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Introduccio

Els centres educatius acullen alumnat i docents amb bagatges culturals i lingiiistics diversos. Per gestionar
aquesta diversitat a les aules és essencial que el professorat tingui les eines necessaries per crear un entorn
inclusiu que respecti i valori les llengiies presents a I’escola, millori 1’aprenentatge lingiiistic de I’alumnat i
fomenti I’ds de la llengua catalana. La formacid inicial del professorat ha de fer front a aquestes necessitats
per entomar els reptes d’una societat cada vegada més diversa. El llibre que teniu entre mans pretén donar
resposta a aquests reptes i necessitats.

El text proporciona la base teorica de 1’assignatura Projecte Lingiiistic de Centre i Plurilingiiisme, la
qual forma part del pla d’estudis del Grau en Educacié Primaria que ofereix la Facultat de Ciencies de I’Edu-
cacio de la Universitat Autonoma de Barcelona. L’assignatura es planteja la finalitat de proporcionar al
professorat novell coneixements, habilitats, competencies i eines que li permetin: a) analitzar les circums-
tancies sociolingiifstiques dels centres educatius, b) fomentar 1’aprenentatge i 1’ts del catala i ¢) reflexionar
sobre els usos plurilingiies en les interaccions a I’aula. Aquesta finalitat té un doble objectiu. D’una banda,
ha de permetre al professorat novell participar en la creacié de projectes lingiiistics de centre adequats a les
necessitats de I’alumnat i de la societat en general. D’altra banda, ha de garantir que, a 1’aula, sigui capag
d’articular propostes didactiques que vetllin per I’ensenyament i I’tis del catala, plantegin de manera integrada
I’ensenyament i aprenentatge de les llengiies curriculars i tinguin en compte les llengiies que els infants ja
coneixen.

L’assignatura forma part d’una de les vuit materies obligatories que conformen el modul de Formacio
Disciplinaria en Didactica del Grau en Educacié Primaria, concretament de la matéria que es titula
«Ensenyament i aprenentatge de les llengiies», la qual es divideix en cinc assignatures. Les dues primeres
assignatures s’ofereixen al primer curs i vetllen per la millora de les competencies lingiiistiques del futur
professorat, i les altres tres, repartides entre el segon i el tercer curs, I’introdueixen en els sabers propis de la
didactica de la llengua i la literatura. Els continguts i I’articulacié de les cinc assignatures s’han modificat al
llarg del temps per ajustar-se a la realitat canviant de les escoles i a les seves necessitats.

Avui, el disseny de I’assignatura Projecte Lingiiistic de Centre i Plurilingiiisme és fruit del treball col-la-
boratiu de 1’actual equip docent, pero es nodreix del treball iniciat per la doctora Luci Nussbaum, investi-
gadora principal del Grup de Recerca en Ensenyament, Interacci6 i Plurilingiiisme (GREIP) en el moment
en que es va dissenyar el pla d’estudis del Grau en Educacié Primaria, i del doctor Artur Noguerol, membre
actiu del GREIP i president honorific de 1’ Associacié International Education et Diversité Linguistique et
Culturelle (EDILIC). El grup GREIP, del qual formen part totes les membres de I’actual equip docent de
I’assignatura, neix a finals dels anys noranta del segle passat amb 1’objectiu d’acostar els principis de I’edu-
caci6 plurilingtie a la formacio inicial i continuada del professorat de Catalunya. El grup fa recerca a les aules
al costat de professorat en actiu amb 1’objectiu de construir coneixements teorics que permetin desenvolupar
innovacions educatives en el camp de 1’ensenyament de llengiies basades en enfocaments didactics plurals i
inclusius.

El tret més caracteristic d’aquesta assignatura €s la seva organitzacié modular en cinc unitats docents
que en concreten I’objectiu general en cinc objectius més especifics. Els continguts de cadascuna d’aquestes
cinc unitats docents donen forma als cinc capitols d’aquest llibre. En el capitol 1, Societat, llengiies i escola,
s’exploren la nocié de llengua i la diversitat lingiiistica al mén i al territori. També es reflexiona sobre les
ideologies lingiiistiques, es presenten els principis de 1’educaci6 plurilingiie i es fa una analisi de models
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internacionals de gesti6 lingiiistica a les escoles. Finalment, s’estudia com es manifesta la diversitat lingiifs-
tica als centres educatius de Catalunya. En el capitol 2, La competencia plurilingiie, es defineixen les
competencies de les persones plurilingiies. Per fer-ho, es descriu el concepte de competencia plurilingiie i el
repertori lingiiistic, es presenten els termes basics per analitzar els usos plurilingiies i 1’aprenentatge de llen-
giies i es plantegen estrategies de suport lingiiistic per a I’alumnat nouvingut. En el capitol 3, El Projecte
Lingiiistic de Centre, s’examinen les politiques educatives a Catalunya, comencgant pels principis del model
lingiiistic actual i el seu context historic. Tot seguit, es fan propostes per incorporar aquests principis en el
Projecte Lingiiistic de Centre (PLC) i es presenten els quatre enfocaments plurals de la didactica de la llengua,
amb especial atencio a la didactica integrada de llengiies. En el capitol 4, Ensenyament, aprenentatge i
avaluacié de llengiies addicionals, es desenvolupen les teories més significatives sobre el concepte de llen-
gua i el seu aprenentatge, amb émfasi en la competéncia comunicativa i I’enfocament comunicatiu. També
s’analitzen 1’aprenentatge basat en projectes i I’aprenentatge basat en tasques com a propostes didactiques
comunicatives i eines per avaluar I’ensenyament de llengiies addicionals. Per dltim, en el capitol 5, La comu-
nicacio a la classe de llengua, s’introdueix el concepte de competéncia interaccional i es posa el focus en
la interacci6 a 1’aula entre docents i alumnat i entre I’alumnat. Aix0 permet reflexionar sobre com els usos
plurilingiies poden esdevenir un recurs didactic per facilitar I’aprenentatge d’una nova llengua.

Les converses que han donat peu a aquest llibre han estat possibles gracies a la participaci6 de les autores
en el projecte [+D+i PID2020-115446RJ-100 financat per MICIU/ AEI/10.13039/501100011033 i en el grup
GREIP financat per ’AGAUR com a Grup de Recerca Consolidat (2021: SGR 00084).
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1. Societat, llengiies i escola

Vivim en un mén globalitzat en el qual les llengiies i les persones s’interrelacionen. Per poder ensenyar
qualsevol llengua ens cal entendre’n la realitat sociolingiiistica, global i local. En aquest capitol presentem
alguns conceptes clau respecte a la relacié entre la societat, les llengiies i I’escola. En el primer apartat, ens
centrem en la noci6 de llengua i de diversitat lingiiistica. En el segon i tercer, reflexionem sobre com es cate-
goritzen i jerarquitzen les llengiies i les varietats, i posem en relaci6 algunes idees que sustenten aquestes
categoritzacions i jerarquies. En el quart apartat, presentem els principis basics de 1’educacié plurilingiie i
descrivim diferents models presents al mén sobre com gestionar les llengiies a I’escola. Per dltim, posem el
focus en com la diversitat lingiiistica es manifesta en les escoles de Catalunya.

1.1 La diversitat lingiiistica al mén

Al mén es parlen aproximadament 7.000 llengiies. Només una petita part es consideren llengiies globals
perque les parlen milions de persones. Aquest seria el cas, per exemple, del xines mandari, de 1’angles, de
I’espanyol o de I’hindi. La resta de llengiies sén parlades per molta menys gent. En un mateix territori hi
conviuen diverses llengiies i varietats. Per exemple, a Papua Nova Guinea hi trobem més de 800 llengiies
autoctones, a Indonésia més de 700 i a Nigeria més de 500. Els estats europeus també sén de naturalesa
multilingiie, ja que al llarg de la seva historia s6n diverses les llengiies que s’han parlat als seus territoris. Per
citar-ne un exemple, el Regne Unit és, tradicionalment, la llar de llengiies vives com I’angloromant, el cornic,
I’angles, I'irlandes, I’escoces, el gaelic escoces, el shelta, el gal-1es i tres llengiies de signes.

La diversitat lingiiistica és un tresor comdu a la humanitat, pero la velocitat de desaparici6 de les llengiies
és molt gran. Gairebé la meitat de les llengiies que s’estima que es parlen avui al mén estan en perill d’ex-
tincio. De fet, es diu que cada dues setmanes se’n perd una. Per aix0 es creu que, al final d’aquest segle, més
de la meitat de les llengiies que perduren avui dia hauran desaparegut. Aquest fet mostra una tendeéncia a
I’homogeneitzacié lingiiistica. Segons Tuson (2010):

Si algun dia todos los actuales sapiens hablamos una sola lengua, la misma, y de la misma manera,
perteneceremos a otra especie que no sabrd qué es la personalidad individual y la diversidad. Es decir:
si las lenguas y sus modalidades de uso representan diferentes maneras de ver y de estar en el mundo,
la reduccion que supone el monolingiiismo supondria, también, un empobrecimiento tan radical que
nos convertiria en algo diferente de lo que ahora mismo somos. Y nada nos garantiza que el resultado
seria mejor de lo que ya conocemos. (p. 10)

Amb aquesta reflexid, Tuson relaciona la diversitat lingiiistica amb la biodiversitat i la sostenibilitat del
planeta. Segons aquesta visio, 1’extincid de la diversitat lingiiistica conduiria a la desaparicié de maneres
d’entendre i ser al moén, és a dir, implicaria un empobriment social i cultural. A banda d’aix0, quan una llen-
gua desapareix, es perd la llengua d’un poble, i, per tant, la seva memoria col-lectiva i una visié del mén
unica. Es perden coneixements, tradicions culturals, histories i llegendes.

