I'anglés) té al darrere unes tradicions pedagogiques diferents,
deutores del context cultural i sociolinglistic en qué s'han desenrotllat, i que han donat
com a resultat tendéncies, perspectives i representacions, a hores d'ara molt consolidades,
i que resultaran dificils de canviar. Com vorem, una de les premisses del tractament
integrat de les llengiies és la unificacié de criteris en molts dels aspectes que hem
esmentat. També sera necessari, a més a més, una reflexid6 sobre el paper de la
gramatica en I'ensenyament de la llengua. Estos i altres punts, pero, seran tractats al
capitol 10.

Arribats aci, després de l'analisi i descripcid dels coneixements i destreses que consti-
tuixen la competéncia subjacent comuna, hem de passar a estudiar qué passa amb els
trets superficials.

Relacions entre els sistemes lingiiistics

Com hem repetit diverses vegades, els trets superficials de cada llengua —part superior
del doble iceberg de la figura 7/1—, és a dir, els elements fonologicoortografics, mor-
fologics, sintactics i léxics, no son interdependents entre les llengles i cal adquirir-los per
separat a partir de I'exposicié a cadascuna, bé en contextos comunicatius naturals o bé
en contextos formals com ara l'aula.

Ara bé, com hem repetit diverses vegades, que no siguen interdependents no significa que
no hi haja entre ells cap relacié ni influéncia. Ben al contrari, tots dos sistemes linguistics
—o els tres o els quatre, depenent de les llenglies que domina el parlant— compartixen
un espai comu, configurat per principis i restriccions abstractes i universals, comuns a
totes les llenglies naturals, i coincidéncies tipologiques que depenen de la distancia
linglistica entre les llengles, i ocupen alhora un espai separat, configurat pels trets dife-
rencials entre les llengiies que depén, també, de la distancia linguistica.

57



Dit aixi pot semblar facil intentar esbrinar quin és I'espai comu i I'espai diferencial entre dos
o més llengies. O per dir-ho clarament, on sén les semblances i on sén les diferéncies.

Tot plegat, pero, les coses no resulten tan senzilles. Les llengiies sén sistemes comple-
xos i les relacions que s'hi establixen no poden ser reduides a les semblances o diferéen-
cies en alguns aspectes de pronuncia o escriptura, o entre determinades formes léxiques,
especialment modismes i frases fetes. Cada llengua, en estructurar la realitat, adopta una
perspectiva propia a tots els nivells: morfosintactic (estructura), semantic (significat) i
pragmatic (Us).

Per comprovar-ho només cal observar detingudament la taula seglient i analitzar la com-
plexitat de la distribucié de les formes, usos i funcions en valencia, castella i anglés pel
que fa a un simple element gramatical com ara l'article, i intentar detectar-hi les coin-
cidéncies, semblances i diferéncies en cada un dels camps:

VALENCIA CASTELLA ANGLES
1 1 1 1 1 1
1 1 1 1 1 1
masc. ; fem. | neut. | masc. ; fem. | neut. | masc. | fem. | neut
O | (RS TSR P ommee ]
@ o A i
£ inaul el ' la ' ¢ el ' la ' o I
;6 singular oo Vel b '
() S RS S - A — the  t--mn]
plural | els | les | @ los | las | © ]
i i i i i
davant el I’ el
nom masculi
davant la, I’ la, el
nom femeni
________________________________________________________ the
)] davant el I’ el, lo
‘3 |adjectiu masculi
i = T Y PR S
g davant la, I’ la
-l>-<l adjectiu femeni
@ e r e e
whd
[ davant "] el g (to)
o infinitiu
O | b e ]
davant Occidental: &
nom propi | QOrijental (informal): o [}
el, la
davant nom amb lletra amb lletra —
de comarca mindscula majidscula
.
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Funcions

reprendre un
nom que ha
aparegut ja
en el co-text

referir-se a
una classe
sencera
d'éssers

donar valor
abstracte o
general a un
adjectiu

actualitzar
noms de
parentiu en un
context afectiu

indicar un
proper dia de
la setmana

expressar
un valor
d'intensitat

Una dona va trucar
a la porta. La dona
portava...

La balena és un
mamifer.

Les balenes son
mamifers.

Els pobres no
tenen futur.

El més dificil és
saber...

Dis-li, a la mare,
que vaig de seguida.

Fes-ho tan bé
com pugues.

Una mujer llamé a
la puerta. La
mujer llevaba...

La ballena es un
mamifero.

Las ballenas son
mamiferos.

Los pobres no
tienen futuro.

Lo mas dificil es
saber...

Dile a tu madre

Hazlo lo mejor
que sepas.

que voy enseguida.

A woman knock at
the door. The
woman Wore...

O Tigers are
becoming extint.

The poor have no

future.

(What is difficult)
is to know...

Tell @ mother I'll
go at once.

(Next) monday I'll
come.

Do it as well as
you can.

FIGURA 7/2: Distribucié de formes, usos i funcions de I'article en valencia, castella i anglés.

Si pensem que els sistemes linglistics en contacte estan configurats pel nivell fonologi-
coortografic, morfologic, sintactic i léxic, entendrem la complexitat dels processos cogni-
tius que una persona plurilingtie ha de posar en marxa tant per adquirir-los com per a
usar-los tot mantenint-los separats —la qual cosa |li permet d'usar cada una de les
llenglies de manera més o menys correcta i genuina— alhora que relacionats —la qual

cosa li permetra l'alternanca de codis, la traduccio i la interpretacio.

Ens ajudaran a entendre millor tots estos processos, els resultats dels estudis sobre la

transferéncia.
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La transferéncia

La definici6 més operativa de transferéncia continua sent, a parer nostre, la de Terence
Odlin (1989), per al qual consistix en:

[...] la influéncia que resulta de semblances i diferéncies entre la llengua meta i qualsevol
altra llengua que haja sigut apresa previament (i potser de manera imperfecta).

Esta influéncia pot ser facilitadora o obstaculitzadora. Quan les competéncies en les
llenglies que ja es dominen —en major o menor grau— tenen com a conseqliéncia una
facilitacié de I'adquisicié o I'Us de la nova llengua, parlem de transferéncia positiva; pero
quan estes competéncies primeres els dificulten, parlem de transferéncia negativa (o bé
d'interferéncia).

Molts son els factors responsables de la transferéncia, tant positiva com negativa, pero el
més important sembla ser, precisament, el que apareix a la definicié d'Odlin: les semblances
i diferéncies entre les llengles, és a dir, la distancia lingiiistica. En general, es pensa que
hi ha una relacié directa entre diferéncia i dificultat. Es a dir, si un parlant domina la seua
L1 i vol aprendre una L2, I'aprendra més facilment si esta L2 és molt semblant a la L1, com
passa amb el valencia i el castella, que si és absolutament diferent, com ara, per exemple
el valencia i el xinés. I que si un parlant bilingtie aprén una L3, el major nombre de trans-
feréncies es realitzaran des la llengua coneguda (L1 o L2) més semblant a esta L3.

Cal dir, pero, que no sempre a la proximitat linglistica correspon una facilitacié. En deter-
minades ocasions, la percepcio de l'aprenent respecte a alld que es pot o no transferir té
més pes que la propia semblanca entre les llenglies (Kellerman, 2000).

Considerarem dos classes de transferéncia: la transferencia en la comunicacio i la
transferéncia en l'aprenentatge.

Transferéncia en la comunicacioé

Pel que fa a la transferéencia en la comunicacié, cal dir que pot donar-s'hi una transferen-
cia positiva tant en la comprensié —la competéncia en la L1 pot facilitar la comprensié de
missatges en la L2, especialment si la distancia linglistica entre estes dos llenglies és
poca— com en la produccid. Pero també pot donar-s'hi una transferéncia negativa, indui-
da per una semblanga enganyosa entre dos elements paral-lels entre les dos llenglies. Per
exemple, una persona castellanoparlant que s'iniciara en l'aprenentatge de valencia,
podria entendre malament una expressié com ara No puc moure la cama, pensant que el
que li diuen és No puc moure el llit.

Tot i aixi, sempre es posa més eémfasi en la trasferéncia en la produccié perquée és més
facilment detectable, especialment quan es tracta de transferéncia negativa, és a dir, quan
una paraula de la L1 emergix sense ser cridada en la comunicacié en la L2. Es un error
semblant al que cometem els valencianoparlants més motivats quan parlem sense posar-
hi cura, en una conversa relaxada, i se'ns escapa un pues o un desde luego no desitjats.
(No oblidem que la nostra vertadera L1 no és el valencia estandard siné el valencia
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col-loquial) La transferéncia negativa en la produccid, no suposa, doncs, desconeixement
de la llengua. La tensié propia de la comunicacié oral en una llengua que es domina de
manera imperfecta i I'atencié que el parlant posa als aspectes més elevats de la comuni-
cacié (elaboracié del missatge, planificacié de I'expressio, etc.) pot provocar que llisque
una interferencia puntual de la llengua més automatitzada en el moment de I'expressio.
Quantes vegades no hem escrit / en lloc de y quan escriviem en castella, tot i que sabiem
perfectament quina era la forma correcta?

Transferéncia en I'aprenentatge

Quant a la transferencia en I'aprenentatge diriem, des d'un punt de vista cognitiu, que és
una estratégia que opera dins d'un procés general de construccid i avaluacié d'hipotesis
en l'adquisicié d'una nova llengua. Per a Jacqueline Schacter (citada a Ellis, 1994), els
aprenents, en el procés d'adquisicid d'una llengua, construixen i reconstruixen hipotesis
sobre la llengua que aprenen per mitja d'inferéncies inductives (exploracié i registre de
dades, observacié de regularitats i generalitzacio) i d'inferencies deductives (avaluacié de
les hipotesis mirant en primer lloc les evidéncies que les confirmen, i conseglientment
evidéncies que les desconfirmen).

Una de les fonts per a elaborar estes hipotesis, sens dubte és la seua L1 (o altres llengles
que domine l'aprenent), i la conseqiéncia de I'aplicacié d'estes hipotesis pot ser una forma
correcta, i aleshores diem que hi ha hagut una transferéncia positiva, i pot ser una
forma incorrecta, amb la qual cosa direm que hi ha hagut una transferéncia negativa.

La transferéncia positiva

Si els elements estructurals de la propia L1 —Fonologia/Ortografia, Gramatica i Lexic—
son el punt de partida en esta elaboracid d'hipotesis, no és estrany, com hem dit abans,
que la semblanca entre la L1 i la L2 facilite 'adquisicié de la L2.

Pel que fa a la Fonologia/Ortografia, Gramatica i Léxic, és evident que esta transferéncia
positiva vindra facilitada per uns sistemes fonologics semblants, un sistema de transcrip-
ci6 grafica amb molts elements compartits, similitud en I'orde de paraules dins la frase,
paral-lelisme entre les dos llenglies quant a categories gramaticals i funcions sintactiques,
una estructura lexicoconceptual analoga i un gran nombre de paraules molt paregudes a
causa del seu origen comu, entre altres.

Es per aix0, doncs, que la semblanga estructural que presenten en tots els aspectes el
valencia i el castella, acurta enormement el temps necessari per a assolir una com-
peténcia suficient en cada una d’estes llenglies, si I'aprenent té l'altra com a L1, i facili-
ta —si hi ha una actitud positiva— la comunicacié tant oral com escrita des d'un primer
moment. Pel que fa a les llenglies estrangeres més habituals dins el nostre sistema edu-
catiu —anglés i francés—, la transferéncia positiva des d'un parlant bilinglie en valencia i
castella, tot i tenint un gran pes en les dos llenglies, hauria de ser major envers el francés
que envers l'anglés per la menor distancia d'esta llengua respecte al valencia i el castella.

61



Tot i aixi, i per molta semblanca que presenten els sistemes linglistics de dos 0 més
llenglies, és evident que cada llengua té unes particularitats fonologiques, ortografiques,
gramaticals i Iéxiques que solen generar hipotesis erronies sobre les noves llengles que
s'aprenen i donen lloc a casos de transferéncia negativa.

La transferéncia negativa

De tot el que hem dit fins ara, potser algl ha deduit que el producte de la transferéncia
negativa en l'adquisicié-aprenentatge d'una llengua és una forma o expressio incorrecta.
Aix0 és cert en un cas com el seglient (I'expressié és d'un valencianoparlant):

No *padezcas, que jo iré enseguida.

De vegades, pero, la transferéncia negativa té com a consequiéncia I'omissioé d'un element
fonamental en una estructura. Vegem els exemples seglients (I'expressié amb |'error és
d'un castellanoparlant):

-Vols més pa?
-*No, tinc prou (No, en tinc prou)

Arribats en este punt, tal vegada resultara convenient clarificar el concepte de transferén-
cia d'aprenentatge negativa i diferenciar-lo del d’interferéncia (o transferéncia negativa) en
la comunicacié. La interferencia en la comunicacié és involuntaria. El parlant coneix la
forma correcta, tot i que no haja pogut accedir-hi en el moment que la necessitava per la
tensié del moment, perqué no la recordava o perque la incorrecta tenia un grau més ele-
vat d'activacié.

Per contra, en la transferéncia d'aprenentatge negativa, I'error es produix perque la inter-
llengua de I'aprenent conté una regla de la seua L1 que no coincidix amb I'equivalent en
la L2. Per aix0 genera enunciats que son incorrectes en esta L2. Una de les claus per
detectar que és una transferéncia d'aprenentatge és que el parlant comet I'error una ve-
gada i una altra, bé perque no és conscient de I'error (i per tant de la inadequacié de la
regla), o bé perqué reconeix l'error i és conscient de la inadequacio de la regla pero no té
coneixements suficients per a esmenar-la. Corregir este error requerira, sens dubte, una
focalitzacid o reflexié no solament dins la L2 sind entre la L1 i la L2 alhora.

Un cas especial d'interferéncia, que no és individual sind social —no s'esdevé en la ment
dels parlants sind en la varietat en Us d'una comunitat linglistica— és aquella que prové
de la pressio d'una llengua dominant sobre una llengua minoritzada, en el nostre cas la
del castella sobre el valencia. Atesa la seua importancia en el nostre context educatiu,
sera analitzada a continuacio.

Les varietats col-loquial i estandard en valencia

Tota situacié de minoritzacio té consequiéncies greus per a la llengua subordinada. A més de
la perdua progressiva d'usos i funcions en I'activitat social, la llengua minoritzada arriba a
experimentar una retraccié del codi, és a dir, un empobriment dels recursos expressius
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genuins. Els aspectes caracteristics d'esta retraccid sén ben coneguts: (a) prondncia rela-
xada; (b) penetracio léxica des de la llengua dominant; (c) pérdua d'estructures genuines;
(d) abandé del léxic tradicional; i (e) monoestilisme.

A continuacié exemplificarem estos aspectes, conseqliéncia de la pressio del castella, i de
les actituds laxes, ambigles o francament negatives dels valencians envers la propia llen-
gua, que resulten de la nostra situacié minoritzada:

(a) Pronuncia relaxada:
e gener [d3i'ner], paciéncia [pa’sensia], olorar [aulo’rar], qualitat [kali'tat], distin-
gir [distin'yir], fixar-se [fi'"xarse]...
(b) Penetracio lexica des de la llengua dominant:
= Manlleus (bocadillo, busso, etc.);
= Calcs:
*Donar-se compte (adonar-se).

*No mereix la pena (no s'ho val).

(9) Pérdua d'estructures sintactiques genuines:
= Perdua d'estructures que no existixen en castella.
-Tens foc? -*No, no tinc. [No, no en tinc]
Tinc un xalet vora mar. *No vaig mai. [No hi vaig mai]
Tinc dos boligrafs blaus i un roig. [... i un de roig]
*No sent d'una orella. [No hi sent d'una orella]

Hi havia molta gent a la festa: *tot el mdn tenia un got a la ma. [...tothom
tenia un got a la ma]

*Pomes ja no me'n queden. [De pomes ja no me'n queden]

= Canvi d'estructures per pressio del castella:
*Es va caure al riu. [Va caure al riu]
*Per la vesprada. [A la vesprada]

*Tinc que treballar dema. [He de treballar dema]

(d) Abandoé del lexic tradicional:

" Pérdua de paraules genuines: ausades, bona cosa, trellat, caduquejar, a hora
horada, enjorn, adés...
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= Us practicament exclusiu de paraules que, tot i ser correctes, sén semblants a
les corresponents castellanes (ultim, freqientment...), en detriment d’altres
més tradicionals i genuines (darrer, sovint...).

(e) Monoestilisme:

Fa referencia al fet que el parlant d'una llengua minoritzada sol conéixer-ne
només la varietat col-loquial, i troba dificil fer servir la llengua en situacions for-
mals, monogestionades o que tracten de temes especialitzats (ciéncia, técnica,
jurisprudeéncia...). Deixant de banda altres quliestions i cenyint-nos només als
aspectes linglistics, les dificultats que plantegen estos usos linglistics més for-
mals i complexos poden provenir de:

= Un léxic especialitzat: escorca terrestre, violacié de domicili, aillar una incogni-
ta, protozous flagel-lats...

= Una sintaxi complexa: Al pais hi havia escassesa d'aliments, la qual cosa
provoca —almenys entre les classes més desfavorides— protestes i aldarulls. A
més a més, entre els grups més poderosos...

= 'estructura i els recursos lingtistics especifics d'uns géneres textuals als quals
s'esta poc habituat en la llengua minoritzada: editorial, article divulgatiu, capi-
tol d'un manual, entrada d'una enciclopédia, narracié historica...

= Una pronuncia i entonacié acurada i fluida.

Una conseqliéncia dramatica de la minoritzacid, alguns dels aspectes lingtistics de la qual
acabem de vore, és que va degradant progressivament la varietat col-loquial de la llengua
subordinada, i és esta varietat empobrida i castellanitzada la que aprenen els xiquets i les
xiquetes valencianoparlants en la seua primera infancia a través dels mecanismes més que efi-
cients de la memoria implicita (vegeu capitol 5). Quines en son les consequiencies? Doncs que
tot i que més endavant les formes correctes de la varietat estandard sén ensenyades de ma-
nera formal a I'escola per tal de substituir les formes incorrectes de la parla col-loquial, estes
es resistixen a ser eliminades, i reapareixen una vegada i una altra en la conversa, i fins i tot
en l'expressid escrita, tan bon punt es relaxa I'atencié o bé es concentra en altres elements
del procés de comunicacié, com per exemple la planificacié del que volem dir o escriure.

No té una solucio facil, este problema, i possiblement una metodologia textual-comunica-
tiva estricta amb poca atencié a les formes linglistiques no siga el plantejament didactic
més idoni. A parer nostre, és cada vegada més necessaria una reflexid que, a partir de les
coneixences acumulades darrerament sobre I'ensenyament de les llenglies, plantege un
nou marc per a l'ensenyament del valencia. Qualsevol que siga el resultat d'esta reflexio,
tanmateix, pensem que no invalidaran els requisits que proposem a continuacié per a un
bon ensenyament de la nostra llengua com a llengua minoritzada:

® Que el professorat tinga una competéncia comunicativa profunda en valencia i que
oferisca un model de llengua correcte, genui i apropiat per a cada situacié comunicativa.

¢ Que l'enfocament metodologic combine el treball sobre la fluidesa en la comuni-
cacio, i I'atencié a la correccid, riquesa i genuinitat de la llengua.
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® Que es cree un ambient a classe on es valore 1'Us correcte oral i escrit de la llen-
gua i que tothom —mestres i alumnes— s'esforcen a mantindre esta exigéncia fins
i tot fora de I'escola.

® Que el treball sobre la llengua vaja indissolublement lligat a la construccié de la
identitat lingUistica i cultural com a valencians.

Este nou plantejament ha d'exigir, sens dubte, canvis drastics. Gran part dels problemes
d'adquisicié del valencia normatiu i genui —i pensem, només com a exemple, en una
questio tan senzilla com la que hem esmentat més amunt: Tinc dos boligrafs blaus i un de
roig o bé De pomes ja no me'n queden— no han de ser apresos mitjancant explicacions
gramaticals, que fan servir mecanismes de la memoria explicita, no sempre fiables de cara
a la seua automatitzacid, al final de I'Educacio Primaria i durant tota la Secundaria. Han de
ser treballats, a partir d'activitats comunicatives adequades, ja des dels primers moments
de I'Educaci6 Infantil, quan els mecanismes de la memoria implicita permeten un apre-
nentatge intuitiu i inconscient —sense necessitat de regles ni explicacions, simplement
amb I'exposicié al model de llengua correcte i genui de la mestra o el mestre, amb la prac-
tica continuada dins el joc comunicatiu i amb I'exigéncia col-lectiva d'estima de la llengua
i cura en el seu Us.

Es amplia la problematica que configuren els continguts tractats en este capitol i han de

tindre, sens dubte, una repercussid en I'organitzacié de I'educacid plurilingtie. Esta orga-
nitzacié és descrita amb detall al capitol 10.
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8 Una incorporacio estrategica
de les llengiies estrangeres

Introduccio

Un ensenyament eficag de les llenglies estrangeres a I'ensenyament obligatori és, sens
dubte, un element clau en la configuracié de I'educacié plurilingiie. Com hem vist al capi-
tol 2, el Llibre Blanc del Consell d'Europa mateix (Teaching and Learning. Towards the
Learning Society, 1996) esbossa, fins i tot, quins passos s'han de seguir per a assolir |I'ob-
jectiu proposat, que no és altre que aconseguir el domini de dos llenglies estrangeres
comunitaries a més de la llengua propia:

(A) Introduccié d'una llengua estrangera a I'Educacié Infantil.
(B) Tractament sistematic d'esta llengua estrangera a I'Educacié Primaria.

(C) Aprenentatge d'una segona llengua estrangera a [|'Educacid Secundaria
Obligatoria.

(D) Us vehicular en certes arees de la llengua estrangera apresa en primer lloc,
també, a I'Educacié Secundaria Obligatoria.

Abans de plantejar-nos, pero, com aconseguir uns objectius tan ambiciosos hem de pre-
cisar que este programa fa referéncia a sistemes educatius als quals s'incorporen dos
llenglies estrangeres al costat de la llengua oficial, i no a un sistema educatiu com el
valencia, al qual cal incorporar dos llenglies estrangeres al costat de les dos cooficials.

Des d'esta situacid inicial, doncs, caldra analitzar tota la problematica que planteja la
incorporacié de les dos llenglies estrangeres al sistema educatiu valencia tant a
I'Educacié Primaria com a I'Educacié Secundaria Obligatoria: a I'Educacié Infantil i
Primaria, quin seria el moment idoni per a incorporar la llengua estrangera i en quines
condicions; a I'Educacié Secundaria Obligatoria, com hi hauria de continuar el treball en
la primera llengua estrangera realitzat a I'Educacié Primaria, i en quines condicions s'hi
hauria d'incorporar la segona.

A I'Educacioé Infantil i Primaria
L'edat en la incorporacié de la llengua estrangera
D’entrada sembla que els plantejaments del Consell d’Europa pel que fa a les llengues

estrangeres ha sigut assumit pel Ministerio de Educacién y Ciencia espanyol. En el do-
cument Una educacion de calidad para todos y entre todos, proposa generalitzar
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I'ensenyament d’una llengua estrangera en el cicle primer de I'educacié primaria i impulsar-ne
la incorporacié al cicle segon de I'educacid infantil.

Ara bé, en un model d'educacidé plurilinglie, el tractament de les llenglies no és una
questid particular de cada llengua, sind global de tot el conjunt, de manera que les deci-
sions que es prenen pel que fa a la llengua estrangera han de tindre en compte, sens
dubte, I'existéncia de les altres llengles, i, alhora, repercutiran en I'organitzacié del trac-
tament d'estes. Caldra estudiar a fons, doncs, abans de prendre-hi cap decisid, quins son
els aspectes fonamentals de la incorporacié primerenca d'una llengua estrangera.

Analisi de la qiiestio

Es cert que els infants poden adquirir una L2 simultaniament a la L1, o quasi-simultdniament,
amb tota facilitat, de ben menuts (Hamers i Blanc, 2000; Lyon, 1996; de Houwer, 1996;
Fabbro, 1999). Els estudis d'adquisicio bilinglie confirmen que esta adquisicié simultania
de dos llenglies es realitza sense entrebancs, i que els xiquets i les xiquetes, si continuen
utilitzant-les, les dos, en l'activitat social habitual, ho fan amb una fluidesa i correccid
practicament semblant a la dels nadius.

El problema es presenta quan una L2 és apresa més tard, quan la L1 ja esta més o menys
assolida. En este cas, les opinions es dividixen. Per a uns els infants presenten un avan-
tatge innegable respecte als adolescents i els adults —és a dir, els aprenents més enlla
del periode critic o sensible per a adquisicié de llenglies—, a I'hora d'aprendre una sego-
na llengua o una llengua estrangera, a causa d'una banda de la major plasticitat cerebral,
i d'altra per la possibilitat que tenen d'aplicar-hi les estratégies que han fet servir per a
aprendre la primera llengua. Afirmen, també, que després de l'adolescéncia —final del
periode critic—, la seua capacitat per a aprendre llenglies descendix bruscament. Per a
altres investigadors, en canvi, les coses s'esdevenen d'una altra manera: sén els adoles-
cents i els adults els que tenen avantatge sobre els infants a I'hora d'aprendre una sego-
na o tercera llengua, a causa del seu major desenrotllament cognitiu, del seu coneixement
del mén més ampli i de la seua experiéncia d'haver aprés la primera.

No entrarem a analitzar en profunditat este debat, que es troba encara en plena efer-
vescéncia. Només esmentarem una conclusié que ens sembla absolutament central en les
nostres preocupacions: que els infants tenen una gran facilitat per a I'adquisicié d'una
llengua segona, especialment pel que fa al modul fonologic, i que el fet de comencar
prompte potser és I'Unica garantia per a I'assoliment d'una competéncia semblant a la del
nadiu. Pero perque esta facilitat per a I'adquisicié d'una segona llengua o una llengua
estrangera es faga efectiva es requerixen tres condicions:

¢ Que la llengua segona siga adquirida en contextos informals amb atencié preferent
al missatge, és a dir, utilitzant-la com a mitja per a fer coses interessants i vitals, i
no que siga apresa de manera conscient i dirigida, atenent preferentment a les ca-
racteristiques del codi.

¢ Que la llengua siga apresa en interaccié amb parlants nadius que proporcionen un
input de qualitat, i la possibilitat d'interaccié i de negociacié del significat.
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e Que els aprenents disposen d'una gran quantitat de temps per a I'adquisicio.

Només en estes condicions els xiquets i les xiquetes sén capacos de fer servir els meca-
nismes de la memoria implicita (vegeu capitol 5), més eficacos en estes primeres edats,
que tot i ser més lents, son els Unics capagos de proporcionar als aprenents I'elevada com-
peténcia que es pretén.

La consideracidé d'estes condicions, pero, ens fa vore que s'acomplixen millor en entorns
informals que no en el context formal de I'escola. De fet, I'ensenyament primerenc de la
llengua estrangera a I'aula sera efectiu en la mesura en que, d'una banda les condicions
s'hi assemblen a 'aprenentatge natural —temps suficient, adequacio a les caracteristiques
i necessitats dels aprenents, i una metodologia que emfasitze I'adquisicié de la llengua mit-
jancant la realitzacié d'activitats interessants i engrescadores, mentre |'atencié esta dirigi-
da als continguts que es treballen i no a les formes linglistiques—; i d'altra, una vegada
asssolides les competéncies inicials, en una necessaria presa de consciéncia i reflexié sobre
les formes, significats i usos linguistics, integrades en el desenrotllament de I'activitat
comunicativa.

En estes circumstancies, si el professorat és competent en la llengua, si es disposa dels
materials i recursos curriculars adequats, i si hi ha una continuitat metodologica i de con-
tinguts al llarg dels cicles i les etapes, I'augment de temps dedicat a la llengua estrangera
—preferentment com a llengua vehicular en I'aprenentatge de continguts no linglistics—
pot desembocar, naturalment, en un augment de les competéncia respecte a la introduc-
cié no primerenca.

Fins aci el plantejament que permet als sistemes educatius amb una unica llengua ofi-
cial en el curriculum la incorporacié primerenca amb éxit d'una llengua estrangera. Pero
no és este el cas nostre, on I'anglés és la L3 de la majoria d'alumnes i la tercera llengua
del curriculum. La seua incorporacié als sis anys, i més encara als quatre, comporta una
situacié en qué els alumnes i les alumnes han d'aprendre una llengua estrangera quan
encara no han adquirit totalment la primera i estan en procés d'adquirir la segona, i a
més a més, ho han de fer amb un temps de I'horari que no sol superar 1 hora i mitja o
2 hores cada setmana.

En estes circumstancies, caldra tindre en compte les afirmacions de Carme Mufoz (2004)
—una de les investigadores que més ha estudiat els resultats de la incorporacié primerenca
de les llenglies estrangeres, I'anglés concretament, a I'estat espanyol— pel que fa a les dife-
réncies en |'adquisicio-aprenentatge de la llengua estrangera per part de I'alumnat més jove
segons es faga en contextos naturals (per immersié en la comunitat linglistica o per immer-
sid escolar) o en contextos escolars amb una exposicié a la llengua meta molt limitada:

Pel que fa a la immersid (social o escolar), les condicions d'exposici6 intensiva afavorixen I'ac-
tivacié dels mecanismes d'aprenentatge implicit, que sén els que funcionen en l'adquisicio del
llenguatge infantil. L'adquisicié implicita d'un element lingtistic requerix que I'aprenent tinga
moltes oportunitats de trobar-lo en situacions que li siguen significatives, que s'hi interesse,
i que s'esforce per entendre-les. Esta exposicié repetida permetra la interioritzacié de I'ele-
ment en questié de manera inconscient i el seu Us productiu posterior. Aixd, perd, és un
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procés lent, fet que explica per qué en un context natural els aprenents més joves tenen un
ritme d'aprenentatge més lent que els aprenents de més edat, com véiem abans.

Per contra, en situacions de classe de llengua estrangera com les que trobem en el nostre sis-
tema escolar, I'exposicié a esta llengua és tan limitada que els alumnes més joves no tenen
prou oportunitats d'Us de la llengua perqué els mecanismes d'adquisicié implicita actuen amb
eficacia, en arees com ara l'adquisicié del sistema fonétic (en la quan també poden intervenir
aspectes evolutius que faciliten o dificulten la creacié de categories fonétiques noves per a la
segona llengua; vegeu, per exemple, Flege 1999), o l'adquisicié de regles sintactiques com-
plexes (que podrien ser més facils d'aprendre de manera implicita que de manera explicita,
DeKeyser, 2003). Aixi, els més es veuen privats de I'avantatge que els conferix I'Us dels
mecanismes d'adquisicié implicita que semblen operar millor a menor edat, i que poden
explicar la seua superioritat a llarg termini.

Igualment, Jasone Cenoz (2003), una de les grans especialistes mundials en la incorpo-
racio primerenca d'una tercera llengua, en un article en qué revisa la investigacio realitza-
da al Pais Basc, afirma que "els xiquets més majors progressen de manera més rapida que
els més menuts en les primeres etapes d'aprenentatge de la tercera llengua en contextos
escolars encara que els xiquets més menuts presenten actituds més favorables cap a
I'aprenentatge de les tres llenglies"; tot i que també hi diu que "encara no sabem si els
xiquets que participen en projectes d'aprenentatge primerenc d'una tercera llengua supe-
raran en anys posteriors el nivell actual de competéncia assolit per alumnes que han
comencgat a prendre la tercera llengua més tard i tampoc sabem si mantindran les seues
actituds i motivacié positiva cap a I'aprenentatge de I'anglés". Acaba l'article afirmant:

La introduccié primerenca de la tercera llengua no és I'Unica alternativa per a fomentar el
desenrotllament de la competéncia en esta llengua ni necessariament la més efectiva. Es ne-
cessari considerar altres formes distintes a la introduccié primerenca de I'anglés, pero que
poden ser complementaries a esta, com una exposicié molt més intensiva a l'anglés i la seua
utilitzacié com a llengua vehicular.

Per tant, tot i que alguns autors (Vila, s.d.) no veuen dificultats insuperables en la incor-
poracié primerenca de la llengua estrangera, ni pel que fa al temps que resten a les altres
arees ni per la dificultat que suposa aprendre tres llenglies alhora, a parer nostre cal una
major prudéncia i flexibilitat en I'organitzacié de la incorporacié primerenca d'una llengua
estrangera en un sistema educatiu ja bilinglie com el nostre. I no solament pels argu-
ments tot just aportats de Carme Mufioz i Jasone Cenoz, sind també per altres de socio-
linglistics, organitzatius i metodologics.

Des del punt de vista sociolingiiistic, creiem que és aconsellable el refermament de les
competéncies comunicaties i lletrades de primer en la llengua minoritzada abans de fer-ho
en la llengua dominant i la llengua estrangera, una de les premisses basiques de I'educacid
bilingte.

Des del punt de vista organitzatiu, el fet que I'anglés siga la tercera llengua del curricu-
lum comporta una disponibilitat d'horari minima, al voltant d'una hora i mitja o dos hores
setmanals. En estes circumstancies molts especialistes compartixen I'opinié de Lightbown
i Spada (1999: 68):
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Quan l'objectiu és una habilitat comunicativa basica per a tots els alumnes i les alumnes en
el marc escolar, i quan s'assumix que la llengua nativa de l'infant ha de romandre la llengua
principal, pot ser més eficagc comencar I'ensenyament de la segona llengua o la llengua
estrangera més tard. Quan els aprenents reben només unes poques hores d'instruccié cada
setmana, els aprenents que comencen més tard [...] arriben sovint al mateix nivell que els
que han comengat més prompte.

I des del punt de vista metodolagic, pensem que una introduccié posterior a la L1 i L2
de la llengua estrangera permetria, atesa I'experiéncia i els coneixements lingtistics dels
aprenents, una adquisicid més conscient, amb metodes més economics que aprofitaren la
transferéncia des de les llenglies que ja coneixen, i més rapida.

Conclusions

A partir del que tot just hem dit, i del que déiem en el capitol 6 sobre la hipotesi de
I'adquisicié multilinglie, si com és previsible s'incorpora la llengua estrangera als 6 anys,
recomanariem un plantejament seqiiencial:

Valencia (L1) — Castella (L2) — Llengua estrangera (L3): ensenyament en valencia

Valencia (L2) — Castella (L1) — Llengua estrangera (L3): ensenyament per immersio

de manera que, com diu Cenoz i Genesee (1998: 28), "els alumnes siguen capagos de
consolidar les seues habilitats en la primera i segona llengua, respectivament, abans
d'aprendre'n una tercera o altres llengues".

Este plantejament implicaria, tenint en compte la incorporacioé de I'anglés al Cicle Primer
de I'Educacié Primaria tal com es preveu:

(@) Incorporacié del treball oral en anglés durant el cicle inicial.

(b) Incorporacié del treball sistematic de lectura i escriptura en anglés a partir del
Cicle Segon de I'Educacidé Primaria.

Ara bé, si, com és previsible, la incorporacié primerenca de la llengua estrangera acaba
consolidant-se ja des de I'Educacié Infantil, caldria tindre en compte diverses investiga-
cions, com ara les de Genesee en Montreal, en tres centres que feien doble immersioé en
hebreu i francés (1998). Dos dels centres ajornaven l'anglés fins als nivells 3r i 4t
d'Educacié Primaria, i un l'incorporava, juntament amb el francés i I'hebreu, ja des de
I'Educacié Infantil. Doncs, bé, la incorporacié primerenca de I'anglés en este darrer cen-
tre no millorava la competéncia dels xiquets i les xiquetes en esta llengua en comparacid
amb els altres dos centres (temps perdut, per tant); pero el fet més important, en parau-
les de Genesee, és que "lI'Us de la llengua nativa durant els primers anys de la doble
immersidé podia interferir amb I'adquisicié de les llenglies segones".

D'acord amb estos resultats, i de tot el que hem dit al capitol 6 (UNA ORGANITZACIO EDUCA-

TIVA DES DEL MULTILINGUISME ADDITIU), Si la comunitat educativa té la voluntat i la possibilitat
d'incorporar una llengua estrangera a I'Educacié Infantil, féra molt recomanable:
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(@) Incorporar I'anglés als 4 anys —i no als 3—, per donar temps als xiquets i les xiquetes
d'acostumar-se al nou entorn escolar durant el primer nivell de I'Educacié Infantil.

(b) Ajornar la llengua dominant, el castella, almenys fins al primer cicle de I'Educacio
Primaria; o bé augmentar drasticament la presencia del valencia com a llengua
vehicular, per tal que la preséncia massiva del castella a I'Educacié Infantil no
perjudique I'adquisicid del valencia (la llengua minoritzada), sense cap guany per
al castella (la llengua dominant).

Condicions en qué hauria d'incorporar-se

A hores d'ara ja es disposa de dades de diverses experiéncies pel que fa a la incorporacid
de les llenglies estrangeres a I'Educacio Infantil i I'Educacié Primaria. Diverses publicacions
fan referéncia no solament a estudis i experiéncies d'incorporacié primerenca d'una llen-
gua estrangera en general (Blondin i alt., 1998; Nikolov i Curtain, 2000; Doyé i Hurrell,
1997; etc.), sind també a experiéncies d'incorporacié d'una tercera llengua en un sistema
bilinglie (Cenoz, 1997) i especialment en I'Educacid Infantil, com ara I'experimentacié duta
a terme per la Conselleria de Cultura i Educacié durant els cursos 2001-2002 i 2002-2003.

En general, I'optimisme respecte als resultats és moderat, i tot apunta a la conclusié que
si esta incorporacié primerenca ha de tindre éxit ha de ser planificada amb cura i duta a
terme tot seguint una série de condicions (vegeu especialment Blondin i alt., 1998), a les
quals, en el nostre context educatiu, hi cal afegir el fet que la primera llengua estrangera
ha de ser apresa pels joves escolars simultaniament i/o consecutivament a la L1 i la L2
(deixant de banda encara els condicionants que pesaran sobre I'alumnat immigrant).

Tot plegat, i a parer nostre, la incorporacié de la primera llengua estrangera al nostre sis-
tema educatiu ha de presentar les caracteristiques seglients:

La llengua estrangera en el marc de I'educacio plurilingiie al sistema educatiu valencia:

Com que és una L3 i disposa de poc temps de I'horari escolar...

v Exigix una distribucié coherent d'este temps al llarg de la setmana.

v Exigix una metodologia avancada i eficag, que tinga en compte les competéncies en la L1 ila L2, i
les estrategies apreses en I'adquisicio d'este dos llengues.

Com que se n'ha de fer un us vehicular a I'ESO...
v Caldra posar-hi les bases a I'Educacié Infantil i Primaria tot aplicant-hi una de les modalitats del CLIL
(Content and Language Integrated Learning 'Aprenentatge integrat de llengua i continguts').

Com que és un element més del curriculum de cada etapa...

v Ha de col-laborar, amb el valencia i el castella, a proporcionar una bona competéncia plurilingle.

v Ha d'ajudar a construir, amb la resta de llengles i les arees no linguistiques, els objectius de cada
una de les etapes.

