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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.

.
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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

95



/o

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:

99



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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% 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.

105



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.

107




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.

114



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.

123



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

124



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.
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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

141



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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