En molts casos, la desaparici6 de llengiies —o, en paraules de Skutnabb-Kangas (2005), el genocidi lin-
giiistic— es deu a la globalitzacid i la incorporacié de llengiies hegemoniques, com 1’anglés o 1’espanyol.
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Perd no n’és I’tnic motiu. La continuitat de les llengiies depen de diversos factors, com ara el nombre de
parlants, la transmissio lingtlifstica intergeneracional (vegeu I’apartat 1.5), el suport institucional, la percepciod
de la seva utilitat, la seva presencia als mitjans de comunicacid i a les noves tecnologies, la lleialtat dels
parlants, el sentiment d’identitat i la consciencia lingiiistica compartida.

Un altre aspecte important que cal tenir en compte quan parlem de diversitat lingiiistica és el concepte
de «llengua» mateix (vegeu també el capitol 4). Les llengiies s’agrupen en families lingiiistiques. Una
familia lingiiistica és un conjunt de llengiies que deriven d’una altra de més antiga. Per exemple, la majoria
de llengiies historicament propies del territori europeu provenen d’una llengua anomenada indoeuropea;
I’eusquera, el fines, I’estonia, I’hongares, el maltes, el turc, el georgia i les llengiies sami en serien algunes
excepcions. Dins la familia de llengiies indoeuropees hi trobem altres subfamilies lingiiistiques, com ara les
llengiies germaniques, les llengiies romaniques, la llengua grega, les llengiies celtes i les llengiies baltoesla-
ves, entre d’altres. Les llengiies d’una mateixa familia lingiiistica comparteixen un cert grau d’intel-ligibili-
tat miitua. Es a dir, les persones que les parlen poden desenvolupar habilitats d’intercomprensié (vegeu el
capitol 2) i arribar a entendre’s cadascu parlant en la seva llengua. El catala i el castella sén dues de les
llengiies que pertanyen a la familia de llengiies romaniques i poden ser intercomprensibles. A través d’aques-
tes llengiies també podem entendre parlants de frances, d’italia, de portugues o de romanes perque totes
comparteixen trets comuns pel fet de provenir del llati.

Tot i que diem que al mén s’hi parlen aproximadament 7.000 llengiies, €s dificil concretar una xifra
exacta. No hi ha criteris universals que ens permetin determinar si dues maneres de parlar que comparteixen
cert grau d’intel-ligibilitat mdtua s’han de considerar dues llengiies diferents o varietats d’una mateixa llen-
gua. Per exemple, el gallec i el portugues son llengiies romaniques que provenen d’una llengua medieval
anomenada galaicoportugues, la qual va evolucionar de manera diferent a Galicia i a Portugal. Per aquest
motiu, hi ha qui considera que el gallec i el portugues sén dues llengiies i qui considera que sén dues varietats
d’una mateixa llengua. El concepte de varietat s’empra per reconeixer que dins d’'una mateixa llengua hi ha
maneres de parlar diverses.

Les varietats dins d’una llengua es classifiquen seguint criteris geografics, socials i situacionals. Aixi,
per exemple, les varietats diatopiques o geografiques del catala s’agrupen en dos grans blocs: el catala
oriental i el catala occidental. Dins del primer bloc hi trobem el catala nord-oriental, el catala sud-oriental,
el balear i I’algueres. Dins del segon, hi trobem el catala nord-occidental i el valencia. Les varietats diatopi-
ques poden presentar alhora subvarietats. Per exemple, la varietat balear inclou el mallorqui, el menorqui i
I’eivissenc. D’altra banda, les varietats diastratiques mostren les diferéncies entre grups socials. Formarien
part d’aquest grup, per exemple, els argots o els parlars de les persones que viuen en una certa zona d’una
ciutat, els parlars de certs professionals i 1’argot que fan servir les persones joves quan parlen entre elles.
Finalment, les varietats diafasiques o situacionals tenen a veure amb els registres d’una mateixa llengua
que es fan servir en situacions comunicatives concretes que determinen la tematica o el nivell de formalitat.
Per exemple, el professorat ha de dominar el registre académic formal a 1’hora fer classe, perd segurament
no fara servir aquest mateix registre amb amigues i amics.

Tradicionalment, les varietats diatopiques s’han denominat dialectes. No obstant, el concepte dialecte
es relaciona amb la nocié de llengua estandard. Les varietats considerades com a llengua estandard gau-
deixen de més prestigi que les considerades com a dialecte. Moltes comunitats de parlants de varietats no
estandard han patit historicament les conseqiiencies dels processos d’estandarditzacio. A vegades, la
varietat estandard s’ha construit a partir de prioritzar una varietat concreta (aquest seria el cas del frances o
del castella) i d’altres prenent com a base una varietat pero tenint en compte trets d’altres varietats (aquest
seria el cas de I’alemany o del catala). Fer servir el concepte de varietat implica reconeixer que, en les matei-
xes condicions (politiques, econdomiques...), qualsevol varietat podria tenir el mateix estatus que una altra.

La presencia de moltes llengiies i varietats lingiiistiques en un territori sovint fa necessari que les perso-
nes tritn una llengua que tothom coneix per comunicar-se. Aquesta llengua s’anomena llengua franca.
A vegades, fins i tot les persones que comparteixen la mateixa llengua poden necessitar utilitzar una llengua
franca o la varietat estandard, ja que no totes les varietats d’un idioma s6n sempre intercomprensibles. Aquest
seria el cas de 1’arab. Es molt dificil que una persona que parli una de les varietats orientals de I’arab pugui
entendre una conversa en una varietat occidental. Avui, I’angles és la llengua franca més ampliament utilit-
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zada al moén, perd no sempre ha estat aixi ni €s ’inica llengua franca que existeix. Tot i que les opcions de
tria de llengua son de naturalesa individual, també es determinen per les regles que operen en cada comu-
nitat de parla. Cada grup de parlants crea les seves propies normes, no sempre explicites, sobre quines
llengiies son legitimes i quin Us se’n fa. Imagina, per exemple, el cas de la diaspora ivoriana a Catalunya.
A Costa d’Ivori s’hi parlen aproximadament 80 llengiies, per tant, és molt probable que moltes persones
provinents d’aquest pais i que avui viuen a Catalunya no es puguin entendre fent servir algunes de les llengiies
que parlaven al seu pafs d’origen. Si no han estat escolaritzades abans d’arribar €s possible que no parlin
frances, la llengua franca que s’ensenya a I’escola a Costa d’Ivori. En aquests casos, é€s molt plausible, i de
fet passa, que optin per fer servir el catala entre elles, i que aquesta sigui la llengua franca dins la nova comu-
nitat perque també é€s la llengua propia del pais que les acull.

1.2 I’estatus de les llengiies

En els estats multilingties, algunes llengiies reben un estatus juridic especial i son oficials en tot el territori o
en una part, pero d’altres no ho sén. A I’Estat espanyol, com veurem al capitol 3, la Constituci6 declara que
el castella és la llengua oficial de tot I’Estat i que en els territoris on es parlen altres llengiies en compartira
cooficialitat d’acord amb allo que indiquin els respectius estatuts d’autonomia. Diverses sentencies del Tribu-
nal Constitucional permeten que les comunitats amb llengiies propies puguin decidir el grau de cooficialitat
de les diverses llengiies que s’hi parlen, determinar que implica aquesta cooficialitat i aprovar mesures per
fomentar la normalitzacié de la llengua propia mitjancant lleis de politica lingiiistica o de normalitzacié
lingiiistica. Actualment sén sis els estatuts que recullen la cooficialitat del castella amb altres llengiies dins
els seus territoris (vegeu la figura 1.1).

Estatuts d’autonomia que estableixen la cooficialitat .. . N
del castella amb altres llengiies dins el territori Llengiies cooficials amb el castella
Catalunya 2;?2;8
Comunitat Valenciana valencia (catala)
Galicia gallec
Illes Balears catala
Navarra eusquera
Pais Basc eusquera

Figura 1.1. Llengiies cooficials en el seu territori

Malauradament, no totes les llengiies arrelades en un territori gaudeixen de I’estatus de llengua oficial.
No tenir-lo significa que no tothom té sempre garantits els seus drets lingiiistics. Per exemple, a I’Estat
espanyol, no son oficials el bable a Asttries, 1’aragones i el catala a 1’ Aragd, el guanxe a Canaries, 1’arab a
Ceuta i Melilla, les diferents llengiies de signes, o el romani de les comunitats gitanes, entre d’altres.

Tal com explica Moreno Cabrera (2015), les llengiies majoritaries o dominants —que sovint sén adop-
tades pels estats nacié com a llengiies oficials— habitualment sén imposades a tota la ciutadania. Les persones
que tenen les llengiies oficials com a propies poden no aprendre les altres llengiies del territori. En canvi,
coneixer les llengiies oficials és obligatori per a tothom. Les llengiies autoctones dels territoris que es bilin-
giiitzen s’anomenen llengiies minoritzades. Sovint, aquestes llengiies experimenten un procés de retracci6
territorial i social que les minva tant en nombre de parlants com en amplitud, freqiiéncia i intensitat d’ds. El
procés de minoritzacié d’una llengua implica moltes qiiestions per a qui la parla. Una de les implicacions és
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que les persones que parlen la llengua minoritzada no poden viure amb normalitat, €s a dir, fent servir la seva
llengua en els diversos contextos de la seva vida diaria. En aquests casos, es poden produir situacions de diglos-
sia (Ferguson, 1959; Fishman, 1967), que implica que hi ha una llengua o una varietat considerada de pres-
tigi que es fa servir en la majoria de contextos i una altra llengua que és la que no gaudeix de prestigi i que
perd dominis d’ds.