Com que se'n fa una incorporacié primerenca...

v Exigix una metodologia adequada per a cada tram d'edat.

v Exigix una continuitat absoluta en continguts i metodologia al llarg dels cicles i les etapes.
v Esta continuitat s'ha de mantindre al passar a I'Educacié Secundaria.
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Ni cal dir les implicacions que pot tindre un plantejament com |'anterior —molt lligat, com
hem vist i com vorem millor encara, a I'enfocament de la resta de llenglies—: necessitat
de curriculum i orientacions que el desenrotllen, de materials curriculars adients, i de pro-
fessorat competent per a responsabilitzar-se de la seua aplicacié efectiva a I'aula. Pel que
fa al professorat, I'informe de Blondin i alt., hi fa referéncies molt concretes:

Els ensenyants haurien d'estar formats en els dominis segiients: competéncies en la llengua
meta; descripcié d'esta llengua, incloent-hi en comparacié amb la llengua materna (i/o amb
la llengua principal de I'escola); processos d'adquisicié d'una primera i una segona llengua;
pedagogia de I'ensenyament preprimari i primari i de I'ensenyament de les llengles a este
nivell. En funcié de I'experiéncia anterior i de les qualificacions dels individus, estos elements
potser ja hauran sigut adquirits, en major o menor mesura. Pel que fa als elements que no
hauran sigut adquirits encara, no seria bona idea optar per una preparacié "lleugera" d'al-
gunes hores solament. Hi caldran, per contra, cursos substancials.

Pero fins i tot si les condicions en que s'incorpora la llengua estrangera sén optimes i con-
duixen a I'éxit, encara caldra lluitar contra les expectatives massa elevades pel que fa als
resultats en llengua estrangera, especialment de les families (i moltes vegades també de
les administracions educatives i dels centres). Com diuen Blondin i alt. "Per a ser eficag,
I'ensenyament de les llengles a l'escola preprimaria i primaria necessita temps". Temps
del qual no sempre es disposa, no cal dir-ho, en un horari escolar ja molt recarregat.
Jantsher i Landsiedler (2000), a partir de la incorporacié primerenca de la llengua
estrangera a Austria, delimiten molt bé el problema:

Els professors i els alumnes s'enfronten amb unes expectatives excessivament elevades de
pares i mares que creuen que comengar a aprendre una llengua estrangera en una etapa
tan primerenca [I'Educacié Primaria] ha de produir una competéncia comunicativa en la
llengua estrangera. Tanmateix, la investigacié duta a terme en el camp de l'aprenentatge
primerenc de les llenglies estrangeres demostra que no s'han d'esperar resultats miracu-
losos de xiquetes i xiquets menuts exposats a una llengua estrangera una o dos hores cada
setmana. La rad: l'infant menut no pot accedir a estrategies d'aprenentatge i técniques de
memoria (a causa de les seues capacitats cognitives limitades), les quals els xiquets i les
xiquetes de secundaria fan servir habitualment. A més a més, l'interval de concentraci6 de
I'infant és molt curt (10-15 minuts) cosa que fa necessaries freqlients sessions curtes amb
moltes revisions.

Tot i aixi, el problema més greu a qué s'enfronta la incorporacié primerenca de la llengua
estrangera segons els experts (Blondin i alt., Nikolov i Curtain, etc.) és, precisament la
falta de continuitat de I'ensenyament de la llengua estrangera entre els diferents cicles i
etapes, i molt especialment el pas de primaria a secundaria.

A I'Educacié Secundaria Obligatoria

Com hem dit al principi, analitzarem per separat la problematica que planteja la con-
tinuitat de la primera llengua estrangera, introduida a I'Educacié Infantil o Primaria, i
la incorporacié de la segona llengua estrangera, al primer nivell de I'Educacié
Secundaria Obligatoria.
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Continuitat a I'ESO de la primera llengua estrangera

La continuitat en I'ensenyament de la llengua estrangera al llarg dels cicles i les etapes és
necessaria per a bastir progressivament un bon domini de la llengua. Amb el poc temps
de I'horari escolar que s'hi dedica, les competéncies que van assolint els alumnes i les
alumnes son tan fragils que qualsevol trencament impedix que el domini de la llengua
cresca i es faga solid. Aixi ho reconeixen els experts (Blondin i alt. (1998):

La continuitat pedagodgica hauria d'estar assegurada a través dels diferents nivells d'ensenya-
ment (preprimari, primari i secundari) que els infants travessen. Els ensenyants, els qui els
formen, els directors dels centres, els investigadors i les persones clau influents de tots els
estats membres haurien d'unir els seus esforgos a fi d'analitzar el problema de la continuitat
de la manera més aprofundida possible, basant-se en I'ensenyament de la llengua estrangera,
i també en I'ensenyament en general. Ells haurien de posar a punt, i instaurar, diferents mit-
jans d'intervencio en els dominis on la discontinuitat és manifesta. Els ensenyants haurien de
ser advertits, en el curs de la seua formacid inicial i de la seua formacié continuada, dels pro-
blemes en qliestié: este advertiment hauria de permetre'ls d'analitzar, amb una mirada
previnguda, la progressié dels seus alumnes al fil dels seus estudis en la seua totalitat i de
col-laborar amb els col-legues dels nivells precedents o seguents.

El pas a secundaria, perd, no hauria de tindre en compte solament la continuitat
respecte a I'Educacié Primaria, sindé també la progressio. Des del punt de vista de la con-
tinuitat, no sembla enraonat que, a I'ESO, el tractament de la llengua estrangera es
plantege de manera independent, sense tindre en compte el que s'ha fet a I'Educacié
Primaria. Més aviat, hauria de ser possible:

(a) L'adequacid de la intervencid didactica al nivell de competéncies amb qué arriben
els xiquets i les xiquetes.

(b) La coheréncia del curriculum de secundaria, pel que fa als continguts, amb el
curriculum impartit a I'Educacié Primaria.

(c) La coheréncia dels enfocaments metodologics que es facen servir a I'Educacio
Secundaria amb els que s'han fet servir a I'Educacié Primaria.

Pel que fa a la progressié, tampoc féra enraonat plantejar-se el tractament de la llengua
estrangera a I'ESO tot partint de zero, amb I'excusa de la diversitat de I'alumnat. Caldria,
d'una banda, partir en la intervencié didactica de les competéncies reals de I'alumnat que
arriba de I'Educacié Primaria, i d'altra, plantejar-se la utilitzacié de la llengua estrangera
com a llengua vehicular en determinats continguts de les arees no linguistiques:

(@) En parts dels continguts d'una o més arees. (Per exemple, un treball monografic
interdisciplinar i/o transversal)

(b) En alguna assignatura optativa.
(c) Fins i tot una area completa en cursos més elevats.
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No se'ns escapen les possibles dificultats que presenta esta questié en I'Educacié
Secundaria: professionals (competéncies dels departaments, horaris del professorat...),
linglistiques (competéncia en llengua estrangera del professorat de les arees no linglis-
tiques...) i técniques (possibilitats de reunid i coordinacié del professorat, possibilitats i
voluntat de formacié...). Tot i aix0, si no hi ha la voluntat de resoldre-les entre tots els
implicats, els esforcos esmergats en la incorporacié primerenca de la llengua estrangera
bé a I'Educacid Infantil o bé a I'Educacié Primaria hauran sigut debades.

Incorporacié de la segona llengua estrangera

Si la segona llengua estangera s'incorpora com a assignatura optativa a partir de
I'Educacié Secundaria Obligatoria i si tenim en compte tant la tradicié al nostre sistema
educatiu com la disponibilitat actual de professorat, sembla probable que I'oferta
majoritaria dels centres d'Educacié Secundaria pel que fa a una segona llengua estrangera
com a assignatura optativa es decantara pel francés.

Hi ha dos questions que cal tindre en compte si es vol que l'alumnat interessat hi
adquirisca una competéncia elevada: d'una banda que, tot i ser una assignatura optativa,
ha de ser cursada durant els quatre nivells de I'ESO perque la intensitat del treball done
els fruits desitjats; l'altra, que la metodologia que s'hi utilitze tinga en compte que és la
quarta llengua i no faga servir enfocaments propis d'una primera llengua estrangera.

No repetirem aci, pel que fa a este, el que hem dit en el capitol anterior. Els estudis i
experiéncies que s'hi esmenten posen de manifest una linia de treball, pel que fa al trac-
tament de la L3 o successives, que intenta, des d'un aprenentatge més conscient i ex-
plicit, aprofitar la seua competéncia trilinglie, la seua major consciéncia metalingUistica, i les
estrategies que ha adquirit en I'aprenentatge de les llenglies que domina, per a aprendre de
manera més rapida, eficagc i economica la nova llengua estrangera. (Vegeu també els
comentaris sobre la transferéncia i la interferéncia, basiques per al tractament d'una L3,
al capitol 7).
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EL TRACTAMENT DE LES LLENGUES

9
El tractament integrat

10
El tractament integrat de les llenglies

11
El tractament integrat de les llenglies i els continguts
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9 El tractament integrat
|

Noves necessitats

A hores d'ara és de justicia reconéixer els avancgos realitzats en els darrers anys pel que
fa a I'ensenyament de la llengua, als quals la nostra area linguistica ha col-laborat de ma-
nera decisiva. Perd també hem d'assumir que, analitzats els plantejaments actuals des de
la perspectiva de I'educacié plurilingiie que volem aplicar, encara sén parcials, no estan
en linia amb la competéncia plurilinglie que volem ajudar a construir i no afavorixen
I'adquisicié d'una educacio linglistica unitaria per part dels alumnes i les alumnes.

Una educacié plurilinglie i pluricultural, ateses la diversitat dels alumnes i les alumnes, i
les elevades expectatives pel que fa als seus rendiments, tant linguistics com de con-
tinguts académics, exigix un canvi de plantejaments global, especialment pel que fa a
I'ensenyament i Us vehicular de les llenglies, que abaste I'organitzacié del sistema edu-
catiu, el disseny i el desenrotllament del curriculum, la gestié educativa del centre, un
plantejament didactic diferencial i una coordinacié exquisida entre el professorat.

El tractament integrat

Centrant-nos ja en l'educacié linguistica, potser estarem d'acord que els plantejaments
didactics a partir dels quals s'ensenyen les diferents llenglies —i la manera com s'apliquen
a les aules— procedixen de tradicions molt diverses, i encara que tots participen d'un
esperit comu, poden ser tan diferents en I'émfasi posat a determinats continguts, en la
terminologia que usen, i en la metodologia concreta que proposen, que es fa dificil pro-
porcionar als alumnes i les alumnes esta educacio lingiiistica unitaria que esmentavem
més amunt, construida amb la participacié de totes les llengles.

Per a aconseguir-la, caldria aplicar al conjunt de llengiies que incorpora un centre un
tractament integrat. Este tractament integrat, perd, no hauria de consistir simplement
en una unificacié terminologica, o a donar una mateixa estructura formal als diferents curri-
culums —coses totes necessaries, d'altra banda—, ni tan sols a treballar durant unes
hores determinades les anomenades estructures linglistiques comunes. Per a nosaltres,
el tractament integrat ha de consistir en un plantejament global que tinga per objectiu la
construccié de la competencia plurilingiie a través d'una perspectiva conjunta en
I'ensenyament i Us vehicular de totes les llenglies del curriculum. Esta construcciéo com-
porta decisions i actuacions a diversos nivells —decisions de politica linglistica generals i
de centre, decisions curriculars i decisions d'actuacié a l'aula—, tenint en compte el que
és comu a les diferents llenglies i el que és propi de cada una.
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En esta empresa és previsible que es presenten moltes dificultats que caldra afrontar, i
tot i que podran ser de diverses procedéncies, basicament estaran relacionades amb les
competéncies, les concepcions i les actituds del professorat; amb I'estatus sociolinguistic
de les llenglies; amb I'edat, la llengua habitual i la motivacié dels alumnes i les alumnes;
i amb les caracteristiques de la politica lingUisticoeducativa —Projecte Linguistic real— que
aplica el centre.

Pel que fa al professorat, cal tindre en compte que, en general, cada professor o profes-
sora partix de concepcions molt personals i idiosincratiques sobre aspectes crucials rela-
cionats amb la didactica de la llengua, com ara la manera com adquirixen els xiquets i les
xiquetes les diferents llenglies en contextos naturals i en contextos escolars, el concepte
de llengua com a objecte d'aprenentatge, i quan i quin ha de ser el metallenguatge que
cal utilitzar. Estes diferéncies de partida tenen com a conseqliéncia que els enfocaments
didactics poden arribar a ser molt distints per a una mateixa llengua ensenyada a xiquets
i xiquetes diferents per professorat distint, o per a llenglies diferents ensenyades als
mateixos xiquets dins una mateixa aula i un mateix centre. Perd també poden ser dife-
rents les competéncies linglistiques que posseixen els professors i professores de les
diferents llenglies —i de les arees no lingliistiques— en la llengua minoritzada, i, sobre-
tot, les actituds que mantenen envers I'ensenyament i I'Us vehicular d'esta llengua.

Quant a I'alumnat, cal tindre en compte I'edat, que implicara unes maneres més o menys
privilegiades d'adquisicié-aprenentatge de les llengiies, les habilitats linglistiques en la L1
i la L2 que porta de casa o del carrer, el nivell sociocultural familiar, que I'haura posat en
contacte o no amb un estil comunicatiu més o menys descontextualitzat i amb la llengua
escrita, i la motivacié per a I'aprenentatge i Us vehicular de cada llengua, especialment de
la llengua minoritzada.

En relacid amb les llengles, les possibles dificultats provenen del fet que cadascuna de
les presents en el curriculum es troba en una situacid sociolinglistica particular, la qual
cosa li pot proporcionar avantatges i inconvenients, especialment pel que fa a la quanti-
tat d'entrada d'informacié —input— que hi reben els xiquets i les xiquetes, derivada de la
seua major o menor preséncia social, i a la diferent motivacidé per a aprendre-la, conse-
gueéncia del diferent prestigi que posseix, de la distinta percepcidé que en tenen els apre-
nents pel que fa a la seua utilitat, i de la desigual pressié social per a conéixer-la.

I pel que fa al centre, hi té una importancia fonamental la politica linglisticoeducativa
—referent a I'ensenyament i Us vehicular de les llengles, i al seu Us social, académic i
administratiu— que ha adoptat a partir de la negociacié i el consens dins la comunitat
educativa, que ha concretat en el programa d'educacié bilinglie que aplica i el correspo-
nent Projecte Linguistic, i que potser —pensem en molts casos d'aplicacio del Programa
d'Incorporacié Progressiva— no és I'0ptima per a aconseguir tots els objectius que marca
la legislacié vigent pel que fa a les llenglies, especialment els referits al valencia.

Tanmateix, tot i ser importants estos factors per a un tractament integrat de les llengles,
és possiblement més important el marc administratiu i curricular en qué s'aplica I'educacié
plurilinglie. En efecte, una organitzacié del sistema educatiu en itineraris didactics dife-
renciats per a les distintes situacions educatives (programes d'educacié plurilinglie), uns
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curriculums elaborats ja des d'una perspectiva integrada, i uns materials que en faciliten

I'aplicacid, sén elements que poden propiciar el tractament conjunt de les llenglies a tots
els nivells.

Com plantejar el tractament integrat

De tot el que hem dit, se'n deduix que el tractament integrat és un element fonamental
en l'organitzacié d'un model d'educacid plurilinglie, i que ha de configurar, des d'una pers-
pectiva nova, el disseny del curriculum (per part de les institucions oficials) i el seu
desenrotllament (per part d'altres agents: editorials, centres, equips de professors i pro-

fessores...). Esta nova perspectiva és la que planteja la figura 9/1, adaptada lliurement
de Cavalli (2001):

Continguts de

Area les llenglies Arees
de relacionats no
llengles amb les arees

linglistiques

(L1, L2 i L3) no

lingUistiques

Tractament Tractament Tractament

integrat de integrat de integrat de les

les llengiies llengua i diferents arees
continguts no lingiiistiques

FIGURA 9/1: Organitzacié multilingtie del curriculum.

Com veiem a la figura, considerem tres ambits curriculars principals per a plantejar la
integracid: el conjunt de I'area de llenglies (L1, L2 i L3), el conjunt de les arees no linguis-
tiques i la interseccio entre dos. I en cada un d'estos ambits proposem un plantejament
en linia amb els pressuposits de I'educacio plurilingtie:

A  El tractament integrat de les llenglies.
B El tractament integrat de les diferents arees no linglistiques.

C El tractament integrat de llengua i continguts.
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D'estos tres ambits, deixarem de banda el segon, on van emergint amb forca planteja-
ment d'ecologitzacié del curriculum (com ara la interdisciplinaritat, la globalitzacio i els
enfocaments transversals), i on encara queden per analitzar els canvis que s'han de pro-
duir des d'una perspectiva pluricultural, i ens centrarem en el primer i I'GItim —el trac-
tament integrat de les llengiies i el tractament integrat de llengiies i continguts.

Este tractament integrat, a I'nora de ser aplicat, no tindra solament repercussions
metodologiques sind que influira en tots els nivells de decisid dins I'organitzacié global del
model d'educacio plurilinglie —el sistema educatiu, el centre i I'aula—, tal com pot vore's
a la figura 9/2:

Fonaments de I'educacio plurilingiie

| | |
1 1 1
I 1 I
1 . < - , . . 1
I Organitzacio de I’'educacio 1
1 plurilingiie 1
1 1
: Al sistema educatiu :
Ensenyament v Els programes Us vehicular
de les llengiies ~ El curriculum oficial de les llengiies
Tractament Tractament
mtegratfle les Al centre educatiu mtegr.a.rt d'e les
llengiies llengiies i els
mitjangant: . v El projecte linglistic <-- continguts
. . mitjangant:
v
v Unificacié de criteris =l e et
~ Diversificacié de v Unificaci6 de criteris
tractaments Al cicle i aula v Diversificaci6 de
v Organitzacié tractaments

La programacio de cicle . -
7 prog v Organitzacid

v La gesti6 de la classe

FIGURA 9/2: Tractament especific del valencia com a llengua minoritzada.

Al capitol 10, hi analitzarem amb detall la integracio de les llengles, i al capitol 11, la inte-
graci6 de les llenglies i els continguts.
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1 0 El tractament integrat de les llengiies
|

L'enfocament integrat de les llengilies és un enfocament complex, que implica I'actuacio
a diferents nivells i que pot adoptar fisonomies molt diverses. Esta complexitat i diversi-
tat prové del fet que, més que d'un plantejament didactic predeterminat amb les linies
basiques ja establides, la integracidé de llenglies en un sistema educatiu, un centre o una
classe ha de ser el resultat de la confluéncia de tres processos que duen a terme els
agents educatius, i durant els quals van prenent decisions, basades en principis didac-
tics rigorosos i adequades al context en qué s'han d'aplicar. Estos tres processos sén, a
parer nostre, una unificacié de criteris pel que fa a les llengles, la seua adquisicio-
aprenentatge i el seu ensenyament; una diversificaciéo de tractaments segons les
llenglies i els aprenents; i I'organitzacié de I'actuacié coordinada en les diferents
llenglies del curriculum, per tal que I'adquisicid de la competéncia plurilinglie siga més
rapida, eficag i economica.

Tot seguit analitzarem la complexa problematica que presenta cada un d'estos processos.

La unificacioé de criteris

Una primera constatacié davant I'ensenyament/aprenentatge de les llengiles es fa
necessaria: les llenglies que s'aprenen i el professorat que les ensenya poden ser
diferents, perd cada alumne o alumna que les aprén és Unic, i hauria de rebre un
ensenyament que li permetera aplicar de manera estratégica, a I'adquisicié de totes i
cada una de les llenglies que aprén, les capacitats cognitives, habilitats i destreses
que posseix.

Aix0 comporta que els plantejaments didactics de totes i cada una de les llenglies que
s'impartixen en un centre haurien de partir d'un consens entre el professorat sobre qué
son les llenglies, com s'adquirixen i com s'aprenen, i quin model metalingUistic s'hau-
ria de fer servir. Més enlla de les particularitats de cada llengua i de les especificitats
del context en que cadascuna s'aprén i s'ensenya, l'objectiu consistiria a establir una
base comuna dins els cicles i al llarg dels cicles i les etapes que proporcionara unitat i
coheréncia a I'educacié linglistica en l'itinerari educatiu.

Basicament, tant el disseny dels curriculums, com I'elaboracié de materials curriculars i
I'actuacio del professorat hauria de partir d'uns criteris comuns pel que fa a:

A La consideraci6 de la llengua com a objecte d'aprenentatge.
B La concepcié de l'adquisicié-aprenentatge i ensenyament de la llengua.

C El tractament unificat del metallenguatge.
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La consideracio de la llengua com a objecte d'aprenentatge

En moltes situacions professionals, quan no s'ha tingut ocasio de reflexionar en profundi-
tat sobre els nous plantejaments en la didactica de la llengua, o bé les professores o els
professors no se senten segurs sobre les noves propostes i les innovacions que van
apareixent, sembla que I'opcié per defecte és tornar als origens, és a dir, als enfocaments
tradicionals. I aix0, pel que fa a la concepcié de la llengua, comporta considerar-la sim-
plement com un sistema que els alumnes i les alumnes han d'interioritzar a partir de I'es-
tudi i la practica descontextualitzada de les regles amb qué la gramatica ha intentat
descriure'l.

Perd no és esta la concepcié predominant en els corrents més innovadors d'ensenyament-
aprenentatge de les llenglies. Generalment, preferixen considerar la llengua com a instru-
ment de comunicacid, com a organitzador del pensament i com a regulador de la conducta
propia i d'altri. S'hi veu la llengua més com un instrument que els alumnes i les alumnes
han d'aprendre a manejar que com uns coneixements que han d'adquirir. S'hi fa més
emfasi, doncs, en la posada en joc de les habilitats i estratégies comunicatives i cogni-
tives que no en la identificacié i analisi de les formes linglistiques, oracionals o textuals.

Ha d'haver-hi, doncs, una reflexié conjunta dins el centre entre tot el professorat de les
diferents llengles per tal d'arribar a un consens, d'acord amb els plantejaments comuni-
catius actuals —vegeu especialment la proposta del Consell d'Europa en el Marc europeu
comu de referéncia per a les llenglies: aprendre, ensenyar, avaluar (2003)—, sobre que
és exactament allo que el professorat ha d'ensenyar i I'alumnat ha d'aprendre en la classe
de la L1, L2 o la llengua estrangera.

La concepcio de I'adquisicio— aprenentatge i ensenyament de la llengua

No compartixen sempre, les professores i els professors, una mateixa concepcid sobre la
manera com els xiquets i les xiquetes adquirixen la llengua en contextos naturals —la
familia, els amics, el carrer. Les posicions poden anar des d'una concepcié encara con-
ductista, basada en la imitacid i la formacid d'habits, passant per una d'innatista, basa-
da en l'existéncia d'un mecanisme intern d'adquisicié de la llengua per al funcionament
del qual només és necessari el contacte amb uns models de llengua en Us, fins a una d'in-
teraccionista, basada en |'adquisicid a través de la negociacié del significat amb un inter-
locutor competent que adapta la seua produccié lingtistica al nivell de comprensié de
I'aprenent.

Tampoc compartixen sempre, les professores i els professors, una mateixa perspectiva
sobre com aprenen la llengua els alumnes i les alumnes en I'entorn formal de I'escola i,
per tant, sobre com se'ls hauria d'ensenyar. Les postures extremes sén, d'una banda la
creenca de molts professors i professores progressistes, formats en enfocaments comu-
nicatius i linglisticotextuals, els quals estan convencuts que els alumnes i les alumnes
construixen les regles de la llengua que aprenen (L1, L2 o LE) a mesura que la utilitzen
en activitats comunicatives d'aprenentatge per a les quals estan suficientment motivats
—és a dir, adquirixen/aprenen la llengua alhora que la utilitzen per fer coses interessants—,
i que I'tnic treball sobre el sistema de la llengua que els alumnes i les alumnes necessiten
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és la reflexidé sobre les formes i usos linglistics que s'inserix en les activitats de com-
prensio i produccié de textos, i que ajuda a millorar I'actuacié en estes activitats.

Per a altres professores i professors més conservadors, tanmateix, I'analisi i reflexié del
sistema linguistic i de les seues possibilitats expressives, i I'aprenentatge de la llengua
mitjangant regles, ha de constituir el fonament del treball de llengua a classe.

Es cert que esta Ultima postura a hores d'ara no té cap predicament ni entre els investi-
gadors ni entre els experts més influents en I'ensenyament de la llengua. Pero també és
cert que l'afirmacié que /la llengua s'aprén quan s'usa, és totalment valida només per als
primers estadis d'adquisicié-aprenentatge, de la mateixa manera que l'altra afirmacio,
complementaria de la primera, que /la llengua s'aprén millor quan s'usa per a aprendre,
tot i la seua poténcia didactica no resol tots els problemes d'adquisicié-aprenentatge de
la llengua en entorns escolars. A mesura que s'entra en les complexitats dels usos més
formals i de la competéncia académica, I'atencié a les formes, significats i usos lingiis-
tics, la reflexid sobre les possibilitats expressives de la llengua, i I'estructuracio del sis-
tema linguistic, son gradualment i progressivament necessaris per a assolir els nivells
d'alfabetitzacio en les diferents multilectoescriptures —en diferents llengles, en diferents
contextos (mitjans de comunicacio, disciplines acadéemiques, camps professionals...), i
amb diferents codis (verbal, iconic, gestual, sonor...)— que l'activitat social comunicativa
exigira als nostres alumnes en incorporar-s'hi com a persones, ciutadans i professionals.

Un equilibri, doncs, a l'aula entre el treball de comunicacié (I'alumne/a com a comuni-
cador/a) i el treball d'estructuracié (lI'alumne/a com a investigador/a) sera necessari,
amb les diferéncies ben comprensibles que exigira la distinta competéncia que tinguen els
alumnes i les alumnes de les distintes llenglies, tant per a la L1, com perala L2 ila L3.

El tractament unificat del metallenguatge

Tal com acabem de dir, fins i tot en les metodologies més comunicatives, una atencio a la
forma és necessaria per a garantir la competéncia en la interpretacié i construccié dels
géneres de text orals i escrits més complexos per a evitar la fossilitzacié de la interllen-
gua, i per a aconseguir un bon nivell de correccié i propietat en I'expressio al costat de la
fluidesa, especialment quan es tracta d'una llengua minoritzada com és ara el valencia.

Esta atencidé a la forma comporta, ineluctablement, el recurs a diferents tipologies tex-
tuals i distints models gramaticals que desemboquen en una terminologia sempre diversa
i, moltes vegades, confusa. I que pot esdevenir un trencaclosques insoluble si, com pot
passar a l'educacid secundaria, un alumne o alumna aprén quatre llengies alhora a través
de quatre professors o professores diferents.

De manera que, tot i que les preferencies personals sén sempre respectables, sembla ne-
cessari que en cada centre hi haja garantida una uniformitat de criteris pel que fa a dos
qlestions basiques: el model gramatical i textual, i, molt lligat a este, la terminologia. Ja
sabem d'entrada que no és senzill d'assolir este consens, especialment a I'Educacio
Secundaria. Ho dificulten la llibertat de cada professora o professor, la proliferacié de projectes
editorials per a cada una de les llenglies, i les dificultats de coordinacié entre el professorat.
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Vist, tanmateix, des de fora, i especialment des de la perspectiva dels altres membres de
la comunitat educativa (families i alumnes), no sembla haver-hi cap justificacié perqué els
professionals docents de tots i cada un dels centres, almenys durant I'ensenyament obli-
gatori, no puguen arribar a un consens mal que siga minim en este punt.

No es pot amagar com és de dificil arribar a consensos entre els equips pedagogics
dels centres. Esta constatacié no ens fa oblidar, tanmateix, la peremptoria necessitat
d'aconseguir-los. En efecte, una perspectiva unitaria permetria, a parer nostre, fona-
mentar els curriculums i el treball a classe a partir dels mateixos pressuposits lingis-
tics, psicolingtistics i didactics en cada una de les llenglies, i incorporar plantejaments
interlinglistics, en dos o tres llenglies simultaniament. Permetria, a més a més, la uti-
litzacié conjunta d'un metallenguatge comu que facilitaria el dialeg i la coordinacié tant
del professorat de les diferents llenglies com entre els diferents cicles i etapes, i
I'establiment d'una continuitat metodologica i de continguts al llarg dels cicles i les
etapes educatives.

Esta unificacié de criteris, perd, és només un dels elements de la integracié de llengies.
Un altre, que constituix I'altra cara de la moneda, consistix en la necessitat que cada pro-
fessor o professora —sense perdre de vista els criteris unitaris— particularitze la seua
actuacio didactica d'acord amb la llengua que ensenya, i els alumnes i les alumnes que
I'aprenen.

Diversificacio de tractaments

Els criteris unitaris anteriors, doncs, haurien de ser el nucli del tractament integrat de les
llenglies, pero al costat d'este eix comu, hauria d'haver-hi una diferenciacié de tracta-
ments exigit bé per les caracteristiques especifiques de cada llengua —el moment en que
és apresa pels xiquets i les xiquetes, abans o després que les altres, i les seues circums-
tancies sociolinguistiques i curriculars particulars—, i d'altra per les caracteristiques con-
cretes de I'alumnat.

Diversificacio de tractaments segons les llengiies

Els factors més rellevants a I'hora de diferenciar els tractaments segons les llenglies sén
els seglients:

A La situacié de dominancia o minoritzacié en la societat.

B El fetdeserlaLl, laL2 ola L3 (estrangera) dels alumnes i les alumnes.

La situacié de dominancia o minoritzacié de la llengua en la societat

La situacid sociolinguistica d'una llengua, especialment el seu estatus sociolinglistic com
a llengua dominant, minoritzada o de comunicacié amplia, li atorga un estatus especific
pel que fa a I'adquisicid, i té consequéncies directes sobre els processos d'ensenyament-
aprenentatge.
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Pel que fa a una llengua en situaci6 dominant, la seua adquisicié-aprenentatge i el seu
ensenyament no plantegen problemes especifics; si es tracta, perd, de la llengua
minoritzada sorgixen immediatament tot un seguit d'aspectes que exigixen un tractament
diferenciat respecte a la llengua dominant. Pel que fa al tractament especific del valencia
en el model d'educacid plurilinglie, a la figura 10/1 hi hem especificat els aspectes més
rellevants de la seua situacié minoritzada i les exigéncies que comporten estos aspectes
quant al seu tractament didactic.

Tractament especific del valencia com a llengua minoritzada

* Es una llengua amb una insuficient preséncia social pel que fa als ambits més formals
de I'activitat social i els mitjans de comunicacio, i especialment pel que fa als textos fun-
cionals escrits, per la qual cosa no sol proporcionar suficients ocasions per a la seua
adquisicid i practica fora de I'escola. Este fet pot crear a I'alumnat, tant valencianoparlant
com castellanoparlant, a més d'un domini insuficient de determinats géneres i usos
linglistics, una percepcié negativa del prestigi i utilitat del valencia, i una escassa moti-
vacio per a aprendre'l.

= Cal compensar, doncs, amb ['Us vehicular i social prioritari dins I'escola esta falta de
presencia social.

= Es important, també, incloure la motivacié i les actituds positives envers el coneixe-
ment i Us del valencia com un element essencial del curriculum.

e Tot i ser la L2 dels alumnes i les alumnes castellanoparlants, és usada per una bona
part de la societat valenciana, tot i que més oralment que per escrit, de manera que,
malgrat el que s'ha dit en el punt anterior, estos aprenents poden trobar bastants ocasions
—algunes fins i tot al centre mateix, on potser assistixen alumnes valencianoparlants—
per a practicar la llengua que aprenen.

= Es important, doncs, fer Us de tots els documents reals —escrits, sonors i audiovisu-
als— en el treball a I'aula, promoure I'Us personal i autonom d'estos mitjans a casa, i
promoure la interaccié en valencia entre I'alumnat del centre.

e Té una distancia lingiiistica minima respecte al castella, cosa que afavorix la com-
prensio immediata dels missatges per part de I'alumnat castellanoparlant, amb una mini-
ma contextualitzacié i adaptacid del llenguatge, especialment si hi ha una actitud positiva
per part de I'oient. Este fet:

= Facilita, si no hi ha prejudicis i actituds negatives, la possibilitat d'un aprenentatge
rapid de les competencies comunicatives basiques i d'un Us vehicular protegit
primerenc en condicions optimes.

= Permet una actuacié que promoga la transferencia de competéncies entre les dos
llenglies.
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El seu Us social no és necessari per als xiquets i xiquetes castellanoparlants, ja que la
seua L1, el castella, ocupa tots els ambits de I'activitat social i tot castellanoparlant actua,
des del punt de vista de I'Us linglistic, amb el convenciment que sera comprés perfecta-
ment pel seu interlocutor siga este valencianoparlant o castellanoparlant. A més a més,
pel que fa a l'alumnat valencianoparlant, hi ha la tendéncia a passar al castella tan bon
punt hi ha en el context de situacié un interlocutor castellanoparlant.

= No sera suficient, doncs, que els alumnes i les alumnes assolisquen una elevada com-
peténcia en valencia: caldra crear en el centre contextos d'Us prioritari del valencia i
motivar envers el canvi d'unes normes d'Us tan perjudicials per a la practica comu-
nicativa en valencia.

El seu Us col-loquial manté certes divergéncies respecte a I'estandard —com a
conseqiiéncia, entre altres motius, de la seua llarga historia de llengua minoritzada—, i
una certa distancia entre I'oral i I'escrit, i els discursos informals i formals.
= Sera necessari, doncs, d'una banda establir els mitjans per a passar dels usos lingliis-
tics col-loquials informals als orals/escrits formals —amb les formes linglistiques
propies o preferencials de cada un d'estos discursos, i també una reflexid/focalitzacio
sistematica sobre les formes linglistiques per tal d'evitar castellanismes en favor de
les formes estandard i afavorir I'is de formes correctes i genuines.

Esta lligada historicament al nostre entorn fisic, social i cultural, de manera que
és diposit i vehicle del nostre llegat cultural que es concreta en la toponimia, I'antro-
ponimia, la cultura popular, la literatura tradicional, les expressions idiomatiques, les for-
mules de salutacid, els termes de parentiu, divisions del dia i de la nit, les dites i refranys,
les cangons i els jocs, les llegendes i tradicions, etc.
= Estos elements culturals han de constituir un element basic del curriculum del valen-
ciaenlallol2.

Es una llengua que intenta normalitzar-se, i ocupar els usos i funcions propis d'una
llengua amb projeccié de futur.
= Conseglientment, el seu tractament a I'escola ha de promoure la fluidesa en I'expres-
si6 oral, la familiaritat amb el llenguatge propi de les disciplines academiques (un Us
inexistent en el llenguatge col-loquial), I'habit de recepcié dels mitjans de comunicacio
de massa i de productes culturals (teatre, cine, literatura...) i la preséncia del llen-
guatge propi de I'oci infantil i adolescent (videojocs, musica...).

e Es una llengua que es vol amb projeccié de futur, adaptada a usos i funcions propies

del desenrotllament cientific i tecnologic, i de les exigencies de la societat de la informacio.

= Ha de ser un instrument a l'aula per a la investigacio i analisi de la realitat politica,
social, economica i cultural.

= El seu aprenentatge i Us ha de fer servir, com a eina habitual, les Tecnologies de la
Informacié i de la Comunicacid.

FIGURA 10/1: Tractament especific del valencia com a llengua minoritzada.



El fetdeserlall ,lal2 ola L3 (estrangera) dels alumnes i les alumnes

També sera distint el tractament didactic d'una llengua segons siga la L1, la L2 o la L3
dels aprenents. Cal dir, d'entrada, que si bé és relativament senzill saber quina és la L3
(en el nostre cas llengua estrangera) dels alumnes i les alumnes, no sempre ho és tant
esbrinar quina n'és la L1 o la L2. Per exemple quan parlem d'un xiquet o una xiqueta per-
tanyent a una familia bilinglie en que el pare i la mare han decidit parlar-li cada un en
una llengua diferent amb la finalitat que adquirisca simultaniament les dos llenglies de
bon comencament. Tot i aixd, com a regla general, assumirem que la L1 és la llengua amb
que té el primer contacte un xiquet o una xiqueta i la primera que li servix com a instru-
ment de comunicacid; i que la L2 és la que aprén a continuacid, bé en contextos naturals
—altres familiars, amics al carrer, etc.— o bé en contextos formals com ara I'escola.

En el nostre context, la L3 és una llengua estrangera, i sol ser una llengua de comunicacié
amplia, de prestigi i utilitat reconegudes, com ara I'anglés o el francés. A diferéncia la L2,
que és la llengua d'un grup que forma part de la societat a qué pertany el xiquet o la
xiqueta, i que , per tant, pot tindre-hi un contacte més o menys intens a través d'amics i
familiars que la parlen, de programes de radio i televisid, de llibres i altres documents
escrits, etc., la llengua estrangera no sol tindre cap grup rellevant de parlants que la con-
sidere com a propia i ha de ser apresa integrament a partir d'un tractament formal, ge-
neralment en contextos escolars.

Les diferéncies fonamentals en el tractament de la L1 i la L2 sén conseqiiéncia, moltes
vegades, dels contextos d'adquisicié. En la L1, I'adquisicié de la competéncia conversa-
cional té lloc durant els primers anys de vida, mitjangant la interaccié amb parlants nadius
en entorns informals i fent servir els mecanismes de la memoria implicita (vegeu capitol
5). Ja a l'escola, a partir d'esta competéncia conversacional inicial, i de les practiques
lletrades realitzades en I'entorn familar, I'escola construix les competéncies orals i escrites
formals i la competéncia académica propia de les arees no linguistiques.

En la L2 no sempre se seguix esta sequéncia tan eficag (competencia conversacional—
competéncia académica). De vegades, aprofitant les competéncies comunes ja apreses en
la primera llengua, s'escomet I'ensenyament de la segona mitjancant la reflexidé meta-
linguistica, I'adquisicié lexica descontextualitzada, i la lectura i escriptura. La competén-
cia conversacional, que és idiosincratica de cada llengua i que ha d'aprendre's per sepa-
rat, es negligix i, com a conseqliéncia, la L2 esdevé una llengua que els alumnes i les
alumnes dominen més o menys a nivell escrit, perd que amb prou feines poden utilitzar
de manera oral.

Més interessant hauria de resultar el tractament de la llengua estrangera com a L3. Es
veritat que la seua condicié de tercera llengua del curriculum —o quarta, si es tracta de
la segona llengua estrangera a I'Educacié Secundaria— li atorga una part restringida de
I'horari; pero alhora és adquirida per aprenents que ja dominen en major o menor grau
dos llenglies i que, per tant, posseixen una major consciéncia metalinglistica, unes com-
peténcies comunes que poden reutilitzar i consolidar en la nova llengua, i unes estrate-
gies d'aprenentatge capaces de fer transferencies des dels codis que dominen al nou codi
que volen adquirir.
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Combinar i articular els tractaments diferencials que cada una de les llengles exigix en
cada context educatiu, és un dels majors reptes del tractament integrat.