Es important no confondre llengua minoritzada amb llengua minoritaria. Les llengiies minoritaries, a
difereéncia de les hegemoniques, tenen relativament pocs parlants. Per exemple, el fines, amb gairebé cinc
milions i mig de parlants, es considera una llengua minoritaria; perd no €s minoritzada perque en el seu
territori gaudeix de vitalitat i no esta desprestigiada. El catala té aproximadament el doble de parlants que el
fings i també es considera una llengua minoritaria; en canvi, si que esta minoritzada en la majoria de territo-
ris d’on €s autoctona.

Arreu del mon, fruit de la globalitzacid, de les migracions economiques, dels conflictes armats i de la
mobilitat per oci o estudis, entre d’altres, les llengiies autoctones dels territoris conviuen amb altres llengiies.
A Catalunya, segons el Grup d’Estudi de Llengiies Amenacades (GELA), es parlen més de 300 llengiies i
varietats, entre elles, llengiies de signes. Moltes d’aquestes llengiies son minoritaries i minoritzades dins el
territori catala, encara que puguin ser oficials i dominants en els territoris d’origen. Com explica Nussbaum
(2005), aquestes llengiies, igual que el catala i el castella, no estan repartides de manera homogenia en tot el
territori, i es creen geometries variables del multilingiiisme en que les llengiies conviuen de maneres diferents
en els espais i les practiques socials. Per exemple, segons enquestes recents fetes a la ciutat de Barcelona, el
districte de Gracia és I'tinic de la ciutat on la llengua habitual €s el catala i Nou Barris és el districte on hi ha
més persones que tenen el castella com a llengua habitual. D’altra banda, al Raval, situat al districte de Ciu-
tat Vella, és on es parlen més llengiies, mentre que a Pedralbes o Sarria, al districte de Sarria-Sant Gervasi,
¢és on hi ha menys diversitat cultural i lingiiistica.

1.3 Estereotips, prejudicis i ideologies sobre les llengiies

Circulen moltes idees (o mites) sobre les llengiies. Una de les expressades amb més forca és la que afirma
que una llengua que tingui més parlants a escala mundial s més (til, en part, perque permet la comunicacid
amb més persones. També hi ha la idea que a cada nacié hi ha d’haver una sola llengua, ja que la diversitat
representa I’amenaca, el caos i la divisid. Un altre mite és la idealitzacié de la parla de les persones conside-
rades nadiues (vegeu els capitols 2 i 4). Darrere d’aquestes idees trobem estereotips, prejudicis i ideologies.

Els estereotips existeixen en tots els grups socials i no sén ni negatius ni positius en si mateixos. Es donen
quan determinades caracteristiques d’alguns membres d’un grup s’atribueixen de manera generalitzada al
conjunt de membres del mateix grup. Per exemple, afirmar que els suissos son puntuals és un estereotip. El
mateix passa amb les llengiies: dir que aprendre 1’alemany és dificil i aprendre I’angles és facil son idees
estereotipades. Els prejudicis son representacions estereotipades, exagerades, basades en la generalitzaci
abusiva d’alguns trets d"un grup social. Els prejudicis sobrevaloren el grup propi i desvaloren els altres grups.
Per exemple, qui parla certes varietats lingiifstiques menys valorades socialment pot rebre etiquetes negatives
(ser de classe social baixa, no ser una persona culta, ser de fora, etc.). Aixi mateix, les competencies lingiiis-
tiques de les persones amb certes caracteristiques fisiques, e¢tniques, racials, de génere... poden ser prejutja-
des. Darrere dels estereotips i dels prejudicis, hi trobem valoracions o creences sobre les llengiies i les
varietats, sobre els usos lingiiistics i sobre els parlants. Aquestes valoracions es recolzen en interessos morals
i politics i s’engloben sota el concepte d’ideologies lingiiistiques. Les ideologies lingiiistiques poden ser
explicites i verbalitzades o implicites i subjacents en les practiques socials i institucionals.

A Catalunya ha estat particularment rellevant el treball de Woolard (2005) sobre ideologies lingiiistiques
per entendre 1’anomenat «conflicte» historic entre el catala i el castella. Woolard identifica dues ideologies:
la de I’autenticitat i la de I’anonimat. L’ autenticitat és una construccié ideologica a la qual moltes llengiies
minoritaries deuen la seva pervivencia. Seria la idea que el catala és la llengua dels catalans, la llengua d’un
territori concret. Es a dir, la designaci6 del catala com a llengua propia de Catalunya a 1’Estatut d’ Autonomia
1les politiques lingiiistiques del Govern de la Generalitat (vegeu el capitol 3) esta vinculada als valors d’iden-
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titat locals i nacionals de la llengua. D’altra banda, Woolard (2005) també ha assenyalat que les llengiies
hegemoniques —com el castella o I’anglés— sostenen la seva autoritat en una ideologia de ’anonimat. Es a
dir, es construeixen com a llengiies que no sén de cap grup de parlants en particular i, per tant, es consideren
llengiies universals i neutres. En els processos de normalitzaci6 i institucionalitzaci6 del catala de les tltimes
decades, s’ha buscat harmonitzar aquestes dues ideologies —I’autenticitat i I’anonimat— que estan en conflicte.
D’una banda, s’ha intentat que la llengua catalana sigui neutra, ptblica i accessible a tothom, independentment
dels origens lingiiistics de cadascu. D’altra banda, es vol que continui sent un tret d’identitat del territori.

Aquest treball de Woolard es va centrar a entendre les tensions entre el catala i el castella en un moment
significatiu de la historia recent. Ara bé, 1’arribada de persones d’arreu des de finals del segle passat va pro-
moure un canvi de focus cap al que es van anomenar els nous parlants de catala (vegeu, per exemple, Pujo-
lar i Puigdevall, 2015) i el seu rol en I’Gs i el manteniment de la llengua. La mirada dicotomica del catala-
castella actualment no €s suficient per interpretar totes les diversitats lingiiistiques. Per exemple, una persona
es pot identificar com a parlant de catala, de castella o d’altres llengiies, sense identificar-se amb trets
d’identitat concrets i sense emetre judicis sobre la utilitat de les llengiies.

1.4 Models d’educacio lingiiistica en contextos de diversitat

Les politiques europees descrites tant en el Marc europeu comii de referencia per a les llengiies: aprendre,
ensenyar, avaluar (MECR, Consell d’Europa, 2003, 2018) com en les diferents recomanacions del Consell
d’Europa respecte el plurilingiiisme i I’educaci6 han tingut una clara influéncia pel que fa a la definici6 de les
politiques lingiiistiques educatives locals i regionals al continent. El Consell d’Europa reconeix que I’educacié
lingiiistica de les nacions europees ha de ser plantejada des d’un enfocament plurilingiie. Segons el MECR:

En els tltims anys, el concepte de plurilingiiisme ha estat cada vegada més important en I’enfocament
del Consell d’Europa sobre I’aprenentatge de llengiies. El plurilingliisme, coneixement de diferents
llengiies, és diferent del multilingiiisme, la coexistencia de més d’una llengua en una societat deter-
minada. El multilingiiisme pot aconseguir-se amb la simple diversificaci6 de les llengiies ofertes en
una determinada escola o en un sistema educatiu, o estimulant els alumnes a aprendre més d’una
llengua estrangera, o reduint la posicié dominant de I’anglés en la comunicacié internacional. En
canvi, I’enfocament plurilingiie posa I’accent en el fet que, aixi com augmenta I’experiencia lingiiis-
tica d’un individu en el seu context cultural —de la llengua de la llar a la de la societat i d’aqui a les
llengiies d’altra gent (apreses a I’escola, a I’institut o amb 1’experiéncia directa)—, I’individu no manté
aquestes llengiies i cultures en compartiments mentals separats estrictament, siné que desenvolupa
una competencia comunicativa a la qual contribueix tot el coneixement i I’experiencia lingiiistica i en
la qual les llengiies s’interrelacionen i interactuen. (Consell d’Europa, 2003, p. 22).

L’educacio plurilingiie vol contribuir al desenvolupament de parlants plurilingiies. En el capitol 3, veurem
com aquest model plurilingiie a Catalunya es pot concretar en els projectes lingiiistics de centre que posin en
relaci6 tant les llengiies curriculars com les altres llengiies de 1’alumnat. Cal tenir en compte, pero, que a
vegades el terme plurilingliisme es fa servir d’'una manera no consistent amb les idees que presentem en
aquest llibre. Per exemple, hi ha qui parla de plurilingliisme només per celebrar la incorporacié de llengiies
hegemoniques com I’angles, el frances o el xinés mandari en escoles d’elit a Catalunya. Altres persones fan
servir erroniament el concepte de plurilingliisme per justificar 1’aplicacié de percentatges en calcular les hores
dedicades a cada llengua a les escoles catalanes, sense tenir en compte les llengiies de la immigraci6 i les
especificitats d’un sistema educatiu que ha de garantir la transmissi6 i I'ds de les llengiies minoritzades.