Diversificacié de tractaments pel que fa a I'alumnat

Pel que fa a I'alumnat, tot i que hi ha diversos factors que han d'influir en el tractament
del llenguatge a I'escola —nivells sociocultural de les families, facilitat o dificultats per a
I'adquisicid i aprenentatge de les llengles, estils d'aprenentatge, etc.— n'hi ha tres que
tenen una major rellevancia per al tractament de les llengiles en un model d'educacid
plurilingle:

A L'edat dels aprenents.
B  Les competéncies linglistiques i experiéncies culturals amb queé arriben a I'escola.

C  Els possibles retards i dificultats en I'adquisicié i aprenentatge de la llengua.

L'edat dels aprenents

L'edat és un factor molt important a I'hora de plantejar-se concrecions metodologiques
especifiques. La capacitat cognitiva dels aprenents, els mecanismes neurolinglistics que
posen en joc en el procés d'adquisicié-aprenentatge, la capacitat de mantindre I'atencio,
els seus interessos i motivacions, les estrategies d'aprenentatge, etc., es modifiquen i
evolucionen a mesura que els xiquets i les xiquetes van fent-se grans. Canvien, per tant,
les activitats que sén capacos de realitzar i també les tasques que els motiven.

Tot un seguit de condicionants que cal tindre en compte a I'hora d'impartir totes i cada
una de les llenglies, perd que esdevenen crucials quan es tracta d'una L2 o d'una llengua
estrangera.

A tall d'exemple de les exigéncies que pot plantejar I'edat respecte a la planificacio i
actuacio didactica en llengua, podem observar les caracteristiques que solen considerar-
se més rellevants pel que fa als més menuts com a aprenents de llengua estrangera.
(Podem preguntar-nos, també, si estes mateixes consideracions no valen també per als
xiquets i xiquetes com a aprenents d'una L2 o fins i tot de la L1)

Les alumnes i els alumnes més joves
com a aprenents de llengua estrangera

Aprendre fent:
v Aprenen llengua mitjangant activitats que els permeten vore, tocar i manipular coses
alhora que les verbalitzen, és a dir, quan la llengua i I'accié van integrades.
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Motivacio:
v S'engresquen molt en ['activitat proposada si esta els motiva i esta dins les seues
possibilitats realitzar-la.

Atenci6 limitada:
v S6n incapagos, de mantindre’s en una mateixa activitat molt de temps, encara que els
resulte interessant.

v Els costa moltissim focalitzar I'atencio en la llengua, independentment de les coses que
fan amb esta.

Joc:
v Solen experimentar I'aprenentatge de la llengua estrangera com un gran joc en el qual
s'impliquen fisicament, intel-lectualment i emocionalment.

Activitat fisica:
v Necessiten moure's | fer activitats que comporten activitat fisica (jocs, cangons
mimades, representacié de personatges dels contes...).

Extraversio:
v Son més desinhibits que els aprenents de més edat, cosa que els permet expressar-se
en una llengua que encara no coneixen bé davant els companys i les companyes.

Individualisme:
v Els costa adaptar-se al treball en grups.

Dispersio:
v Necessiten que l'activitat estiga molt estructurada per tal de sentir-se segurs a I'hora
de treballar i comunicar-se.

Afectivitat:
v Els agraden les histories amb gran carrega afectiva, en les quals s'impliquen emocionalment.

v Els agrada parlar de les seues coses, i de les coses relacionades amb ells i elles.

v Necessiten un clima relaxat i agradable a I'aula, que desenrotlle la seua autoestima, i
els faca sentir-se segurs a I'hora de treballar i comunicar-se.

v S6n sorollosos i inquiets i demanen una gran capacitat de la mestra o el mestre per a
mantindre el clima de treball necessari.

v Alguns xiquets i xiquetes poden ser molt timids d'entrada; aixo vol dir que possible-
ment necessitaran un periode d'adaptacio abans d'incorporar-se plenament a l'activi-
tat de llengua estrangera.

v Solen tindre una relacié afectiva molt forta —positiva o negativa— amb la professora o
el professor, molt més que amb els seus companys i companyes, de manera que esta
relacio pot influir decisivament en ['actitud envers la llengua estrangera.

FIGURA 10/2: Les alumnes i els alumnes més joves com a aprenents de llengua estrangera.
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Les experiencies linglistiques i culturals en arribar a I'escola

En la base del model d'educacié plurilingie hi ha, sens dubte, la necessitat d'assolir uns
objectius comuns per part d'uns alumnes i unes alumnes de procedencia diversa, la qual
comporta un repertori inicial de competéncies comunicatives desigual pel que fa a les
llenglies que el configuren, i a l'estructura i abast d'estes competéncies. Este primer
repertori verbal —i també cultural—, que constituix el seu bagatge en arribar a I'esco-
la, I'han adquirit en les seues interaccions a casa i al carrer, a través de la interaccio
oral, la immersio en I'habitat textual propi de I'entorn alfabetitzat i a través dels mit-
jans de comunicacié.

D'acord amb els contextos en qué se socialitzen, els xiquets i les xiquetes de cada grup
social, linglistic i cultural arriben, doncs, a l'escola amb un ventall de competéncies
propies, adquirides al llarg de les seues experiéncies vitals, i és a partir d'estes com-
peténcies incials que cada centre ha d'organitzar I'itinerari educatiu global per tal de crear
un entorn educatiu que permeta d'assolir I'éxit als uns i als altres.

Esta adequacid a les caracteristiques de I'alumnat no sempre és facil, i exigix competen-
cies, recursos i mesures organitzatives de vegades al limit de possibilitats del centre. Un
cas extrem de dificultat d'adequacié a les necessitats de I'alumnat per raé de les seues
caracteristiques especifiques, el constituix el cas de I'alumnat nouvingut, fills i filles d'im-
migrants, siguen o no d'incorporacié tardana.

Lamentablement, a parer nostre, la perspectiva des de la qual sol abordar-se la pro-
blematica que planteja este alumnat —especialment la diferéncia entre les seues com-
peténcies linglistiques i experiéncies culturals, i les que I'escola privilegia—, partix de dos
premisses que, potser, s'haurien d'abandonar: la primera és planificar el tractament d'este
alumnat des de la teoria del déficit, i la segona considerar la seua preséncia a l'escola
com un problema.

D'acord amb la primera premissa, el fet que I'alumna o alumne nouvingut no parle la llen-
gua de l'escola, o que presente trets culturals diferents dels de I'alumnat majoritari, o que
les seues competéncies académiques tinguen una configuracié diferent perqué ha sigut
escolaritzat en un altre sistema educatiu, significa que este alumnat presenta un deficit
que pot dificultar greument la seua incorporacié amb éexit a I'escola. Des d'esta perspec-
tiva, com que es tracta d'un déficit de I'alumne o I'alumna, no és I'escola la que ha de
canviar, sind I'alumna o alumne nouvingut. I el canvi ha de consistir en la reparacio
d'estos déficits per tal de facilitar la seua incorporacio a les classes normals.

Alhora, pel fet de la seua diferéncia, i en conseqiiencia de l'esfor¢ que ha de realitzar
I'escola per aconseguir esta reparacié del deficit, I'alumna o alumne nouvingut constituix
un problema que I'escola ha de resoldre per tal que I'equilibri i I'eficacia educativa del
centre no trontollen, i que la marxa de la resta de I'alumnat no es veja entrebancada ni
retardada de cap manera.

No és propia d'un model d'educacié plurilinglie esta perspectiva pel que fa a la integracié
educativa de l'alumnat nouvingut. Pel que fa a la primera premissa, cal assumir que
I'alumnat nouvingut, si no hi ha una causa especifica, no té per qué presentar cap deéficit:
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ve amb les seues experiéncies i habilitats —ben funcionals en el seu context linguistic i
cultural—, apreses al llarg de la seua vida, i I'escola ha de reconfigurar-se per tal de pro-
porcionar a este alumnat, juntament amb l'altre, el "normal", un context estimulant que
permeta aconseguir els objectius a tothom a partir de la diversitat inicial de repertoris
linglistics, coneixements academics i experiéncies culturals. La qual cosa no pressuposa
que siga facil organitzar la planificacio i la intervencié educativa en centres cada vegada
més multilinglies i multiculturals.

Pel que fa a la segona premissa, afirmarem que |'Unica manera d'afrontar este repte amb
visid de futur consistira a considerar esta varietat de llenglies i cultures dins els centres i
les aules, no com un problema que cal resoldre sind com una riquesa que cal rendibilitzar.
Concretament: aprofitar un entorn educatiu multilingte i multicultural per a crear una edu-
cacioé plurilinglie i pluricultural. La qual cosa no vol dir tampoc que siga facil encertar la
manera d'aprofitar esta riquesa per tal d'oferir a tot el nostre alumnat —nouvingut o no—
una educacio plurilingle i pluricultural a I'altura de les necessitats de la nostra societat.

Tampoc sera facil, d'altra banda, convéncer la poblacié nouvinguda que, com a ciutadans,
no solament gaudixen dels mateixos drets sind que tenen les mateixes obligacions que
tothom. Els seus fills i filles, doncs, han d'aprendre les dos llenglies cooficials de la
Comunitat Valenciana —la llengua vehicular del centre, com a llengua primera d'escola-
ritzacid, i, tot sequit, l'altra llengua cooficial—, perqué aixi ho preveu |'ordenament juridic
i perque és I'Unica garantia efectiva de la seua integracié com a ciutadans de ple dret. I
també les llenglies estrangeres previstes en el curriculum, tot tenint en compte I'edat d'in-
corporacio de cada alumne o alumna i, per tant, les seues possibilitats d'aprenentatge.

Tot i aix0, cal posar tots els mitjans perqué els nouvinguts puguen tindre, d'entrada, una
escolaritzacid inicial en valencia; altrament, una vegada aprés el castella, la motivacié per
a aprendre el valencia sera sens dubte considerablement menor.

Com a exemple de com fer un tractament inicial diferencial de la llengua per a I'alumnat
nouvingut incorporat als primers cicles, donem les segilents indicacions curriculars
basiques:

Curriculum lingiiistic inicial per a I'alumnat nouvingut
Acollida inicial

S'ha de procurar des d'un primer moment que |'alumne o I'alumna no se senta estrany,
sol i exclos de I'activitat de classe. S'ha de procurar crear-hi una atmosfera dins la qual
se senta acceptat i valorat. Aix0 exigix unes actuacions concretes durant els primers
dies, fonamentals per a la seua integracio i per a incorporar, tant com siga possible, la
seua llengua a l'aula.

= Pel que fa a la seua integracio en el grup classe:

o A l'aula: Presentar-li els companys/es, organitzar alguna activitat en la qual
es puga prevore que l'alumne hi podra participar o que puga ser-li prou sig-
nificativa (jocs, treballs amb suport visual, plastica,..) i presentacié dels
espais de la classe, els jocs, els materials, etc.

.

93



o

e Al pati: Animar-lo a jugar i a relacionar-se, tenint cura que no es quede sol o
sola. Fer-lo conscient dels habits a I'hora de I'esmorzar, i observar les re-
accions, actuacions i actituds més espontanies dels companys i companyes
(d'acollida, de rebuig, d'indiferencia, etc.), per tal de corregir-les si cal.

* Al menjador: Procurar que no es quede sol per anar al menjador i presentar-
li el monitor o la monitora.

Fer que participe des dels primers dies dels carrecs del grup classe (esborrar,
regar...), amb l'ajuda si cal d'algun company o companya.

e Intentar que entre en la mateixa dinamica que la resta i, per tant, ens asse-
gurarem que entén i comprén les normes de compliment general i comu per
a tothom.
= Pel que fa a la incorporacié a l'aula de la seua llengua i la seua cultura:

e Si sap llegir i escriure, pot traduir el nom dels companys en la seua llengua o
llegir un text, perque els companys puguen comprovar la diferencia que hi ha
entre les llengles escrites.

¢ Si no sap llegir pot explicar, a partir d'un conte, coses del seu pais, cantar una
cango o explicar un joc.
Competéncies comunicatives basiques
El primer que cal fer és proporcionar-li les eines basiques per a comunicar-se en la
primera llengua d'escolaritzacié. Caldra fer-ne una programacio inicial senzilla que
podra ser impartida, si n'hi ha, pel professor o professora de suport:
= Llenguatge que pot ser treballat en situacions reals a l'aula:
e Salutacions i formules de cortesia: Hola, Bon dia, Gracies, Per favor...

e Informacio personal: presentacié (Em diuen...), domicili (Visc a...), preferen-
cies (M'agrada molt...)...

e Els noms dels objectes que s'usen a classe i dependencies de I'escola: taula,
cadira, llapis, goma, llibre, paper, esborrador, pissarra, pati, biblioteca...

e Ordes i instruccions: Vine, Assenta't, Tens...?, Feu equips, Tanca la porta,
Esborra la pissarra, Algca els llibres a la biblioteca...

e Llenguatge de l'aula: No m'hi entenc, Qué vol dir...?, He acabat, Puc anar al
lavabo?...

= Continguts lingliistics que poden ser contextualitzats facilment:
o Possessius: De qui és aco? Es meu, teu, seu...
e Preposicions: On és Miquel? Es dins, fora, davall, damunt...
e Estats fisics: Tinc calor, fred, fam; Estic cansat...
e Estats animics: Estic trist, enfadat, content; Soc felig...

= Continguts lingliistics que poden ser treballats facilment en diferents arees:

e Educacio fisica: verbs d'accié (cdrrer, botar...), ordes (posa't dret, queda't
quiet, déna una volta al pati...), adverbis (de pressa, a espai...)...

e Matematiques: nombres, colors, processos (afegir/sumar, llevar/restar,
igual...), comparacions (més gran que..., més xicotet que...)...

e Treballs manuals: doblar, retallar, apegar, punxar, foradar...
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e Altres arees: vocabulari sobre els conceptes basics (transport, animals,
plantes, salut, alimentacid, amics, esports...).

e Lectura i escriptura: llibre, pagina, paraula, girar full, copiar, dibuixar, Qué hi
ha al dibuix?...

* Contes: noms de persona, noms d'espais (muntanya, bosc, cami...), perso-
natges fantastics, parts del dia (a/l mati, a la vesprada...), connectors tem-
porals (I'endema, primer, al cap de tres hores, al final...), connectors espa-
cials (més avant, dalt de la muntanya, baix del pont, a l'esquerra...)

Estrategies

També és important fer-los prendre conscieéncia que la utilitzaci6 de determinades
estratégies pot accelerar i millorar I'adquisicié de la nova llengua. Algunes de les més
efectives son les seglients:

e Escoltar atentament tot allo que es diu.
e Repetir paraules i expressions que s'acaben d'escoltar.
e Memoritzar i repetir elements linglistics apresos en context.

e Respondre a l'unison, de manera que es fan els primers temptejos pel que fa
a la parla, protegits dins la resposta coral dels companys i les companyes.

e Demanar ajuda per descobrir com es diu alguna cosa, qué significa una
paraula, etc.

e Fer hipotesis sobre el significat de paraules o expressions a partir d'indicis
contextuals.

® Autocorregir-se les propies expressions.

Topics recomanats per a I'adquisicié de vocabulari i coneixements

Alfabet

Nombres

Llibres

Ciutat

Botigues

(Adaptat de Holderness, 1998) e /e
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Funcions

(Una seleccio d'exponents linglistics corresponents a les funcions comunicatives
basiques, en valencia, figuren a I'Annex I)

Incorporacio al curriculum de les diferents arees una vegada apreses les
competéncies basiques

Un dels problemes que planteja este alumnat pel que fa a la seua incorporacié al curricu-
lum, és que el professorat no sol dominar la seua llengua. Este fet dificulta la comprensio
de les explicacions per part de l'alumna o alumne nouvingut, i constituix un obstacle
perqué puguen seguir amb profit I'activitat a I'aula.

La solucid6 més adequada, tenint en compte que I'alumnat nouvingut tarda alguns anys
a posar-se al mateix nivell que els alumnes nadius en la seua competéncia en el llen-
guatge academic, és tindre-hi una atencié especial i ajudar-los en el seu esforg per a
posar-se a nivell dels companys i companyes mentre van adquirint els continguts del
curriculum.

Esta incorporacié gradual i no traumatica es podra aconseguir de la manera segient:

= Treballant els continguts basics de les diferents arees mitjancant un enfocament
integrat de llengua i continguts. (Vegeu capitol 10)

= A continuacié, a mesura que augmenten les competéncies comunicatives de les
alumnes i dels alumnes nouvinguts, i el seu domini del llenguatge académic,
passarem a impartir-los el curriculum normal mitjangant un us vehicular protegit.
(Vegeu capitol 10)

Ni cal dir que estes actuacions requeriran possiblement recursos humans addicionals i
una organitzacié de I'aula que permeta el treball conjunt amb la resta de la classe en
uns moments i separat en altres. I si és possible, la participaci6 de persones que
puguen portar a l'aula la llengua dels xiquets i les xiquetes: alumnes més grans que ja
tenen competéncia en valencia o castella, pares, mares o altres familiars, professorat
natiu, etc.

FIGURA 10/3: Curriculum linguistic inicial per a I'alumnat nouvingut.

Els retards i dificultats en |I'adquisici6-aprenentatge del llenguatge

Un aspecte important del tractament diferenciat en I'educacié plurilinglie el constituixen
els alumnes i les alumnes que presenten retards o dificultats en I'adquisicié i aprenentatge
de la llengua. De vegades es plantegen dubtes pel que fa a la possibilitat o conveniéncia
d'integrar-los plenament en el programa d'educacié plurilinglie que aplica el centre per
por que s'agreugen els seus problemes. I d'altres, si s'hi ha incorporat i necessiten ajuda
psicopedagogica de tipus linglistic, alguns professionals intenten resoldre les seues difi-
cultats tractant-los directament en la llengua dominant encara que no siga la seua llen-
gua habitual o preferida.

No és un tema, este, massa tractat, amb solucions clares i definitives. Tot i aixi intentarem
donar algunes indicacions pel que fa a tot dos problemes:

A Incorporacié dels alumnes i les alumnes amb dificultats a un programa d'educacié plurilingtie

Una de les idees comunes pel que fa al plurilingtiisme i I'educacié plurilinglie és que plante-
gen una elevada demanda cognitiva i que només sén accessibles, per tant, a I'alumnat ben
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dotat. Esta postura porta a molts professionals de la intervencié psicopedagogica, animats
de magnifiques intencions perd mancats potser d'una informacié rigorosa, a aconsellar als
pares i les mares la renlncia per al fill o filla de la segona llengua tan bon punt es presenta
algun problema, bé un retard cognitiu, bé un retard en I'adquisicié de la llengua, o bé difi-
cultats en la lectura o escriptura. Una postura que, a parer nostre, no té cap suport.

Hi ha dos aspectes complementaris d'este problema que convindria analitzar. L'un: "Poden
aprendre estos xiquets i xiquetes una segona llengua o una llengua estrangera?"; l'altre:
"Haurien d'aprendre-la?".

Pel que fa al primer aspecte, si poden aprendre els xiquets i les xiquetes amb retard men-
tal o dificultats de llenguatge lleus una segona llengua o una llengua estrangera, I'opinid
dels experts és clara. Paradis i alt. (2003), en la conclusié d'un estudi sobre alumnes amb
trastorn especific del llenguatge, afirmen:

Molts educadors i professionals de I'atencié sanitaria aconsellen als pares dels xiquets i les
xiquetes bilinglies que mostren senyals de retard o dificultats que deixen d'educar el xiquet o
la xiqueta de manera bilinglie; en altres paraules, se'ls aconsella que trien només una llen-
gua per a usar-la amb el xiquet o la xiqueta. [...] Més que cap altra troballa, este estudi
demostra punts lingUistics forts en xiquets i xiquetes amb dificultats especifiques de llengua.
En lloc de demostrar que el bilinglisme impedix I'adquisicié de la llengua en condicions de
dificultat, els xiquets i les xiquetes d'este estudi han mostrat que tenen habilitat d'aprendre
dos llengiies malgrat la seua dificultat.

L'aportacié d'Annick Comblain i Jean Rondal al llibre Apprendre les langues. Ou, quand,
comment? (2001) és més completa i matisada, i fins i tot ddéna indicacions
metodologiques i organitzatives. Resumint el que hi diu al darrer capitol tenim:

= Els xiquets i xiquetes amb retard cognitiu lleu i dificultats de llenguatge poden
aprendre dos llengles.

= La segona llengua no ha de ser introduida de manera simultania a la primera, sind
de manera consecutiva, no abans dels 6 o 7 anys, quan les habilitats en la primera
llengua (que, com es natural, es desenrotllen més lentament) ja deuran estar bas-
tant estabilitzades.

= La metodologia hi ha de ser funcional, més encara, potser, que en el tractament de
la llengua materna.

Queda clar, doncs, que este alumnat pot aprendre una segona llengua. Ara bé, cenyint-
nos al segon aspecte que voliem analitzar: L'haurien d'aprendre? També en este punt,
Comblain i Rondal sén categorics:

D'altra banda, decidir a priori que el bilingtiisme, o almenys un bilingliisme parcial, és inac-
cessible als xiquets i els xiquetes amb retard de desenrotllament cognitiu i/o linglistic, sense
ni tan sols haver-ho intentat (en bones condicions) no és justificable i constituiria una dis-
criminacié de principi pel que fa a estos xiquets i xiquetes, discriminacié que conduiria a
col-locar-los arbitrariament en condicions d'inferioritat tenint en compte la importancia del
multilingliisme en el mén actual i més encara en el de dema; en un moment en qué nombroses
veus s'eleven, amb rad, perque les barreres que entrebanquen la integracié de les persones
amb dificultats en les nostres societats siguen per fi eliminades.
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B  En quina llengua s'han de recuperar els retards i les dificultats d'adquisicié?

Una resposta logica seria que, naturalment, en la primera llengua del xiquet o la xiqueta.
Tanmateix, i quasi sempre per opinions personals sense fonamentar, no és esta la respos-
ta general en determinats contextos.

En efecte, molts pares i mares de xiquets bilinglies de llengua minoritzada amb pro-
blemes, de vegades pel consell del terapeuta, trien una de les llenglies per a comunicar-se
amb el xiquet i la xiqueta, la qual per motius d'utilitat sol ser la llengua dominant, tot
renunciant a I'altra, que sol ser la llengua familiar.

Per a Colin Baker (2001), un dels millors especialistes mundials d'educacié bilingle, esta
no sol ser la solucié idonia, ni des del punt de vista afectiu —el xiquet o la xiqueta ha de
canviar de llengua de comunicacié amb el pare i la mare, la resta de la familia i I'entorn
social, i interactuar-hi, a partir d'este moment, en una llengua més o menys estranya—, ni
practic —potser el pare i la mare no tenen una competéncia tan bona en la llengua domi-
nant com en la llengua propia, i I'input que proporcionen al xiquet o la xiqueta sera de
baixa qualitat—, ni linglistic —s'aturara en el xiquet i la xiqueta el desenrotllament de la
llengua que millor coneix i la que possiblement millor possibilitats té d'aprendre en el seu
entorn, i haura de comencar a desenrotllar-ne una altra. Per tots estos motius conclou:

Es preferible, si n'hi ha la possibilitat, que els pares parlen la seua propia llengua a l'infant.
Si I'adquisicio d'esta llengua presenta problemes, la terapia de llengua i parla hi sera Gtil. La
segona llengua pot ser construida sobre els fonaments solids de la primera.

Practicament de la mateixa opinié és I'americana Nancy Cloud (1994), referint-se a par-
lants de llengles altres que I'anglés, que assistixen a escoles amb l'anglés com a llengua
general d'instruccio.

Quan els xiquets i les xiquetes sén més competents en la seua primera llengua, els servicis
haurien de ser prestats en esta llengua, ja que costituiria el mitja més poderos per a la inter-
vencio. Al mateix temps, la segona llengua continuaria sent desenrotllada, i amb el temps la
transicio a la prestacié de servicis en esta llengua podria ser realitzada.

No totes les situacions que se'ns presentaran, pero, seran tan clares com esta en qué es
troben els alumnes i les alumnes valencianoparlants. Ni tan facils de resoldre. En una socie-
tat progressivament més multilingtie i multicultural, tindrem xiquets i xiquetes amb difi-
cultats cognitives o lingUlistiques, dels quals no tindrem gens clar quina és la seua llengua
habitual o preferida —només que no és cap de les llengilies cooficials—, ni disposarem
possiblement de professionals per a atendre'ls en la seua primera llengua.

En estos casos, com diu Miller i Abudarham (1984), s'imposa un estudi cas per cas per
trobar la solucié més adequada.
Organitzacio de lI'actuacio

A més de la unificacié de criteris pel que fa al tractament de les llenglies, i la diversifi-
cacio de tractaments per rad de les llengles i dels aprenents, és necessari disposar de cri-
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teris clars per a I'organitzacié de 'actuacié coordinada en I'ensenyament i Us vehicular de
les diferents llengles del curriculum.

No es tracta de presentar un procediment lineal i sistematic, predeterminat, per a articu-
lar I'educacio plurilinglie, que de fet no existix —I'educacio plurilinglie pot tindre diferents
configuracions depenent del context de situacid, dels objectius, de I'alumnat, del profes-
sorat, de la comunitat educativa, dels principis i elements que sén emfasitzats en el dis-
seny i desenrotllament, etc., etc. Del que es tracta és d'analitzar diferents hipotesis,
teories, enfocaments, models, etc., molt contrastats en la investigacid i la practica bi-
lingle i plurilingle, dels quals es derivaran criteris que ens serviran per a articular, de
manera personal i creativa, la intervencié didactica en els diferents nivells, situacions i
contextos en qué es desplega I'educacié plurilingle.

Sense cap pretensid d'exhaustivitat, i fixant-nos només en aquells punts que després ens
han de ser Utils per a l'organitzacié de I'educacié plurilinglie als diversos nivells (vegeu
figura 9/1), els aspectes que abordarem corresponen a tres ambits: I'organitzacié de les
llengiies al llarg dels cicles i les etapes, |'organitzacié dels continguts de totes i
cada una de les llengiies i |'organitzacié de les competéncies en cada llengua.
Concretant:

A Pel que fa a l'organitzacié de les llengiies:

A.1 Seqliencia i moment d'incorporacio de les diferents llengles.

A.2 Seqliencia i moment d'incorporacio del tractament sistematic de la lectura i
escriptura.

B Pel que fa a l'organitzacié dels continguts de les llengiies:

B.1 Configuracié dels continguts lingtistics en el disseny i aplicacié del curriculum.
B.2 Agrupament dels continguts de llengua per al seu tractament didactic.

B.3 El tractament dels continguts de la competéncia comuna i dels especifics de
cada llengua.

C Organitzacié de les competéncies en cada llengua

C.1 Articulacié de la competéncia conversacional i académica

A Organitzacio de les llengiies
A.1 La seqiiéncia i moment d'incorporacié de les diferents llengiies

Déiem al capitol 6 que la clau per a un plurilingliisme additiu que proporcione una com-
peténcia real en les tres (0o més) llenglies a tot I'alumnat consistix en una organitzacié que
done un tractament prioritari i preferencial a la llengua minoritzada.

Esta conclusid ve corroborada per les veus més autoritzades dels experts en educacid bi-
lingtie. Com afirmen Cloud i a/t.(2000), referint-se a I'anglés com a llengua dominant, i a
altres llenglies, minoritzades socialment perd presents en el curriculum dels programes
bilingles, en el context dels Estats Units:
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Igualar I'estatus de les dos llengles i cultures no és sempre facil. Pot aconseguir-se realment
millor proporcionant més atencio, temps i interés a la llengua no anglesa i a la cultura asso-
ciada, almenys al principi. No hi ha dubte quant a la valoracié per part de tot I'alumnat de
I'anglés i de la cultura del grup majoritari. Donar preferencia a la llengua normalment menys
afavorida no soscavara l'anglés, pero servira per a augmentar el valor de l'altra llengua i el
del seu aprenentatge. La regla practica general consistix a proporcionar experiencies variades
i prolongades perqué tots els estudiants usen la llengua i es familiaritzen amb la cultura nor-
malment poc usades o a les quals se'ls déna un estatus baix en la comunitat global.

Més contundent encara és Jim Cummins (1986a):

Especificament, quan la llengua de casa és diferent de la llengua de I'escola i la llengua de
casa tendix a ser denigrada pels altres, i pels propis parlants, i quan els xiquets i les xiquetes
vénen de llars desavantatjades des del punt de vista socioeconomic, sembla apropiat
comencgar la instruccio inicial en la primera llengua de I'infant, tot canviant en una etapa pos-
terior a la instruccié en la llengua de I'escola. D'altra banda, quan la llengua de casa és una
llengua majoritaria valorada per la comunitat, i on la lectura i escriptura és encoratjada des
de casa, aleshores el mitja més eficient per a promoure una forma additiva de bilinglisme és
proporcionar la instruccié inicial en la segona llengua.

Es interessant vore com es concreten les afirmacions anteriors en la configuracié dels pro-
grames bilinglies. Per a Cloud et a/t. (2000), estos programes presenten dos dissenys
basics que funcionen tant en programes per a parlants de llengua dominant com per a par-
lants de llengua minoritzada. Sén els seglents:
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Programa 50/50 Programa 90/10

. Anglés Altres llengles

K: Kindergarten (Educacié Infantil - 5 anys)

FIGURA 10/4: Programes bilingties 50/50 i 90/10.



D'acord amb estos autors:

El model 90/10 sembla produir resultats més efectius que el model 50/50, precisament a
causa del desequilibri en la distribucié de temps entre les dos llenglies. Primer, en dedicar més
temps a la llengua altra que I'anglés, I'estatus de la llengua menys poderosa és elevat i les
dos llenglies poden gaudir del mateix estatus. Segon, la investigacio en segona llengua indi-
ca la necessitat, per als estudiants minorizats, d'enfortir els fonaments en la llengua nativa
en les primeres etapes d'aprenentatge. Per contra, la competéncia en la llengua nativa dels
parlants d'anglés no patix per una exposicié primerenca a l'altra llengua. De fet, I'inica ma-
nera que tenen els parlants d'anglés d'arribar a ser bilingies competents és ser immergits en
I'altra llengua durant alguns anys inicials d'instruccio.

Tot i aix0, el model per a parlants de llengua dominant més conegut, utilitzat amb rendi-
ments optims a diverses comunitats amb llengua propia diferent del castella de I'estat
espanyol, és el model d'immersié primerenca total canadenc, que presenta I'estruc-
tura seglient:
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K: Kindergarten (Educacié Infantil - 5 anys)

% de llicons en anglés . % de llicons en francés

FIGURA 10/5: Programa d'immersi6é primerenca total.

Pel que fa als parlants de llengua minoritzada, també del Canada, concretament de Nova
Escocia, ens arriba una investigacio de Landry i Allard (2000), realitzada per a comprovar
els resultats dels programes per a l'alumnat francofon (francés = llengua minoritzada
davant I'anglés), que utilitzen el francés com a llengua total d'escolaritzacié des de I'esco-
la maternal fins al nivell 12¢, tret del tractament de I'anglés com a area. Com a resultat
d'esta investigacio fan les afirmacions seglents:
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El present estudi demostra clarament que els temors de molts pares i mares novaescocesos d'ori-
gen francofon pel que fa als possibles efectes nefastos d'una escolaritzacié massa forta dels seus
infants en francés no estan ben fundats. Al contrari, dos tipus d'analisis estadistics (analisis de va-
rianca i regressions multiples) ens han permés de concloure que com més forta és I'escolaritzacid
en francés, més elevat és el grau de bilinglisme i més de naturalesa additiva és este bilingtiisme.
El desenrotllament psicolinglistic francofon és afavorit per una forta escolaritzacioé en francés i el
desenrotllament de la competéncia linglistica en anglés no és perjudicada de cap manera per
I'escolaritzacié en francés. A més a més, tal com prediu la hipotesi de la interdependeéncia linguis-
tica (Cummins, 1979) i pel model dels balancins compensadors (Landry i Allard, 1990), com més
elevada és la competéncia linglistica en francés, més elevades sén les puntuacions en anglés.

La incorporacié d'una tercera llengua, en el nostre cas una llengua estrangera, introduix
elements de complexitat al panorama que acabem de descriure, configurat per I'ensenya-
ment i Us vehicular de dos llenglies, perd no en canvia les conclusions. En realitat, el que
tot just acabem de dir reforca I'argumentacié que féiem al capitol 8 al voltant de I'orde
d'incorporacié de totes i cada una de les llengles del curriculum, i ens permet de fer-hi
les recomanacions generals seglents per a una seqlienciacio optima:

A Un plantejament seqiiencial si la llengua estrangera s'incorpora als 6 anys:

= Valencdia (L1) — Castella (L2) — Llengua estrangera (L3): Programa d'Ensenyament en Valencia

= Valencdia (L2) — Castella (L1) — Llengua estrangera (L3): Programa d'Immersié Linguistica

B Un ajornament del castella fins almenys el primer nivell de I'Educacié Primaria si la
llengua estrangera s'incorpora als 4 anys:

= Valenda (L1) — Llengua estrangera (L3) — Castella (L2): Programa d'Ensenyament en Valencia

= Valenda (L2) — Llengua estrangera (L3) — Castella (L1): Programa d'Immersid Linglistica
Des d'esta perspectiva optima, i pel que fa a la sequéncia i moment d'incorporacié de les
llenglies, i la proporcié d'Us vehicular en cadascuna en els primers cicles, fem la propos-

ta seguent per al Programa d'Ensenyament en Valencia i el Programa d'Immersio
Linglistica quan la incorporacié de la llengua estrangera es fa als 6 anys:

PROGRAMA EI| 3 anys Valencia (continguts globalitzats)
D'ENSENYAMENT —

EN VALENCIA Castella

(Valencianoparlants) EP| 6 anys Anglés

PROGRAMA EI| 3 anys Valencia (continguts globalitzats)
D'IMMERSIO -

LINGUisTICA EP| 6 anys Anglés

(Castellanoparlants) 7 0 8 anys Castella

FIGURA 10/6: Moment i sequéncia d'incorporaci6 de la L1, L2 i LE en el PEV i el PIL.
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Malgrat esta proposta, la legislacié vigent a la Comunitat Valenciana en matéria lingUistico-
educativa permet també que els pares i les mares trien per als seus fills i filles un pro-
grama en qué el valencia té una preséncia minima (el Programa d'Incorporacio
Progressiva). Doncs bé, com era d'esperar, I'experiéncia d'aplicacio d'este programa en els
darrers vint anys i les avaluacions recents ens indiquen que amb estos nivells baixos d'a-
tenciod a la llengua minoritzada, és impossible d'assolir I'objectiu del sistema educatiu va-
lencia pel que fa al domini de les llengiies cooficials que, d'acord amb la Llei d'Us i
Ensenyament del Valencia, consistix en I'obligaci6 —amb algunes excepcions puntuals—
que:
[...] al final dels cicles en qué es declara obligatoria la incorporacié del valencia a I'ensenya-
ment, i qualsevol que haja estat la llengua habitual en iniciar els estudis, els alumnes han
d'estar capacitats per a utilitzar, oralment i per escrit, el valencia en igualtat amb el castella.
(Llei d'Us i Ensenyament en Valencia, Art. 19é.)

A parer nostre, el llindar minim per a una educacio plurilinglie al nostre sistema educatiu
hauria de ser el model 50/50 (valencia/castella), esmentat anteriorment, tenint en
compte la incorporacid de la llengua estrangera. Un cronograma optim per al Programa
d'Incorporacié Progressiva seria, doncs, el que es presenta a la figura 10/7:

PROGRAMA EI| 3 anys Castella (50%): Continguts globalitzats
D'INCORPORACIO
PROGRESSIVA Valencia (50%): Continguts globalitzats

(Valencianoparlants i .
Castellanoparlants) EP| 6 anys Anglés

FIGURA 10/7: Moment i sequiéncia d'incorporaci6 de la L1, L2 i LE en el PIP.

D'altra banda, I'Administracié Educativa valenciana, en Us de les seues competéncies, pot
plantejar la possibilitat que els centres educatius facen una incorporacié de la llengua
estrangera a I'Educacioé Infantil, presumiblement als 4 anys. Doncs bé, nosaltres recoma-
nariem, per a tots els programes, I'ajornament del castella almenys fins al nivell primer
de I'Educacié Primaria.

Tot i aixi, I'obligatorietat que imposa la legislacié vigent d'incorporar el castella a
I'Educacié Infantil, almenys en el Programa d'Ensenyament en Valencia i el Programa
d'Incorporacié Progressiva, ens constreny a fer la segiient proposta de seqliencia per a
tots els programes quan la incorporacio es fa als 4 anys:

PROGRAMA EI| 3 anys Valencia (continguts globalitzats)
D’ENSENYAMENT Castella
EN VALENCIA = | p------emmmmee e mmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmeem e e e o

(Valencianoparlants)
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PROGRAMA EI| 3 anys Valencia (continguts globalitzats)
D'IMMERSIO ~

LINGUfSTICA 4 anys Anglés

(Castellanoparlants) EP| 7 o0 8 anys Castella

PROGRAMA EI| 3 anys Castella (50%): continguts globalitzats
D'INCORPORACIO

PROGRESSIVA Valencia (50%): continguts globalitzats

(Valencianoparlants i
Castellanoparlants)

FIGURA 10/8:
Moment i sequiéncia d'incorporacié de les tres llenglies, quan la LE s'incorpora als 4 anys, en el PEV, el PIL i el PIP.

La seqiiéncia d'incorporacio de la lectura i escriptura en les tres llengiies

Les primeres competéncies

Pel que sabem actualment, gracies principalment als treballs de Ferreiro i Teberosky
(1979), en arribar a I'escola els xiquets i les xiquetes no sén una tabula rasa pel que fa a
la lectura i escriptura. Ben al contrari, han creat ja les seues concepcions en dos aspectes
diferents perd complementaris dels coneixements sobre la lectura i I'escriptura: el
coneixement alfabétic —que fa referéncia a la forma i estructura del codi grafic— i el
coneixement lletrat —que fa referéncia al coneixement sobre els textos i el llenguatge
en qué estan escrits, "el llenguatge que s'escriu”". Com sabem, en I'ensenyament tradi-
cional de la lectura i I'escriptura, estos dos tipus de coneixements es tractaven de ma-
nera consecutiva i en 'orde en qué els hem anomenat: de primer s'ensenyava a decodi-
ficar i, tot seguit, es passava a la lectura i produccid de textos.

L'enfocament constructivista nega este orde, tant en I'adquisicié com en l'aprenentatge, i
afirma que els xiquets i les xiquetes, a partir de les practiques familiars lletrades,
desenrotllen els seus primers coneixements, més aviat intuitius, tant alfabétics com
lletrats, i que la riquesa i complexitat d'estos primers coneixements estan en relacié direc-
ta amb la frequéncia i qualitat dels esdeveniments familiars lletrats, i amb el grau de
participacio del xiquet o la xiqueta en estos.

Per a Ana Teberosky (Teberosky i Solé: 1999), els esdeveniments familiars lletrats més
importants sén els seglients:

(a) La rutina de llegir contes abans de dormir.

(b) Llegir el material imprés de tipus domestic (caixa de cereals, galetes, sucs i qual-
sevol altre tipus de productes alimentaris amb etiqueta).

(c) Assistir i/o participar en I'escriptura de la llista de la compra.

(d) Participar en la compra en el supermercat.

(e) Llegir les instruccions per muntar un joguet.

(f) La conversa familiar.

(g) Els comentaris entre els pares a partir del que han llegit.

(h) Llegir els rétols del carrer.
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Si ens hi fixem bé, ens adonarem que —atesa la distribucié d'usos i funcions tant orals
com escrits del valencia i el castella en la nostra societat (no sol haver-hi paquets de
galetes retolats en valencia, ni instruccions per a muntar en joguet en valencia, i no tots
els pares estan suficientment alfabetitzats en valencia per fer-hi la llista de la compra)—
practicament tots els esdeveniments familiars lletrats, probablement, seran totalment en
castella per a xiquets i xiquetes castellanoparlants, i majoritariament també en castella
per als xiquets i les xiquetes valencianoparlants. I que les primeres concepcions, tant
lletrades com alfabétiques, tenen major probabilitat de ser construides en castella que en
valencia en tots dos grups.

També, pels mateixos motius, I'oportunitat de llegir i escriure una vegada n'hagen aprés
els alumnes i les alumnes, sera molt més gran en castella, que els col-locara en situacions
lectoescriptores amb molta freqlieéncia en la seua vida diaria, mentre que I'exigéncia de
llegir i escriure en valencia sera minima fora de I'escola.

Esta presencia majoritaria del castella en els documents escrits de |'activitat social i les
escasses oportunitats de lectura en valencia fora de I'escola obliga a I'escola a una triple
intervencio: (a) garantir d'entrada I'adquisicié de les competéncies lectoescriptores en
valencia per part dels alumnes i les alumnes; (b) motivar els aprenents envers la lectura
i escriptura en valencia; i (c) provocar dins I'escola situacions rellevants i significatives on
puguen utilitzar i refinar estes competéncies.

Tenint en compte que I'objectiu és I'adquisicié de la competéncia lectoescriptora d'entra-
da en les dos llengles oficials, i tot seguit en la llengua estrangera, hi ha dos tipus de
decisions que cal prendre: quina sera la sequéncia d'incorporacié (especialment quina
sera la primera llengua en qué es treballe de manera sistematica i quina la segona, ja que
la llengua estrangera sera generalment I'Ultima) i quin el moment en queé s'incorporara
cada una.

Plantejaments

Dos son els plantejaments possibles pel que fa a la sequenciacié del tractament sis-
tematic de la lectura i escriptura: el tractament simultani —s'introduix la lectoescrip-
tura en les dos llenglies alhora— i el tractament consecutiu —el treball sistematic de
lectura i I'escriptura s'introduix en una de les dos llenglies en primer lloc, i una vegada
afermat en esta s'introduix en I'altra. Tots dos poden proporcionar, segons Baker (2000),
una ruta reeixida cap a la competéncia lectoescriptora en dos llengtes.

En efecte, des d'un punt de vista cognitiu, la investigacié no ha aclarit en quina llengua
s'hauria d'incorporar el tractament sistematic inicial de la lectura i escriptura, la L1 o la
L2, perque els resultats foren optims. Per als alumnes de llengua minoritzada als Estats
Units, per exemple, Cummins afirma que:

L'orde en qué la lectura és introduida en un programa bilinglie (en la L1 primer, o en la L2

primer, o en la L1/L2 alhora) no és, en si mateix, un predictor significant del desenrotllament
lector o del progrés acadéemic.
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Perd el mateix Cummins reconeix també (proleg a Cloud i alt. 2000), els arguments amb qué
I'autor Fred Genesee i les autores Nancy Cloud i Else Hamayan defensen un plantejament
sequencial, basats en consideracions sociolingtistiques més que linguistiques o cognitives. Este
plantejament seqiencial és el que presentem a continuacido amb les seues propies paraules:

Per a parlants d'una llengua minoritzada recomanem alguns anys d'instruccié ininterrompuda
en lectura i escriptura en la primera llengua. Agd hauria de durar de tres a cinc anys, depe-
nent si el programa comenca en Preescolar, Educacié Infantil o Primer Nivell de Primaria. Al
voltant del tercer nivell, la instruccié formal en lectura i escriptura en la segona llengua, I'an-
glés, pot ser introduida. Tanmateix, la instruccié en lectura i escriptura hauria de continuar en
la primera llengua per tal d'assegurar I'assoliment d'alts nivells de competéncia. Al llarg del
programa, hauria d'haver un émfasi a desenrotllar totes les competéncies linguistiques,
exposicié a auténtica literatura en la primera llengua, i el desenrotllament d'habilitats de lec-
tura i escriptura academica mitjancant la primera llengua dels estudiants. Pot haver-hi una
exposicié informal a la lectura i escriptura en anglés, de la manera apropiada, que comence
en el nivell 1.

Per als estudiants de llengua majoritaria, recomanem que la segona llengua siga utilitzada
com a llengua inicial d'instruccié académica general i com a llengua en que la lectura i escrip-
tura és desenrotllada en primer lloc [...].

Una opinié semblant manifesta un dels grans especialistas en educacié bilingiie, Colin
Baker (2000):

Alguns xiquets i xiquetes aprenen a llegir dos llenglies simultaniament, tot i que esta és I'ex-
cepci6 més que la regla, i proporciona una ruta d'exit cap al billetrisme. La ruta més comuna
per als xiquets i les xiquetes és aprendre a llegir en una llengua primer i en la segona llengua
un poc després. L'aprenentatge seqiiencial de la lectura en dos llenglies més que el simultani
tendix a ser la norma. Esta ruta és preferible quan una de les llenglies és més forta que l'altra.

Quan s'adopta un aprenentatge seqtiencial de la lectura i escriptura, és important, en un con-
text de llengua minoritzada, que siga usada la llengua més forta. [és a dir la L1 dels xiquets
i de les xiquetes] Aix0 construira sobre la competéncia en la primera llengua (minoritzada)
dels xiquets i les xiquetes, promoura la seua motivacié per a llegir i a desenrotllar actituds
més positives envers la lectura i I'escriptura. [...]

En un context de llengua majoritaria, els xiquets de vegades aprenen a llegir en la segona
llengua. Per exemple, a Canada, els xiquets i els xiquetes de llars angloparlants fan els
primers anys d'educacid a través del francés. Per aix0 aprenen a llegir en francés primer i en
anglés un poc después. Este procés dona habitualment com a resultat xiquets i xiquetes com-
pletament billetrats. Aprendre a llegir en francés primer no impedix el progrés posterior en
I'aprenentatge de la lectura en anglés.

Com veiem, la decisié per les diferents modalitats de seqlienciacid depén, fonamental-
ment, del context, especialment de la situacié de dominancia o subordinacié de les dos
llenglies en preséncia. Al nostre sistema educatiu, com que les situacions educatives en
els diferents programes sén tan diverses, totes estes modalitats poden tindre el seu con-
text d'aplicacié.
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Moment i seqliéncia d'incorporacid

En efecte, a partir de tot el que hem dit, s'entendra la proposta del moment i seqtien-
ciacié del tractament de la lectura i I'escriptura en els diferents programes d'educacié
plurilinglie quan la llengua estrangera s'incorpora als 6 anys. D'entrada sembla recoma-
nable que la lectura i escriptura s'inicien en valencia al Programa d'Immersio Linglistica
i al Programa d'Ensenyament en Valencia a I'Educacioé Infantil, i que s'incorpore el trac-
tament sistematic de la lectura i escriptura en castella al cicle primer de I'Educacio
Primaria. Pel que fa al Programa d'Incorporacidé Progresiva, atenent que s'hi ha d'im-
partir I'area de Coneixement del Medi en I'Educacié Primaria, pensem que s'hauria de
fer simultaniament en castella i valencia (comencgant primer en castelld) des de
I'Educacié Infantil, ja que, com hem vist, no hi ha cap problema ni des del punt de vista
cognitiu ni del sociolinguistic.

Pel que fa a la llengua estrangera, cal partir de la premissa que els alumnes i les alumnes
que adquirixen la llengua estrangera al Cicle Primer, estan incorporant o refermant en
este cicle les habilitats lectoescriptores en valencia i en castella. Este fet aconsella
desenrotllar en primer lloc les competéncies orals, i anar incorporant progressivament la
lectura i escriptura tan bon punt els alumnes i les alumnes vagen consolidant les seues
habilitats lectoescriptores en les dos llenglies cooficials. Aixo no vol dir que no apareixera
I'escrit en els materials didactics que utilitzara el mestre o la mestra, ni que no es realitzaran
activitats puntuals mitjancant la llengua escrita, sind que el tractament sistematic, comuni-
catiu i estratégic de la lectura i escriptura sera posterior i partira d'habilitats i estrategies ja
apreses en les altres llengles del curriculum, és a dir, de la competéncia subjacent comuna
a totes les llengles del repertori personal.

Estes indicacions per a la llengua estrangera pensem que poden servir fins i tot quan ha
sigut incorporada des dels quatre anys.

Concretant, podem vore un resum de la proposta pel que fa al moment i seqliencia d'in-
corporacio del tractament sistematic inicial de la lectoescriptura en les tres llengtlies a la
figura 10/9:

PROGRAMA PROGRAMA PROGRAMA
D’'ENSENYAMENT p'IMMERSIO D'INCORPORACIO
EN VALENCIA LiNGUisTICA PROGRESSIVA
Educacio En castella
. En valencia En valencia ! B
Infantil En valencia
Educacio Cicle 1r En castella En castella
Primaria Cicle 2n Enla LE En la LE En la LE

FIGURA 10/9:
Moment i seqUiéncia d'incorporacié del treball de lectoescriptura en les tres llengles,
en els diferents programes, quan la LE s'incorpora als 6 anys.
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B Organitzacioé dels continguts
B.1 Configuracio dels continguts lingiiistics en el disseny i aplicacié del curriculum

En el tractament integrat, establir una configuracid comuna per als continguts de les
diferents llengles del curriculum constituix el primer pas, i potser el més important per
al seu tractament conjunt. En efecte, és esta configuracido comuna la que facilita la unifi-
cacio de criteris i 1'Gs d'una terminologia compartida per part del professorat de les
diferents llengles i de les distintes etapes, el disseny d'un curriculum amb continuitat
des de I'Educacié Infantil a I'Educacié Secundaria, i la discussio i consens de tracta-
ments metodologics diferencials a partir de principis unificats.

La proposta que presentem a continuacid, doncs, hauria de servir —amb les modifica-
cions de detall que hi escaiguen— tant per a les tres llenglies del curriculum com per als
diferents cicles i etapes dins I'ensenyament obligatori. (Vegeu figura 10/10)

COMPETENCIA SOCIOCULTURAL

ACTIVITATS DE LLENGUA ORALS

Interaccio
Escolta
Parla

g 2 4 0

Mediacid
(interpretacio)

ESTRATEGIES:

o e )
Planificacio REFLEXIO SOBRE FORMES, SIGNIFICATS I USOS

Execucid

(lingiiistics, sociolingiiistics i pragmatics)

=
= Avaluacié
=  Correccio

= Interaccid
(carta, xat...)

= Lectura
= Escriptura

= Mediacidé
(traduccio)

ACTIVITATS DE LLENGUA ESCRITES

FIGURA 10/10: Una configuracié comuna dels continguts del treball de llengua.

A partir de la figura, analitzarem tot seguit cada un dels components d'esta configuracid
de continguts.
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1 Els contextos d'Us i aprenentatge de la llengua a l'aula

Un dels problemes que planteja el treball de llengua en I'entorn formal de I'escola és com
fer que els continguts linguistics siguen rellevants i significatius, i que la seua adquisicié-
aprenentatge tinga lloc en marcs comunicatius com més reals millor. Nosaltres plantegem
que els continguts de llengua —coneixements, destreses i actituds— s'dquirixen de ma-
nera rellevant i significativa tot aprenent-los i usant-los en tres contextos diferents: la
comunicacié practica a I'aula, la literatura i les arees no lingiiistiques.

1.1 El context de la comunicacié practica:

El context de la comunicacidé practica a I'aula inclou tots aquells usos linglistics mit-
jancant els quals el grup classe participa en I'organitzacié de I'aprenentatge, la conviven-
cia i I'esbarjo; es manté informat de l'actualitat; organitza i duu a terme determinats
actes socials; es comunica amb els pares i les mares, i el centre mateix; i es relaciona
amb qualsevol institucié o entitat externa.

Pel que fa als géneres textuals, tant orals com escrits, a este context de la comunicacio
practica hi corresponen els seglients (la classificacié vol ser més practica que rigorosa):

* Interactius, és a dir, aquells en que es desenrotlla una interacci6 entre diversos par-
ticipants, tant oralment com per escrit: dialegs (salutacions, presentacions, dema-
nar i donar informacions, sol-licitar i rebre permis per a fer una cosa...), conver-
ses, notes i avisos als pares i les mares, carta a alguna entitat o empresa per fer-
hi una visita, etc.

* Reguladors, és a dir, aquells mitjancant els quals s'organitza I'activitat: /listes de
tasques i responsabilitats, reglaments (normes de la biblioteca, drets i deures de
I'alumnat...), manual d'us d'un aparell, instruccions per a dur a terme una activitat,
llista de la compra, etc.

* De l'entorn quotidia, és a dir, aquells que formen part de I'entorn a casa —fullets pu-
blicitaris, etiquetes d'envasos ...—, o0 a l'escola —menu del menjador, posters ...—, o
bé que els xiquets i les xiquetes veuen cada dia pel carrer —rétols, cartells...

* Dels mitjans de comunicacid, és a dir, aquells que apareixen en revistes, radio, tele-
visid: noticies i reportatges d'actualitat, documentals de televisié, espots...

Des del nostre punt de vista, estos géneres de text no haurien de ser treballats de ma-
nera descontextualitzada en la classe de llengua, sind aprofitant les ocasions infinites de
la vida quotidiana en qué, de manera natural o provocada, estos usos linglistics puguen
esdevenir necessaris. Es a dir, es fara una carta —i s'aprendra a fer-la, és clar— quan hi
haura necessitat d'enviar una carta als pares, a la bibliotecaria o al director del centre; es
llegira la premsa amb regularitat per mantindre’s informats i participar en la vida social
de la comunitat; s'escriura alguna noticia per donar compte d'algun esdeveniment impor-
tant de la vida del centre i inserir-la en la revista escolar; es fara un cartell per a una ce-
lebracié o una festa, etc. D'esta manera, els alumnes i les alumnes construiran les com-
peteéncies sobre estos generes en contextos de situacié rellevants i duent a terme funcions
comunicatives reals, cosa que, a més de facilitar-ne I'aprenentatge, en permetra la reuti-
litzacio en l'activitat comunicativa fora de I'aula.
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1.2 El context de la Literatura:

El context de la literatura a l'aula inclou tots aquells géneres i usos relacionats amb la
competéncia literaria. El treball, en este context, hauria d'anar lligat a tot un conjunt d'ac-
tivitats que convertiren els xiquets i les xiquetes en lectors i escriptors motivats, cadascu
d'acord amb els seus interessos i les seues possibilitats. Llibre-forums, recitals poetics,
elaboracid de reculls de contes i albums de poemes, certamens literaris, sessions de lec-
tura a xiquets i xiquetes més menuts, representacions teatrals o lectures dramatitzades,
etc., constituixen marcs idonis per a treballar els continguts literaris de manera rellevant,
significativa i motivadora.

Pel que fa als géneres textuals, tant orals com escrits, en este context de la literatura
es treballarien els seglients:

¢ De literatura tradicional: moixaines i jocs de falda, rondalles, llegendes, cancons, contalles...

¢ De literatura general i de literatura escrita per a infants i joves: contes, novel-les,
poemes, peces teatrals, etc.

e De joc amb la llengua: populars (jocs amb acompanyament de text, endevinalles,
embarbussaments, acudits, dites i refranys, cangons de dir mentides...) i cultes
(cal-ligrames, etc.).

e Amb imatges i text: comics, auques, fotonovel-les, etc.

No ens agradaria, per0o, que es reduira la literatura, en les etapes de I'Educacié Infantil i
I'Educacié Primaria, especialment, a una font de textos narratius, dramatics o poétics, mit-
jancant els qual practicar la lectura, adquirir coneixements sobre la llengua, o gaudir d'una
estona després d'haver realitzat el treball "serids" i rellevant en la resta de les arees curriculars.

En estes edats, entenem la literatura com (a) una forma d'accedir a coneixements
especifics, diferents perd no menys important que el coneixements cientifics i técnics,
sobretot en temes relacionats amb nosaltres mateixos, amb la societat que ens envolta, o
amb la nostra condicié d'éssers humans; (b) com un mitja de socialitzacié, mitjancant el
qual aprenem les maneres de viure, de pensar, de reaccionar, d'estimar, etc., dels mem-
bres de la societat en cada época determinada; i (c) com un objecte de coneixement que
ens explica quins sén i com sén usats els recursos propis de la comunicacié literaria per a
aconseguir els objectius anteriors tot proporcionant-nos alhora un intens plaer estétic.

1.3 El context de les arees curriculars:

El context de les arees no lingiiistiques inclou tots aquells géneres i usos linguistics rela-
cionats la construcciod i transmissié de coneixements sobre les diferents arees no lingtistiques:

e Orals: posada en comu (después d'un treball en equip), exposicié a I'aula (d'un
alumne o alumna), explicacié (del professor o la professora), debat sobre un fet
historic o un problema medioambiental, relat d'un episodi historic, etc.

* Escrits: biografia, treball monografic, llicé (del llibre de text), mural, entrada d'una
enciclopedia, problema matematic, procediment per a la realitzacié d'un experiment...
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Des de la perspectiva de les multilectoescriptures (New London Group, 2000;
Unsworth, 2001, Cummins, 2002), hem de tindre en compte que els textos no solen estar
constituits Unicament per text verbal. Cada dia més, els textos que ens trobem dins o fora
de I'escola sén pluricodificats o multimodals, és a dir, vehiculen el seu missatge mitjancant
['Us simultani de diversos codis semiotics. Trobem, doncs, textos que combinen text ver-
bal, recursos macrotipografics i microtipografics, fotos i dibuixos, i mapes, grafics i dia-
grames, com és habituals als textos informatius i explicatius, anuncis, etc.; textos que
combinen el text, la imatge, el so i el gest, com ara les representacions teatrals; textos
que combinen text, sons i musica, com ara als contes enregistrats, radionovel-les, etc.; i
encara d'altres que hi afigen, a més a més, imatge en moviment, com ara els documents
multimedia, anuncis de televisié i altres. A més a més, estos textos poden aparéixer en
suport imprés, electronic (casset) o informatic.

Ja no sera suficient, per tant, que I'escola es plantege el treball oral i I'activitat lectoes-
criptora tenint en compte només els textos verbals. Es important que afronte la diversi-
tat de textos i codis semiotics (diversitat multiplicada per la variacié suplementaria que
introduixen les diferents llenglies mitjangant les quals han sigut codificats) i les tecnolo-
gies que els vehiculen, com una comesa propia la finalitat de la qual és proporcionar als
xiquets i les xiquetes el domini de les diferents multilectoescriptures que exigix I'habitat
textual que els envolta.

Dins I'enfocament integrat, este bloc pot ser intoduit en I'area de llengua, i représ, refer-
mat i consolidat en les arees no linglistiques, o bé ser treballat directament en estes
arees (vegeu capitol 11 dedicat a la integracié de les llenglies i els continguts).

2 Les activitats de llengua orals i escrites

Les activitats de llengua tindran lloc en tots i cada un dels contextos d'aprenentatge, amb
les funcions de comunicacid i expressid, adquisicio i construccié de coneixements, i regu-
lacié de la conducta propia i d'altri.

Es a dir, que d'acord amb el que apareix a la figura 10/10, els usos orals han de ser tre-
ballats tant en el context de la comunicacié practica a l'aula (participar en I'assemblea,
fer I'entrevista a un invitat...), com en el de la literatura (recitar un poema, fer una re-
presentacié teatral, discutir la interpretacié d'una narracié...) o en el de les arees no
linglistiques (debatre sobre un tema d'actualitat, fer una pluja d'idees per posar en comu
els coneixements sobre un tema, construir col-laborativament un mapa conceptual, etc.).
En conseqiencia, les activitats orals de llengua correspondran tant de la competéncia con-
versacional (salutacions, converses...) com de la competéncia académica (Us de la llen-
gua oral per a la construccid, organitzacio i exposicié de coneixements). Des d'este punt
de vista, i d'acord amb els plantejaments actuals sobre la construccié dialogica dels
coneixements (Wells, 2001; Mercer, 2001) el treball oral ha de deixar de ser la germana
pobra del treball de llengua a l'aula i esdevenir una eina de primer orde per a la
construccié dels sabers en tots els contextos.

Dins de les activitats orals, pero, hi hem de distingir les activitats d'interaccié, com ara
una conversa, una entrevista, en qué tots dos interlocutors —o més, si n'hi ha— alternen
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els papers d'emissors i receptors mentre coconstruixen col-laborativament el text; les de
comprensio, quan posem l'émfasi en el paper de receptor d'un text emés per un emissor,
com ara quan escoltem una conferéncia; i les de produccié, quan posem l'émfasi en el
locutor, que elabora un missatge per a un receptor, com ara quan es fa una exposicié oral.

Pel que fa a les activitats escrites, també han de ser desenrotllades en tots tres contex-
tos: des de I'elaboracid de l'itinerari que s'haura de seguir per a la realitzacié d'una eixi-
da (context de la comunicacié practica), la lectura d'un comic (context de la literatura) o
la realitzacio d'un mural com a resultat d'una investigacid (context de les arees no lingUis-
tiques). I també com en el cas anterior, hi hem de distingir les activitats d'interaccié
(intercanvi de cartes, participacié en un xat...), de comprensié (lectura d'un anunci,
d'una novel-la, d'una llicé del llibre de ciéncies...) i de produccié (escriptura d'una nota
als pares, d'un curt poema o de la descripcié d'un dinosaure).

Tenint en compte que la competéncia en una llengua és part de la competéncia pluri-
linglie, hi hem d'afegir, a les activitats orals i escrites anteriors (interaccié, comprensid i
produccio) les activitats de mediacid, tant orals (interpretacié d'un text oral a una altra
llengua) i escrites (traduccid d'un text escrit). I poden ser interpretacions o traduccions
literals, parafrasis o resums.

Finalment, per al desenrotllament de les activitats orals i escrites, hi cal posar en joc
les estratégies cognitives adequades, concretament les de planificacié, execucio,
avaluacio i correccio.

3 Reflexié sobre formes, significats i usos

A hores d'ara, I'ensenyament descontextualitzat de la gramatica a partir de definicions,
regles i excepcions esta definitivament desautoritzat pels avancos en la teoria i practica
de la didactica de la llengua. De fet, a partir de la LOGSE, vam conéixer una renovacio
pedagogica sense precedents en I'ensenyament de la llengua duta a terme dins I'anome-
nat enfocament comunicatiu. Per als proponents d'este enfocament, era més aviat la par-
ticipacio en situacions comunicatives reals o simulades que no I'ensenyament gramatical
la que proporcionava la competéncia. Dins este enfocament, i especialment per a la llen-
gua primera, la base de I'ensenyament de la llengua consistia en el treball sobre textos,
i sobre estrategies de comprensié i produccié. La gramatica quedava reduida a una eina
auxiliar en la construccioé textual.

Poc dalt o baix, com s'esdevenia en la didactica de segones llenglies, en qué la practica
comunicativa atenta al contingut de I'expressié i no a la forma es considerava suficient
per a una adquisicié optima de la segona llengua o la llengua estrangera.

Tanmateix, a hores d'ara, com ja hem avancat en este mateix capitol, molts investigadors
en I'ensenyament de primeres i segones llengliles mantenen un punt de vista més mati-
sat, i proposen un equilibri entre el treball comunicatiu mitjangant la llengua, i el treball
de reflexid i experimentacid sobre la llengua, tant en I'ambit de I'oracié com en I'ambit del
text. Esta reflexid sobre el codi i el seu funcionament, bé dins les activitats comunicatives
o bé amb activitats merament d'estructuracid, podrem fer-la de manera separada en cada
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una de les llengiies —si només ens fixem en el codi de cada una—, i podrem anomenar-
la reflexié gramatical o focalitzacié en la forma segons es tracte de la L1, o, de la L2
o la llengua estrangera. Pero també podem fer esta reflexiéo posant en relacié formes de
dos o de les tres llenglies per tal de fer-hi comparacions, o observar-hi les semblances
i diferencies de forma, significat i Us. Este treball, tal com el plantejavem al capitol 8,
permet la clarificacié de dubtes, la correccié d'errors i la millora, al remat, de la com-
peténcia en les diferents llengles, incloent-hi la L1.

No n'hi ha prou, perd, amb una reflexié que vaja adrecada simplement a una millora de
la competéncia i I'Us. Es necessaria també una analisi critica de les formes, significats
i usos linguistics, per tal que els alumnes i les alumnes s'adonen de relacions entre les
llengles, i entre les llenglies i els parlants, per tal que descobrisquen les relacions de
poder, els prejudicis i estereotips, i les maniobres d'exclusié i marginacié que sovint es
vehiculen —fins i tot inadvertidament— en I'Us habitual de la llengua. L'objectiu és fer
conscients els alumnes i les alumnes d'estos problemes, desenrotllar-hi actituds més
obertes i tolerants, i promoure uns usos quotidians en consonancia amb este nou plante-
jament. Els continguts d'esta analisi poden correspondre bé a cada una de les llenglies
per separat o bé a les llenglies posades en relacié. (Vegeu figura 10/11)

A En cada llengua per separat

= No es parla igual que s'escriu.
= Prejudicis i estereotips relacionats amb dialectes geografics i socials.

= Formes i usos de les convencions culturals de cortesia i dels tractaments.
= Estils formals i informals, i els seus usos i significats socials.

= Fl llenguatge de determinats grups socials: joves, bandes, professions...
= Cura en I'Us oral i escrit de la llengua: el seu significat social.

= Maneres d'organitzar el discurs oral i escrit per tal de crear missatges persuasius: en el
llenguatge dels mitjans de comunicacio, en el llenguatge de la politica i en el llenguatge
de la publicitat.

= Usos discriminatoris de la llengua: per raé del sexe, de la raca...
= FEtc.

B Tot relacionant dos o més llengiies

= [a desigual distribucié de llengiies i funcions en l'activitat social.

* Prejudicis i estereotips relacionats amb altres llengiies i els seus parlants.

= Relacio entre llenglies i cultures: diferents visions del mén que vehiculen les salutacions, les formes per
a dir I'hora, les locucions i frases fetes, el nom de les menjades, les parts del dia, els termes de parentiu...

= ['expansid, la retraccié i la mort de les llengiies.

= Manteniment i canvi de llengua en les families.

= (Capacitats comunicatives d'una persona plurilingiie (destreses interlingliistiques, capacitat d'aprendre
continguts en cada una de les llenglies que domina i de recuperar-los en qualsevol d'estes, etc.).

= ['alternanca de codis: usos i funcions.

= Les llengles en Internet.

= Comparacié de les llengiies amb altres llenguatges: llenguatge dels signes, codi de la
circulacié, llenguatge matematic...

= Ftc.

FIGURA 10/11: Continguts per a una analisi critica de les formes i usos linguistics.



4 La dimensié sociocultural

Els aspectes socioculturals son un element important en el treball de llengua. D'una banda
perque la llengua representa una visid del mon idiosincratica, perceptible per poc que ens
hi fixem —expressions i frases fetes; distribucié dels camps semantics, com ara les parts
del dia; l'organitzacié del temps mitjangant I'articulacié de temps verbals i marcadors
temporals, etc.— i d'altra perqué com a instrument per a representar, establir, mantindre
o trencar les relacions socials, ha codificat estes relacions mitjangant diversos recursos
linglistics —noms de parentiu, tractaments, formules de cortesia, etc.—, sense comptar
els diferents productes i practiques culturals amb un component linglistic important, com
ara les festes i els menjars tradicionals.

Sens dubte és I'aspecte més elusiu de la llengua i al que caldra dedicar una atencié més
profunda en el desenrotllament de I'educacioé plurilingle.

B.2 Agrupament dels continguts de llengua per al seu tractament didactic

Com tot just acabem de vore, els aspectes de la llengua que cal treballar son multiples i
diversos. Tanmateix, el domini de la llengua, en el seu funcionament, és unitari i global, és
a dir, és el resultat de I'actuacié de mecanismes que, tot i ser independents, funcionen de
forma sincronitzada. No cal escarrassar-se massa per arribar a la conclusi6 que com a
docents hi tenim un doble problema: d'una banda els xiquets i les xiquetes han de domi-
nar una série de competéncies, cada una amb entitat propia, i d'altra, han d'aprendre a
posar-les en Us conjuntament en cada tasca comunicativa.

Davant esta situacid, al mestre o la mestra se li presenten dos opcions:

A Treballar els diversos continguts de manera aillada i independent tot esperant que
siguen les xiquetes i els xiquets mateixos els qui sincronitzen i integren les diferents
competéncies (jo ensenye activitats i exercicis descontextualitzats de llengua i
espere que el xiquet i la xiqueta integre estos aprenentatges parcials, i parle, llija i
escriga amb tota fluidesa).

B Adoptar una perspectiva més ecologica tot ensenyant els continguts d'una manera sem-
blant a com els haura d'utilitzar en la seua activitat de parlant-lector-escriptor competent.

Es dificil, en I'ensenyament de llengiies, generalitzar qualsevol plantejament: els enfoca-
ments, métodes i técniques sén variadissims i tots poden ser Gtils en el costds procés
d'adquisicié-aprenentatge d'una llengua. Tot i aixi, des de la segona perspectiva, pensem
que podem treballar una bona part dels continguts de llengua agrupant-los i integrant-los
al voltant de l'activitat lingiiistica centrada en els géneres de text.

Utilitzarem, a tall d'exemple, un génere que s'ha de treballaren la L1, enla L2 ien la llen-
gua estrangera: la carta. Imaginem que som a I'Educacié Primaria i que hem de treballar
la carta en la situacié de comunicacié seguent:

Julia va comprar unes esportives fa tres setmanes en un hipermercat i ja les té completament
espatlades. Ha decidit enviar una carta al director per fer-hi una reclamacié formal.
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Imaginem, també, que esta carta hem de treballar-la en una de les llenglies, concreta-
ment en valencia. Plantejada i aplicada la seqlieéncia didactica corresponent, el document
que n'ha resultat ha sigut el seglient:

Tavernes de la Valldigna
20 de gener del 2010

Senyor director

Fa tres setmanes que vaig comprar unes esportives que tenien d'ofer-
ta al seu hipermercat tal com demostra el tiquet que li adjunte. Pero en tres
setmanes les esportives se m'han fet malbé.

Com que eren unes sabatilles de bona qualitat i a penes han sigut
usades, és clar que el fet que s'hagen fet malbé tan prompte es deu a un
defecte de fabricacid.

Per este motiu li demane que me les canvien per unes de noves o que
me'n tornen els diners.

Atentament

Tilia
FIGURA 10/12: La carta

Si hem sequit, al llarg de I'aplicacié de la seqiéncia, el model que proposa Anna Camps
(1996) —vegeu I'Annex 11—, sens dubte haurem anat treballant una série de continguts
molt semblant als que figuren a la taula de la figura 10/13 (pagina seglent).

Si observem atentament la figura, hi comprovarem que d'una banda hi ha continguts que
pertanyen a la competéncia subjacent comuna a les dos llenglies, és a dir, que una ve-
gada apresos en valencia poden ser represos, reutilitzats i consolidats en les altres
(castella i llengua estrangera). Concretament els continguts tramats de la columna cen-
tral (coneixements sobre el context de situacid, textuals, estratégics, etc.). Aixi mateix hi
trobarem continguts, essencialment linguistics (gramaticals, léxics, ortografics, etc.) que
corresponen a la llengua en que esta escrita la carta, el valencia (columna de I'esquerra)
i al de l'altra llengua, el castella (columna de la dreta), en la qual, segurament, també
I'haurem de treballar.

D'estos continguts linglistics especifics, observarem que n'hi ha que corresponen a
estructures comunes (/i demane — /e pido) i d'altres que corresponen a estructures
linglistiques diferencials (Us de coma després del tractament, en valencia — Us dels dos
punts, en castella). També comprovarem, que els conceptes metalinguistics (qué signifi-
ca connexid, registre formal, etc.) tot i que fan referéncia als elements del sistema lingis-
tic, son els mateixos en les dos llenglies i corresponen a la competéncia subjacent comu-
na, per aixd van tramats. Son conceptes que a mesura que avanga l'escolaritat seran
objecte de reflexié i adquisicid.
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CONTINGUTS COMUNS (L1

Situacio de

Rol de I'emissor, desti-

produccié natari, proposit i con-
tingut de la carta.
Marges. Disposici6 par-
Silueta ticular en I'espai dels
diferents blocs de text.
Lloc i data, salutacio,
Organitzacio cos de la carta, comiat,
interna signatura.

Tipus de discurs
(cos de la carta)

Argumentatiu
(Premisses,
Arguments, Conclusié)

Estratégies

D'aprenentatge: analisi
de models. Consulta
d'eines (diccionari,
etc.).

De produccié:
Planificacio.
Textualitzacio.
Avaluacié. Revisio.

Tecnologia

Suport textual: paper
en blanc.

Eina d'escriptura:
processador de textos.

CONTINGUTS PROPIS DE CADA LLENGUA (L1 # L2)

Mecanismes de
cohesio

Correferéncia: director:
li..., li...; esportives:
sabatilles.

Marcadors: com que...,
i..., és clar..., per este
motiu...

= (Continuitat del
referent).

= (Connexiod)

Correferencia: director:
le..., le...; deportivas:
zapatillas.

Marcadores: como...,
y..., esta claro..., por
este motivo...

Marques de

Referéncia temporal
moment d'enunciacio,
pretérit indefinit...

= (Pla de I'enunciacioé:
discurs)

Referencia temporal al
momento de enunciacion,
pretérito perfecto...

Dixi temporal: fa tres
setmanes...

= (Marc temporal)

Deixis temporal: hace
tres semanas...

I'enunciacioé
Dixi personal: (jo) vaig = (Inscripci6 de Deixis personal: (yo)
comprar.., se m'han fet I'emissor en el text) compré.., se me han
malbé... estropeado...
Al seu hipermercat..., /i = (Inscripcié6 del En su hipermercado..., le
envie..., /i demane... destinatari) mando..., /e pido...
Registre Senyor, li... = (Formal) Sefior, le...
Coma (,) = (Puntuacié després Dos puntos (:)
del tractament)
director no en porta = (Majuscules) director no lleva
Senyor director = (Férmules de tractament)| Sefior director
Atentament = (Formules de comiat) | Atentamente
Elements
lingiiistics = (Correcci6 ortografica,

articulacié morfosintac-|
tica, i adequacio, pre-
cisio i riquesa léxica)
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D'acord amb el que hem dit fins ara, sembla que en la redaccié de la carta hem incorpo-
rat continguts practicament de tots els apartats de la figura 10/9. A mes a més, pel fet
d'elaborar la carta mitjancant una sequéncia didactica, no solament hem atés el treball de
comunicacié siné també el treball d'estructuracio (reflexié sobre les formes i usos linguis-
tics), realitzat este darrer en les etapes d'analisi de models, avaluacio, reescriptura i
revisié. Una qliestié ens deu haver saltat ja a la vista: si ara volguérem treballar la carta
en la segona llengua, el castella, potser resultaria poc eficag tornar a comencar amb una
sequéncia didactica completa tot treballant tots els continguts de nou com si els xiquets i
les xiquetes comencaren de zero. L'ideal féra, d'una banda reprendre els continguts de la
competéncia comuna, i refermar-los i consolidar-los tot treballant el mateix géenere de
text pero en una situacié comunicativa amb parametres diferents (especialment pel que
fa al destinatari i el proposit com al contingut); i d'altra, comparar els recursos lingistics
especifics d'este génere de text (férmules de salutacidé i comiat, puntuacio, dictics, etc.)
per vore quins sén idéntics en les dos llenglies (i es poden transferir directament) i quins
hi sén diferents (i, per tant, cal evitar que s'interferisquen).

Seguiriem un procés semblant, pel que fa al tractament conjunt dels continguts linglis-
tics, amb la llengua estrangera.

Ara bé, tant els continguts de la competéncia comuna com els especifics de cada llengua,
exigixen unes estratégies d'organitzacio i seqlienciacio per al seu tractament conjunt dins cada
cicle i al llarg dels cicles i les etapes. Estes estrategies seran analitzades a I'apartat segient.

B.3 El tractament dels continguts de la competéncia comuna i dels especifics
de cada llengua

Al capitol 7, hi hem analitzat I'estructuracié de la competéncia bilinglie a partir de la pro-
posta de Norbert Francis, i hi hem diferenciat els elements que formaven la competéncia
subjacent comuna dels especifics que constituien els sistemes de cada una de les
llenglies. No se'ns ha escapat, després de llegir les consideracions que s'hi plantejaven i
del que hem dit en este capitol, que tant els uns com els altres resulten fonamentals per
a la planificacio i I'actuacié didactiques en un tractament conjunt.

També hem vist més amunt que, en una bona pedagogia de la llengua, podien agrupar-
se tots dos tipus de contingut agrupats al voltant d'un génere de text en la mateixa uni-
tat d'intervencio.

Les preguntes que sorgixen de tot este plantejament sén: a mesura que treballem diver-
sos generes, com articularem els continguts de la competéncia comuna en les diferents
llenglies? I, com treballarem els continguts referents als sistemes linguistics de cada una?

L'articulacio dels continguts de la competéncia comuna

El fet que els continguts de la competéncia subjacent comuna siguen els mateixos per a
les tres llenglies, que estiguen ben determinats (vegeu capitol 7) i que la seua adquisicié
n'exigisca el tractament continuat i sistematic, comporta, insistim-hi, la necessitat que e/
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seu ensenyament-aprenentatge siga abordat de manera conjunta i coordinada entre les
diferents llenglies a tots els nivells de planificacid, comengant ja des del curriculum oficial.

Este tractament conjunt tindra conseqliencies altament positives en el tractament de les
llenglies dins el sistema educatiu: (a) evitara que s'ensenyen estos continguts en cada
llengua com si I'alumnat no en tinguera coneixements previs procedents d'altres llengles;
(b) permetra d'aplicar-hi processos d'articulacié i sequenciacid especifics; (c) facilitara
que siguen assolits amb més profunditat i amb un coneixement més explicit pel fet de ser
introduits i reforcats des de les tres llengles; i (d) resultara en una economia en temps i
esforgos.

Per a l'articulacié i seqlienciacié d'estos continguts comuns, nosaltres proposem les
modalitats seglents: la construccié convergent, la represa, I'alternanca i la construccio
conjunta. (Vegeu figura 10/14)

MODALITATS PER A LA SEQUENCIACIO DELS CONTINGUTS
EI Construccio
convergent
Represa
Alternanca
Construccio
ESO conjunta

FIGURA 10/14: Estratégies per a l'articulacioé i seqiienciacié dels continguts de la competéncia comuna.