A escala internacional, s’han proposat diversos models per poder analitzar criticament les diferents
maneres de respondre a la diversitat lingiiistica en els sistemes educatius. Garcia (2009), partint d’un model
anterior de Lambert (1973), proposa tres tipus d’enfocaments d’acord amb I’'impacte que tenen en el repertori
lingiiistic de I’alumnat: subtractius, additius i dinamics (vegeu la figura 1.2). Aquestes tres maneres de ges-
tionar la diversitat lingiiistica de 1’alumnat persegueixen objectius diferents. D’una banda, els enfocaments
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subtractius tenen com a objectiu canviar les llengiies que 1’alumnat ha apres a la llar per la llengua o llengiies
de I’escola. Un exemple d’aquest enfocament é€s el que es feia a Catalunya durant la dictadura franquista
quan els infants que parlaven llengiies diferents del castella a la llar no podien fer-les servir ni a I’escola ni
en altres contextos de la seva vida. Garcia (2009) representa aquest enfocament amb el dibuix d’un monoci-
cle cap per avall que les escoles han d’adrecar i, per tant, posar en posicié vertical. D’altra banda, 1’objectiu
de les propostes additives és afegir les llengiies de 1’escola a les que es parlen a casa. Garcia (2009) representa
aquest plantejament com una bicicleta amb totes les rodes de la mateixa mida, que giren sempre en la mateixa
direcci6 i van a la mateixa velocitat. Aixi, I’objectiu respecte dels repertoris lingiiistics de I’alumnat és que
aconsegueixin competencies lingiifstiques que, en paraules de Heller (1999), s6n com monolingiiismes
paral-lels. Finalment, els plantejaments dinamics serien els que Garcia (2009) representa amb un vehicle
tot terreny; €s a dir, un vehicle que funciona amb rodes que es mouen, que s’adapten als camins que recorren
i que poden girar en totes direccions per tal d’aconseguir arribar a I’objectiu que es proposin. Els planteja-
ments dinamics es basen en una visié holistica del repertori lingiifstic com un conjunt integrat de recursos i,
per tant, permeten que I’alumnat adquireixi una competencia plurilingiie (vegeu el capitol 2).

»

Additiu

Subtractiu Dinamic

»

Objectiu: Objectiu: Objectiu:
Canviar la llengua de  Afegir les llengiies de I'escola a Un repertori integrat =
la llar per la de lafles de la llar = plurilingtiisme

dues, tres, quatre llenglies en solitud
monolingiiismes en paral-lel

'escola =
monolingiisme

96

Figura 1.2. Els enfocaments subtractius, additius i dinamics (basat en Lambert, 1973 i Garcia, 2009)

Baker (2011) proposa una altra classificaci6 dels diferents models d’educacio lingiiistica en contextos de
diversitat, la qual resumim en la figura 1.3:

Objectius Exemple

Promoure competencies linglifstiques que potenciin I’ocupabilitat B de Lleneii
i I’estatus social de les persones. lnsbenlyament ¢ liengues

L . obals.
Permetre la comunicaci6 en un context globalitzat. &
Cohesionar una societat multilingiie.
Preservar identitats lingiiistiques i culturals minoritaries o minoritzades. Immersi6 en llengiies mino-
Dotar d’igualtat d’estatus en les institucions educatives llengiies ritaries 0 minoritzades.
que tenen un estatus desigual en la societat.
Enfortir els grups poderosos i preservar la seva posicio privilegiada
en la societat. Submersi6 en llengiies
Assimilar les persones amb llengiies minoritaries en una llengua majoritaries.
i cultura dominants.

Figura 1.3. Objectius i concrecié de 1’educacio lingiiistica en contextos de diversitat (adaptat de Baker, 2011)
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El primer bloc d’objectius de la figura 1.3 se sol associar a I’ensenyament i aprenentatge de llengiies
considerades globals, com és el cas de ’angles o el frances en el sistema educatiu catala. El segon bloc es
refereix al manteniment de les llengiies i cultures minoritaries o minoritzades. Seria el cas, per exemple, del
model d’immersié en les llengiies catalana i aranesa en les escoles catalanes (vegeu el capitol 3). El tercer
bloc d’objectius fa referéncia a propostes de submersio. A difereéncia dels sistemes d’immersio, que per
definici6 haurien d’incloure els suports necessaris per garantir el desenvolupament tant de la llengua majo-
ritaria com de la minoritaria o minoritzada, la submersié no parteix pas de principis inclusius —en angles es
fa servir la metafora de sink or swim (nedar o enfonsar-se) per descriure com en aquests tipus d’ensenyaments
una minoria de I’alumnat es desenvolupa amb exit, mentre que la gran majoria no ho aconsegueix.

Els primers dos blocs del model de Baker (2011) tindrien cabuda en els enfocaments additius o dinamics
que proposa Garcia (2009), segons com es concretin en els centres educatius. El tercer bloc d’objectius de
Baker (2011) es relaciona amb propostes subtractives que no es plantegen pas mantenir i ampliar els reper-
toris plurilingiies de les persones, sin6 afavorir els i les parlants de les llengilies majoritaries, tot perjudicant
la diversitat lingiiistica de les persones, les escoles i les societats.

Tenint en compte moltes de les gliestions que plantegen els models presentats fins ara, i afegint-hi algun
element nou, Idiazabal i Dolz (2013) proposen un conjunt de factors que es poden tenir en compte a I’hora
de considerar i comparar diferents propostes d’educacio lingiiistica:

. La situaci6 sociolingiifstica i politica de les llengiies objecte d’ensenyament i aprenentatge.

. Els objectius del sistema escolar: plurilingiiisme en diferents llengiies o monolingiiisme en una llengua

dominant.

3. El caracter obligatori o optatiu del model d’educaci6 lingiiistica i la implicaci6 de les families en la
tria del model (per exemple, a Euskadi es pot triar el model d’escola, mentre que a Catalunya hi ha
un unic model lingiiistic a les escoles publiques).

4. Els repertoris lingtiistics de I’alumnat i les seves families.

5. La concreci6 del model en els projectes lingiifstics dels centres educatius (per exemple, el nombre
d’hores dedicades a cada llengua o si es proposa 1’ensenyament integrat de les llengiies o no; vegeu
el capitol 3).

6. Les competencies lingiiistiques del professorat.

7. Les metodologies didactiques que s’utilitzen.

DN =

1.5 Fenomens sociolingiiistics a I’escola catalana

Tal com hem indicat a I’apartat 1.2, actualment a Catalunya s’utilitzen més de 300 llengiies i varietats. En con-
seqiiencia, ’escola catalana és lingiifsticament i culturalment diversa i part de I’alumnat té llengiies familiars
diferents del catala i el castella. Aixi, entre les llengiies parlades per la poblacié escolar, a banda del catala
i de les varietats peninsulars del castella, hi trobem les varietats llatinoamericanes del castella, el darija (varietat
de I’arab parlada al Marroc), el romanes, I’amazic, el panjabi i algunes varietats del xines. L’escola no €s,
pero, I’tinic context d’ds lingiiistic de I’alumnat. Els usos lingiiistics d’infants i joves d’avui dia sén complexos
i policentrics; €s a dir, hi ha diversos contextos d’us, digitals o analogics, en els quals fan servir una o més
d’una llengua o varietat. Aixi mateix, dins d’un context similar, els usos lingliistics poden variar depenent de la
persona a qui hom es dirigeix. Tenint en compte la complexitat tant dels repertoris com dels usos lingiiistics de
I’alumnat, és necessari explorar la realitat sociolingiiistica dels centres escolars, especialment a 1’hora de plan-
tejar els projectes lingiiistics de centre (vegeu el capitol 3). A I’escola podem observar els usos lingiifstics tant
en la interaccio entre les persones, com en el que s’anomena el paisatge lingiiistic; és a dir, la preséncia visual
de les llengiies en I’entorn. La forma com s’usen o es mostren les llengilies permet entendre com se socialitza
lingtiisticament (vegeu el capitol 2) o quin valor s’atorga a les llengiies i varietats en cada centre.

En aquest context divers, el catala (i I’aranes a la Vall d’Aran) és la llengua propia de Catalunya i com-
parteix cooficialitat amb el castella, pero continua sent una llengua minoritzada i minoritaria, tant en termes
de nombre de parlants que s’hi identifiquen com pel fet que la seva presencia esta reduida a certs ambits. Per
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tal de pal-liar la situacié de minoritzacio, el catala €s la llengua vehicular de I’escola (vegeu el capitol 3). Ara
bé, hi ha diferéncies importants respecte dels usos a 1’aula a 1’educaci6 infantil i primaria (on hi ha més s
del catald) i a I’educaci6 secundaria (on n’hi ha menys), i també entre els espais formals (on hi ha més s del
catala) i els de lleure (on n’hi ha menys). Malgrat que el catala sigui la llengua vehicular de I’escola, el cas-
tella és sovint una de les llengiies principals de socialitzacié lingiiistica en contextos no formals, com ara al
pati (vegeu-ne exemples en la recerca d’Unamuno i Nussbaum, 2006).

Finalment, les noves situacions sociolingiiistiques en el context catala fan que emergeixin noves dinami-
ques de transmissio lingiiistica. Tradicionalment s’havia enteés que les llengiies les transmetien les persones
adultes als infants. Estudis recents en el context catala han mostrat, perd, que en ocasions, els fills i filles de
families d’origen migrant transmeten la llengua catalana als seus familiars (Llompart-Esbert, 2017). Aquesta
transmissio es fa per mitja d’activitats de mediacio lingiiistica: per exemple, activitats d’interpretacid infor-
mal, anomenades language brokering en anglés, o activitats de docéncia, com ara classes informals o la
practica lingiifstica guiada. Aquestes practiques obliguen a considerar, entre d’altres aspectes, les competen-
cies plurilingiies (vegeu el capitol 2) que té una part de I’alumnat de Catalunya, les quals els permeten fer
tasques de mediaci6 interlingiiistica per a les seves families. A més a més, aquesta practica emergent €s
rellevant per al manteniment de la llengua catalana, donat que, tal com hem vist a ’apartat 1.1, una de les
condicions per a la supervivencia d’una llengua €s la seva transmissi6 entre generacions.
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2. La competencia plurilingiie

La nostra societat €s multilingiie i hi conviuen persones que interactuen en diverses llengiies i varietats, és a
dir, persones plurilingiies. Diferenciem, per tant, els termes multilingiiisme i plurilingiiisme. Com hem vist
en el capitol 1, el Marc europeu comii de referéncia per a les llengiies: aprendre, ensenyar, avaluar (MECR,
Consell d’Europa, 2003, 2018) es refereix al plurilingiiisme com I’habilitat que tenen les persones de parlar
diverses llengiies 1 varietats. En canvi, el multilingiiisme es refereix a la presencia de més d’una llengua en
un context concret (un pais, una ciutat, una escola). En un pafs suposadament monolingiie, hi haura sens
dubte parlants plurilingiies, de la mateixa manera que en una ciutat multilingiie hi podria haver persones que
només coneixen una llengua.