Totes estes modalitats han d'aconseguir que els continguts de la competéncia comuna,
qualsevol que siga la proporcié en que cada llengua participa en la seua construccid, que-
den disponibles per a ser utilitzats per totes. Cada modalitat, pero, utilitza unes estrate-
gies diferents:

A En la construccié convergent els continguts es treballen en les diferents llenglies
per separat i no es fa mencid explicita als alumnes i les alumnes, quan es treballa
una llengua, als coneixements i estratégies apresos en l'altra o les altres. Tot i aix0,
el professorat actua molt coordinat, de manera que en l'ensenyament de la sego-
na llengua o la llengua estrangera, els continguts de la competéncia comuna que
s'introduixen, han sigut treballats ja en la L1 i/o la L2 dels aprenents.

B En la represa els continguts es treballen de primer en una llengua, i tot seguit (repre-
sa immediata), o amb un temps més o menys llarg de diferéncia (represa diferida),
es reprenen explicitament en I'altra o les altres com a coneixements previs que s'ac-
tualitzaran, s'ampliaran i es consolidaran en la intervencié didactica en estes llengles.
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C En l'alternancga els continguts no son introduits de primer en una de les llengles
i posteriorment represos en les altres, sind que sén introduits per primera vegada,
alternativament, en cada una de les llengties, i actualitzats, ampliats i consolidats
en les altres.

D En la construccié conjunta els continguts son introduits mitjangant activitats con-
duides en dos o tres llenglies alhora, de manera que sén construits col-laborativa-
ment mitjangant un treball linglistic conjunt.

Hi hem de fer encara algunes precisions. La primera: que hi ha una progressié en el
moment d'aplicacié de les diferents modalitats (A— B— C— D) des de I'Educacié Infantil a
I'Educacié Secundaria; la segona: que hi ha una desaparicié progressiva de la separacié
entre les llenglies des de la construccié convergent a la construccié conjunta; i la tercera:
que la incorporacio de les diferents modalitats és acumulativa i no excloent, és a dir, que
la incorporacié de cada nova modalitat en l'itinerari educatiu no implica I'abandé de I'Us
de les anteriors.

Estes modalitats ens permeten focalitzar sobre qualsevol dels elements de la compaten-
cia subjacent comuna. De fet, podem organitzar i seqlienciar, de manera independent o
combinats:

(@) Els géneres de text.

(b) Els tipus de text.

(c) Els elements dels diferents tipus de text.

(d) Les estrategies comprensio, produccié i interaccid.

(e) Etc.

Podem observar alguns exemples d'estos aspectes a la figura 10/15 (pagina seglient).

El tractament dels sistemes lingiiistics

L'adquisicié dels sistemes linglistics per part de la persona bilinglie sol tindre lloc de
manera més o menys independent en cada una de les llengies. D'entrada mitjancant
I'adquisicio-aprenentatge implicits durant els intercanvis comunicatius quotidians i/o les
activitats comunicatives orals a l'aula; tot seguit, a mesura que son utilitzats com a
eines per a la interpretacié i produccié de textos académics orals i escrits, a través de
la reflexié (L1)/focalitzacié (L2) sobre les formes i usos linguistics, bé integrada en
les activitats comunicatives orals o escrites, o bé realitzada de manera independent i/o
descontextualitzada.

Ara bé, que els dos sistemes s'adquirisquen de manera independent no vol dir que no
experimenten influéncies I'un de l'altre en el procés adquisicié. Més aviat al contrari. Hi
ha una influéncia reciproca entre els sistemes linglistics de les dos llengles, i en els
primers moments d'adquisicié, és especialment rellevant la influéncia de la L1 sobre la L2,
bé facilitant el procés o bé entrebancant-lo.
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(a) (b) (c) (d) (e)
Generes de Tipus de text Elements Estrategies Etc.
text textuals
Debat Conversa Elements del text | De lectura:
narratiu:
Anunci Narratiu Elaborar i com-
Marc espacial i provar hipotesis
Cartell Descriptiu temporal
Descobrir el sig-
Fullet Informatiu Personatges nificat d'una
d'instruccions /Explicatiu plans i redons paraula desco-
neguda a partir
Noticia Argumentatiu Estructura de la del context i del
historia co-text
Carta
Narracio en 1a i Controlar la com-
Rondalla 3a persona prensio
Poema Retrospeccions Fer inferéncies

Exposicié oral

Mural D'escriptura:
Informe Planificacid
d'investigacié

Textualitzacio
Correu electronic

Avaluacio

Revisid

FIGURA 10/15: Continguts per a seqlenciar de la competéncia comuna.

Quin elements facilitaran I'adquisicié? Quins elements I'entrebancaran? Dependra, en
bona mesura, de les relacions entre els elements linglistics corresponents en les dos
llenglies. Si observem la figura 7/1, ens adonarem que la superposicié dels dos sistemes
linglistics de la competéncia bilingle dibuixa dos territoris: les estructures comunes,
més o menys coincidents entre les dos llenglies, i més nombroses com menor és la dis-
tancia tipologica entre les llengles; i les estructures diferencials, constituida per les solu-
cions particulars i idiosincratiques de cada llengua, i més nombroses com més gran és la
distancia tipologica entre les llenglies. Doncs bé, estos dos territoris configuren dos
camps de treball que podem posar perfectament en relacid amb el que déiem al capitol
7 sobre la transferéncia. Des d'esta perspectiva, les estructures comunes ens permeten
una facilitacié de I'adquisicié mitjancant la potenciacié de la transferéncia positiva, i les
estructures diferencials ens permeten prevore i tractar les dificultats d'adquisicié
provocades per la transferéncia negativa.
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Concretant: el tractament dels sistemes de les llengiies de la competéncia bilinglie o
plurilinglie abasta tres tipus d'actuacions:

A

C

Un s conscient de la transferéncia que facilite I'adquisicié de qualsevol element
linglistic en la nova llengua a partir de la seua similitud amb I'element correspo-
nent en la primera. Per exemple, I'explotacié conscient de I'Us en valencia del
pronom “en” en estructures com ara En tinc prou, per aprendre la corresponent
francesa J'en ai assez, per un valencianoparlant aprenent de francés.

La reflexiéo conjunta entre dos llenglies (abans que es produisca I'error) per cla-
rificar formes, significats i usos de determinades formes linguistiques. Per exemple,
observar les correspondéncies de les formes castellanes medio i mediano, amb els
seus significats i usos, amb les formes valencianes medi, mitja, mitjan i mitja, per
part d'un castellanoparlant aprenent de valencia.

La adaptacion al medio. L'adaptacioé al medi.

Ha trabajado medio dia. Ha treballat mig dia.

A medio camino. A mitjan cami

El coche és su medio de trabajo. El cotxe és el seu mitja de treball.
El hijo mediano és electricista. El fill mitja és electricista.

El tractament de les transferéncies negatives (quan I'error ja s'ha produit), com ara
I'Us de la forma valenciana provar —paral-lela a la forma castellana Unica probar— cobrint
tots els casos de la columna de la dreta, que serien els usos genuins en valencia:

No ha querido probar la sopa. No ha volgut tastar la sopa.
Te has probado el abrigo? T'has emprovat |'abric?
Has probado con la llave inglesa. Has provat amb la clau anglesa.

Este error propi no solament dels castellanoparlants que aprenen valencia siné
també dels valencianoparlants desconeixedors dels matisos expressius de la propia
llengua portaria a utilitzar el verb provar de manera inadequada en els casos
seguents:

*No ha volgut provar la sopa.

*T'has provat |'abric?

En tots tres casos, pensem que l'adquisicié-aprenentatge a classe de la distribucié de
formes, significats i usos asimetrics entre les dos llenglies —o tres, si s'hi dona el cas—,
no sera possible amb la mera practica comunicativa continuada i insistent, sind que exi-
gira una focalitzacié/reflexié explicita sobre les formes incorrectes i la seua substitucid per
les formes correctes.
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I més encara, que este procés de reflexid, revisio i correccidé ens dura necessariament més
enlla de I'ambit de la llengua meta i exigira una reflexié conjunta de dos o més llenglies
mitjangant la seua comparacio i contrast sistematics per tal d'arribar a una comprensio pro-
funda de les particularitats formals i funcionals de cada una —incloent-hi la nostra L1—,
que ens permeta d'usar-les cada vegada amb major precisio.

Este tractament comparatiu és proposat sense embuts per autors com ara Cummins (pro-
leg a Cloud, Genesee i Hamayan, 2000):

Un dels descobriments més ben establits en la literatura d'investigacio sobre el bilingliisme és
la major consciéncia metalinglistica que els xiquets i les xiquetes bilinglies tendixen a desen-
rotllar com a resultat del seu accés a dos llenglies i el desenrotllament continuat de la lectura
i escriptura en les dos llengues al llarg de l'escola elemental. En la seua avaluacio sobre el
programa d'immersio original francés a les escoles publiques canadenques, Wallace Lambert
i Richard Tucker (1972) parlaven d'una "linglistica contrastiva incipient" en quée s'embran-
caven estos estudiants tan bon punt comparaven i contrastaven les seues dos llenglies. Jo
crec que les professores i professors en els programes d'educacié enriquida [per a nosaltres
el Programa d'Ensenyament en Valencia i el Programa d'Immersié Linglistica] podrien fer més
per promoure esta consciéncia del llenguatge. Els alumnes i les alumnes podrien ser encorat-
jats a convertir-se en "detectius linglistics" que indaguen les relacions interlingtistiques (per
exemple, cognates [paraules de dos llengiies que sén semblants en forma i significat]),
estructures lingUlistiques, léxic i Us comunicatiu.

Sera dificil, pero, assumir les conseqlieéncies d'estes afirmacions si es manté, malgrat les
veus que s'hi estan alcant en contra (Cook, 2001; Castellotti, 2001; Sharpe, 2001, Lidi i
Py, 2002, etc.), el que anomenarem el "principi monolingtie" en l'ensenyament de
llenglies, és a dir, el tabl de no utilitzar en les classes de L2 o L3, la L1 dels aprenents.

No es tracta d'usar la L1 de manera indiscriminada, ja que este fet comportaria una dis-
minucié del temps dedicat a la llengua meta, cosa especialment greu tant si es tracta
d'una llengua minoritzada com si es tracta d'una llengua estrangera, amb poc temps
disponible de I'horari escolar. Es tracta més aviat d'un Us de la L1 com a recurs per tal
que no es trenque la comunicacié durant l'activitat a I'aula i no s'entrebanque, per tant,
el procés d'adquisicid, o bé per no perdre un temps precidés amb instruccions o explica-
cions en la L2 o la L3, que es farien eficagment i rapidament en la L1 de l'alumnat.

Cook, creiem que de manera bastant prudent, suggerix que la L1 siga usada deliberada-
ment i sistematicament a I'aula per a:
e Proporcionar una drecera per a donar instruccions i explicacions quan el cost de la L2 és massa gran.
e Construir el coneixement interrelacionat entre la L1 i la L2 en la ment dels estudiants.
¢ Dur a terme tasques d'aprenentatge a través del dialeg col-laboratiu amb els companys i companyes.
e Desenrotllar activitats en la L2 com ara canvis de codi per a I'Us en la vida real posterior.
Des de la perspectiva plurilinglie que hem adoptat res millor que resumir tot el que hem

dit amb les paraules amb qué Cook tanca el document "Using the first language in the
classroom" (2001):
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Este article ha suggerit maneres d'introduir la L1 a classe per a crear estudiants que siguen
capacos d'operar amb dos sistemes linglistics com a usuaris genuins d'una segona llengua i
no com una imitacié dels nadius. Tornar a dur des de I'exili la L1 no solament a la millora dels
meétodes d'ensenyament existents sind també a innovacions en metodologia. En particular pot
alliberar I'enfocament de l'aprenentatge per tasques de manera que puga promoure els
esforcos col-laboratius dels estudiants en la classe tant a través de la L1 com de la L2.

(o) Organitzacio de les competéncies en cada llengua
Articulacio de la competéncia conversacional i académica

Tornant una altra vegada, des d’una altra perspectiva, al plantejament inicial de Cummins
(capitol 6), recordem que a partir de la figura 6/4 explicavem la configuracié de la com-
peténcia bilingile de Cummins com la suma de la competéncia conversacional (o estrate-
gia basica de comunicacié interpersonal) i competéncia académica (o competéncia
linglistica, cognitiva i académica). La primera, com sabem, es referix a la competéncia per
a manipular la llengua en la interaccié cara a cara; la segona, a la competéncia en la llen-
gua propia de les arees no linglistiques i de les tasques relacionades amb la lectoescriptura.

Una explicacié més detallada de les diferéncies entre la llengua de la interaccioé cara a cara
i la llengua de l'escola, la proporciona Pauline Gibbons (1991, citada a Cummins 2000),
que els déna el nom de llengua del pati i llengua de classe:

Esta llengua del pati inclou la llengua que permet als xiquets i les xiquetes fer amics, par-
ticipar en jocs i prendre part en diverses activitats diaries que desenrotllen i mantenen con-
tactes socials. Aix0 s'esdevé habitualment en contacte cara a cara i és per tant molt
dependent del context fisic i visual, i dels gestos i el llenguatge del cos. La fluidesa amb
esta mena de llengua és una part important del desenrotllament linguistic; sense esta, un
xiquet o una xiqueta resten aillats de la vida social normal del pati.

Pero la llengua del pati és molt diferent de la llengua que les professores i els professors usen
a l'aula, i de la llengua que esperem que els xiquets i les xiquetes aprenguen a usar. La llen-
gua del pati no és la llengua associada amb I'aprenentatge en matematiques, socials o cién-
cies. La situacidé del pati no oferix normalment als xiquets i les xiquetes I'oportunitat d'usar
un llenguatge com ara el seglient: si incrementem Il'angle en 5 graus, podriem dividir la cir-
cumferéncia en parts iguals. Tampoc exigix normalment el llenguatge associat amb les destre-
ses cognitives d'orde superior, com ara fer hipotesis, avaluar, inferir, generalitzar, predir o clas-
sificar. Tanmateix, estes sdén les funcions linglistiques que estan relacionades amb I'aprenen-
tatge i el desenrotllament de la cognicid; s'esdevenen en totes les arees el curriculum, i sense
estes el potencial dels xiquets i les xiquetes en les arees académiques no pot ser portat a cap.

En general podem acceptar que la competéncia conversacional és la primera que
adquirixen els xiquetes i les xiquetes, tant en la L1 com quan aprenen una L2. En la L1,
la competéncia conversacional és apresa a casa, amb el pare i la mare, amb altres
familiars o amb la persona que té cura del xiquet o la xiqueta. Ben prompte, pero, mit-
jancant la lectura de contes i altres experiéncies d’alfabetitzacio a casa, els xiquets i les
xiquetes prenen contacte amb un Us lletrat de la llengua; Us que, més tard, constituira
la comesa principal de |'escola.
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De la mateixa manera, la competéncia conversacional és la primera que sol aprendre's en
la L2 o la llengua estrangera, abans de prendre contacte amb la llengua escrita, i amb el
llenguatge especific de les arees si es fa un ensenyament de la llengua integrat amb
el dels continguts. Com sabem, la incorporacié del treball sobre la competéncia
académica es veu beneficiat pel fet que els continguts de la competéncia subjacent comu-
na son accessibles a la L2 tan bon punt I'aprenent hi ha adquirit un nivell suficient en la
competéncia conversacional.

No sempre s'esdevé aixi, perd. Molts experts en alguna disciplina académica (técnics i
tecniques, professors i professores universitaries...) poden aprendre una llengua
estrangera cenyint-se només a habilitats lectores i escriptores com un mitja per a accedir
a la literatura especialitzada escrita en esta llengua, sense adquirir-hi cap fluidesa en la
comunicacié oral. Es el cas tipic de I'anomenat "bilinglisme de I'intel-lectual”.

Una nova perspectiva de la competéncia conversacional i académica

Cummins va modificar el seu esquema inicial, ja que li semblava poc detallat per a explicar
les relacions entre la competéncia linglistica i les possibilitats d'éxit en I'adquisicié dels con-
tinguts curriculars a l'escola. El nou plantejament es concreta en el sistema d'eixos carte-
sians que podem vore a la figura 10/16, sobre el qual podem situar diferents usos lingtis-
tics d'acord amb el nivell d'exigéncia cognitiva que plantegen i el grau de contextualitzacid
amb queée habitualment sén realitzats.

poc exigent cognitivament

A C

Fer el propi llibre basat en una Escoltar un conte de fades llegit

historia propia parlada o escrita

Escriure una postal a un amic

Mantindre una conversa amb els

amics Escoltar un conte o un poema en a
© casset )
T Parlar del temps &
© Recitar una cangé infantil S
£ Saludar algu o
s X
2 g
ﬁ Explicar i argumentar en un debat Redactar un treball sobre un tema o
= -
g Dramatitzar una historia Fer una exposicié oral davant els 5
© companys i companyes %

Participar en un joc de rol

Llegir un llibre i discutir-ne el
Donar instruccions sobre com fer contingut
una pintura
Escoltar les noticies
B D
exigent cognitivament
FIGURA 10/16: - La fletxa assenyala la progressié del grau de dificultat dels
Abast del suport contextual i grau d'implicacio continguts/activitats en els quadrants més rellevants.

cognitiva en tasques i activitats linglistiques

X - En cursiva les tasques orals i en redona les tasques escrites.
(adaptat de Cummins, 1986). g g
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Si analitzem de primer el continu contextualitzat-descontextualitzat, vorem que en la
comunicacié contextualitzada el significat no és vehiculat simplement mitjancant la
llengua sind ajudat pels elements presents en la situacié de comunicacid, els coneixements
compartits entre els interlocutors, i els gestos i moviments amb qué acompanyen la comu-
nicacid. I fins i tot, si cal, es pot negociar el significat demanant o proporcionant aclari-
ments si la comprensid es talla. Un exemple podria ser la conversa casual amb els amics.
En la comunicacio descontextualitzada, el missatge és vehiculat majoritariament o
exclusivament mitjancant recursos linguistics, i per tant la comprensié del missatge depén,
basicament, del coneixement del llenguatge que tinga el receptor. Un exemple: escoltar un
conte de fades que la mestra o el mestre /lig (és a dir, no conta adaptant el llenguatge, ni
utilitza gestos ni moviments que donen pistes sobre el significat, ni utilitza imatges de
suport...) a classe.

Pel que fa al continu no exigent cognitivament-exigent cognitivament, la comunicacié no
exigent cognitivament consistix en tasques per a les quals els instruments linguistics
han sigut ja automatitzats i per tant no plantegen cap exigéncia pel que fa a I'atencié o a
la implicacié cognitiva per ser realitzades, com ara saludar en entrar a classe o parlar amb
els companys de grup mentre es participa en un joc. La comunicacié comunicativament
exigent, per contra, consistix en tasques que plantegen exigéncies cognitives i atencionals
elevades per ser realitzades, de manera que els alumnes i les alumnes han d'estirar els
seus recursos linguistics al maxim perqué la comunicacié tinga éxit, com ara la realitzacid
d'una exposicié oral davant la classe.

Cal tindre en compte que esta segona és una dimensio6 evolutiva, és a dir, canvia a mesura
que n'augmenta la practica i la competéncia. Tasques o activitats linglistiques que d'en-
trada poden situar-se en I'extrem superior del continu, com ara fer una exposicié davant
la classe —a tothom li sembla dificil la primera vegada que la fa—, a mesura que s'hi
adquirix practica, que se n'automatitzen els recursos linguistics i s'hi adquirix seguretat,
esta tasca pot anar descendint cap a I'extrem de baixa exigéncia cognitiva.

En esta nova estructuracio de la competéncia per part de Cummins, podem reconéixer-hi
encara la distincié entre competéncia conversacional (quadrant A) i la competéncia
académica (quadrant D). Per0 presente també altres dos quadrants forga interessants,
que, juntament amb els primers, plantegen unes implicacions curriculars i organitzatives
pel que fa a l'articulacié de I'enfocament integrat de les llenges.

Implicacions de la nova perspectiva
Des del doble sistema de coordenades de Cummins, analitzarem alguns aspectes impor-
tants de l'articulacid de les llenglies en I'educacid plurilingtie:

1 Desenrotllament dels aspectes orals de la competéncia académica en la L1.

2 Desenrotllament de les competéncies orals en la L2.

3 Articulacidé de I'exigéncia cognitiva i el suport contextual en les tasques i activitats
linglistiques en la L2.

4 Articulacié de la competéncia conversacional i académica en I'alumnat nouvingut
d'incorporacié primerenca.
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1 Desenrotllament dels aspectes orals de la competencia académica en la L1

Com hem dit més amunt, els alumnes i les alumnes, en arribar a l'escola, tenen ja una
bona competéncia conversacional (quadrant A), i si han tingut experiéncies lletrades a
casa, ja posseixen una bona base per a l'adquisicid de la competéncia académica, tant
oral com escrita (quadrant D).

La veritat, perd, és que I'escola, sotmés per la pressié familiar i social, i per altres fac-
tors que no discutirem aci, esmerca gran part dels seus esforcos en I'adquisicid per part
dels xiquets i les xiquetes de les habilitats lectoescriptores i abandona certament la
necessaria adquisicié de les habilitats orals d'una elevada demanda cognitiva i/o un grau
elevat de descontextualitzacid, especialment en el vessant de produccié: argumenta-
cions, exposicions orals, etc.

En un enfocament integrat de llenglies, especialment en la L1 dels alumnes i les alumnes,
i sobretot si és la llengua minoritzada, a més dels aspectes de lectura i escriptura, ha
d'haver-hi un desenrotllament continuat des de la competéncia conversacional a la com-
peténcia oral académica.

2 Desenrotllament de les competéncies orals en la L2

Una altra questio, que afecta tant al castella L2 per a I'alumnat valencianoparlant com al
valencia L2 per a I'alumnat castellanoparlant, és el fet que habitualment tots dos grups
adquirixen les competéncies conversacionals i les competéncies académiques escrites en
la seua L1, perd no sempre arriben a assolir una bona competéncia oral en la segona llen-
gua (quadrant A) tot i que en poden arribar a dominar perfectament les competencies
academiques escrites dels parlants (quadrant D). Este fet s'esdevé normalment quan en
I'entorn immediat esta L2 té una minsa preséncia comunicativa. La conseqiéncia és que
alumnes que tenen una bona competéncia académica escrita en esta segona llengua, la
usen malament, o pitjor encara, es resistixen a usar-la en la comunicacio oral, a causa de
la propia inseguretat i falta de fluidesa.

En este cas, a un tradicional abandd del tractament oral de la llengua a I'escola, s'hi suma
el desconeixement majoritari del professorat de les técniques i estrategies d'ensenyament
de segones llenglies, sobretot pel que fa a les habilitats orals. Este desconeixement, a
hores d'ara, no pot ser imputat al professorat, ja que el tema no és present en la
preparacié professional ni en la formacid continuada, no és una exigéncia dels materials
curriculars, i ni tan sols té una preséncia explicita suficient en els curriculums. Aixi, és en
estos ambits on caldra que canvien les coses si les practiques professionals del professo-
rat han d'anar per un altre cami.

3 Articulacié de I'exigéncia cognitiva i el suport contextual en les tasques i activitats
linglistiques en la L2

De vegades, en l'ensenyament d'una segona llengua, les tasques i activitats linglistiques
que proposem als alumnes i les alumnes tenen un defecte: com que el seu domini de la
llengua és pobre, no tenim altre remei que proposar-los activitats linglistiques senzilles,
les quals, en conseqliéncia, plantegen una demanda cognitiva tan baixa que els avorrixen.
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En efecte, a I'alumnat de 5 anys d'Educacié Infantil, li encisa sentir contar histories i tre-
ballar la llengua a partir d'este génere textual (quadrant B). Per0 si este mateix alumnat
esta aprenent una llengua estrangera, escoltar un conte en esta llengua sembla una tasca
fora del seu abast. Quina és la solucié? Plantejar I'ensenyament de la llengua estrangera
a partir de paraules, expressions i frases curtes i senzilles perqué son més simples i facils
de processar?

No, perquée esta activitat avorriria ben prompte els nostres joves aprenents. La solucié con-
sistix en mantindre la demanda cognitiva de la tasca —escoltar un conte— pero augmen-
tar el suport contextual —utilitzar dibuixos o altres imatges, acompanyar la narracié de
gestos i moviments, pronunciar clarament i lentament, etc.— amb la qual cosa en faci-
litarem la comprensid. Amb esta estrategia ens hem col-locat en el quadrant D, que és per
a Cummins el propi de I'ensenyament de segones llengues.

Des d'esta perspectiva, s'entén que les propostes més novedoses en |'ensenyament de
segones llenglies i llenglies estrangeres vagen en la direccié d'un aprenentatge integrat
de llengua i continguts, en el qual les habilitats corresponents a la competéncia
academica s'aprenen juntament amb els conceptes de les diferents arees no linglistiques.
Tractarem este tema amb més deteniment en el capitol seglent.

4 Articulacié de la competéncia conversacional i académica en I'alumnat nouvingut d'in
corporacié primerenca

Diferents autors (per exemple, Vila, 1999), han comentat les dificultats académiques de
I'alumnat immigrat al llarg de I'escolaritat, fins i tot quan este alumnat s'incorpora al sis-
tema educatiu des de I'Educacid Infantil.

Molts son els factors que s'invoquen per a explicar estes dificultats: desconeixement de la
llengua, inadaptacid a un context cultural estrany, exclusié i marginacié, dificultats
econdmiques, etc. Pero el que volem tractar aci és la inadequacio del tractament linguis-
tic que les escoles oferixen i les necessitats d'este alumnat.

En efecte, si s'incorporen de manera primerenca al sistema educatiu, estos xiquets i
xiquetes, especialment si I'ambient de classe és acollidor, poden desenrotllar ben prompte
una competéncia conversacional bastant fluida que els permeta d'integrar-se al grup i fer
una vida social normal. Este fet pot portar a error a un professor o professora poc avisat,
i fer-li creure que perquée este xiquet o xiqueta interactua amb tota facilitat en la conver-
sa quotidiana amb els seus companys i companyes la seua competéncia linglistica ja és
suficient per a afrontar I'aprenentatge dels continguts de les diferents arees d'estudi que,
com sabem, exigix de I'alumnat la posada en joc de les habilitats linglistiques correspo-
nents a la competéncia academica.

I, esta competéncia academica, estos alumnes i estes alumnes no la tenen perqué és més
costosa d'adquirir. Per a Cummins (2000), la diferéncia en el temps d'adquisicié de les dos
competéencies és molt gran: pel que fa als aspectes conversacionals de la competéncia I'alum-
nat nouvingut assolix els nivells dels companys i companyes en dos anys d'exposici6 a la L2,
perd necessita entre 5 i 7 anys per a assolir un nivell semblant en els aspectes académics.
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Integrar estos alumnes en una classe normal sense cap ajuda suplementaria perqué
hagen adquirit una competéncia conversacional en valencia o castella és condemnar-los
al fracas. Tampoc podem traure'ls de classe i proporcionar-los una bona competéncia
académica com a pas previ perqué puguen aprendre els continguts de les arees no linguis-
tiques. La solucié consistix a fer un aprenentatge integrat de llengua i continguts
(quadrant B), que exigix un grau de contextualitzacid elevat al costat de I'exigéncia cogni-
tiva adequada, i I'explicacié del qual deixem, també, per al capitol seglient.
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1 1 El tractament integrat de les llengiies i

els continguts
|

Per regla general, el professorat, quan impartix una area no linglistica, sol estar més atent
a la construccié dels continguts de I'area que no a la llengua utilitzada per a construir-los.
Tanmateix, el tractament de les llenglies en un model d'educacié plurilingtie ha de tindre
en compte, a més de I'ensenyament, certs aspectes derivats del seu s vehicular, en
especial el tractament de part dels continguts de I'area de llengua conjuntament amb els
continguts de les arees no linglistiques. Especialment per tres motius que analitzarem
amb més detall al llarg de I'exposicio:

(A) Perqué és la millor manera de dedicar més temps a una llengua sense augmentar-
ne I'horari.

(B) Perqué certs continguts linguistics, cognitius i estratégics —el que anomenem llen-
guatge academic— es treballen millor integrats en les arees no linglistiques que en
I'area de llengua.

(C) Perque, possiblement, certs continguts de les arees no linguistiques s'aprenen
millor si es treballen alhora els recursos del llenguatge académic necessaris per a
construir-los.

Com hem fet més amunt amb el tractament integrat de les llengles, analitzarem la inte-
gracio de llengles i continguts des d'una triple perspectiva: unificacio de criteris,
diversificacio de tractaments i organitzacio6.

Unificacio de criteris

Fer un tractament integrat de les llengles i els continguts exigix, per part dels qui I'han
de portar a la practica, un acord inicial sobre la pertinéncia de tractar determinats
continguts de I'area de llengua en les arees no lingiiistiques i sobre quins han de
ser estos continguts.

A Pertinéncia de tractar determinats continguts de l'area de llengua en les arees no
linglistiques

D'entrada hem de dir que I'adquisicié de competéncia en una segona llengua mitjancant
el recurs d'usar-la com a llengua vehicular i no com a area d'estudi és una de les troballes
metodologiques més importants del segle XX i una practica habitual en nombrosos sis-
temes educatius d'arreu del moén. Ens referim al programa d'immersio, un dels progra-
mes bilingties millor estudiats i avaluats, i I'efectivitat del qual hui ningl no posa en dubte.
En la versid més actual, este programa, mitjangant una combinacié acurada d'input i out-
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put comprensiu, i l'activitat complementaria de focalitzacié sobre formes linguistiques
idiosincratiques de la segona llengua que serien dificils d'adquirir mitjangant un enfoca-
ment merament comunicatiu, és capac de proporcionar una competencia elevada en les
dos llenglies, un rendiment academic optim en les diferents arees no linglistiques i una
bona integracié sociocultural.

En un moment com este en quée hi ha I'exigéncia que els sistemes educatius proporcionen
competéncia en almenys dos llenglies estrangeres practicament en |'etapa dels ensenya-
ments obligatoris, este recurs d'ensenyar llengua mitjangant el seu Us vehicular esdevé un
mitja pedagogic privilegiat, no solament per la seua eficacia sind també perqué permet
augmentar el temps dedicat a una llengua sense adjudicar-li temps addicional, especial-
ment en un curriculum com el nostre amb tres llenglies ja dels dels primers nivells i amb
una altra llengua estrangera incorporada al comencament de I'Educacié Secundaria.

Es tracta, a la fi, d'adquirir competéncia en les llengies mitjangant el seu Us vehicular,
perd no de manera implicita i inconscient, sind de manera explicita i planificada, treba-
llant una part dels continguts de les llenglies —alld6 que anomenem competéncia
académica— de manera conjunta entre |'area de llenglies i les arees no linglistiques.

Pel que fa a les llenglies segones i llenglies estrangeres, hi ha altres raons, potser més con-
tundents, per a adoptar I'enfocament anomenat aprenentatge integrat de llengua i con-
tinguts —CLIL (Content and Language Integrated Learning)/EMILE (Enseignement d'un
Matiére par I'Integration d'un Langue Etrangére) a Europa i Content-Based Language
Instruction als Estats Units—. Si analitzem, per exemple, alguns aspectes del model
dinamic de multilingiiisme de Herdina i Jessner (2000: 94), podrem traure'n algunes con-
clusions bastant interessants. La primera que, malgrat el que diuen alguns experts sobre la
possibilitat d'aprendre facilment tres o quatre llenglies a I'escola, a parer nostre massa opti-
mistes si tenim en compte les condicions en qué s'adquirixen/s'aprenen les llengiies en el
context educatiu, els recursos cognitius disponibles per a I'aprenentatge de les llenglies sén
limitats, i que, quan es dominen dos o més llenglies en major o menor grau, estos recursos
s'han d'esmergar no solament en I'augment de competéncia en estes llenglies, siné també
en el seu manteniment; ja que, i aixo coincidix amb |'experiéncia personal de tothom que ha
aprés una o més llengiies estrangeres, tan bon punt comencem a aprendre una nova llengua
s'engega el procés contrari i comencem a oblidar tot el que n'hem aprés.

Quines competéncies perdem d'una llengua que estem aprenent? Aquells coneixements i
habilitats que queden aillats perqué no els reutilitzem sovint, basicament perqué no ens
sOn necessaris per a la comunicacié quotidiana. I quines mantenim? Precisament aquelles
que reprenem i ampliem constantment en la nostra activitat habitual, perqué ens sén
altament funcionals i necessaries.

Si volem descobrir la relacié entre el que diu este model i la instruccié en la llengua basada
en continguts, no ens sera dificil. En efecte, si hem d'aprendre una llengua segona o
estrangera, en la qual no tenim una possibilitat real d'interaccié en la nostra activitat fora de
I'escola, quina sera la millor manera no solament d'aprendre-la sind també de mantindre-la?
Creant un context dins I'escola, en el qual I'adquisicié de la llengua es faca a partir d'activi-
tats rellevants i significatives, i en el qual el manteniment de la llengua vinga facilitat per la
necessitat d'usar esta llengua en activitats habituals i necessaries en el treball academic dels
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alumnes i les alumnes. Amb paraules clares: utilitzant i reflexionant la llengua com a mitja
d'adquisicié de coneixements del curriculum en les arees no lingliistiques.

Pel que hem dit fins aci, podria semblar que este tractament conjunt de llenglies i con-
tinguts és un enfocament adequat només per a I'ensenyament/aprenentatge de segones
llenglies o de llenglies estrangeres. Res més lluny de la veritat. L'argument que hem
exposat al paragraf anterior, enfocat, perd, de manera diferent, estén esta necessitat
també per a la L1, i aixi ho posen de manifest diversos autors que estudien el paper del
llenguatge en la construccio dels coneixements, especialment en situacions d'aula (Wells,
2001; Mercer, 1997; Coll i Onrubia, 2001), i altres més preocupats pel paper de la lectura
i escriptura per a esta funcié —llegir i escriure per a aprendre (Jorba i alt., 2000; Tolchinsky
i Simo, 2001; Sanmarti i alt.,, 2003). I aix0 des de les primeres edats (Garcia-Mila, 2003).

En efecte, un dels aspectes més febles de I'educacio linglistica —o diguem-ne, més difi-
cils d'incorporar a la practica— és, a parer nostre, el treball sobre les destreses i els
coneixements linglistics necessaris per a la construccié i comunicacioé dels sabers en les
arees no linglistiques —Matematiques, Ciencia, Geografia i Historia, etc. A hores d'ara, i
en el millor dels casos, el treball sobre estes destreses i coneixements es fa en |'area de
llengua, cosa que atorga a este treball una artificialitat que no tindria si formara part, com
a element consubstancial a I'adquisicié dels conceptes, procediments i actituds, del tre-
ball de les diferents arees curriculars no linglistiques.

Arribats aci, és possible que el professorat de les diferents arees no linglistiques no esti-
ga convengut encara de la necessitat d'incorporar continguts de la competéncia linguisti-
ca académica al seu treball a I'aula. Poden pensar, al capdavall, que prou feina tenen a
ensenyar els continguts de l'area per anar pensant a assumir també continguts de llen-
gua. La questid, tanmateix, no és tan senzilla. En realitat no es tracta solament que les
arees no linglistiques sén un context rellevant per a I'adquisicié dels coneixements i habi-
litats linguistiques del que anomenariem competéncia académica, siné que, a la inversa,
l'adquisicid i us d'estes habilitats sén un element indispensable per a I'adquisicié dels con-
tinguts cientifics.

En un article titulat "Aprendre en ciéncia, és aprendre el llenguatge de la ciéncia"
(Laplante, 1999), l'autor afirma, després d'una investigacié en qué s'ensenyava explici-
tament a alumnes de Quimica de sisé el que ell anomena funcions lingiiistiques
academiques (habilitats cognitivolinglistiques i géneres textuals propis de les arees no
linglistiques), relacionades amb els continguts treballats, que:

Les seues observacions son cada vegada més completes i precises. S6n més nombroses, escrites
amb frases més complexes i hi fan servir més noms i més adjectius. Descriuen de manera més
exacta les reaccions quimiques observades. Els procediments experimentals suggerits son,
igualment, cada vegada més complets i precisos. Contenen més etapes. Fan servir més verbs
directius, precisen el nom i la quantitat de substancies que cal afegir-hi, i aix0, fins i tot, si els
experiments esdevenen cada vegada més complexos. De la mateixa manera, les conclusions
elaborades mostren que, cada vegada més, els alumnes estan en condicions de tornar sobre la
seua hipotesi i explicar per que, prenent en compte indicis de reaccid observats, s'ha produit una
reaccié quimica. Recorrent al conjunt d'estes microfuncions linguistiques, els alumnes estan en
condicions de redactar informes d'experiments cada vegada més complets.
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Com veiem, l'adquisicié de certs continguts linglistics, que configuren el que podriem
anomenar el llenguatge académic, van inextricablement units a la construccié i comu-
nicacié dels conceptes i models cientifics. Analitzarem tot seguit, amb més detall, quins
son estos continguts.

B Continguts de llengua que s'haurien de treballar en les arees no linglistiques:

Basicament, els continguts que hauriem de treballar mitjangant I'Us vehicular son els
coneixements i habilitats linglistiques que hem anomenat més amunt llenguatge
academic, el qual considerem un conjunt de coneixements lingliistics i no lingliistics, rela-
cionats amb ['adquisicié, construccid, elaboracid i vehiculacié de continguts de les dife-
rents disciplines académiques.

Cenyint-nos als aspectes més especificament relacionats amb la llengua, podem observar
els aspectes més rellevants d'este llenguatge académic a la figura 11/1:

Géneres de text Orals: debat (entre I'alumnat), exposicié a I'aula (d'un alumne o alumna), desen-
rotllament d'un tema (per part del professor o la professora), posada en comu
(després del treball en equip)...

Escrits: treball monografic, unitat (del llibre de text), mural, entrada d'una
enciclopédia...

Tipus de discurs Parla col-laborativa (en la construccidé de coneixements), narracié d'un fet
historic, descripcié d'un ferrament, d'un moble, d'un monument o d'un mi-
neral, instruccions per a fer un experiment, explicacié d'un fenomen observat
0 argumentacié d'un punt de vista.

Habilitats De lectura: identificar el tema, les idees principals i els detalls; utilitzar els conei-
de lectura xements sobre els géneres i els tipus de text per comprendre; diferenciar fets i
i escriptura opinions; integrar la informacié del suport visual (mapes, grafics, fotos...) amb la

del text verbal; valorar la qualitat de les idees del text; jutjar el proposit de I'au-
tor/a i les conclusions, etc.

D'escriptura: planificar, documentar-se, elaborar un esborrany i revisar-lo;
desenrotllar les idees principals i el continguts d'acord amb el proposit i el
destinatari; organitzar el text de manera que tinga una introduccié atracti-
va, un desenrotllament logic i efectiu de les idees, i una conclusié satisfac-
toria; incorporar elements visuals i sonors; incorporar al text informacio
d'altri mitjancant cites, parafrasis o resums...

Habilitats cognitivo- | Demostrar, explicar, justificar, resumir, donar exemples...
lingiiistiques

Llenguatge Aspectes lexics, gramaticals i ortografics propis del llenguatge de les arees.
Altres Tipografics: tipografia i compaginacio, grafics, mapes, diagrames, planols, dibuixos...
llenguatges Multimédia: hipertext, animacié, musica...

Processament de Estrategies: /localitzar informacid, seleccionar-la, valorar-la, organitzar-la,
la informacié reelaborar-la i comunicar-la.

Recursos: biblioteques, Internet, documents multimédia...

Técniques de treball | Prendre notes, fer esquemes i mapes semantics, fer preguntes, demanar aclari-
i estudi ments, participar en el treball de grup, preparar una exposicié o un debat, etc.

FIGURA 11/1: Continguts linglistics relacionats amb les arees no linguistiques.
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Una bona part d'estos continguts son transversals a les diferents arees no linguistiques, i
este fet hauria de ser tingut en compte pels professors i professores de les diferents dis-
ciplines. El seu tractament conjunt permetria una economia d'esforgos i un reforcament
entre arees. També és important assenyalar que bona part d'estos continguts forma part
de la competéncia subjacent comuna, és a dir, una vegada apresos en una de les llengles
estan disponibles per a ser reutilitzats i refermats en les altres.

Ni cal dir que estes interrelacions conferixen una gran complexitat a I'articulacié didacti-
ca en un model d'educacié plurilingte.

Diversificacio de tractaments

Com hem pogut entrevore en la seccid anterior, el tractament integrat de les llengties i
els continguts pot tindre lloc en contextos molt diferents: la llengua pot serla L1, L2 0 L3
dels aprenents, pot ser una llengua present en la societat o una llengua estrangera, pot
esdevenir-se en qualsevol de les arees no linglistiques, etc. En qualsevol d'estos casos,
la integracié de la llengua i els continguts presentara caracteristiques especifiques.

En el tractament integrat de les llenglies i els continguts, hi hem de diferenciar d'entra-
da quan es tracta de la L1 de quan es tracta de la L2 o la llengua estrangera, cas en el
qual, com sabem, esta integracié sol anomenar-se entre nosaltres aprenentatge inte-
grat de llengua i continguts —CLIL (Content and Language Integrated Learning) o
EMILE (Enseignement d'une Matiére par la Intégration d'une Langue Etrangére)—. Tot
seguit, hi distingirem els usos vehiculars d'una llengua dels que no ho sén. Anomenem
as vehicular d'una llengua la seua utilitzacié per a I'ensenyament/aprenentatge dels
continguts de qualsevol o de totes les arees no linglistiques. Un Gs no vehicular és
aquell en qué tot i que la llengua s'aprén a partir de continguts de les arees no lingUis-
tiques, estos continguts no s'introduixen de bell nou, sin6 que ja han sigut apresos en
una altra llengua o llengles. Pel que fa a este Us vehicular, diferenciarem quan es trac-
ta d'un as vehicular estricte, que té lloc quan els alumnes i les alumnes tenen en esta
llengua la competéncia comunicativa suficient, de quan és un Gs vehicular protegit,
recomanat quan els aprenents no en tenen suficient competéncia i el professor o pro-
fessora ha de posar en practica diversos recursos per tal que els continguts puguen ser
apresos de la millor manera possible.

Dins I'aprenentatge integrat de llengua i continguts hi ha diferents modalitats, cada una de
les quals posa un émfasi diferent en els dos extrems del binomi llengua <-> continguts.
Adaptant lliurement idees de Met (1998), establirem una diferéncia entre les modalitats
d'aprenentatge integrat de llengua i continguts que posen I'émfasi en els continguts i les
que el posen en la llengua. En els primers, I'important sén els continguts, i la llengua, con-
siderat element fonamental per a I'adquisicié dels continguts de I'area, esdevé un element
subordinat a este fi. A l'altra extrem, les modalitats que posen I'émfasi en la llengua,
poden arribar a considerar que els continguts de les arees no linglistiques sén simple-
ment un escenari idoni per al treball de llengua, i el seu assoliment no esdevé en cap
moment una preocupacié essencial. Entremig, coexistixen modalitats en qué I'émfasi en
la llengua i en els continguts pot estar més o menys equilibrat.
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Dit aix0, ja podem fer una classificacié de les diferents modalitats de tractament integrat
de llenglies i continguts adequades per les necessitats del model d'educacid plurilingie al
nostre sistema educatiu. (Vegeu figura 11/2)

TRACTAMENT INTEGRAT DE LLENGUA I CONTINGUTS

En L1 En L2/LE

Aprenentatge integrat de llengua i continguts (CLIL)

Emfasi en els continguts Emfasi en la llengua

Us vehicular estricte Us vehicular protegit Us no vehicular

Ensenyament/Aprenentatge | Ensenyament/Aprenentatge | Ensenyament/Apre- | Ensenyament/Apre-
del llenguatge académic a | de continguts mitjancant | nentatge de llengua i | nentatge de la llen-

través del curriculum la segona llengua continguts gua estrangera mit-
Jjangant continguts

S'ensenyen  determinats | S'ensenyen els continguts | S'ensenya la L2 |S'ensenya la L3
continguts de la L1, allo que | de les arees no linguistiques | simultaniament a | mentre es reforcen
s'anomena el llenguatge|en la L2 mitjancant l'ade- |I'adquisicié dels con-|i s'eixamplen con-
académic, simultaniament a | quacié dels continguts, |tinguts de les arees |tinguts d'altres

I'adquisicié dels continguts | I'adaptacié de la llengua a|no linglistiques. arees, que han
de les arees no linglis- | les capacitats de compren- sigut introduits
tiques. si6 de I'alumnat, i la contex- préviament en
tualitzacio de les tasques. valencia o castella.
VALENCIA L1 VALENCIA L2 VALENCIA L2 ANGLES LE
(PEV) (PIP castellanoparlants) (PIL) (PIL, PEV i PIP)
(PIP valencianoparlants) (Immigrants)
CASTELLA ANGLES L3
(PEV, PIL i PIP) (ESO)

FIGURA 11/2: Modalitats de tractament integrat de llenglies i continguts

Com s'hi pot observar, I'ensenyament/aprenentatge del llenguatge académic a
través del curriculum és una modalitat en que s'ensenyen determinats continguts de la
L1, allo que s'anomena el llenguatge academic, simultaniament a I'adquisicié dels con-
tinguts de les arees no lingistiques. Es una modalitat d'is vehicular adequada per a
llenglies en qué es té una elevada competéncia, com ara, en el nostre context, el valen-
cia per a valencianoparlants o el castella. Al Programa d'Incorporacidé Progressiva per a
alumnat castellanoparlant, en qué des dels primers nivells s'ha d'impartir una area,
Coneixement del Medi, en valencia, llengua que l'alumnat no domina encara de manera
suficient per fer-ne un Us vehicular estricte, la modalitat més adequada féra I'ensenya-
ment/aprenentatge de continguts mitjancant la segona llengua, és a dir, un Us
vehicular de la llengua molt especific, caracteritzat, entre altres, per una adequacio dels
continguts als coneixements previs de I'alumnat, una contextualitzacié acurada dels con-
tinguts que es presenten i una adequacio exquisida a les seues capacitats de comprensio.
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D'esta manera, I'alumnat pot seguir el curriculum normal mentre va perfeccionant les
seues competéncies linglistiques i comunicatives.

Una altra modalitat d'integracio, adequada quan els aprenents no tenen una competéncia
elevada en la llengua vehicular és I'ensenyament/aprenentatge de llengua i con-
tinguts. En esta modalitat, I'atencié didactica esta focalitzada de manera bastant equili-
brada tant en els continguts com en la llengua. S'ensenyen els continguts i, alhora, els
recursos linglistics necessaris per a adquirir-los. Entre altres recursos, com en |'ensenya-
ment/aprenentatge de continguts mitjancant la segona llengua, s'hi fa un Us vehicular
especial de la llengua per tal que la comprensié a classe, i per tant I'adquisicié dels con-
tinguts no linguistics, estiga garantida en tot moment. Es una modalitat adequada per al
Programa d'Immersié Linglistica, per a I'ensenyament dels continguts de les arees als
immigrants que ja tenen competéncies basiques en la llengua vehicular del centre, i per
a impartir determinats continguts de les arees no linglistiques mitjancant la primera llen-
gua estrangera a I'ESO.

Finalment, quan la integracié ha de fer-se en una llengua en la qual els aprenents no
tenen gens de competéncia i, a més a més, s'hi disposa d'un temps minim, la modalitat
més adequada és l'ensenyament/aprenentatge de la llengua estrangera mit-
jancant continguts d'una o diverses arees no linglistiques. A diferéncia, pero, de les
modalitats anteriors, amb esta modalitat d’integracié de llengua i continguts no es pretén
ensenyar continguts nous sind utilitzar continguts ja apresos a través de les altres
llenglies del repertori com a escenari ideal per a I'adquisicié de la nova llengua.

Com podem vore a la figura 11/3, el conjunt d'estes modalitats reflectix les diferéncies en
I'is de les llengles d'acord amb la competéncia que en tenen els alumnes i les alumnes.
Aix0 vol dir que en una mateixa llengua —segona o estrangera— poden ser utilitzades
modalitats progressivament més exigents a mesura que la competéncia dels alumnes i les
alumnes en esta llengua augmenta. Per exemple, si la primera llengua estrangera és incor-
porada a I'Educacié Infantil, es pot dedicar ben prompte un temps de I'horari a /'ensenya-
ment/aprenentatge de la llengua estrangera mitjancant continguts; cap a finals de
I'Educacié Primaria i l'inici de I'ESO incorporar-hi /'ensenyament/aprenentatge de llengua i
continguts en una area o part d'una area; i comencar el Batxillerat amb /'ensenyament/apre-
nentatge de continguts mitjancant la segona llengua d'esta mateixa area o d'altres.

- competeéncia en la llengua

+ competéncia en la llengua

Ensenyament / Ensenyament / Ensenyament / Ensenyament /
Aprenentatge Aprenentatge Aprenentatge Aprenentatge
de de de del
la llengua llengua i continguts continguts llenguatge académic
estrangera mitjancant la a través del
mitjancant segona llengua curriculum
continguts

FIGURA 11/3:
Ordenacié de les modalitats d'integracié llengua-continguts d'acord amb la competéncia en la llengua.
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L'ds d'una determinada modalitat d'Us vehicular en una llengua no depén, perd, només de
la competéncia que en tinguen els alumnes i les alumnes, sind també, com hem vist més
amunt, del temps d'Us vehicular disponible. Dit amb altres paraules. Si en una segona
llengua o una llengua estrangera disposem simplement d'una hora o hora i mitja a la set-
mana, caldra fer-hi una instruccio en la llengua relacionada amb els continguts; pero si el
que fem és un ensenyament per immersio i per tant disposem de temps suficient, podem
plantejar-nos perfectament un aprenentatge integrat de llengua i continguts.

Pel que fa al tractament global d'una llengua, especialment a la combinacié entre tracta-
ment com a area i el seu Us com a llengua vehicular, en un model d'educacid plurilinglie
qualsevol de les llengles pot ser tractada:

e Només en l'area de llengua (no s'hi fa cap tractament integrat de llengua i con-
tinguts a través de I'Us vehicular).

e Només integrada amb els continguts (programa d'immersié tradicional).

e Combinant I'ensenyament de la llengua com a area i el tractament de determinats
elements del curriculum de llengua mitjancant el seu Us vehicular.

Quan hi ha una doble linia de treball, tractament com a area i integracié amb continguts
de les arees no lingliistiques mitjangant I'Us vehicular, el plantejament pot ser doble: o bé
les linies de treball son independents i cada una té el seu propi programa, o millor en el
tractament com a area s'introduixen i es sistematitzen les competéncies linglistiques i
estratégiques de la competéncia académica relacionades amb el curriculum de les arees
no linguistiques —a més de les de la competéncia conversacional— perqué puguen ser
reutilitzades, refermades i consolidades en I'Us vehicular de la llengua en estes arees.

Esta darrera modalitat, potser la més efectiva en els nostres contextos (penseu per exem-
ple en el Programa d'Incorporacié Progressiva per a castellanoparlants), I'anomenem
model adjunt (Brinton, Snow i Weshe, 1989).

El problema ara, en un model educatiu plurilinglie que preveu |'ensenyament i Us vehicular de
tres llengles, sera d'articular la intervencié educativa pel que fa a I'Us vehicular tot respectant
tot el que hem dit pel que fa a la unificacié de criteris com la diversificacié de tractaments.

Organitzacié de l'actuacio

Ja hem avancat més amunt la complexitat que presenta I'organitzacio de I'Us vehicular de
les llengles, tant en el curriculum com en el projecte lingUistic del centre i la gestid de la
classe. Els aspectes basics, que analitzarem tot seguit, sén els seglients: la proporcid de
I'ds vehicular entre les diferents llenglies, la distribucié dels continguts de les arees no
lingtiistiques entre les diferents llenglies, la facilitacié de I'accés als continguts de la com-
petencia académica en les diferents llenglies i la separacié de llenglies per continguts.

Resultara dificil donar-hi regles precises —tot i que potser no és ni tan sols convenient—, ja que no
hi ha unanimitat entre els experts a partir de la teoria, la recerca o I'experiéncia practica. De fet es
dibuixen, en el panorama internacional, dos grans perspectives sobre I'educacié bilinglie: la pers-
pectiva canadenca i la perspectiva europea, nascuda al voltant dels treballs del Consell d'Europa.
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Ja sabem com és de perillés generalitzar determinades experiéncies d'educacié bilinglie fora
de les situacions on han sigut aplicades. A I'hora de prendre decisions adequarem al nos-
tre sistema educatiu els principis subjacents a estes experiéncies al nostre context educatiu.

La proporcio de I'Gs vehicular entre les diferents llengiies
Dos aspectes son importants pel que fa a la proporcié de I'Us vehicular entre les diferents
llenglies: la proporcié de I'is vehicular entre les dos llenglies ambientals, valencia i castella,

i la incorporacié de I'Us vehicular de la llengua estrangera.

La proporcidé de I'Us vehicular entre el valencia i el castella

En establir la proporcié de I'Us vehicular de les llenglies ambientals del curriculum des de la
perspectiva del plurilingliisme additiu, d’acord amb les evidéncies aportades al llarg d’este
treball, s'ha d'intentar sempre proporcionar el maxim de temps vehicular possible a la llen-
gua que té una presencia menor en l'activitat social, és a dir, la llengua minoritzada.

En el nostre context, deixant de banda el temps dedicat a I'ensenyament del valencia i del
castella com a arees, que ha de ser el mateix d'acord amb la legislacié vigent, i reprenent
les conclusions a qué arribavem al capitol 10, la proporcié d'Us vehicular del valencia en els
diferents programes hauria d'oscil-lar entre un tractament optim (Programa d'Immersié
Linguistica i Programa d'Ensenyament en Valencia), que comenca amb un 100% en
I'Educacié Infantil i va augmentant paulatinament fins aproximar-se a un 50% al final de
I'ESO, i un tractament minim (Programa d'Incorporacié Progressiva i Programa Basic),
que per les experiéncies i avaluacions fetes fins ara, i si volem resultats satisfactoris, no
hauria de baixar d'un 50% d'Us vehicular de la llengua minoritzada al llarg de I'Educacié
Infantil, I'Educacié Primaria i I'Educacié Secundaria Obligatoria. (Vegeu figura 11/4)

Tractament Tractament
optim minim
90/100%  50% 0% | [90/100% 50% 0%
: T
1
1
Educacioé ,
Infantil :
:
1
:
1
Educacié i
Primaria ;
:
1
Educacio
Secundaria
Obligatoria

FIGURA 11/4: Percentatge d'Us vehicular del valencia com a llengua minoritzada en el model d'educacié plurilingte.
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La incorporacio de I'Us vehicular de la llengua estrangera

Com hem dit en este mateix capitol, la modalitat d'integracié de la llengua estrangera i
els continguts és l'ensenyament/aprenentatge de la llengua mitjangcant con-
tinguts, mitjancant la qual s'ensenya la LE mentre es reforcen i s'eixamplen continguts
d'altres arees que han sigut introduits préviament en valencia o castella.

Tot i aixi, progressivament, a mesura que es va adquirint una major competéncia en la llen-
gua estrangera, son possibles altres maneres d'integracié, com ara |'ensenyament/apre-
nentatge de llengua i continguts mitjancant la qual s'ensenya la L2 simultaniament a
I'adquisicié dels continguts d'una o més arees no linglistiques. Esta nova modalitat d'inte-
gracié pot comencar timidament al darrer cicle de I'Educacié Primaria (amb tasques, uni-
tats tematiques, etc.) i continuar en I'Educacié Secundaria Obligatoria (mitjancant I'Us
vehicular de la primera llengua estrangera en alguna area).

Cal tindre en compte que este us vehicular d'almenys una llengua estrangera és la condi-
Cié sine qua non perqué puguem parlar d'educacié plurilingiie, que, com sabem, implica
I'ds vehicular de més de dos llenglies dins els ensenyaments obligatoris.

Cal dir també que, en incorporar I'Us vehicular de la llengua estrangera, el temps d'Us vehicu-
lar corresponent a esta llengua es restaria proporcionalment del de les dos llenglies cooficials.

La distribucio dels continguts de les arees no lingiiistiques entre
les diferents llengiies

En la distribucié dels continguts de les arees no linguistiques entre les diferents llengles,
s'ha de tindre en compte, a I'hora d'adjudicar una area a la llengua minoritzada, tant la
carrega simbolica de cada area com les caracteristiques dels continguts.

Pel que fa al primer aspecte, i des del punt de vista de la distribucié de els arees entre la
llengua dominant i la llengua minoritzada, hi ha arees molt relacionades amb I'entorn
(Geografia...) i amb el llegat cultural i la identitat social (Historia...), i que per tant sem-
blen les més idonies per a ser impartides en la llengua minoritzada. Perd també és cert
que altres arees (Matematiques, Ciéncies, Tecnologia...), relacionades amb el desenrot-
llament cientific i tecnologic, tenen actualment un prestigi més elevat. Caldra, per tant,
reflexionar molt bé la distribucié curricular per tal de no concentrar I'is vehicular de la
llengua minoritzada en les primeres en detriment de les segones.

Quant a les caracteristiques dels continguts de les arees, especialment el seu grau d'abs-
traccio o la possibilitat de contextualitzar-los, els fa més o menys aptes per a ser impar-
tits en una segona o tercera llengua. Daniel Coste (2002) aprofita els eixos ortogonals de
Cummins (vegeu capitol 10) per fer-ne una distribuci6 —en ensenyaments no primaris—
d'acord amb la major o menor exigéncia cognitiva i la major o menor contextualitzacio:

En una gradaciéo combinant els dos eixos, es pot raonar en termes d'extrems i de casos mit-
jans. Trobar, per exemple, del cantd abstracte i descontextualitzat, de forta exigéncia cogni-
tiva, tal o tal concepci6 metafisica en filosofia amb transmissié Unicament verbal, sense
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recurs a I'exemplificacid i suposant I'adquisicié d'una terminologia especifica, i del canté con-
cret i descontextualitzat, de feble exigéncia cognitiva, tal o tal educacid fisica que tracta
sobre la posada en practica sistematica de moviments reglats, que donen lloc a consignes
verbals acompanyades de demostracions corporals o d'il-lustracions/guiatges directes. Un
cas intermedi seria aleshores una sequiéncia de biologia que combinara oral magistral, acom-
panyat d'escrit i d'esquematitzacions a la pissarra o per altres modes de representacid, i que
donara lloc també a experiéncies i treballs practics que es desenrotllen de manera ordena-
da i instrumentada (amb un pla que cal seguir, consignes per a l'experimentacid, intercan-
vis entre parelles, tutoritzacié individual o de xicotet grup).

Per a nivells educatius més primerencs, exemplifiquem estes idees dins el marc dels eixos
ortogonals proposats per Cummins (1986). Hi col-loquem diversos continguts/activitats
de diferents arees d'acord amb |'exigéncia cognitiva i el grau de contextualitzacié:

contextualitzada

poc exigent cognitivament

A

Comprensio d'instruccions per a
realitzar un joc (Educacio Fisica) o
pintar un dibuix (Educacié

Artistica)

C

Suma mental de dos nombres
menors de deu

Escriptura, després d'haver-los
aprés | memoritzat préviament,
dels noms de les parts d'una planta

Anotacié6 de dades en una taula
per a realitzar un grafic

Mesurament d'una figura geometrica

Comprensid d'un concepte abstracte
(per exemple 'democracia’) a partir
d'una explicacié oral

Realitzacio d'un treball escrit a
partir d'informacions procedents

de diferents fonts B

exigent cognitivament

- La fletxa assenyala la progressié del grau de dificultat dels
continguts/activitats en els quadrants més rellevants.

- En cursiva les tasques orals i en redona les tasques escrites.

FIGURA 11/5:
Organitzacid dels continguts/activitats de les arees per la seua demanda cognitiva i el grau de contextualitzacid.

epez}i|en}xajuodsap
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Esta categoritzacido dels continguts/activitats és especialment interessant si tenim en
compte la possibilitat que la programacid didactica d'un centre no preveja el tractament
separat dels continguts de les arees sind un enfocament globalitzador o interdisciplinar,
és a dir, que els desenrotlle integrats en projectes, moduls, tasques, topics, etc., durant
el desenrotllament dels quals es treballen continguts de diferents arees del curriculum
articulats al voltant d'una pregunta, un tema o topic, o una experiéncia engrescadora.
Quan els topics, tasques, projectes, etc. son impartits en una segona o tercera llengua,
es procurara que els continguts que s'hi treballen tinguen el grau d'exigéncia cognitiva i
de contextualitzacidé necessaris per a ser adquirits a partir de la competéncia parcial que
en tenen els alumnes i les alumnes.

A més a més, I'Us vehicular de les llengles s'adjudicara a partir de les unitats (topics,
tasques, projectes...) en que es distribuira el curriculum globalitzat o interdisciplinar: unes
unitats s'impartiran en valencia, altres en castella, i les que calguen en la llengua estrangera.
S'haura de vigilar, simplement, que la suma del temps dedicat al conjunt d'unitats en cada
una de les llengles respecte la proporcid establida en el cronograma corresponent del
Disseny Particular del Programa, al Projecte Linguistic del centre. (Vegeu Annex 1i).

Facilitacio de I'accés als continguts de la competéncia académica
en les diferents llengiies

Parlant dels continguts de la competéncia subjacent comuna, déiem que estos continguts,
una vegada apresos en una de les llengles, es trobaven disponibles per a ser recuperats i
utilitzats mitjancant les altres llengiies del repertori personal plurilinglie. Esta afirmacié no
significa que els coneixements i destreses que hi corresponen una vegada apresos en una
llengua siguen utilitzables ja directament en les altres llenglies. De fet els aprenentatges
son situats, és a dir, estan lligats als contextos d'aprenentatge i no es poden generalitzar
a altres contextos de manera automatica. Citant les paraules exactes de Cummins (2002):

AcO no significa, tanmateix, que la transferéncia de la lectoescriptura i dels coneixements del
llenguatge academic es produisquen automaticament. També sol fer falta I'ensenyament for-
mal en el segon idioma per aprofitar la transferéncia translinguistica.

Des de la perspectiva de les multilectoescriptures, va sent evident, com més va més, que
no hi ha una competéncia lectoescriptora global aplicable a totes les situacions, sind que
hi ha diferents competéncies i coneixements —géneres de text, llenguatges especifics,
destreses linglisticocognitives...— que han de ser apreses en una llengua en cada area
en particular, i represes i practicades en les altres llenglies si es vol que hi puguen ser uti-
litzades amb el domini i la competéncia que es pretén.

Diferents procediments han sigut utilitzats en diferents contextos per aconseguir repren-
dre, refermar i consolidar en una llengua les destreses i coneixements apresos en una altra:

(A) Ensenyar els continguts de primer en una llengua i després repetir-los en l'altra.

(B) Alternar temporalment I'Us vehicular de les dos llenglies en la mateixa area pero
sense repetir continguts (per exemple: una mateixa area és ensenyada una set-
mana en una llengua, I'altra setmana en I'altra; o bé un curs en una llengua, el curs
seglient en l'altra).
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Cap d'estos procediments anteriors tenen tradicié entre nosaltres, i tots dos presenten
certes dificultats (no insuperables, tot cal dir-ho) per ser aplicats en el nostre context.
Entre nosaltres, per refermar i consolidar el llenguatge académic i els llenguatges
especifics de les diferents arees no linglistiques apresos en una de les llengles, la millor
solucid consistira a reprendre'ls en l'altra llengua —o les altres— mitjangant sequéncies
didactiques sobre generes orals i escrits d'estes arees no linglistiques, lectures de divul-
gaci6 o projectes d'investigacié senzills, entre altres.

Com veiem, totes les solucions proposades en este apartat partixen de la base de la se-
paracié de llenglies per arees de continguts. Com vorem a l'apartat seglient, no és esta
['Gnica solucié ni de bon tros.

La separacio de llengiies per continguts

La decisié, en este punt ha de prendre’'s sobre la questié seglient: Es poden barrejar dos
llenglies a I'hora d'impartir els continguts d'una area, d'una unitat, d'una llicé o d'una classe?
El tema és conflictiu i, com ja haviem avisat, no hi ha unanimitat en les respostes dels experts.

Tradicionalment, la postura general ha consistit en preconitzar una separacié absoluta
(una llengua—una area, o bé una llengua—un conjunt de tasques/projectes), tal com ens
diuen Cloud i alt. (2000):

Diversos models sén possibles per a I'assignacié de dos llenglies en la instruccié de diferents
matéries. Independentment del model elegit, dos principis son inviolables. El primer és que
les dos llengiies han d'estar separades en tot moment. Aco es pot fer bé tenint diferents pro-
fessors o professores assignats a cada llengua o bé tenint contextos clarament diferents per
a cada llengua. Temps, espai, materia, o fins i tot alguna mena d'indicador (per exemple,
barrets de color o cintes) poden delimitar els contextos.

A pesar d'estes indicacions tan clares i peremptories, hi ha senyals forga clars que esta
separaciod ja no concita una adhesié unanime entre els experts, ni en I'ensenyament de
la llengua (vegeu capitol 10) ni en I'Us vehicular. Per als experts del Consell d'Europa
(O Riagain i Ludi, 2003):

[...] hi ha una gran varietat de maneres en que les llenglies sén usades separadament o alter-
nativament a classe. D'una banda hi ha models d"'immersié" en el sentit fort, canadenc [al/
qual s'adscriuen Cloud i alt., citats més amunt], de la paraula, en qué les arees escolars son
ensenyades exclusivament a través de la L2. Amb esta forma monolinglie d'ensenyar, els
ponts entre les dos llenglies han de ser construits pels alumnes que adquiriran, en particular,
la terminologia especialitzada en la L1 en la comunitat o mitjancant I'esforg individual. [...]
D'altra banda hi ha "ensenyament bilingtie" o immersié en sentit ampli. Consistix en ense-
nyar una area en la L1 i la L2 alternativament (per exemple, usant L2 en la classe i un llibre
de text en la L1 per als deures) o amb I'ajuda del professor per a construir la terminologia en
les dos llengiies. L'avantatge és que la responsabilitat d'establir ponts entre la L1 i la L2 és
compartida entre els aprenents i el sistema educatiu.

Més radicals sén de Weck, Gajo, Moderato i Blanc-Perotto (2000), referint-se a l'alter-
nanca de codis (o canvi de codi), és a dir, a passar de tant en tant a la L1 en la classe de
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L2, en la construccié dels coneixements:

Cal, d'entrada, copsar en l'alternanca una manifestacidé completament natural de la com-
peténcia bilinglie. Es tracta, per tant, de la traga d'una competéncia i no d'una incompeten-
cia. El recurs puntual a la L1, sota la forma d'una traduccio, per exemple, sera tal vegada el
millor mitja per permetre que la tasca proseguisca en la L2. La microalternanca [canvi de
codi] esdevé perillosa quan és sistematicament sol:licitada com I'Unic mitja per a resoldre
problemes de comunicacié o quan permetra, en el quadre d'activitats planificades en la L2 a
nivell macro [és a dir, en la distribucié dels continguts per ser impartits en les diferents
llenglies vehiculars], un espai massa important a la L1.

Tot i aixi, posen, pero, limits molt definits i proporcionen criteris per a este Us de la L1 en
la classe de L2:

Per ajudar I'ensenyant a trobar solucions se li demanara que faga servir, més enlla de la seua
intuicio, diversos indicadors com ara el temps concedit a la L1, la circumstancia del proble-
ma i la posicié de l'alternanga en la zona de desenrotllament proper. Es recorda que esta
zona, descrita per Vigotski, se situa entre el saber actual (allo que pot fer a soles) i el saber
virtual (allo que pot fer amb I'ajuda d'un expert) de l'infant que aprén. Si l'alternanga es
col-loca més enca del saber actual, podem imaginar que és gratuita, inutil per a I'adquisicio.
Si intervé entre el saber actual i el virtual, és a dir, dins mateix de la zona de desenrotlla-
ment proper es revela probablement eficag o utilitzable per a I'adquisicid.

Valorem de manera molt positiva estes noves aportacions a la teoria i practica de I'edu-
cacio bilingle i plurilingle. Tot i aix0, i tenint en compte la dificultat, com hem dit més
amunt, de generalitzar resultats a qualsevol situacid, quan es tracta de la llengua
minoritzada hem de ser molt previnguts i tindre en compte que qualsevol mesura que no
vaja en la linia de proporcionar-hi contextos d'us monolingiies tindra el perill d'ero-
sionar les ocasions d'Us d'esta llengua (i la competéncia que els aprenents n'arribaran a
assolir, per tant) en favor de la llengua dominant.

Concretant, proposem de partir d'una separacio en el tractament de les llenglies, almenys
en edats primerenques. Molt més tard, quan les competéncies en les dos llengles
estiguen més o menys refermades, |'Us estratégic de les dos a I'hora d'impartir continguts
de les arees no linglistiques pot ser ben valuds. Resumirem la nostra postura amb les
paraules de Baker (2001), el qual afirma que és molt justificable...

Una politica progressiva que examine els diferents usos a través dels anys i dels nivells. La
separacid primerenca pot ser molt important; més tard, a I'Educacié Secundaria [high school
a l'original] un Us conjunt pot ser més defensable per a facilitar claredat conceptual, profun-
ditat de comprensio i, possiblement, accelerar el desenrotllament cognitiu.

Tenint en compte el que tot just acabem de dir, la proposta que fem de cara a la sepa-
racio de llengles en els nostres programes plurilingies és la segtient (figura 11/6):
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Ebucacié
INFANTIL

y

Ebucacio
SECUNDARIA
OBLIGATORIA

FIGURA 11/6

Us separat

Una area determinada (treball per
arees) o conjunt de continguts (tre-
ball per projectes, o per tasques) és
impartida en una llengua, sense
que hi participe cap altra.

Us altern

Dos llengtlies son usades en la cons-
truccié dels coneixements d'una
area (parts de l'area, capitols, uni-
tats, etc.), o en les diferents llicons
d'un projecte o tasca.

Us conjunt

S'utilitzen diferents llenglies en la
mateixa activitat.

: Separacid i Us conjunt de les llengiies en la construccié de coneixements
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1 2 Introduccio

Al capitol 9, hi especificavem els diversos nivells necessaris per a l'organitzacié eficag del
model d'educacié plurilinglie al nostre sistema educatiu, tal com podem vore a la figura 12/1:

Organitzacio de I'educacio
plurilingiie

Al sistema educatiu

AN

Els programes
El curriculum oficial

AN

Al centre educatiu

AN

El projecte linglistic
El projecte curricular

AN

Al cicle i aula

AN

La programacio de cicle
La gestid de la classe

AN

FIGURA 12/1: L'aplicacié de I'educacio plurilingle.

El primer pas en l'organitzacié del model d'educacié plurilinglie és, precisament, 'orga-
nitzacié plurilingtie del sistema educatiu. En efecte, I'objectiu final és que els equips
pedagogics dels centres planifiquen una educacio plurilingtie de qualitat, i el professorat
I'aplique de manera acurada a l'aula. Ara bé, per a aconseguir este objectiu, s'han de
prendre moltes decisions pel que fa a la planificacié de la intervencio, I'organitzacié dels
recursos, la tria metodologica, la gestié de la classe, etc., decisions que seran dificils
d'adoptar si no hi ha un marc global que les facilite. Este marc global ha de venir confi-
gurat, a parer nostre, per I'organitzacié del sistema educatiu en programes d'edu-
cacio plurilingiie i pel disseny plurilingiie del curriculum.

Tots dos aspectes, els Unics que estudiarem en este treball, seran analitzats amb un cert
deteniment al capitol seglient.
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1 3 Els programes d'educacio plurilingiie
i el curriculum

L'organitzacio del sistema educatiu
en programes d'educacio plurilingiie

Una de les premisses basiques de I'educaciod plurilinglie és que la totalitat dels alumnes
i les alumnes, independentment de la seua procedéncia geografica, de la seua llengua
habitual, i del seu entorn sociocultural han d'assolir els mateixos objectius en acabar
I'educacio obligatoria. Ara bé, si ens situem en la realitat dels centres, diversos factors,
entre els quals el context sociolinglistic, la composicié de I'alumnat i les actituds i expec-
tatives dels pares i les mares, configuren contextos d'aplicacié de I'educacié plurilinglie
ben dissemblants al llarg del nostre territori.

En conseqliéncia, esta heterogeneitat de les situacions de partida fa que l'itinerari que ha
de seguir cada centre per arribar als objectius proposats, iguals per a tot I'alumnat al final
dels ensenyaments obligatoris, haja de ser, també, divers. En el model d'educacié pluri-
linglile que proposem, la construccié d'un itinerari particular per a cada centre educatiu
s'aconseguix a partir de I'articulacié de dos nivells: d'una banda la categoritzacié de la
multiplicitat de situacions educatives al llarg i I'ample del sistema educatiu en tres grans
programes d'educacio plurilingiie; de l'altra, I'adequacio del programa elegit pel cen-
tre a les exigencies del propi context mitjancant el projecte lingiiistic de centre. Els
programes miren cap a l'administracio, tot indicant-li necessitats i exigencies —per a
I'adscripcid del professorat, per a la formacio, per a la catalogacié de centres, per a la
dotaciéo de materials, per a la sensibilitzacio i informacié dels pares i les mares, per a
I'avaluacio...—; el projecte linglistic mira cap al centre tot regulant-hi els aspectes de
politica linguisticoeducativa que fan possible I'aplicacié del programa, siguen técnics
(aspectes curriculars, tractament de la diversitat...), funcionals (adscripcié del professo-
rat, coordinacié entre cicles i etapes...) o bé normalitzadors (promocié de I'Us de la llen-
gua minoritzada).

Els programes

De tot el que hem dit, se'n desprén, per tant, que un programa d'educacié plurilingle és
un patré organitzatiu d'educacié en tres o més llengiies que articula un conjunt de previ-
sions minimes —relacionades amb el disseny i desenrotllament del curriculum, I'is social
i administratiu de la llengua minoritzada, i I'organitzacié dels recursos—, per tal que els
alumnes i les alumnes, independentment de la llengua habitual i les experiéncies socio-
culturals amb qué arriben a escola, aconseguisquen els objectius proposats.

Un programa d'educacid plurilinglie és una organitzacié de I'ambient escolar i de la inter-
vencio educativa que utilitza més de dos llenglies com a mitjans d'instruccio, i que intenta
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proporcionar, a un alumnat ja inicialment divers linglisticament i culturalment, com-
peténcia en tres o més llengles, el domini optim dels continguts de les diferents arees, i
una integracid sociocultural enriquidora.

Un element important dels programes d'educacié plurilingtie és que articulen tot un con-
junt de factors relatius a I'ambit curricular, perd també a I'ambit d'Us social, administratiu
i académic de les llengles cooficials en el centre, amb atencidé especifica a I'Us de la llen-
gua minoritzada. Es logica esta estructura per poc que s'hi reflexione. Malgrat que I'eix fo-
namental d'un programa el constituix I'ambit curricular, també és cert que té una importan-
cia fonamental, per al rendiment d'una llengua minoritzada, la intensitat en que és utilitzat
en l'entorn de I'alumnat, especialment si es tracta d'un ambit prestigiés com és el centre
educatiu. Des d'este punt de vista és evident que ha d'haver-hi coheréncia entre el grau
d'Us del valencia en el curriculum, i el seu Us en la vida del centre.

L'altre element important del programa, el constituix I'atencié a la diversitat de I'alumnat
per tal que puga integrar-s'hi sense dificultats, independentment que esta diversitat siga
producte de les diferéncies linglistiques i culturals inicials —incorporacio a I'escola de valen-
cianoparlants, castellanoparlants o alumnat nouvingut—, o bé de les diferéncies provocades
per les distintes experiéncies familiars, capacitats, ritmes o estils d'aprenentatge.

Resumint, un programa d'educacié plurilinglie articula un conjunt de factors que fan refe-
réncia, d'una banda a les llengiies del curriculum, és a dir, a I'ensenyament i Us vehicular
de les tres o0 més llengles, i a I'Us social i administratiu de la llengua minoritzada en el
centre; d'altra a /a diversitat de I'alumnat del centre. Tots estos factors, que en la descrip-
ci6 d'un programa caldra determinar en els seus aspectes basics, vénen després ampliats
i desenrotllats en el Projecte Linglistic de Centre. (Vegeu figura 13/1 i Annex 111)

Programa d'educacio plurilingiie

(Patré organitzatiu configurat per
decisions basiques
relacionades amb...)

Articulacié de Tractament de Normalitzacio
les llengiies la diversitat del valencia
T T T
1 1 1
1 1 1
i - & i
1 1 1
1 1 1
1 1 oz 0
' ! PROJECTE LINGUISTIC L
% i DE CENTRE ;
(Organitzacié de (Promocid de I'us social
I'educacid plurilingiie i administratiu del
en el centre) valencia en el centre)
DiSSENY PARTICULAR PLA DE NORMALITZACIO
DEL PROGRAMA DEL VALENCIA
FIGURA 13/1:
Configuracié d'un programa
d'educaci6 plurilingte.
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Com podem vore a la figura, les decisions basiques que comporta un programa d'educacio
plurilinglie esdevenen els fonaments sobre els quals es construix el Projecte Linguistic.

Els programes d'educacié plurilingiie al sistema educatiu valencia

A I'hora de concretar els programes d'educacio plurilinglie per al nostre sistema educatiu
cal tindre en compte cinc aspectes fonamentals: la llengua de I'entorn; /a situacio legal de
l'ensenyament i Us del del valencia a l'escola; la llengua habitual dels xiquets i les
xiquetes; la necessitat, des de la perspectiva del plurilingliiisme additiu, de fer un us
vehicular majoritari en valencia; i I'actitud dels pares i les mares envers la preséncia del
valencia a I'escola.

Pel que fa a la definicié operativa d'estos aspectes, caldra dir que amb el terme "llengua
de I'entorn" ens referim a la llengua usada habitualment en I'entorn social en qué viu
I'alumne o alumna, coincidisca o no esta amb la llengua familiar. Quant a la situacié legal,
atendrem a la diferenciacio entre territoris de predomini linglistic valencia i territoris de
predomini linglistic castella especificats en la Llei d'Us i Ensenyament del Valencia, i a les
restriccions que apareixen en esta mateixa llei pel que fa a I'obligatorietat del valencia en
els territoris de predomini linguistic castella. El terme llengua habitual ens indicara la llen-
gua de comunicacié a casa, que generalment sol ser la llengua primera. Un Us vehicular
majoritari del valencia en el curriculum, com hem vist en el capitol 6, és I'Unica garantia
per a l'assoliment del programa tant per a valencianoparlants com per a castellanopar-
lants. I finalment, malgrat esta constatacio técnica, caldra tindre en compte també I'acti-
tud dels pares i les mares envers I'ensenyament i Us del valencia que es concretara en el
grau d'acceptacié per als seus fills i filles d'un curriculum amb una preséncia majoritaria
o suficient d'Us vehicular del valencia.