En aquest capitol presentem algunes nocions clau respecte a les competencies de les persones plurilingties.
En el primer apartat, descrivim el concepte de competencia plurilingiie i fem referencia a la noci6 de repertori
lingiiistic. En el segon, introduim alguns termes basics per descriure els usos plurilingiies i I’aprenentatge de
llengiies. Per tltim, oferim algunes idees clau per donar suport lingiiistic a les persones nouvingudes a les
escoles.

2.1 El repertori lingiiistic de les persones plurilingiies

Les persones plurilingiies tenen una competéncia, anomenada competencia plurilingiie, que és unica i dife-
rent de la competeéncia lingiiistica de les persones monolingiies. Com expliquen Liidi i Py (2009) i Nussbaum
(2014), entre d’altres, €s un tot complex que no es pot comprendre observant les habilitats de les persones en
diverses llengiies per separat. Aixi mateix, no es tracta d’una competencia estatica, sind que es transforma a
mesura que les persones participen en situacions comunicatives. A més, la competencia plurilingiie facilita el
procés d’adquisicié de nous coneixements i habilitats lingiiistics. Tal com diu el curriculum educatiu catala
(Decret 175/2022):

La competencia plurilingiie implica utilitzar diferents llengiies, orals o signades, de manera apropiada
i eficag per a I’aprenentatge i la comunicacié. Aquesta competeéncia suposa reconeixer i respectar els
perfils lingiiistics individuals i aprofitar les experiencies propies per desenvolupar estrateégies que per-
metin intervenir i fer transferéncies entre llengiies, incloses les classiques, i, si escau, mantenir i
adquirir destreses en la llengua o llengiies familiars i en les llengiies oficials. Integra, aixi mateix,
dimensions historiques i interculturals orientades a coneixer, valorar i respectar la diversitat lingiiistica
i cultural de la societat amb I’objectiu de fomentar la convivencia democratica. (p. 37).

Es a dir, la competencia plurilingiie és el conjunt de coneixements, habilitats i actituds que permet a una
persona de mobilitzar els recursos del seu repertori lingiiistic per comunicar-se i aprendre. El concepte de
repertori fou proposat per Gumperz (1964) per fer referéncia al conjunt de recursos comunicatius del qual
hom disposa; inclou les llengiies i les varietats que una persona coneix i pot utilitzar, en tingui més o menys
competencia. Adoptar un enfocament plurilingiie en I’ensenyament de llengiies requereix abandonar la noci6
tradicional de competencia lingiifstica (monolingiie), €s a dir, la idea de monolingiiismes paral-lels (vegeu el
capitol 1) en el cas de les persones que saben més d’una llengua, i entendre que les persones poden desen-
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volupar competéncies avangades o competencies parcials en les llengiies i varietats que formen part del seu
repertori lingtiistic (Consell d’Europa, 2003). La competencia avangada en una llengua es relaciona amb un
alt grau de domini que permet la participacié en un conjunt ampli de situacions comunicatives principalment
a través d’aquesta llengua. D’altra banda, les competencies parcials no pressuposen un bon domini d’una
llengua, siné que poden referir-se tant a ’habilitat de realitzacié de certes accions comunicatives (i no d’al-
tres) en aquesta llengua com a la capacitat de recongixer-la, oralment o per escrit. Es a dir, les persones tenim
I’habilitat de transferir els coneixements d’una llengua a una altra i aixi desenvolupar competencies parcials
en aquesta altra llengua. Si pensem en les llengiies romaniques, per exemple, una persona que parla catala
pot entendre forca bé un text escrit en portugues perque son llengiies de la mateixa familia lingiiistica i els
coneixements que es tenen d’una llengua es poden transferir a I’altra. Aquesta capacitat particular, anomenada
intercomprensio (concepte introduit en el capitol 1), no apareix només entre llengiies de la mateixa familia
lingiiistica, sin6 que podem desplegar els nostres coneixements lingiiistics per accedir, encara que sigui de
manera molt basica, a llengiies més distants.

Una altra habilitat que tenen les persones plurilingties €s la de mediacié. La mediaci6 lingiifstica, concepte
que ja hem introduit al capitol 1, es refereix al conjunt d’activitats discursives que faciliten la comunicacié
entre les persones o 1’accés a la informacié. Per exemple, explicar un concepte complex en un llenguatge
senzill per fer-lo més accessible als infants és una activitat de mediacié intralingiiistica. Llegir un text en
una llengua i explicar-lo en una llengua diferent és una activitat de mediacié interlingiiistica. La traduccio i
la interpretacid, incloent-hi el language brokering (vegeu el capitol 1), també sén activitats de mediaci6
interlingiifstica.

Respecte del repertori lingiiistic de les persones, sovint tendim a classificar les llengiies o varietats que
el componen, per exemple, denominant les llengiies com a primeres, segones, maternes, natives, etc. Ara bé,
per a moltes persones plurilingiies aquestes classificacions sén problematiques, ates que els termes no sén
clars ni reflecteixen els processos de socialitzacié lingiiistica (Schieffelin i Ochs, 1986) que han viscut; s
a dir, no expliquen com han apres una llengua a través de la interaccié amb altres persones al llarg de la vida.
La socialitzacio lingiiistica €s el procés mitjangant el qual les persones adquireixen les competencies lingiifs-
tiques 1 les normes socials necessaries per participar de manera efectiva en una comunitat. Aquest procés
implica no només I’aprenentatge d’una o més llengiies, siné també la comprensi6é de com utilitzar-les en
diferents contextos socials, culturals i situacionals. Certes classificacions de les llengiies en el repertori de
les persones, per exemple el de llengua materna (en singular), parteix d’'una mirada monolingiie de la soci-
alitzacié. Per a moltes persones, a causa del seu procés de socialitzacid lingiiistica, és dificil determinar quina
seria la seva llengua materna: la primera que han apres, la llengua que els ha ensenyat la mare, la llengua que
han apres a ’escola durant la infantesa, la llengua que parlen als seus fills i a les seves filles, etc. Aquesta
realitat diversa obliga a replantejar alguns conceptes tradicionals en parlar de persones plurilingiies (vegeu
també els capitols 11 4).

2.2 Usos plurilingiies i aprenentatge de llengiies

En participar en practiques socials concretes, les persones construeixen i despleguen la competencia plurilingiie
i, per tant, els recursos que tenen al seu repertori lingiiistic. Per una banda, els i les parlants plurilingiies poden
orientar-se cap a I’ds de diverses llengiies o varietats de manera alterna (alternanca de codi, code-switching
en angles). L’alternanca de codi €s sempre perceptible com a tal per part de les persones participants en una
interaccid i ofereix indicis d’una acci6 discursiva o interpersonal (Auer, 1999). Les persones plurilingiies
poden canviar de codi per citar literalment les paraules d’una altra persona, per fer una broma, o per donar
emfasi a les seves paraules (accions discursives). En situacions de classe, també es dona aquest fenomen. Per
exemple, en una classe d’angles 1’alumnat pot fer servir aquesta llengua per realitzar una tasca en parella,
i una altra llengua per parlar de com fer la tasca amb la mateixa parella. Canviar de codi també pot ser un
indici tant de les competencies lingiiistiques de qui parla o de la persona a qui s’adrega, com de les seves
preferéncies d’us lingiiistic o de la seva voluntat de complir una norma (accions interpersonals). Per exemple,
és possible que a I’aula I’alumnat s’adreci al professorat en una llengua diferent a la que utilitza entre iguals.
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Per altra banda, els i les parlants plurilingiies poden fer servir codis mixtos (mixed-codes o code-mixing
en angles, Auer, 1999). Quan les persones plurilingiies parlen en una llengua (és a dir, en mode unilingiie,
vegeu la discussioé més avall), sovint fan servir recursos que des d’una mirada purament lingiiistica pertanyen
a una altra llengua (per exemple, dir «bueno» parlant en catala). Aquestes practiques sovint no sén percebu-
des com a canvis de codi per part de les persones amb qui interactuen; per tant, no les podem interpretar com
si ho fossin. En aquests casos, el medi de comunicacio €s un codi que €s lingiiisticament hibrid. Aixo és també
tipic de les situacions d’aprenentatge de llengiies, en les quals les persones inventen estructures o paraules,
a partir dels coneixements de les llengiies que tenen en el seu repertori, amb 1’ objectiu de mantenir la conversa
en la llengua que estan aprenent. Per exemple, una persona que parla el castella pot dir navideit quan parla
I’angles perque no coneix la paraula Christmas (vegeu el capitol 5).

En els dltims anys, s’ha proposat el concepte de transllenguar o transllenguatjar (rranslanguaging en
angles) (Garcia i Li, 2014) per oferir una visié holistica dels repertoris i usos de les persones plurilingiies.
Aquest concepte descriu com les persones plurilingiies fan activitats diverses que abasten llengiies o llen-
guatges diferents; per exemple, mirar una pel-licula en una llengua mentre se segueixen els subtitols en una
altra, o bé representar un poema a través d’un dibuix. Aixi doncs, aquest concepte té en compte els usos
lingiiistics orals i escrits, les practiques digitals, les practiques artistiques, I’expressié corporal, etc. Algunes
d’aquestes practiques també formen part de 1’alternanga de codi, dels codis mixtos i de I’habilitat de media-
ci6 lingiifstica que hem considerat anteriorment en aquest capitol.