Concretant, els parametres utilitzats per a estructurar els programes d'educacié pluri-
lingle al sistema educatiu valencia son els seglients:

(A) Aplicacié obligatoria o voluntaria en els territoris de predomini lingistic valencia o castella.

(B) Obligatorietat legal restringida pel que fa a I'ensenyament i Us del valencia als terri-
toris de predomini linguistic castella.

(C) Llengua habitual dels alumnes i les alumnes en entrar a I'escola.

(D) Llengua vehicular de la major part dels continguts de les arees no linguistiques.

L'aplicacié d'estos parametres al nostre sistema educatiu ha permés desplegar els pro-
grames d'educacio bilingiie que podem vore a la figura 13/2 (pagina seglent).

D'acord amb la figura, al sistema educatiu valencia, en els territoris de predomini lingUis-
tic valencia, funcionen tres programes d'educacié bilinglie —el Programa d'Ensenyament
en Valencia (PEV), el Programa d'Immersié Lingtistica (PIL) i el Programa d'Incorporacié
Progressiva (PIP)—, mentre que als territoris de predomini linglistic castella funciona un
model d'educacié monolinglie, caracteritzat per I'Us practicament exclusiu del castella com
a llengua vehicular. Tot i aixi, en estos darrers territoris, si els pares i les mares estan
d'acord, poden ser aplicats qualsevol dels programes d'educacié bilingle.
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*Si els pares i les mares hi estan d’acord, els centres de la zona castellanoparlant poden aplicar
qualsevol dels programes d’educacio bilingtie

FIGURA 13/2: Els programes d'educacié bilingtie a I'Educacié Infantil, Primaria i Secundaria

Com pot vore's a la figura, si el Programa d'Ensenyament en Valencia i el Programa
d'Immersid Linglistica han sigut aplicats adequadament, I'alumnat de I'Educacidé Infantil
i I'Educacidé Primaria pot passar conjuntament al Programa d'Ensenyament en Valencia de
I'Educacié Secundaria, mentre que l'alumnat del Programa d'Incorporacié Progressiva
continua en I'Educacié Secundaria en el mateix programa.

Tot i aixi, si el Programa d'Incorporacié Progressiva va augmentant I'Us vehicular del
valencia fins a esdevenir dominant en les tasques escolars, i la motivacié dels alumnes i
les alumnes és forta, cal esperar que la competéncia assolida els permeta incorporar-se
sense entrebancs al Programa d'Ensenyament en Valencia, tal com mostren les fletxes
puntejades de la figura.

En el model d'educacié plurilingiie, els nous programes sén els mateixos i conserven el
nom malgrat els canvis de disseny necessaris d'acord amb les noves demandes pel que
fa a I'ensenyament i Us vehicular de les llenglies. Este fet en facilitara I'aplicacio en els
centres i fara palesa la continuitat de plantejaments de I'educacié plurilinglie respecte de
I'educacio bilinglie, de la qual és I'extensio6 i actualitzacié exigides per la incorporacié de
I'Us vehicular almenys en una llengua estrangera dins I'escolaritat obligatoria.

Com hem dit més amunt, tots i cada un d'estos programes, d'acord amb I'ordenament
juridic vigent al sistema educatiu valencia en materia linguistica i educativa, i sense per-
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judici dels legitims interessos i expectatives de les mares i els pares, han de proporcionar
als alumnes i les alumnes del sistema educatiu valencia, qualsevol que siga la seua llen-
gua habitual en entrar en I'escola, una elevada competéncia en les dos llengles cooficials
i un domini funcional de la llengua estrangera —i la iniciacié opcional a una segona llen-
gua estrangera a I'Educacié Secundaria—, un rendiment elevat en les arees no linguis-
tiques, i una actitud comprensiva i integradora envers les llengles i les cultures que ha
estudiat, i les persones que les representen.

L'experiéncia amb els anteriors programes d'educacid bilinglie ens diu, pero, que I'alumnat
que assistix al Programa d'Incorporacié Progressiva troba enormes dificultats per a acon-
seguir la competeéencia plurilinglie, especialment pel que fa al valencia, que assolix I'alum-
nat del Programa d'Ensenyament en Valencia i del Programa d'Immersid Linguistica. De fet,
les expectatives que deriven de la teoria i la investigacid bilingle i plurilingiie —i aixi ho ha
confirmat l'experimentacié dels programes d’educacié bilinglie enriquits al nostre sistema
educatiu els darrers anys—, ens asseguren que una dedicacio intensiva al valencia en estos
programes plurilinglies optims (Programa d'Immersid Linglistica i Programa d'Ensenyament
en Valencia) no solament no minva la competéncia assolida en castella i anglés, sind més
aviat al contrari: este trilingliisme primerenc fa que el rendiment en llengiies siga més ele-
vat que en els altres programes, fins i tot en castella, ja des dels primers cursos.

Configuracio dels programes d'educacio plurilingiie

Més enlla de la funcié d'organitzacid plurilingle del sistema educatiu, des de la perspec-
tiva dels centres, una de les funcions primordials dels programes és la de proporcionar-
los un conjunt de decisions ben fonamentades —basades en la teoria, la recerca i la prac-
tica de I'educaciod bilingle i plurilingie—, que garantisquen un itinerari economic i eficag
cap a l'assoliment dels objectius proposats.

Les decisions basiques que constituixen el cos de cada un dels programes d'educacio
plurilinglie adés esmentats, i que un centre adopta en bloc pel fet d'aplicar un d'estos pro-
grames, corresponen als aspectes seglients:

Aspectes curriculars:

(A) El moment i la seqlieéncia d'incorporacié de cada una de les llengiies del curriculum
al llarg dels cicles i les etapes que impartix el centre.

(B) El moment i la sequiéncia d'incorporacio del tractament sistematic de la lectura i I'es-
criptura en cada una de les llengles.

(C) El temps optim i el temps minim que cal dedicar a I'ensenyament i Us vehicular del
valencia.

(D) El percentatge optim i el minim d'Us vehicular del valencia en les arees no
linglistiques.

(E) El temps dedicat a I'ensenyament i Us vehicular de la llengua estrangera.
Aspectes normalitzadors:

(F) Temps minim d'Us del valencia en I'activitat social i administrativa del centre.
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Aspectes organitzatius:

(G) Exigéncies organitzatives minimes (competéncia del professorat i la seua adscrip-
cio en funcid de I'aplicacié del programa).

La configuracié dels diferents programes, amb les decisions minimes pel que fa als
aspectes tot just especificats i per a les quals hem donat indicacions suficient al llarg d'este
document, ha de ser desplegada legalment per al nostre sistema educatiu dins el marc de
la proxima llei d’educacié abans que comence l'aplicacié dels curriculums, i cada centre,
en elaborar i consensuar el seu Projecte Linglistic, partira d'estes prescripcions minimes
per elaborar el Disseny Particular del Programa i el Pla de Normalitzacié Linglistica del
Valencia.

L'educacio plurilingiie als territoris de predomini lingiiistic castella

Com hem vist, als territoris de predomini lingUistic castella pot funcionar el model d'edu-
cacio plurilinglie mitjancant I'aplicacié de qualsevol dels altres programes plurilingties que
hem esmentat (PEV, PIL o PIP). Tot i aixi, com a consequéncia de I'ordenament juridic en
materia de llengua (LUEV), hi sol predominar, com hem dit, un model d'educacié monolinglie
en una zona que, de no promoure-hi l'aplicacié d'algun dels programes d'educacid pluri-
linglie, podria quedar despenjada de I'educacid plurilinglie enriquidora proposada per a la
resta de la comunitat, molt en linia amb els moderns plantejaments del Consell d'Europa.

Disseny plurilingiie del curriculum

S'ha dit moltes vegades que un curriculum és producte d'un conjunt de decisions que van
prenent-se durant el procés d'elaboracid. L'important, si es vol que puga ser entés i avaluat,
és que estes decisions es facen explicites i que permeten una comprensié profunda per part
dels usuaris i una lectura critica de la proposta. Tant I'una com I'altra constituixen condicions
essencials per a la seua aplicacié.

En el nostre context, les decisions que s'han de prendre en el disseny del curriculum de
llenglies des d'una perspectiva plurilinglie estan relacionades amb els aspectes seglents:
ha de partir d'uns continguts comuns obligatoris per a tot l'estat, ha d'adequar-se a tots i
cada un dels programes del sistema educatiu valencia, ha d'estar elaborat des d'una pers-
pectiva plurilingiie i ha de ser un instrument per a la potenciacié del coneixement i Us del
valencia.

Tot seguit analitzarem tots i cada un d'estos aspectes.

Ha de partir dels continguts comuns obligatoris

El govern central, fent Us de les seues atribucions, establix els ensenyaments comuns per
a tot I'Estat espanyol en els trams educatius no universitaris. Estos continguts comuns,
com pot vore's a la figura 13/3, han de formar part, integrament, del curriculum oficial
valencia de les diferents etapes.
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ENSENYAMENTS COMUNS DE LLENGUES

Reials Ensenyaments Ensenyaments
Decrets comuns comuns
Govern - Castella Llengua
Central Estrangera

________ J CURRICULUM VALENCIA | ________
; DE LLENGUES }
Curriculum Curriculum Curriculum
de de de Llengua
Castella Valencia estrangera
Decrets
Govern > Ensenyaments € > Ensenyaments
. comuns comuns
Valencia L
Castella engua
Estrangera
(Objectius, continguts i criteris d'avaluacié per etapes)

FIGURA 13/3: Relacié entre els ensenyaments comuns i el curriculum valencia de llengles.

A partir d'estos ensenyaments comuns, s'elaborara el curriculum de Castella i Valencia, i
el de llengua estrangera. El curriculum de Valencia, tot i no partir d'una especificacié
prévia en els decrets d'ensenyaments comuns, ha de ser elaborat al mateix nivell d'exi-
gencia pel que fa als objectius, continguts i criteris d'avaluacié que el de Castella, ja que
tots dos responen al manament de la Llei d'Us i Ensenyament del Valencid que obliga a
un tractament paritari del valencia i el castella. (Vegeu capitol 10)

Una vegada enllestit, tanmateix, este primer nivell del curriculum valencia, no sera direc-
tament aplicable encara al nostre sistema educatiu. Caldra elaborar uns itineraris edu-
catius especifics, que adequen el curriculum oficial a cada un dels programes d'educacié
plurilingie (Programa d'Ensenyament en Valencia, Programa d'Immersié Linguistica,
Programa d'Incorporacié Progressiva), tal com plantegem a l'apartat segient.

Ha d'adequar-se als diferents programes del sistema educatiu valencia

Com hem vist més amunt, cada programa d'educacid plurilinglie té unes caracteristiques
especifiques per motiu del context en qué ha de ser aplicat. Estes caracteristiques,
definides en el cronograma de minims, obliguen a una adequacio i concrecié del curricu-
lum tant en els aspectes organitzatius com metodologics. Podem vore la relacié entre
estos dos nivells del curriculum i la combinacio de les llenglies (L1, L2 i LE de la majoria
dels alumnes i les alumnes) a la figura 13/4.
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CURRICULUM VALENCIA
DE LLENGUES

Curriculum Curriculum Curriculum
de de de Llengua
Decrets Castella Valencia estrangera
Govern ———
- Ensenyaments Ensenyaments
Valencia comuns & > comuns
Castella Llengua
Estrangera
(Objectius, continguts i criteris d'avaluacio)
] ] ]
1 1 1
1 1 1
¥ Y Y
ORIENTACIONS CURRICULARS
per a l'aplicacié del curriculum de llengies en cada programa
Programa Programa Programa Programa »
Orde d'Ensenyament en d'Immersi6 d'Incorporacié d'Incorporacio6
N Valencia Lingiiistica Progressiva Progressiva
Conselleria > Basic
de Cultura, ; ; ; ;
Educacio i
Esport Valencia Valencia L2 Castella Castella
Castella Castella Valencia L2 Valencia L2
Llengua Llengua Llengua Llengua
estrangera estrangera estrangera estrangera

L'elaboracié d'estos itineraris educatius ha de resultar, per forca, un procés complex,
pel fet que estos programes plantegen exigéncies derivades de la propia estructura, que

FIGURA 13/4: Curriculum valencia de llenglies complet.

poden ser diferents per a cada un:

A Ajornament d'una de les llengles (per exemple, el castella en el Programa

d'Immersid LingUistica).

B El plantejament simultani o consecutiu de la iniciacié al tractament sistematic de la

lectura i I'escriptura.

C Tractament d'alguna de les llenglies com a L2 (per exemple el valencia en el
Programa d'Incorporacio Progressiva per a castellanoparlants).

D Configuracié diversa de les modalitats d'Us vehicular de cada una de els llengiies.
(Vegeu en este mateix capitol la descripcié d'estes modalitats)

Estes diferéncies, necessaries per a l'aplicacié adequada dels programes, obligaran, en
alguns casos a una reelaboracié extensa i profunda del primer nivell del curriculum valen-
cia (el que apareixera en els decrets del curriculum), el qual ha de seguir de més a prop

els decrets de continguts comuns emesos pel govern de |'estat.
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Ha de ser elaborat des d'una perspectiva plurilingiie

Deixant de banda per ara els itineraris curriculars i cenyint-nos al primer nivell del
curriculum oficial, ha arribat el moment de concretar les caracteristiques que ha de pos-
seir el curriculum per al nostre model d'educacid plurilingte:

A Ha de fer un tractament conjunt del Valencia, el Castella i la Llengua estrangera (o
les llenglies estrangeres)

En efecte, si el curriculum ha de ser l'instrument privilegiat per a proporcionar a I'alumnat
una competencia plurilingle, i la competéncia plurilinglie és una competéencia articulada i no
la suma de competencies independents en les diferents llenglies del repertori de I'aprenent,
aleshores el tractament curricular de les llengiies ha de ser conjunt, tot fent palesa I'arti-
culacioé entre els diferents elements de la competéncia en la L1, la L2 i la llengua estrangera.

Este tractament conjunt ha de concretar-se en un curriculum integrat de I'area de
llenglies, que articule els continguts de valencia, de castella i de llenglies estrangeres.
Este tractament conjunt és el que proposa la figura 13/5.

Curriculum valencia integrat de I’'area de llengiies
m
Objectius

Especifics de cada llengua

Interlingiiistics

Llengua estrangera
(Especifics)

Valencia-Castella
(Igual per a les dos)

Valencia-Castella- LE
(Global per a totes les llengiies)

Continguts comuns, especifics de cada llengua i interlingiiistics
(Pel que fa a I'ensenyament i a I'Us vehicular de les llengiies)

_Valencia _ {_-_-_-_-_-_-_-_-_-_- ---- Castella . - -} ; --.Llengua estrangera - - -}
Continguts
- Continguts Continguts de la Continguts
Contu)quts comuns es| ec?fics competeéncia | especifics
especifics - P S " de Ia Il
de valencia a valencia de castella comuna, ja e la llengua
i castella apresos en | estrangera
laL1/L2
é \ A Competencia A
i H subjacent !
H ! comuna '
1 1 f
LELLEEEEEY Mediacid i transferéncia positiva i negativa ======== -

Criteris d'avaluacio

Especifics de cada llengua
(Qué saben fer en cada llengua per separat)

Interlingiiistics
(Qué saben fer en les tres llengties alhora)

Valencia-Castella- LE | | Valencia-Castella | |Llengua estrangera

FIGURA 13/5:
Estructura del curriculum valencia
de llenglies de I'Educacié Primaria.
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B Ha d'establir objectius i criteris d'avaluacié especifics de cada llengua, i també
objectius i criteris conjunts

Com déiem al capitol 4, la competéncia de la persona plurilinglie no consistix només en
el que pot fer en cada una de les varietats linglistiques que formen el seu repertori, sind
també en el que pot fer en algunes o en totes estes varietats alhora.

Des d'este punt de vista, el curriculum ha de plantejar-se objectius independents per a
cada una de les llenglies (objectius especifics) i objectius conjunts per a totes les llengles
(objectius interlinguistics).

A tall d'exemple podem vore una mostra de tots dos tipus d'objectius per al curriculum de
I'Educacié Primaria a la figura 13/6.

VALENCIA CASTELLA LE

w9 Comprendre Comprender Desenvolupar interés
.g é’ missatges orals i mensajes orales y per l'aprenentatge
8 ‘S analitzar-los amb analizarlos con d'una llengua
) g_ sentit critic. sentido critico. estrangera.
o3

" v'Interpretar i traduir textos curts en situacions que ho exigisquen
" g i amb diversos proposits comunicatius.
3
= e . A . . s
° 'g, v Utilitzar simultaniament les llengles del curriculum com a
.gg instruments d'informacié i d'aprenentatge, tenint en compte la
'8 s competéncia que es té en cadascuna.

o~

g

v
FIGURA 13/6: Exemples d'objectius especifics de cada llengua i d'interlinguistics.
C Ha de concretar l'activitat comunicativa i l'activitat reflexiva que han de realitzar-

se especificament en cada llengua, i les competéncies comunes amb les altres
llenglies

Este aspecte de la configuracié del curriculum permet el tractament conjunt de determi-
nats continguts entre les diferents llenglies del curriculum, evita repeticions innecessaries
i facilita els processos d’accés a la competéncia comuna i de transferencia.

Podem vore com s'articulen estos dos tipus de continguts en la figura 13/7 pel que fa al
valencia i el castella al cicle tercer de I'Educacié Primaria.
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Activitat especifica en valencia

Competéncies comunes

Activitat especifica en castella

Producci6 de textos d'intencid
literaria (contes, poemes, auques,
xicotetes peces teatrals...) a partir
de I'exploracio de les possibilitats
expressives  de la llengua,
descobertes mitjangant I'observacio

i analisi de textos model.

Produccién de textos de intencion

literaria (cuentos, poemas,
pequefias piezas teatrales...) a par-
tir de la exploracion de las posibili-
dades expresivas de la lengua, des-
cubiertas mediante la observacion y

el analisis de textos modelo.

Us de les estratégies basiques
en la produccié de textos:
planificacié (concrecié de la
intencio comunicativa i el des-
tinatari, i del tipus de text;
organitzacio del contingut...),
redacci6 de I'esborrany, i
avaluacié i revisi6 del text per

millorar-lo.

Coneixement funcional dels
elements basics dels géneres
literaris narratius (personat-
ges plans i redons, missatge
de la historia, retrospeccions,
narracié en tercera i primera
persona...), poetics (llargada
dels versos, estrofes, rima...) i
teatrals (divisio del text en
escenes, estructura de Ila
historia en plantejament, nus
i desenllag, tipografia diferent
per al nom dels personatges,
els seus parlaments i per a les
acotacions...) i aplicacié
d'estos coneixements a l'ela-

boracié dels textos.

Coneixement dels recursos
expressius propis del llen-
guatge literari i aplicacio a la

produccié de textos.

FIGURA 13/7: Activitat especifica i competéncia comuna.
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D Ha d'establir un bloc de continguts referit a I'is de la llengua com a instrument
d'aprenentatge, de manera que permeta la integracié del treball de llengua i el de
continguts de les arees no lingliistiques

Un exemple d'este bloc de continguts per al tercer cicle de I'Educacié Primaria, que cal-
dra revisar i modificar sens dubte, és el que apareix a la figura 13/8.

La llengua, instrument d'aprenentatge

Us de la interaccié a l'aula per a la
construccio de coneixements: tre-
ball sota la guia del mestre o la mes-
tra, treball en equip o per parelles,
posada en comu, etc.

Uso de la interaccién en el aula para
la construccién de conocimientos:
construccion del conocimiento bajo la
guia del maestro o la maestra, traba-
jo en equipo, puesta en comun, etc.

Participacié com a ponent en inter-
vencions orals formals que exigixen
una planificacié prévia (exposicions
orals breus, debats...) per exposar
els resultats d'una xicoteta investi-
gacié o treball, discutir punts de
vista, etc.

Participacion como ponente en inter-
venciones orales formales que exi-
gen una planificacion previa (breves
exposiciones orales, debates...)
para exponer los resultados de una
pequefia investigacion o trabajo,
discutir puntos de vista, etc.

Us de les estratégies ade-
quades en una exposicié oral
formal: seguix les diferents
parts de I'exposicio
(salutacié, introducciéo del
tema i la perspectiva, orga-
nitzacié6 de la intervencio,
desenrotllament de I'exposi-
ciéo, conclusié-avaluacio, i
comiat) amb I'ajut d'un guié
més o menys extens, adequar
la informacié al nivells de
coneixements de I'audiéncia i
fa servir suport visual per
complementar i transmetre
millor la informacié.

Participacié com a oient en interven-
cions orals formals (xarrada d'un vi-
sitant expert, visita d'un autor, etc.)
amb la finalitat de rebre informacions
d'interés d'un expert o conéixer les
opinions d'un personatge.

Participacion como oyente en interven-
ciones orales formales (charla de un
visitante experto, visita de un autor,
etc.) con la finalidad de recibir infor-
maciones de interés de un experto o
conocer las opiniones de un personaje.

Us de les estratégies adequades
en situacié d'escolta: manté
I'atencié, es capté de manera
adequada durant I'exposicio,
pren notes, i participa activament
en el col-loqui posterior.
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Interpretacié de textos documen-
tals tot integrant la informacié del
text principal, la dels elements
grafics (fotos, dibuixos, grafics,
mapes, planols, diagrames...) i la
dels textos complementaris (peus
de foto, etc.).

Interpretaciéon de textos documen-
tales integrando la informacién del
texto principal, la de los elementos
graficos (fotos, dibujos, graficos,
mapas, planos, diagramas...) i la de
los textos complementarios (pies
de foto, etc.).

Us d'estratégies per a la com-
prensio: elaborar hipotesis a
partir dels titols i subtitols, i les
il-lustracions; descobrir el sig-
nificat de paraules des-
conegudes a partir del context i
I'estructura interna; controlar
la comprensié i posar les
mesures  correctores ne-
cessaries si falla (tornar arrere,
preguntar...), fer inferéncies a
partir dels coneixements i
experiéncies prévies i fer un
resum del text.

Localitzacié d'informacié en
textos documentals (enci-
clopédies, diccionaris, cata-
legs, fullets d'instruccions...) i
reelaboracio d'esta informacio
(fitxes, notes, esquemes,
mapes semantics...) per a la
seua utilitzacié posterior.

Redaccié de textos informatius sen-
zills (mural, informe d'un experi-
ment, treball monografic, album...)
com a resultat d'una xicoteta inves-
tigacié o d'un treball en grup.

Redaccion de textos informativos
sencillos (mural, informe de un
experimento, trabajo monografico,
album...) como resultado de una
pequefia investigacion o de un tra-
bajo en grupo.

Us de les estratégies basiques
en la producci6 de textos:
planificacié (concrecié del
tipus de text i del destinatari,
recerca d'informacié i orga-
nitzacio del continguts, decisio
sobre les il-lustracions...),
redacci6 de l'esborrany, i ava-
luacié i revisio del text per mi-
llorar-lo.

Us d'estratégies discursives
elementals (definicio, classifi-
caciod, reformulacié, exemplifi-
cacié...) en la construccié i
comunicaci6 de coneixe-
ments.




Coneixement de I'estructura del discurs expli-
catiu (introduccié del tema, cos de I'explicacio
i conclusid) i argumentatiu (premisses, argu-
ments, conclusid), de I'informe d'un experi-
ment (objectiu, relat dels esdeveniments i
conclusié), d'un problema de matematiques,
etc., i aplicaci6 d'estos coneixements a la
comprensié i produccio dels textos.

Coneixement de normes ortotipografiques
senzilles usades en els textos informatius:
guidé en les reformulacions, lletres o punts
gruixuts en les enumeracions, cossos i estils
diferents per a jerarquitzar informacions
(en titols, subtitols, peus d'il-lustracié...),
cursiva o negreta en paraules que represen-
ten conceptes introduits per primera vega-
da, i Gs d'este coneixement en la inter-
pretacié de textos i en la produccio si es fa
amb un programa de processament de text.

Us de la biblioteca d'aula i de centre com a
llocs privilegiats per a la recerca i consul-
ta de fonts d'informacio, i elaboracié de
treballs personals.

Valoracioé de la parla, la lectura i I'escriptura
com a mitja d'informaci6 i d'aprenentatge.

FIGURA 13/8: Continguts del bloc La llengua, instrument d'aprenentatge.

E Ha d'especificar el treball de posada en relacié dels sistemes linglistiques de les
diferents llenglies per tal de promoure transferéncies positives i corregir les
interferéncies

Diversos items poden concretar este treball en el curriculum de llengles. Tot seguit, a tall

d'exemple, n'esmentem dos del curriculum del valencia i el castella:

Reflexié sobre semblances i
diferéncies en valencia i
castella per tal de clarificar
determinades formes, signifi-
cats i usos.

Reflexidn sobre semejanzas
y diferencias en valenciano y
castellano para
determinadas formas, signifi-
cados y usos.

clarificar

Us simultani del valencia i el
castella per documentar-se,
construir conceptes, adquirir
coneixements, comparar
perspectivas sobre un fet
(cultural, historic...), etc.

Uso simulténeo del castellano
y el valenciano para docu-
mentarse, adquirir conoci-
mientos, comparar perspecti-
vas sobre un hecho (cultural,
historico...), etc.
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F Ha d'afegir, a les habilitats tradicionals d'escoltar, parlar, llegir i escriure, la intro-
duccié a les que el Consell d'Europa anomena de mediacid, és a dir, la interpretacio
i la traduccié, pero no com a recursos metodologics siné com activitats comunica-
tives amb ple dret quan algu ha de fer de mitjancer entre un missatge i un desti-

natari que no coneix la llengua amb que ha sigut produit.

Un dels possibles items que poden concretar el tractament d'estes habilitats en el cur-
riculum de llengles és el seglient:

Interpretacié i traduccio
—literal, resum o parafrasi—,
de textos curts en castella,
quan el destinatari del mis-
satge no coneix esta llengua
0 bé quan la naturalesa de la
tasca que s'esta realitzant

ho fa necessari.

Interpretacion y traduccion
—literal, resumen o paréafra-
sis—, de textos cortos en
valenciano cuando el desti-
natario del mensaje no
conoce esta lengua o bien
cuando la naturaleza de la
tarea que se estd realizando

lo hace necesario.

G Ha de ser un instrument per a la recuperacio i potenciacié del coneixement i Us del valencia.

Ja en el capitol 10, hi féiem esment de la diversificacié del tractament del valencia en el
model d'educacié plurilinglie per rad de la seua condicié de llengua minoritzada. Tot i el risc
de repetir algunes de les coses que alli déiem, especificarem tot seguit alguns aspectes, a
parer nostre importants, del tractament curricular del valencia que no solament hauria de
figurar en el curriculum oficial siné que també hauria de ser tingut en compte en el desen-
rotllament posterior del curriculum (Disseny Particular del Programa, Projecte curricular,
Programacio de Cicle —o Aula— i intervencio a classe). (Vegeu figura 13/9)

Potenciacié del valencia

des del disseny i desenrotllament del curriculum

Model de llengua:

El curriculum ha de contindre una proposta del model de llengua, i del pas del
col-loquial a I'estandard oral, i d'este a I'escrit. Aprofitara la capacitat d'apre-
nentatge implicit propi de les primeres edats, per proposar l'adquisicio i
automatitzaciéo dels elements lingiiistics orals més genuins ja des de
I'Educacioé Infantil, i la seua consolidacié des del punt de vista gramatical-
deductiu a la fi de I'Educacié Primaria i durant I'Educacié Secundaria. I exigira
que el professorat siga model privilegiat de llengua.

Potenciacio de la competéncia en la llengua correcta i genuina:

Exigira una atencié continuada a la llengua a classe, tot enriquint i valorant
constantment I'Us correcte i genui dels seus recursos léxics i gramaticals tant
orals com escrits, i potenciant especialment les activitats de produccié (oral i
escrita, especialment formal) i la lectura com a font d'aprenentatge lingiiistic.
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3 Potenciacio de I'lus:

Emfasitzara I'adquisicio-aprenentatge del valencia mitjancant documents reals
(periodics, fullets publicitaris, rétols, catalegs, enciclopédies, comics...) que afa-
vorisquen la percepcio del valencia per part de I'alumnat com a llengua de comu-
nicacio social normal, i treballats a I'aula en situacions comunicatives semblants
a aquelles en qué haurien de ser utilitzats en I'activitat comunicativa real (pro-
jectes d'escriptura, seqiiéncies didactiques orals i escrites...). Potenciara dins
I'aula aquelles situacions comunicatives que promoguen I'is del valencia per a
funcions comunicatives reals (cartells, assemblees d'aula, exposicions de tre-
balls, visites d'escriptores/ors, cartes de protesta, etc.). I plantejara com a con-
tinguts curriculars basics, la consideracio de la llengua com a base de la identitat
personal i de grup, la motivacié per a aprendre-la i el compromis d'usar-la.

4 Aspectes socioculturals

Desenrotllara la consciéncia d'identitat i de pertinenca a la nostra cultura dels
alumnes i les alumnes a partir del coneixement i gaudi de la tradicié cultural i
literaria; de la cura en I'is dels toponims, els antroponims i els hipocoristics
genuins; de I'Gs habitual de les formules de cortesia propies; de la comprensié de
les mostres de saviesa popular (refranys, dites...), etc.

5 Perspectiva de futur

Afavorira I'is vehicular del valencia en arees cientifiques i técniques, i I'accés
a la lectura de divulgacio cientifica i técnica en valencia. També l'accés per
part dels joves a les noves tecnologies en valencia (programes multimeédia,
enciclopédies en CD, enllagcos a pagines web, etc.). I especialment, la fami-
liaritzacié en valencia amb els d'ambits culturals i d'oci propis —musica mo-
derna, motociclisme, videojocs, cine i televisio...—.

6 Perspectiva critica

Promoura I'as del valencia com a instrument per a comprendre el mon actual i les
seues contradiccions: opressio, guerres, pobresa, racisme, desigualtats socials,
drogues...; i també per a I'analisi de les llengiies i els societats, de les llengiies i

els individus, de la llengua i el poder, de com s'aprenen i com s'utilitzen les
llengiies, del paper crucial dels parlants en la recuperacio lingiiistica i cultural
d'una llengua minoritzada, i del seu paper en la recuperacio del valencia.

FIGURA 13/9: Potenciacié del valencia des del disseny i desenrotllament del curriculum.

Conclusio

Més enlla de la perspectiva plurilinglie en qué ens hem situat, altres innovacions i desen-
rotllaments han de ser incorporats al curriculum per tal que este acomplisca les seues fun-
cions en este tombant del mil-lenni i integre les perspectives més actuals sobre I'ensenya-
ment de les llenglies. Les més rellevants, a parer nostre, son les segients:

A Ampliacid i concrecié del treball de reflexid sobre formes, significats i usos linguis-
tics, no solament a nivell de text siné també a nivell d'oracio.

Aprofundiment del treball de literatura ja des de I'Educacié Infantil.
Potenciacio de la creativitat, especialment en les tasques de produccid.

Desenrotllament de les estrategies d'aprendre a aprendre.

m O O @

Integracid de la llengua i altres codis (gest i moviment, musica, plastica...): repre-
sentacions teatrals, recitals poétics, elaboracié de textos multimodals (que combinen
text, so i imatge), etc.

F L'alfabetitzacié informatica, i la seua aplicacié a I'aprenentatge i Us de les llengUes.
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Tot plegat configuren un curriculum complex en el disseny, i que en el seu desenrotllament
exigira un esforg notable a tots els agents educatius implicats, comencant per I'elaboracio
dels projectes curriculars de les etapes i acabant en la intervencié del professorat a I'aula.

Este esforg, perd, no tindra els resultats esperats si no es posen els mitjans necessaris
perqué la aplicacié del curriculum (i del model d'educacié plurilinglie) es faca en les condi-
cions adequades. Estes condicions exigixen, com a minim:

A Informacid clara al professorat sobre els nous plantejaments.

B Disponibilitat de materials curriculars en linia amb la proposta curricular per al tre-
ball a I'aula.

Formacio de qualitat, especialment a I'inici de la implantacié del nou curriculum.

C

D Assessorament continuat.

E Seguiment, suport técnic i avaluacio.
F

Encoratjament i suport de I'Administracié i de la comunitat educativa.

Especialment, una incorporacié gradual de les diferents innovacions que planteja la nova
proposta, de manera que done temps al professorat i als centres per a anar canviant les
seues representacions i les seues maneres d'actuar a classe a partir d'un procés d'incor-
poraci6 de les innovacions que contemple: una informacio inicial, la familiaritzacio i practi-
ca guiada amb les noves técniques i estratégies mitjancant tallers practics, la seua apli-
cacio tutoritzada a l'aula i la posterior reflexié sobre la practica.

Caldra una voluntat politica decidida, recursos suficients, adhesié sense reticencies al pro-
jecte per part dels responsables i funcionament coordinat dels 6rgans de I'administracié
implicats perqué el model d'educacié plurilingle i el curriculum corresponent es posen en
marxa i esdevinguen el primer pas —millorable, sens dubte— cap a I'educacio plurilingtie i
pluricultural que la nostra societat necessita i la nostra escola esta demanant.

Aix0, pero, com se sol dir, ja sera una altra historia.
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I Funcions i expressions comunicatives

Annex !

La funci6 personal

La funcidé personal permet a l'aprenent d'expressar la propia personalitat i individua-
litat manifestant idees, sentiments i sensacions subjectives. Els principals actes
comunicatius relatius a la funcié personal sén:

1 Preguntar i dir el nom. Com et diuen?
Séc...
Em diuen...

2 Preguntar i dir la data de naixement.| Quin dia vas naixer?
Vaig naixer el dia 10 de novembre.

3 Preguntar i dir I'edat. Quants anys tens?
Tinc cinc anys.
Ja he fet sis anys.

4 Expressar sensacions. S'ha fos la bombeta i no m'hi veig.
Hi veig malament.

No hi sent gens.

Este pastis té gust de xocolate.

Fa bona/mala olor.

Fa pudor.

Este peix fa pudor.

El tro del coet m'ha ensordit.

Crideu més, que no vos sent.

En aquella classe fan molt de soroll...

5 Expressar el propi estat fisic. Tinc singlot.

No em trobe bé.

Em trobe malament.

Se m'ha assentat malament el dinar.
Estic refredat.

M'he posat bo en una setmana.

Tinc un morat al brag, un trau al cap.
M'he fet un pelat al colze.

Em cou la ferida.

Em cau el moc.

Estic malalt.

Em fa mal la panxa, l'orella.
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Tinc mal de queixal.

Ai, quin mal que em fa!
Tinc ois.

Tinc una mica de febre.
Tinc fam.

Tinc set.

Tinc son.

M'he adormit.

Esta dormint.

6 Expressar estima.

Et vull molt.
Me l'estime tant!
Som molt amics.

7 Expressar alegria.

Que bé!

Que bé gue...

Quina alegria!

Quina il-lusié!

Estic content.

Estic content que...

Que content que estic!
Quina sort!

Sort que no s'ha fet res.

8 Expressar avorriment.

Que avorrit!
Quin avorriment!
Quina llanda!
Quin rotllo!...

9 Expressar pesar.

Ho sent molt.
Em sap mal.
Em sap mol de mal que...
Quin mal que em sap!
Em sap mal que...
Quina mala sort!
Quina mala sort que...

10 Expressar refus, repugnancia.

Quin fastic!
Em fa fastic este...
Quin gos més fastigos!

11 Expressar rabia, enuig.

Eres un imbécil!
Ja n'hi ha prou!

Quina rabia!

Ja m'he enfadat!
Ja n'estic fart!

N'estic fins més amunt del cap!

Estic fart/cansat que...




12 Expressar indiferéncia.

M'és igual.
Tant se me'n ddna.
Fes com vulgues.

13 Expressar sorpresa.

De veritat?

No pot ser!

Qué dius?

No me'n puc avindre.

No es podia avindre que...

Tothom se'n feia creus.
I ara!

14 Expressar els gustos personals.

M'agrada molt...

Aquell m'agrada més.
M'agrada més ... que ....
M'encanta (m'enxisa)...
M'estime més ... que ....
Que roi!

Que divertit!

No m'agrada gens.

Es fantastic!

Que bonic!

15 Expressar suposicions, opinions...

A mi em pareix que...
Jo crec que...

Pense que...

Em fa l'efecte que...
M'imagine que...

16 Expressar aprovacio/desaprovacio.

Es clar que si.
D'acord.

Entesos.

Ausades.

Ausades que...
Tens rad.

Ja ho crec!

No pot ser!

No hi estic d'acord!
Aixo no és aixil
Aixo si que no!

Ho has fet malament.

El teu amic em cau molt bé/em cau

molt malament.

Els xiquets de la meua classe es

porten molt malament.

17 Expressar por.

Tinc por.
Tinc por que...
Em fan por els fantasmes.
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Estic molt espantat.
Sense voler em va donar un espant.
[cast.: dar un susto]

18 Expressar I'adequacié. Les sabates no em vénen bé.
El vestit em ve estret.

B La funcié interpersonal

Permet a I'alumne d'usar la llengua per a gestionar els intercanvis comunicatius i per
establir una relacio d'interaccié amb altres persones. Els actes comunicatius que hi
estan relacionats son:

1 Interpel:lar cara a cara. Senyoreta!
Escolte...
Perdone...

2 Respondre a una interpel-lacié Si?

cara a cara. Mane?
Qué vols?
Qué passa?

3 Demanar per una persona. Es a casa, Miquel?
Voldria parlar amb...
Puc parlar amb...

4 Parlar per teléfon. Diga!

Si?

Amb qui parle?

Amb qui vol parlar?

De part de qui?

Un moment, ara s'hi posa.

Un moment, ara te'l passe.

Aci no hi ha cap Rosa.

En este moment no és al despatx.

5 Saludar. Bon dia, bona nit, bona vesprada.
Qué hi ha?

Com va?

Hola.

Molt bé!

Malament!

No massa bé.
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6 Dir adéu.

Adéu!
Passe-ho bé!
Fins dema!
Que vaja bé!

7 Felicitar.

Felicitats.

Bon Nadal.

Felic aniversari.
Que siga per a bé.

8 Donar les gracies/respondre a I'a-
graiment.

Gracies.
Moltes gracies.
De res.

9 Invitar/dir que no a una invitacio.

Voleu vindre a...?

Vos convide a la meua festa...
Per qué no véns a ma casa esta
vesprada?

Gracies, pero...

No puc anar-hi.

M'agradaria, pero no puc.

10 Demanar i donar excuses.

Ho sent.
Em sap molt de mal.
Ho he fet sense voler.

11 Fer retrets.

Com és que no m'has esperat?
Per qué li ho has dit?