Sovint, les persones es comuniquen amb altres persones que tenen competencies lingiiistiques semblants
i no s’identifiquen entrebancs lingiiistics en la seva interacci6. La situacid en aquests casos $’anomena comu-
nicacio endolingiie. No obstant, quan les competencies lingiiistiques de les persones son asimetriques, i aixo
es nota en la seva interaccid, la situacié s’anomena comunicacio exolingiie (Porquier, 1984). Aquest seria
el cas d’una conversa entre docent i aprenent d’una nova llengua. En aquests casos, 1’aprenent recorre sovint
als recursos lingiiistics que ja t€ adquirits i participa en les interaccions en mode plurilingiie (emprant més
d’una llengua o d’una varietat, per exemple fent alternances de codi). A mesura que avanga el seu coneixement
de la nova llengua, progressivament va reduint la seva dependeéncia de 1’ds dels recursos plurilingiies i és
capag d’orientar-se cap a un mode unilingiie (emprant només una llengua o varietat, possiblement com a
codi mixt). Aix0 no vol dir que deixi d’interactuar també en mode plurilingiie en el seu dia a dia, sin6 que
interactuar de manera plurilingiie es converteix en una opcié (comunicacié endolingiie) i no en una necessi-
tat (comunicacio exolingiie).

Plurilinglie
(interaccio en una o més d’una llengua)

({interaccio en més d’una
llengua entre persones amb
competéncies desiguals)

{interaccic en més d’una llengua
entre parfants amb competéncies
semblants)

Endolinglie
(interaccio entre parlants amb
competencies semblants)

Exolingle
(interaccic entre parlants amb
competéncies asimétriques)
(interaccio en una sola

llengua entre parlants amb
competéncies semblants)

finteraccio en una sola
llengua entre parlants amb
competéncies desiguals)

Unilingte
{interaccio en una sola llengua)

Figura 2.1. Modes interaccionals que fan servir les persones plurilingiies (adaptat d’ Alber i Py, 1985)
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Examinem I’exemple segiient, d’'una aula d’angles de 5¢ de primaria. La Raquel (RAQ) —noia autdctona— i
en Kamal (KAM) —noi d’origen marroqui, que viu a Catalunya des de fa quatre anys— fan una tasca en angles
que consisteix a trobar diferencies entre dos dibuixos.

01 RAQ no(.)miralo(l)two differences

02 KAM two

03 (5)

04 RAQ habla ta(.) alguna vez venga(.)
05 KAM ta(.)ta(.)

06 RAQ pero

07 (2)

08 KAM vale(.)banana is in the basket(.)
09 RAQ yes

10 (2)

11 RAQ leder is in- detrd- detréads del del vendedor(.) ladder

En el fragment s’observa una situacié clarament exolingiie, en la qual els infants mostren dificultats per
fer la tasca en anglés. Es per aixo que recorren al seu repertori plurilingiie. Per exemple, a la linia 4 1a Raquel fa
un canvi de codi per assignar el torn de paraula al company. També fa servir el castella com a bastida per fer
la tasca i formular una diferéncia entre els dos dibuixos. I a la linia 11, la noia barreja el castella i I’angles
per fer la seva proposta. El mode d’interacci6 és, per tant, exolingiie-plurilingiie.

Diferents estudis s’han interessat per les estratégies o procediments que mobilitzen els i les aprenents
de llengua per fer front als obstacles de comunicacié que son intrinsecs a la comunicacié exolingiie. El
model de Bange (1992) agrupa aquests procediments en tres categories: abandd, substitucié i execucié. En
el primer cas, davant d’una dificultat comunicativa, la persona abandona alld que volia expressar i diu una
altra cosa o canvia de tema. Aquest procediment €s el menys favorable des del punt de vista de la comunica-
cid 1 també per a I’aprenentatge. En el segon cas, davant d’un problema comunicatiu, per exemple una paraula
que no se sap, els i les parlants poden recérrer a altres codis (alternanca de codi, codis mixtos, etc.) o sistemes
semiotics (gestos, imatges, etc.), o poden cercar 1’ajut d’altres persones perque els diguin la paraula que no
coneixen. La substitucié és més favorable per a la comunicacié i I’aprenentatge que 1’abandd, perod no tan
favorable com els procediments d’execucié. Aquesta ultima categoria, I’execucid, inclou inventar paraules
(per exemple a partir de les altres llengilies que sap I’aprenent), la parafrasi o cercar I’ajut d’altres persones
per formular enunciats de manera interactiva (la coenunciaci6). Mentre els procediments de substitucié solen
implicar interaccié en mode plurilingiie, els d’execuci6 fomenten la interaccié en mode unilingiie.

Procediments davant d’obstacles de comunicacié

\ 4 \ 4 \ 4

Abandé: reduccié de Substitucio: recurs a Execucid: recurs a
finalitats altres llengiies (per solucions aproximades
comunicatives exemple, I'alternanca de (per exemple, la
codi o els codis mixtos) i parafrasi), creatives (per
sistemes semiodtics (per exemple, la creacid léxica),
exemple, el gest, la interactives (per exemple,
imatge), suport d’'una la coenunciacic)

persona experta

Més favorables per a la comunicacié i 'aprenentatge

Figura 2.2. Procediments per fer front a obstacles de comunicacié (adaptat de Bange, 1992)
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D’acord amb aixo que hem exposat, a les aules s’hauria de permetre a I’alumnat fer servir totes les llen-
giies que formen part del seu repertori quan necessita bastides per poder desenvolupar la llengua que apreén
(vegeu el capitol 5). En les primeres etapes de I’aprenentatge d’una nova llengua, que s6n situacions exolin-
giies-plurilingiies, els i les aprenents basicament gestionen les activitats en les llengiies que ja saben inserint
algunes paraules o frases senzilles en la nova llengua. Com a docents, els/les podem encoratjar perque evitin
abandonar la comunicacid i intentin superar els obstacles comunicatius emprant procediments de substitucié
(per exemple, demanant ajuda) i d’execucio (per exemple, creant paraules a partir d’hipotesis). A mesura que
aprenen més, els i les aprenents poden comunicar-se cada vegada de manera més endolingiie-unilingiie. Com
a docents, els/les podem guiar perque facin servir la nova llengua per gestionar les activitats, per superar
obstacles comunicatius mitjancant la creacid, la reformulacié i la coenunciacié (procediments d’execucid) o
buscant altres maneres de comunicar-se en la llengua que estan aprenent.

2.3 El suport lingiiistic en aules inclusives

La realitat sociolingiiistica actual dels centres educatius a Catalunya i la concepci6 plurilingiie sobre les
practiques lingiifstiques i I’aprenentatge han promogut, en I’ambit educatiu, dues accions principals: la
incorporaci6 de la competencia plurilingiie com a element que tot I’alumnat ha de desenvolupar i 1’atenci6
especifica a I’alumnat que requereix suport lingtiistic per aprendre la llengua vehicular de I’escola (el catala).
El desenvolupament de la competeéncia plurilingiie per part de I’alumnat €s promoguda a escala europea, tant
per documents marc —el Marc europeu comii de referencia per a les llengiies: aprendre, ensenyar, avaluar
(MECR, Consell d’Europa, 2003, 2018) i el Marc de referéncia per als enfocaments plurals de les llengiies i
de les cultures (MAREP/CARAP, Candelier et al., 2013, vegeu el capitol 3)— com per les diverses recomana-
cions del Consell d’Europa. Aquestes propostes es traslladen a escala local, d’una banda, al Model lingiiistic
del sistema educatiu catala: aprenentatge i us de la llengua en un entorn educatiu plurilingiie i multicultural
(Departament d’Ensenyament, 2018; vegeu el capitol 3) i, d’altra banda, al curriculum educatiu (Decret
175/2022, de 27 de setembre, d’ordenacid dels ensenyaments de I’educacié basica), el qual afirma, de forma
explicita, que el professorat ha de facilitar que I’alumnat adquireixi una competencia plurilingiie.

A més, en el marc d’un sistema educatiu inclusiu (Decret 150/2017, de 17 d’octubre, de 1’atenci6 edu-
cativa a I’alumnat en el marc d’un sistema educatiu inclusiu) es planteja la necessitat de donar suport a
I’alumnat que requereix ajuda lingiiistica especifica per poder seguir el curriculum en les aules ordinaries.
Les aules d’acollida han estat un dels recursos de suport que més fruits ha donat en els darrers anys per
atendre I’alumnat nouvingut quan arriba al sistema educatiu catala. Segons el Departament d’Ensenyament
(2018), tenen les finalitats segiients: oferir una atenci6 individualitzada; atendre els aspectes emocionals;
vetllar perque I’alumnat nouvingut assoleixi competeéncies conversacionals en catala (nivell A2 del MECR);
i facilitar I’accés al curriculum. L’aula d’acollida esta destinada a I’alumnat que reuneix aquestes condicions:
esta matriculat a segon o tercer cicle de primaria o a secundaria; fa menys de 24 mesos que s ha incorporat
al sistema educatiu catala; necessita una adaptaci6 curricular especifica; i no parla catala. L’ alumnat nouvin-
gut no ha de romandre totes les hores lectives a I’aula d’acollida, siné que es recomana que hi faci, com a
maxim, la meitat del seu horari lectiu setmanal. A més, les hores d’assisténcia a 1’aula d’acollida han d’anar
disminuint a mesura que avanci en els aprenentatges i es recomana que I’alumnat rebi aquest suport durant
un maxim de dos anys. Ara bé, I’alumnat que esta aprenent la llengua o les llengiies de 1’escola necessita
suport lingiifstic durant més temps. Es per aixo que el Departament d’Ensenyament, en el marc del Disseny
Universal d’Aprenentatge (DUA), planteja recursos per organitzar un Suport Lingiiistic i Social per a
I’alumnat que ho requereixi (Departament d’Ensenyament, 2016).

El professorat ha de desplegar diverses estrategies per assegurar la inclusié lingiiistica de tot I’alumnat
en diversos moments: abans de la incorporacio al centre, un cop s’hi incorpora i durant la resta del curs. Com
expliquen Dooly i Vallejo (2019), abans de la incorporaci6 d’infants nouvinguts al centre, és important infor-
mar la resta de I’alumnat sobre I’arribada de I’infant i promoure un intercanvi d’idees constructiu que con-
tribueixi a trencar prejudicis sobre el seu origen lingiiistic i cultural, si n’hi ha. El professorat i I’alumnat
poden informar-se sobre la llengua o llengiies dels infants que vindran i aprendre’n alguna frase o paraula.
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Un cop I’infant nouvingut s’ha incorporat a un grup, €s important establir i mantenir relacions de respecte
entre I’alumnat a través de la discussio i el dialeg i la realitzaci6 de tasques que valorin la diversitat lingiifs-
tica. El foment de la relacié amb les families també €s un aspecte clau en 1’acollida dels infants nouvinguts
que s’ha d’iniciar quan arriben al centre i s’ha de mantenir durant tot el curs. Una altra mesura que cal dur a
terme de manera continuada €s I’atenci6 lingiiistica dels infants nouvinguts a través de diverses accions de
suport. En linia amb els principis del DUA, cal adoptar cinc mesures principals. En primer lloc, és necessari
adaptar els materials (per exemple, incloent-hi suports visuals) i les instruccions (per exemple, acompa-
nyant-les de gestos i de canvis de modulacié en la veu) per vetllar perque siguin accessibles. En segon lloc,
cal agrupar I’alumnat de forma que pugui donar-se suport mutu en I’assoliment de les competencies lingiiis-
tiques. En tercer lloc, €s clau tenir en compte els interessos i el bagatge de I’alumnat i diversificar els referents
culturals per incloure tothom en allo que es fa a I’aula. En quart lloc, és important donar reforcos positius
tant a I’inici com al final de les activitats per evitar sentiments de frustracid. I per dltim, cal tenir present que
els usos orals precedeixen els usos escrits de tots els infants, pero especialment d’aquells que estan aprenent
una nova llengua. En el capitol 5, tractarem més a fons les adaptacions discursives i didactiques que sén
necessaries per gestionar 1’aula exolingiie-plurilingiie i vetllar perque 1’alumnat desenvolupi competeéncies
per comunicar-se en situacions endolingiies-unilingiies.
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Pseudonim de qui parla: PAR:

Interrupcié: text-

Pauses llargues: (nombre de segons)
Pauses curtes: )


https://www.sscnet.ucla.edu/anthro/faculty/ochs/articles/Schieffelin_Ochs_1986_Language_Socialization.pdf
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3. El Projecte Lingiiistic de Centre

Proposar un enfocament plurilingiie en 1’educacié significa entendre que totes les llengiies sén un recurs
per a la participacio i la interaccié a I’aula, i per a I’aprenentatge. En els capitols anteriors s’ha descrit la
competencia plurilingiie i s’han indicat quines s6n les politiques internacionals que recolzen 1’educaci6 plu-
rilingtie. En aquest capitol ens centrem en les politiques educatives de Catalunya. En primer lloc, exposem
els principis clau del model lingiiistic i els seus antecedents historics. En segon lloc, reflexionem sobre com els
centres poden aplicar els principis d’aquestes politiques en I’elaboraci6 del seu Projecte Lingiiistic de Centre
(PLC). Per tltim, presentem els enfocaments plurals de la didactica de la llengua i, especialment, el que fa
referéncia a la didactica integrada de les llengiies.

3.1 Antecedents historics del model lingiiistic de I’educacié a Catalunya

Durant la dictadura de Franco (1936-1975) es prohibeix I’ensenyament de la llengua catalana —aixi com de
les altres llengiies de la peninsula Iberica diferents del castella. A partir dels anys seixanta i setanta es fa un
petit gir i es permet I’ensenyament d’aquestes llengiies durant un maxim de tres hores setmanals. En aquell
moment, a Catalunya, algunes escoles privades creades per cooperatives o grups de families decideixen pro-
moure I’aprenentatge del catala i impartir I’ensenyament de continguts en llengua catalana. Cal tenir present
que durant els anys seixanta és també el periode durant el qual un gran nombre de persones castellanoparlants
arriben a Catalunya com a resultat de processos migratoris i, com a conseqiiéncia, a Catalunya es crea una
situacié de diglossia (vegeu el capitol 1). Es a dir, hi ha una llengua o varietat que té un alt prestigi social
(el castella) i una altra llengua o varietat que no té prestigi social (el catala). Davant d’aquest fenomen, com
recorda Nussbaum (2021), hi ha un interes creixent a Catalunya per la sociolingtliistica. L’ anomenada socio-
lingiiistica catalana encunya el terme normalitzacio per posar en relleu la importancia de 1’ds de la llengua
minoritzada, el catala.

En finalitzar la dictadura i I’época de transici6 cap a la democracia, I’any 1978 s’aprova la Constitucid
Espanyola, la qual estableix 1’organitzaci6 politica d’Espanya en comunitats autonomes i declara I’espanyol
com a llengua oficial a tot I’Estat. També permet la possibilitat que altres llengiies siguin declarades coofi-
cials a les diferents comunitats autdbnomes a través dels seus corresponents estatuts d’autonomia (vegeu el
capitol 1). A Catalunya, I’Estatut d’ Autonomia aprovat I’any 1979 atorga la cooficialitat al catala, el defineix
com a llengua propia de Catalunya i estableix una certa proteccié per I’aranes, el qual també sera objecte
d’ensenyament a I’ Aran. L’Estatut, juntament amb les lleis de politica lingiiistica de Catalunya (Llei 7/1983,
del 18 d’abril, de normalitzaci6 lingiiistica a Catalunya; Llei 1/1998, del 7 de gener, de politica lingiifstica),
estableixen que, com a llengua propia de Catalunya, el catala ha de ser la llengua d’ts normal a la majoria
dels aspectes de la vida publica, incloses les institucions ptibliques. L’estatus legal del catala com a llengua
vehicular a I’educacié infantil, primaria i secundaria i a la formacié professional es regula en les lleis de
politica lingiiistica de 1983 1 1998 i també en diversos decrets d’educacié. Per a I’alumnat que no té el catala
com a llengua d’origen es desenvolupa el model conegut com a immersié lingiiistica, el qual s’inspira en el
model d’immersié del Canada i defensa que 1’exposicié constant a una llengua en facilita I’aprenentatge en
un temps relativament curt. El model d’immersi6 lingiifstica a Catalunya, explica Nussbaum (2021), s’im-
plementa en un moment en que hi ha debat social sobre si ha d’existir una sola escola per a tot I’alumnat o
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si s’ha de separar 1’alumnat en funcié de la seva llengua d’origen o de la tria de les families —com passa al
Pais Basc i a Navarra, on hi ha més d’un model lingiiistic d’escolaritzacié. A Catalunya es decideix construir
un sol model d’escola per a tot I’alumnat perque es considera que aquest no ha d’estar separat per centres o
en grups classe per rad de la seva llengua. Aixo és possible perque en aquell moment conflueixen tres fets.
En primer lloc, la llengua d’origen de 1’alumnat no catalanoparlant €s el castella, una llengua que gaudeix
de prestigi social. En segon lloc, les families estan d’acord a escolaritzar la mainada en una llengua diferent de
la de la llar. I, en tercer lloc, el professorat coneix bé la llengua d’origen de 1’alumnat i pot establir bastides
entre la llengua de casa i la de I’escola.

Per atendre les demandes de les families, el curs 1983-1984 s’implementa per primera vegada el Pro-
grama d’Immersié Lingiiistica (PIL) en dinou escoles publiques de Santa Coloma de Gramenet, on la
majoria de I’alumnat era castellanoparlant. El curs 1989-1990 el PIL ja s’implementa en 700 escoles publiques
i concertades de Catalunya i, a partir del curs 1992-1993, es converteix en el model d’ensenyament a tot
Catalunya. La regulacié del catala com a llengua vehicular de I’ensenyament li atorga prestigi i fa necessari
que s’impulsin accions per garantir que tot el professorat conegui aquesta llengua i sigui capac de donar
suport a I’alumnat que I’ha d’aprendre. El model roman estable fins a principis de 1’actual segle.

La reforma de I’Estatut d’ Autonomia de I’any 2006 reconeix la cooficialitat de I’aranes a I’ Aran. D’altra
banda, degut als canvis demografics que es viuen a Catalunya fruit de nous processos migratoris a comenga-
ment d’aquest segle, hi ha un gir important en el model lingiiistic de I’educacié a Catalunya perque ja no
es compleixen les tres premisses en que se sustentava el model d’immersi6 lingliistica (per exemple, el pro-
fessorat ja no sap les llengiies familiars del seu alumnat). Per donar resposta al repte que planteja el mosaic
plurilingtie i pluricultural que hi ha actualment a Catalunya calien propostes actualitzades. Aqui en citarem
tres. Primer es crea el Pla per a la llengua i la cohesi6 social (Departament d’Educacid, 2004), el qual té com
a objectius especifics: a) consolidar la llengua catalana com a eix vertebrador d’un projecte plurilingiie a
Catalunya; b) fomentar I’educaci6 intercultural, basada en la igualtat, la solidaritat i el respecte a la diversi-
tat cultural, en un marc de dialeg i convivencia; i ¢) promoure la igualtat d’oportunitats per evitar qualsevol
tipus de marginaci6 (p 12).