La funci6 regulativa

Permet a I'alumne de d'utilitzar la llengua per a actuar sobre una altra persona i obtin-

dre’n alguna cosa.

1 Demanar instruccions i consells.

On deixe ago?

Com funciona aixo?

Cal portar els diners dema?
Qué faig?

Qué li dic?

Quin llibre agafe?

2 Donar instruccions i consells.

Primer has de retallar la fulla i, tot
seguit, pintar-la.
Jo de tu no eixiria sense paraigua.
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Haurieu d'escriure amb boligraf.
Per qué no et poses el jersei?

3 Demanar permis. Es pot passar?

Puc anar al lavabo?

Que no em deixarieu usar el vostre
telefon?

Us fa res que dema arribe un poc
tard?

4 Donar ordes. Retalla el dibuix.

Tanca la porta, per favor.

Hauries de treballar més.

Cal que hi poses més atencio.

S'ha d'esborrar més a espai.

Em portes la paperera, per favor?
Acabes ja els deures?

Per qué no acabeu ja?

Podrieu eixir al pati.

Que no penseu anar-vos-en a dormir?

5 Avisar. Para compte de la llet!
Alerta!
Compte amb els cotxes!

6 Prohibir de fer alguna cosa. No crideu, per favor!
Alerta que isques de casa sense dir-
me on vas.

D La funcio referencial

La funcid referencial es manifesta quan quan s'usa la llengua per a descriure o per a
explicar la realitat.

1 Demanar i dir I'hora. Quina hora és?

Son les tres.

Es la una i mitja.

Son les quatre i cinc.

Falten deu minuts per a les huit.
Passen deu minuts de les cinc.

2 Demanar i dir la data. Quin dia és hui?
Hui és dimecres.
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3 Preguntar i dir la localitzacié.

On sén els mocadors?

Els mocadors sén al calaix.

On és Ferran?

Ferran és al pati amb els comanys.
On és la farmacia?

La farmacia és a mitjan carrer.

La caseta del bosc es trobava a dos
hores de cami.

4 Preguntar i dir el temps.

Quin temps fa?

Fa bon/mal temps.

Fa fred/vent.

Plou.

El dia ha eixit navol.

Ha caigut una arruixada.
Trona i llampega.

Es veuen els llampecs entre els
nuavols.

Cauen llamps.

Hi ha l'arc de sant Marti.

5 Preguntar per alguna persona o
cosa.

Qué és aixo?

Aixo és un retolador.

Qui és aquell home gros?

Aquell home gros és el repartidor de
buta.

6 Preguntar pel preu?

Quant val?
Val vint euros.

7 Narrar un esdeveniment.

Ahir vaig vore un lleé al zoo.

8 Dir com és un objecte, un animal o
una persona.

El meu boligraf és blau i de dos colors.
El gos del meu cosi té el pél llarg i
corre molt.

Maria és una xiqueta alta i prima. Fa
un metre seixanta.

9 Comparar.

Pere bota tant com jo.

Estudia menys del que diu.

Porta una camisa més moderna que la
meua.

Ho fa més bé ell que tu.

Joan s'assembla a la seua cosina.
Pere i Joan no s'assemblen gens.
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E La funcié poeticoimaginativa

La funcié poéticoimaginativa es realitza quan I'alumne o alumna focalitza la intencio
comunicativa sobre la forma oral o escrita del missatge o usa la llengua per a construir
o descriure mons possibles o imaginaris.

1 Expressions amb rima i/o ritmes Fem del mdn
particulars. la terra de tothom.
(Eslogan d'Intermén)

Nyic, nyec, nyic, nyec,

tanca la porta, tanca la porta.
Nyic, nyec, nyic, nyec,

tanca la porta, que tinc fred.

2 Expressions amb metafores o altres 55 gran com un campanar.
figures al-legoriques. Es un lleé: no té por a res.

La lluna, quieta en el cel,

és un redoli de llanda.

Li cau el moc gota a gota,

pobra lluna refredada.
Enric Soler i Godes

3 Descripcié de méns imaginaris. Aixo diu que era un llenyater...
Una vegada, en un planeta molt llunya...

F La funcié metalingiiistica

L'alumne o alumna utilitza la funcié metalinglistica quan usa la llengua per a
reflexionar sobre la llengua mateixa o per a resoldre problemes de comunicacio.

1 Reflexié sobre la llengua. Esta lletra és del meu nom.

Esta paraula s'escriu amb majuscula.
Estes dos paraules signifiquen el
mateix.

Escriu una oracié completa.

Resumeix el significat d'este text.
Digues quina és la idea principal d'este
paragraf.

2 Resoldre problemes de comunicacié. | Que vol dir...?

Com dius...?

Que has volgut dir amb aixo?

Si no pronuncies millor, no t'entenc.
Has d'escriure amb lletra més clara.
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Llenguatge d'escola

(...) esta parlant.

(...) ha caigut un bac.

(...) ha dit una paraulota.
(...) ha fet fugina.

(...) ha tirat els papers a terra.
Assenta't al teu lloc.
D'acord.

Donar-se un colp.

Eixuga't les mans.

Em deixes el llapis de colors?
Em pots pots posar aigua?
Encercleu...

Ens volen pegar.

Es I'hora de classe.

Es I'hora de pati.

Esborra la pissarra.

Fes punta al llapis.

Gireu full.

Ha arribat a I'hora.

Jo faig tercer.

Jo no he sigut.

Jo porte un entrepa de...
Jugar a pilota.
Llava't/Renta’t les mans.
Lleva't/Trau-te l'impermeable.
M'ha donat una empenta.
M'ha eixit malament.

M'he clavat un vidre.

M'he fet mal.

Mai no acaba els treballs de classe.
No ho entenc.

No ho faré més.

No ho sé fer.

No m'hi entenc.

No sé fer un exercici.

No vol jugar amb mi.

On deixe aco, senyoreta?
Penja l'abric al penjador.
Posa't la jaqueta.

Poseu atencid.

Puc agafar la pilota?

Puc anar a fer pipi al vater?
Puc anar al lavabo?

Puc beure?

Que no has fet els deures?
Ratlleu aixo.

Recolliu els llibres.

S'estan barallant.
Senyoreta, (...) m'ha pegat!
Tira'l a la paperera.
Torcar-se el turmell.
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Tu no comences, pero si et peguen torna-t'-hi.
Tu no t'hi figues.

Va amb bicicleta.

Vaig a quart.

Vaig a rentar-me les mans.

Vés/Aneu amb compte.

Vos heu portat molt malament.

178



ica

act

d

b

uencia

Seq

Il

Annex

ta

-z

ICIO escCri

I'ensenyament de la compos

ica per a

idact

d

~

una seqiiencia

Elements d'

(Camps, 1996)

039 ‘dnub us ‘Isijeue,p sejned ap “ossajoud [9p epnle,| que S0IXa) S|Op OISIADY e
‘sAuedwod a43us 4ossajold [9 quie 0ddeldu] e
‘sojned ap epnle,| que ‘epaqo :ssuwnje s|9 usxinbas snb sossado.ud S|9p 010eAISSqO e

[2NCANE]
¢saide S9 woj?
way
anQp? é394 way
anY?
A A
9303(oud
sabjejusuaide o
s|aq eose}
e| aQg
leul} |v
OIDVNIVAVY

s9004d |9 jueINp ioDEN|RAY

*0319 ‘sS214109dsSa SI21249XD ‘elouUldajed

3p S01x31 °p

| JusweAuasua,p s3nBUIIUOD S[3 21qO0S

Isileue :abiejusuaide

("232 ‘suoinb ‘sjenjdaouod sadew
‘sowanbsa) e|-uezjiuebio ‘oipeWIOUI
eAou Jedsnqg ‘93 so onb opewuojul e

Jeypldxa :so13ewa) synbuiauod S| 24qos

sanbujuod s|ap

010BZ]113RWIISIS BP SILUAIOY

:

»

‘eaxiw ‘sdnib

Jad ‘|lenpiaipul reosey e ap opezyueblo

'0ISIADJ ‘O1DeZ)I|en)xa) (039 ‘suopepunud
‘siuejeunnsap ‘suoidualul) BAISINISIP
openys ‘synbunuod :opedyiueld 1s900.4d

31x33 |9p eanidiids3y

OIdVZIiIlvVad

openjeae |

- oloez3I|eal 3p

SLI2ID

¢aJpuaide,p ¢49) 9p
way way
aNy? anY?
abjejuau
-aade,p 9309loud
snioafqo Elo}
s|op o1oe|NWIOS
oloR|INWIOS
eose) e| ap

olpejuasalday

oI1VvVivd3idd

179



180



I I I ‘ Projecte Lingiiistic

Annex

olpenjeAe | uawinbas ‘opedydy 3

anbuljlin)d ewesboad |9p odedijde,| e sad 243uad [9p suewny | sjelidjew sos1nddd s|dp oezyuebio a

‘843u22
[9p suque syuaia/ip
sl ua  epusleA
12p sn,| ap opowoid
e/ e Jad suopenioe
S3] 8p QIDaIIU0D) e

jusweloely uetqal
enbua|| euinb ug e -
je Jaad swuL3ID

¢anbuy
-unid opeanps,| ap

e| 21q0Ss SMAIID

‘(ossepd ap ‘e|ng,| e eany
el0j/sulp) jusawe} -jnd> | enbud|| enas
-0Bl} [ UBIga] UQ e Bl 9p BIDUISAI] e

£s3eynd JCIMIERNETs)
qwe sajanbix |esausb  wnjnoLIIND
s3] | sjanbix s|@ |e Jousod opesod

-100ul €| | [eiul o)
DC__ juswejoedy

*synbujAnou S|3p €D

esedpiued sjeynd -nsinbull opesbanul
que jeuwn|e el | olezyu
einsaw euinb uj e -e|03sa,p  enbug|

'S3||jWey quie 0I2eUIpIo0D) o

(*'103 ‘ADOI) elouladwod
op saAold us gpedpied e

‘oljoj1i0d [9p 01edI|dY * “seuwinje

-senbua)| | 5910559}
ap abjeyuauaideoine,p ejn -04d/su0ssaj0.d
p ob3ey nep eny e op ed B e

*s196UBIISD BSISAUOD | z1 °p assep
Sp SlelXne,p epusSAld e el us 17 e

9p sn,| e e} anb

***209)0I|qIq SN ‘2uq]| [Op ey jod suoIsaQ

‘songod sjejnal ‘aljesy
| BI03O3] Qewiue,p sieyl

*slejnd
-1IND  s|elajew

‘SiA s|ap enbuay| e o

-ueou)ul | sabjein ‘snadoina
sowedboid us opedpied e *sdway
| 20|| ‘sauostad
Jad sanbua| ap

opeledas e e

‘sjeuopeu o
siabuel}se saijusd quie 3au
-133U] BIA BPURPUOdSRII0D) o

‘enbua|| eped
us ededjde,;s anb
1e|noIyan sn,p
jejljlepow e| aQq e

'saale
SjuaJayIp s3|
2.us sanbus|| s3)
ap JIe|MIYaA sn|
9p oPNQUASIp e e

‘sanbua|| sa| ap
Je|NdIYaA sn,| op
oipiodoud e| aQ e

e4n3d110s20309)
e| ap opeiodiod
-ul,p epuanbas
| juswow [aQq e

*sanbua)|
s9| ap oloelodiod
-ul,p epuanbas
| juswow [2Qq e

) ee
:suopeniy eJ anb jad suoisaq isuopenyy :suoppeny anb jad suoispag 10129.0U0D
A A A A A A
epua|en |ap sanbisinbul| s1ey anBuianou sanbua)|
ojwigpeoe | nesy Inowp quie jeu Jeuwnje,| s3] 9p JeINJIYSA SN senbuaj|
-Slujwpe ‘jeios -wnje,| ap juswey ap eonsinbul| 1 JusweAuasua,| e yodns sa| ap onsen eweibouos)

sn,| @p oPowoId

VIONFTVA 74d
OIDVZITTVYWHON
34 vid

-ded} | opuUdAl.d

onelodiodur

1B3ISIBAIP B 9p JudWeIdel]

anbuyiunid opeonps,| ap oioezuebio

VIWVID0¥d 130 dVINIILIVd ANISSId

A

A

*19p ('019 ‘sal0ssassy ‘IdS ‘syuswejun(e ‘seiew | saded quie giDeUIPJO0D UD) oedyiueld | opedisne

o

(***3e3IN2YIp qwe jeuwn|e,| ap | InBulANOU jeuwn|e,| ap 01delodlodul ‘eIDUB(eA 9P OldezZ)ijew.ou

‘sanbua|| sjua.ajip S3| UD S|edJ S[|DAIU S|e e) anb |2d) a43udd |9p sjeldaudb sonsinbul] snidBqO g

1X23U00 |3p ISlleuy  V |

JILSINONI

.ﬂ a103roud

181



Bibliografia

AbAM, Jean-Michel (1992): Les textes: types et prototypes. Paris: Nathan.

APELTAUER, Ernest (1993): “Multilingualism in a Society of the Future®. European Journal of Education,
vol.28, num. 3, 273-294.

ARNAU, Joaquim; Comet, Cinta; SErrA, Josep M@ i Viia, Ignasi (1992): La Educacién Bilingie.
Barcelona: ICE/Horsori.

BAKER, Colin (1997): Fundamentos de educacion bilingle y bilingiismo. Madrid: Catedra. [Publicacié
original de 1993]

Baker, Colin (2000, 2nd): A Parent's and Teacher's Guide to Bilingualism. Clevedon/Boston/Toron-
to/Sydney: Multilingual Matters.

Baker, Colin (2001, 3rd): Foundations of Bilingual Education and Bilingualism. Clevedon/Buffalo/To-
ronto/Sydney: Multilingual Matters.

Beacco, Jean-Claude i Byram, Michael (2003; edicid revisada): Guide pour I'élaboration des politiques
linglistiques educatives en Europe. De la diversité linguistique a [I'éducation plurilingue.
Estrasburg: Consell d'Europa.

Biawystock, Ellen (1991): "Metalinguistic dimensions of bilingual language proficiency". Dins Ellen
BiaLystock: Language processing in bilingual children. Cambridge: Cambridge University Press.
BLonpin, Christiane i alt. (1998): Les langues étrangéres des ['école maternelle ou primaire.

Conditions et résultats. Paris-Brussel-les: De Boeck.

BREEN, Michael P. (1987): “Paradigmas actuales en el disefio de programas". Comunicacién, Lenguaje
y Educacion, 7-8, 7-32 [1990]

BrumrIT, Christopher; Moon, Jayne i ToNGUE, Ray (1991): Teaching English to Children. Hammersmith:
CollinsELT.

Byram, Michael (1998): “Cultural Identities in Multilingual Classrooms". Dins Jasone Cenoz and Fred
GENESee: Beyond Bilingualism. Multilingualism and Multilingual Education. Clevedon: Multilingual
Matters.

CANDELIER, Michel (1998): “L'éveil aux langues a I'école primaire, le programme européen <evlang>".
Dins Jacqueline BiLLIEZ: De la didactique des langues a la didactique du plurilinguisme. Hommage
a Louise Dabéne. Grenoble: CDL-LIDILEM.

CastTeLLotri, Véronique (2001): La langue maternelle en classe de langue étrangere. Paris: CLE
International.

CavaLL, Marisa (2001): "Vers I'adaptation des curricula nationaux: aspects curriculaires de I'enseigne-
ment bi-/plurilingue®, Ecole Valdbtaine, 54. en Internet, disponible a http://www.scuolevda.
org/Ecole/54/04.htm.

CeNoz, Jasone (1997): "L'acquisition de la troisieme langue: bilinguisme et plurilinguisme au Pays
Basque", AILE. Acquisition et interaction en langue étrangére, 10, 159-180.

Cenoz, Jasone (1998): "Multilingual Education in the Basque Country". Dins Jasone CeNoz and Fred GENESEE:
Beyond Bilingualism. Multilingualism and Multilingual Education. Clevedon: Multilingual Matters.

Cenoz, Jasone and GeNeseg, Fred (1998): “Psycholinguistic perspectives on multilingualism and mul-
tilingual education®. Dins Jasone Cenoz and Fred GeNesee: Beyond Bilingualism. Multilingualism and
Multilingual Education. Clevedon: Multilingual Matters.

183



Cenoz, Jasone i Jessner, Ulrike (Ed.) (2000): English in Europe. The Adquisition of a Third Language.
Clevedon: Multilingual Matters.

CLoup, Nancy (1994): “Special education needs of second language students". Dins Fred GENESEE
(ed.) (1994): Educating Second Language Children. Cambridge/Nova york/Melbourne: Cambridge
University Press.

Croup, Nancy; GeNEeseg, Fred; Hamavan, Else (2000): Dual Language Instruction. Boston: Heinle & Heinle.

CoLL, César i ONRuBIA, Javier (2001): “Estrategias discursivas y recursos semidticos en la construc-
cion de sistemas de significados compartidos entre professor y alumnos", Investigacion en la
escuela, 45, 21-31.

ComsLAaIN, Annick, RonpaL, Jean Adolphe (2001): Apprendre les langue. Ou, quand, comment?
Sprimont: Mardaga.

CoMELLAS, Pere (2002): “L'aprenentatge d'una tercera llengua proxima en un entorn de bilinglisme
asimetric: el cas del portugués en catalanoparlants®. xxir Seminari Llenglies i Educaciéo ICE
Universitat de Barcelona. En linia a http://www.ub.es/ice/portaling/seminari-pdf/12comellas.pdf.

ConsELL D'EUroPA (1996): White paper on education and training. Teaching and learning. Towards the
learning society. Estrasburg: Consell d'Europa.

ConseLL D'EUroPA (2001): Llenglies modernes. Aprenentatge, ensenyament, avaluacié. Un marc
europeu comu de referéncia per a les llengiies. Estrasburg: Consell d'Europa [Versid en catala dels
departaments de Cultura i Educacié de la Generalitat de Catalunya].

CoNsELL D'EUROPA (2003): Guide pour I"élaboration des politiques linguistiques educatives en Europe.
De la diversité linguistique a I'education plurilingue.

Cook, Vivian (1999): “Going beyond the Native Speaker in Language Teaching". TESOL Quarterly, 33,
2, 185-209.

Cook, Vivian (2001): "Using the First Language in the Classroom". Draft, to appear Canadian Modern
Language Review.

Cook, Vivian (2002): "Background to the L2 User". Dins Vivian Cook (Ed.): Portraits of the L2 User.
Clevedon/Buffalo/Toronto/Sydney: Multilingual Matters.

Cook, Vivian (1999b): "Creating Second Language Users"“, Jurnal Kurikulum JILID1 BIL, 2. En
Internet disponible a http://privatewww.essex.ac.uk/~vcook/obs19.htm.

CosTE, Daniel (2001): “La notion de compétence plurilingue®. Dins Actes du séminaire I'enseignement
des langues vivantes, perspectives. En Internet, disponible a http://www.eduscol.education.fr/
d0033/langviv-acte3.htm.

Cummins, Jim (1983): "Interdependencia lingtistica y desarrollo educativo de los nifios bilingtes",
Infancia y Aprendizaje, 21, 37-61. [Publicacié original de 1979]

Cummins, Jim (1986a): "Bilingualism, cognitive functioning and education™. Dins Jim Cummins i Merril
SwaIN: Bilingualism in Education. Londres/Nova York: Longman. [Publicat per primera vegada en
1979]

Cummins, Jim (1986b): “Linguistic interdependence: a central principle of bilingual education®™. Dins
Jim CummMins i Merril SwaIn: Bilingualism in Education. Londres/Nova York: Longman.

CumMINS, Jim i SwaAIN, Merril: Bilingualism in Education. Londres/Nova York: Longman.

CummMins, Jim (1991): "Interdependence of first- and second language proficiency in bilingual chil-
dren®. Dins Ellen BiaLystock: Language processing in bilingual children. Cambridge: Cambridge
University Press.

CummMins, Jim (1999): “Putting Language Proficiency in its Place: Responding to Critiques of the
Conversational/Academic Language Distinction". Dins Jasone Cenoz i Ulrike JessNer: English in
Europe:The Acquisition of a Third Language. Clevedon: Multilingual Matters.

Cummins, Jim (2001): “Instructional Conditions for Trilingual Development®, International Journal of
Bilingual Education and Bilingualism, Vol. 4, Nim. 1, 61-75.

184



CummiINs, Jim (2002): Lenguaje, poder y pedagogia. Madrid: Secretaria General Técnica del MECD i
Editorial Morata.

Cummins, Jim i Swain, Merril (1986): Bilingualism in Education. Cambridge: Cambridge University
Press.

De GrooT, Annette (2002): "Lexical Representation and Lexical Processing in the L2 User". Dins Vivian
Cook (Ed.): Portraits of the L2 User. Clevedon/Buffalo/Toronto/Sydney: Multilingual Matters.

De Houwer, A. (1996): "Bilingual Language Acquisition". Dins Paul FLETCHER i Brian MACWHINNEY: The
Handbook of Child Language. Oxford: Blackwell.

De WEeck, G., Galo, L., MoberaTo, P., & BLaNC-PeErOTTO, L. (2000). Attraper le frangais, Acquisizione del
linguaggio e bilinguismo (ouvrage et video). Vall d'Aosta: IRRSAE.

DoucgHty, Caterine i WiLLiams, Jessica (Ed.) (1998): Focus on Form in Second Language Acquisition.
Cambridge: Cambridge University Press.

ELLis, Rod (1994): The Study of Second Language Acquisition. Oxford: Oxford University Press.

ELuis, Rod (1997): SLA research and language teaching. Oxford: Oxford University Press.

FABBRO, Franco (1996): I/ cervello bilingue. Neurolinguistica e poliglossia. Roma: Astrolabio.

FaBBrO, Franco (1999): The Neurolinguistics of Bilingualism. Hove, UK: Psychology Press.

FERREIRO, Emilia i TEBEROSKY, Ana. (1979): Los sistemas de escritura en el desarrollo del nifio. Méxic:
Siglo XXI.

Francis, Norbert (2000): “The Shared Conceptual System and Language Processing in Bilingual
Children: Findings from Literacy Assessment in Spanish and Nahautl", Applied Linguistics, 21/2,
170-204.

Galo, Laurent (2001): Immersion, bilinguisme et interaction en classe. Paris: Didier.

GARCIA-MILA, Merceé (2003): "Alfabetizacion <en> y <a través de> las ciencias". Dins Ana TEBEROSKY i
Marta SoLER GALLART (comp.): Contextos de alfabetizacion inicial. Barcelona: ICE-Horsori.
Cuadernos de Educacién.

GENESEE, Fred (1998): "A Case Study of Multilingual Education in Canada". Dins Jasone Cenoz and
Fred Genesee: Beyond Bilingualism. Multilingualism and Multilingual Education. Clevedon:
Multilingual Matters.

GRrosJEAN, Frangois (1989): “Neurolinguist, Beware! The Bilingual Is Not Two Monolinguals In One
Person®. Brain and Language, 36, 3-15.

GRrosJEAN, Frangois (1997): "Processing mixed language: issues, findings, and models". Dins Annette
M.B. de Groort i Judith F. KroLL: Tutorials in bilingualism. Psycholinguistic Perspectives. Mahwah,
N.J.: Lawrence Erlbaum.

GRosJEAN, Francgois (2001): "The Bilingual's Language Models". Dins Janet L. Nicol (Ed): One Mind,
Two Languages. Bilingual Language Processing. Malden (USA)/ Oxford (UK): Blackwell.

Hacege, Claude (1996): L'enfant aux deux langues. Paris: Odile Jacob.

HAMERs, Josiane F. (1991). “L'ontogénése de la bilingualité: Dimensions socials et transculturelles®.
Dins Allan G. Revynowbs (1991): Bilingualism, Multiculturalism, and Second Language Learning.
Hillsdale: Lawrence Erlbaum Associates.

HaMERS, Josiane F. i BLanc, Michel H. A. (2000, 2nd): Bilinguality and Bilingualism. Cambridge: Cam-
bridge University Press.

HerDINA, Ph. i Jessner, Ulrike (2000): “The Dynamics of Third Language Acquisition". Dins Jasone
Cenoz i Ulrike JessNer (Ed.): English in Europe. The Adquisition of a Third Language. Clevedon:
Multilingual Matters.

HerDINA, Ph. i JEssner, Ulrike (2002): A Dynamic Model of Multilingualism. Perspectives of Change in
Psycholinguistics. Clevedon/Buffalo/Toronto/Sydney: Multilingual Matters.

HorrmanN, Charlotte (1998): “Luxembourg and the european schools®. Dins Jasone Cenoz and Fred GENESEE:
Beyond Bilingualism. Multilingualism and Multilingual Education. Clevedon: Multilingual Matters.

185



HoLperNEss, Jackie (1998): "A Communication Framework for English as an Additional Language
(EAL) Learners". Dins Jackie HoLDeErRNESS i Barbara LaLLIEE (ed.) An Introduction to Oracy. Londres:
Cassell.

HoLoBow, Naomi (1996): “Programas de inmersion canadienses treinta afios después: opciones y
cambios". Dins Miguel SiGuAN (Cord.): La ensefianza precoz de una lengua en la escuela.
Barcelona: ICE/Horsori.

Hurersen, Britta i NEUNER, Gerhard (2000): "Apprendre efficacement plus d'une langue étrangére: I'en-
seignement et 'apprentissage d'une langue tertiaire en Europe®, Rapport de I'Atelier 11/2000.
Graz: Centre Européen pour les Langues Vivantes.

JANTSHER, E. i LanDsIEDLER, I. (2000): "“Foreign Language Education at Austrian Primary Schools: an
Overview". Dins NikoLov, Marianne i CurTAIN, Helena (2000): An Early Start: Young Learners and
Modern Languages in Europe and Beyond. Estrasburg: Editions du Conseil de I'Europe.

JouBERT, Josette (1992): Formar infants productors de textos. Barcelona: Editorial Graé.

JorBA, Jaume i alt. (2000): Hablar i escribir para aprender. Madrid: ICE Universitat Autonoma de
Barcelona/Editorial Sintesis.

Kecskes, Istvan i Papp, Tlnde (2000): Foreign Language and mother tongue. Mahwah, N.J.: Lawrence
Erlbaum.

KELLERMAN, Eric (2000): "Lo que la fruta puede decirnos acerca de la transferéncia léxico-semantica:
una dimensidén no estructural de las percepciones que tiene el aprendiz sobre las relaciones lingtiis-
ticas". Dins Carmen Mufioz (Ed.): Segundas lenguas. Adquisicién en el aula. Barcelona: Ariel.

LamBerT, Wallace E. (1977: "The effects of bilingualism on the individual: cognitive and sociocultural
consequences". Dins PA Hornby (Ed): Nova York: Academic Press.

LamBerT, Wallace E. i Tucker, G. Richard (1972): Bilingual education of children: The St Lambert expe-
riment. Rowley (Ma.): Newbury House.

LANDRY, Rodrigue i ALLARD, Réal (2000): “Langue de scolarisation et développement bilingue: le cas
des acadiens et francophones de la Nouvelle-Ecosse, Canada", DiversCité Langues. En ligne. Vol.
V. Disponible a http://www.telug.uguebec.ca/diverscite/entree.htm.

LANDRY, Rodrigue i ALLARD, Réal (1990): "Contact des langues et développement bilingtie: un mod-
ele macroscopique", La revue canadienne des langues vivantes/The Canadian Modern Language
Review; 46, 527-553.

LAPLANTE, Bernard (1999): "Apprendre en sciences, c'est apprendre a parler sciences : des éléves de
I'immersion parlent des réactions chimiques". Actes du colloque Enfant bilingue, citoyen mondial.
En Internet, disponible a http://www.unb.ca/slec/events/actes/laplante.html.

LARSEN-FREEMAN, Diane i Long, Michel H. (1991): Introduccién al estudio de la adquisicién de segun-
das lenguas. Madrid: Editorial Gredos. (1994).

LicHTBOWN, Patsy i Spapa, Nina (1999, 2nd): How Languages are Learned. Oxford: Oxford University
Press.

LonG, Michael H. i RoBinsoN, Peter (1998): "Focus on form: theory, research and practice®. Dins
Catherine DouGHTY i Jessica WiLLiams (1998): Focus on Form in Second Language Acquisition.
Cambridge: Cambridge University Press.

Lup1, Georges i Py, Bernard (2002, 2e édition revue): Etre bilingue. Berna: Peter Lang.

Lyon, Jean (1996): Becoming Bilingual. Language Acquisition in a Bilingual Community. Clevedon:
Multilingual Matters.

LysTer, Roy (1998): “Immersion pedagogy and implications for language teaching®. Dins Jasone
Cenoz i Fred Genesee: Beyond Bilingualism. Multilingualism and Multilingual Education.
Clevedon/Philadelphia/Toronto/Sydney/Johannesburg: Multilingual Matters.

MaRi, Isidor (1991):"Plurilingliisme i educacié". Dins Isidor Mari (1996): Plurilingliisme europeu i llen-
gua catalana. Valéncia: Universitat de Valéncia.

186



MaRriIN, Enric (1994): "Noves tecnologies, ecosistemes comunicatius i identitat". Dins Toni MoLLA: La
politica linglistica a la societat de la informacié. Alzira: Edicions Bromera.

MARsH, David i LANGE, Gisella (Ed.) (1999): Implementing Content and Language Integrated Learning.
Jyvaskyla: Continuing Education Centre, University of Jyvaskyla.

MEeRrcer, Neil (1997): La construccion guiada del conocimiento. Barcelona: Paidds.

MEercer, Neil (2001): Palabras y mentes. Barcelona: Paidos.

MeT, Mimi (1994): "Teaching content through a second language". Dins Fred GENEesee: Educating
Second Language Children. Cambridge: Cambridge University Press.

MeT, Mimi (1998): "Curriculum Decision-making Content-based Language Teaching". Dins Jasone
Cenoz i Fred Genesee: Beyond Bilingualism. Multilingualism and Multilingual Education.
Clevedon/Philadelphia/Toronto/Sydney/Johannesburg: Multilingual Matters.

MiLLer, Niklas i AsupArHAM, Sam (1988): “Management of Communication Problems in Bilingual
Children®. Dins Niklas MiLLer: Bilingualism and Language Disability. Assessment and Remediation.
Londres: Chapman and Hall. [Publicat per primera vegada en 1984]

MiLts, Richard W. i Miws, Jean (1993): Bilingualism in the Primary School. Londres/Nova York:
Routledge.

New LonboN Group (2000): “A pedagogy of multiliteracies: designing social futures®. Dins B. CorE, i
M. KaLanTzis (Eds.): Multiliteracies: Literacy Learning and the Design of Social Futures. Melbourne:
Macmillan.

NikoLov, Marianne i CurTaIN, Helena (2000): An Early Start: Young Learners and Modern Languages
in Europe and Beyond. Estrasburg: Editions du Conseil de I'Europe.

Nunan, David and Lam, Agnes (1998): "Teacher Education for Multilingual Contexts: Models and
Issues®. Dins Jasone Cenoz and Fred Genesee: Beyond Bilingualism. Multilingualism and Multilin-
gual Education. Clevedon: Multilingual Matters.

OpbLiN, Terence (1989): Language Transfer. Cambridge: Cambridge University Press.

Ordre de 30 de juny de 1998, de la Conselleria de Cultura, Educacio i Ciéncia, per la qual s'esta-
bleixen els requisits basics, criteris i procediments per a aplicar en els centres educatius un pro-
grama d'educacio bilingtie enriquit amb la incorporacié primerenca d'una llengua estrangera.

O RIAGAIN, Padraig i LUb1, Gerges: Bilingual education: some policy issues. Estrasburg: Consell d'Europa.

ParaDIS, Michael (1997): “The Cognitive Neuropsychology of Bilingualism". Dins Annette M.B. Dt
GrooT i Judith F. KroLL: Tutorials in Bilingualism. Psycholinguistic Perspectives. Mahwah, N.J.:
Lawrence Erlbaum.

ParaDIS, Michael (2002): “Neurolinguistics of bilingualism and the teaching of languages". Victoria
University. Colloquium on the Multimodality of Human Communication.

ParaDIs, Johanne; Craco, Martha; Geneseg, Fred i Ricg, Mabel (2003): "French-English Bilingual
Children With SLI: How Do They Compare With Their Monolingual Peers?", Journal of Speech,
Language, and Hearing Research, Vol. 46, febrer 2003.

PascuaL, Vicent (1993): Una proposta de planificacié educativa dins el model d'enriquiment d'edu-
cacié bilinglie en el sistema educatiu valencia. Valéncia: Generalitat Valenciana. Conselleria de
Cultura, Educacio i Ciéncia.

PascuaL, Vicent (1998): “Llengua i escola (I). L'escola valenciana: situacid actual i definicié provi-
sional®. Dins les Actes del II Congrés de I'Escola Valenciana. Valéncia: Escola Valenciana.
Federacié d'Associacions per la Llengua.

PascuaL, Vicent (1999): “Reptes de I'educacié bilinglie al Pais Valencia“. Conferéncia pronunciada a
les Primeres Jornades de I'Institut Europeu d'Immersié (Alacant. Maig, 1999). En Internet,
disponible a http://www.fev.org/opinio/index.htm.

PascuaL, Vicent (2002): "El valencia entre el castella i I'anglés en el sistema educatiu valencia®.
Conferéncia pronunciada al III Congrés de I'Escola Valenciana (Valéncia 26-30 de marg).

187



PascuaL, Vicent (2003): "Bases psicolinglistiques de I'educacid bilinge". Conferéncia pronunciada a
la primera Trobada de Serveis Psicopedagogics Escolars Valencians.

PascuaL, Vicent (2003): “Els programes d'educacié multilingle al Pais Valencia“. Dins Vicent MARTINES
(coord.) i Patricia Alberola i alt.: Llengua, societat i ensenyament (Actes del I Congrés Interna-
cional “Llengua, societat i ensenyament", Alacant, 8-10 novembre, 2000). Alacant: Institut
Interuniversitari de Filologia Valenciana.

PascuaL, Vicent (2004): "El catala en un model d'educacié plurilingle al sistema educatiu valencia®,
Escola Catalana, num. 412 (Tema: El catala entre llengies).

PascuaL, Vicent (2004): "Llengua nacional, llengua propia i llenglies estrangeres: el tractament de les
llenglies a I'educacié multilinglie®. Dins Assumpta FARGAs, i Teresa PunTi: Actes del Tercer Simposi
d'ensenyament del catala a no catalanoparlants (Vic, setembre 2002). Vic: Eumo.

PascualL, Vicent i SaLa, Vicent (1991): Un model educatiu per a un sistema escolar amb tres llengiies.
Valéncia: Generalitat Valenciana. Conselleria de Cultura, Educacid i Ciéncia.

PascuaL, Vicent i SALA, Vicent (1996): “La educacion en dos lenguas en el Pais Valenciano". Dins Julio
Cawvo PErez i Juan Carlos Gopenzzi (coord.): Multilinglismo y educacion bilinglie en América y
Espafa. Cuzco: Centro de Estudios Regionales Andinos Bartolomé de las Casas.

PAascuAL, Vicent i SALA, Vicent (1996): "Escola i politica linglistica al Pais Valencia“, Temps d'Educacio,
ndm. 16, 195-222.

Py, Bernard i Lub1, George (2002; 2e édition, revue): Etre bilingue. Berna: Peter Lang.

RicHARrDS, Jack C. i HurLey, Daniel (1990): “Language and content: approaches to curriculum alignement".
Dins Jack Richards: The Language Teaching Matrix. Cambridge: Cambridge University Press.

SKUTNABB-KANGAS, T. i ToukoMmAaa, T. (1976): Teaching migrant children's mother tongue and learning the
language of the host country in the context of the sociocultural situation of the migrant family.
Helsinki: The Finnish National Comission for UNESCO.

SKUTNABB-KANGAS , Tove (1988): “Multilingualism and the education of minority children®. Dins Tove
SkuTNABB-KANGAS and Jim Cummins: Minority Education. Clevedon: Multilingual Matters.

Snow, Marguerite Ann i BrinTon, Donna, M. (Ed.) (1997): Content-Based Classroom. Nova York:
Longman.

STtemBERT, Rodolf (2002): “L'intercompréhension des langues romanes dans |'enseignement se-
condaire: experiences et projets". XXIII Seminari Llengles i Educacié ICE Universitat de
Barcelona. en linia a http://www.ub.es/ice/portaling/seminari-pdf/15stembert.pdf.

Swain, Merril (1983): "Bilingualism without tears®. Dins Jim CummINs i Merril SwaIiNn (1986):
Bilingualism in Education. Londres/Nova York: Longman.

SwaIn, Merril (1998): “Focus on form through conscious reflection®. Dins Catherine DouGHTY i Jessica
WiLLiamMs (1998). Focus on Form in Second Language Acquisition. Cambridge: Cambridge
University Press.

TeBerosky, Ana (coord.) i SoLg, Isabel (1999): Psicopedagogia de la lectura i de l'escriptura.
Barcelona: Universitat Oberta de Catalunya.

ToLcHINSKY, Liliana i Sim6, Rosa (2001): Escribir y leer a través del curriculum. Barcelona: ICE-Horsori.

ToukoMAA, P. i SkutNaBe-KANGAS, T. (1977): The intensive teaching of the mother tongue to migran
children of pre-school age and children in the lower level of comprehensive school. Helsinki: The
Finnish National Comission for UNESCO.

Tucker, G. Richard (1998): “A Global Perspective on Multilingualism and Multilingual Education®. Dins
Jasone Cenoz and Fred GeNesee: Beyond Bilingualism. Multilingualism and Multilingual Education.
Clevedon: Multilingual Matters.

UNsSWORTH, Len (2001): Teaching Multiliteracies Across the Curriculum. Buckingham/Filadelfia: Open
University Press.

ViLa, Ignasi (Coord.) i Sicuan, Miquel. (1998): Bilinguisme i educacid. Barcelona: Proa.

188



Vita, Ignasi (1999): “Immigracid, educacioé i llengua propia®. Dins Eliseo Ala i alt.: La immigracio
estrangera a Espanya. Els reptes educatius. Barcelona: Fundacio “la Caixa".

ViLa, Ignasi (s.d.): "La ensefianza de una tercera lengua en un contexto bilingie". En linia, a http://
www.forumeducacao.hpg.ig.com.br/textos/textos/biling_5.htm.

WEINREICH, Uriel (1996): Llenglies en contacte. Alzira: Bromera. [Publicacié original de 1953]

WELLs, Gordon (1990): “La lengua en clase: alfabetizacion y charla colaborativa®. Dins Miguel SIGUAN:
Lengua del alumno, lengua de la escuela. Barcelona: Institut de Ciéncies de I'Educacidé de la
Universitat de Barcelona.

WELLs, Gordon (2001): La indagacién dialdgica. Barcelona: Paidds.

WonNG FiLLMORE, Lily (1991): “Second-language learning in children: a model of language learning in
social context". Dins Ellen BiaLystock: Language processing in bilingual children. Cambridge:
Cambridge University Press.

WonG FiLLMoRrE, Lily amb VALabez, Concepcidn (1986): “Teaching bilingual learners®. Dins Merlin C.
Wittrock (Ed.): Handbook of Research on Teaching. 3rd Ed. Nova York: Macmillan Publishing
Company/Londres Collier Macmillan Publishers.

189