Una aportacié important del Pla sén les aules d’acollida, que, com hem vist en el capitol 2, tenen, entre
d’altres, la finalitat de facilitar I’aprenentatge de la llengua catalana i la socialitzacié de 1’alumnat d’incor-
poracid tardana. Posteriorment s’aprova I’anomenat Decret d’Inclusié (Decret 150/2017, de 17 d’octubre, de
I’atenci6 educativa a I’alumnat en el marc d’un sistema educatiu inclusiu), que també hem presentat al capi-
tol 2. Més tard, s’elabora el Model lingiiistic del sistema educatiu catala: aprenentatge i s de la llengua en
un entorn educatiu plurilingiie i multicultural (Departament d’Ensenyament, 2018), el qual representa una
consolidaci6 dels enfocaments plurals (vegeu I’apartat 3.2) com a norma de les escoles catalanes.

El model lingiiistic del sistema educatiu de Catalunya aposta pel catala (i I’aran¢s, a I’ Aran) com a llen-
gua vehicular i per I’ensenyament del catala, del castella i d’una o dues llengiies estrangeres com a llengiies
curriculars. En el cas de I’aprenentatge d’una segona llengua estrangera, el model planteja dues possibilitats.
D’una banda, els centres poden incloure una assignatura optativa en una llengua diferent a la que s’imparteix
com a primera llengua estrangera. D’altra banda, s’ofereix la possibilitat que aquesta optativa curricular es
convalidi amb estudis reglats que I’alumnat hagi cursat fora del centre i s’incorpori a I’expedient académic.
En ambdds casos, els centres determinen si la segona llengua estrangera que s’ofereix com a optativa €s una
de les quatre que es poden cursar com a primera llengua (alemany, angles, frances o italia), és una llengua
classica (grec o llati) o €s una llengua familiar de 1’alumnat d’origen estranger. En aquest sentit, I’any 2021
es publica un document marc per a I’ensenyament a 1I’educacié secundaria obligatoria de la llengua arab i la
llengua xinesa (Departament d’Educacid, 2021). Cal destacar que els centres que ofereixen les assignatures
optatives d’arab i xines les adrecen a tot I’alumnat, no només a qui les t€ com a llengua familiar.

L’any 2022, com a resposta a diferents sentencies judicials, s’aprova la Llei 8/2022, del 9 de juny, sobre
I’ts i I’aprenentatge de les llengiies oficials en I’ensenyament no universitari. Aquesta llei reforca el paper
del catala com a llengua vehicular i d’ds normal dels centres educatius i estableix que I’ensenyament i I’tis del
catala i del castella han d’estar garantits en els curriculums i projectes lingiiistics de centre (vegeu 1’apar-
tat 3.2). La llei també valora el domini de les llengiies que cal aconseguir en acabar I’ensenyament obligatori
i el batxillerat. Per fer-ho, pren de referéncia els nivells que estableix el Marc europeu comii de referéncia
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per a les llengiies: aprendre, ensenyar, avaluar (MECR, Consell d’Europa, 2003, 2018) (vegeu el capitol 1).
Aixi doncs, I’objectiu és que, en finalitzar I’ESO, I’alumnat assoleixi, com a minim:

* El nivell B2 en catala, en castella i en aranes a 1’ Aran.
e Elnivell Bl en la primera llengua estrangera.
* FEl nivell A2 en la segona llengua estrangera.

Al final del batxillerat, I’alumnat, com a minim, hauria d’assolir:

e Elnivell C1 en catala, en castella i en aranes a 1’ Aran.
e El nivell B2 en la primera llengua estrangera.
e Elnivell B1 en la segona llengua estrangera.

Des del punt de vista didactic, i en linia amb les directrius europees, com veurem en I’apartat 3.2, el model
catala aposta per I’educacio plurilingiie i I’adopcié d’enfocaments que tinguin en compte el tractament integrat de
llengiies (TIL) i el tractament integrat de llengiies i continguts (TILC), tant en la planificacié horitzontal (de cada
curs) com en la planificacio vertical (de cada etapa). Tots els aspectes relatius a I’ensenyament i a I’ts de les llengties
en els centres educatius han de quedar recollits en el Projecte Educatiu de Centre (PEC) i, concretament, en el
Projecte Lingiiistic de Centre (PLC), el qual també ha d’incloure el Pla de Lectura del Centre (PLEC).

3.2 El Projecte Lingiiistic de Centre

Des de principis dels anys noranta del segle xx diverses lleis estatals i nacionals han atorgat als centres edu-
catius autonomia per gestionar i organitzar I’ensenyament en les diferents etapes educatives, d’acord amb el
curriculum. El document que recull les decisions preses pels centres en aquest sentit és el Projecte Educa-
tiu de Centre (PEC). En els centres de titularitat publica el Claustre, a peticié de la direcci6 del centre, és
I’encarregat de 1’elaboracié del PEC, el qual ha d’estar aprovat pel Consell Escolar. En els centres privats
concertats qui aprova el PEC és qui té la titularitat del centre. Aixi doncs, I’elaboracié del PEC és un procés
democratic, participatiu i consensuat de presa de decisions que garanteix la convivencia en els centres. El PEC
es materialitza en un document breu que presenta els trets distintius del centre, defineix els objectius i les prioritats
d’actuacid, concreta els curriculums de les diferents arees, estableix els principis pedagogics i organitzatius
que guien les practiques a I’aula i inclou un Projecte Lingiiistic de Centre (PLC).

El Projecte Lingiiistic de Centre (PLC) és el document que recull les decisions del centre en relacié
amb I’ensenyament de les llengiies curriculars i com es potencien dins i fora de les aules. Les llengiies cur-
riculars s6n aquelles que es configuren com una assignatura i s’avaluen. El PLC també ha de recollir com es
tracten les llengiies familiars de 1’alumnat, si no sén curriculars. Per fer-ho, €s necessari partir de la realitat
sociolingiiistica del centre i de les necessitats de I’alumnat. En aquest sentit, cal que el PLC sigui coherent i
inclusiu, que estableixi accions concretes per assolir resultats i objectius especifics, i que crei un marc per
garantir que les practiques lingiiistiques al centre es converteixin en tasques d’aprenentatge significatives (Masats
i Noguerol, 2016). En les comunitats autonomes amb llengiies propies les conselleries d’educaci6 dicten decrets
per normalitzar els usos i revalorar I’estatus d’aquestes llengiies. Aixi, el PLC es converteix en un instrument
de normalitzacid lingiiistica, en el qual la llengua propia de la comunitat esdevé la llengua vehicular dels apre-
nentatges (com €s el cas del catala a Catalunya, de I’aranes a 1’ Aran o del basc al model D a Euskadi i Navarra),
o comparteix aquest paper amb la llengua de 1’Estat (com és el cas del basc al model B a Euskadi i als models
A 1B a Navarra). Els centres també poden determinar si alguns aprenentatges es vehiculen en una altra llen-
gua curricular. El PLC no només aborda la normalitzacid lingiiistica en 1’ambit del curriculum, siné també
en la comunicacio i la relacié del centre amb I’entorn.

El disseny del PLC ha de ser adaptable i flexible per fer front a canvis en la realitat. Cada centre elabora
el seu propi PLC, pero hi ha reptes que tots els centres han d’afrontar per crear un PLC que satisfaci les
necessitats educatives del moment. Entre aquests reptes, Masats i Noguerol (2016) inclouen els segiients:
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Determinar quines llengiies s’han d’ensenyar

Com hem vist en I’apartat anterior, el curriculum estableix que hi ha tres llengiies curriculars (catala, castella
1una primera llengua estrangera) i que els centres poden optar per incloure una segona llengua estrangera. La
decisi6é que prenen els centres respecte de quines son les llengiies que s’impartiran com a primera i segona
llengua estrangera ha de quedar reflectida en el PLC. Com ja hem assenyalat, el PLC també ha d’especifi-
car quin sera el tractament de les llengiies familiars de 1’alumnat en cas que no es prevegi que esdevinguin
llengties curriculars.

Definir com s’ensenyaran les llengiies de manera integrada

Un dels reptes del disseny dels PLC i les politiques lingiiistiques de centre té a veure amb com es concreta
la didactitzacié del plurilingiiisme (Moore i Llompart-Esbert, 2019; Nussbaum, 2014) i com s’abandonen
els models singulars enfocats a ensenyar les llengiies d’una a una, sense establir-hi cap mena de relacié. Es a
dir, en primer lloc caldra decidir en quina llengua (o quines llengiies) es treballaran els ambits que tenen en
comd i, en segon lloc, determinar com se seleccionaran i seqiienciaran, des de cadascuna de les assignatures
de I’ambit lingiiistic, els aspectes que sén propis de cada llengua. També implica prendre decisions respecte a
com es vetllara pel desenvolupament de la competencia plurilingiie de I’alumnat i per la inclusié d’activitats
d’intercomprensio i de reflexi6é metalingiiistica (que poden incloure, o no, les llengiies de 1’alumnat). Per fer
possible I’adopci6 d’aquest enfocament integrat cal prendre decisions organitzatives que tenen a veure amb
la gesti6 dels horaris, amb 1’adopcié d’un enfocament comunicatiu i competencial en totes les assignatures
lingiifstiques (vegeu el capitol 4) i amb facilitar la col-laboraci6 entre el professorat perque pugui planificar
tant des de la perspectiva de curs (programaci6 horitzontal) com de I’etapa (programacié vertical).

Com hem assenyalat en I’apartat anterior, les directrius curriculars defensen aquest enfocament i, a través
del programa Avancem, el Departament d’Educaci6 ofereix suport i formacio en el tractament integrat de
llengiies (TIL) als centres que ho desitgin. Si cal suport o formacio relativa a I’ensenyament d’una llengua
estrangera, els centres poden aconseguir-ne a través del programa Generacid Plurilingiie (GEP).

Vetllar pel tractament integrat de les llengiies a tot el curriculum

Un segon repte dels centres, també relacionat amb la didactitzaci6 del plurilingiiisme, t€ a veure amb 1’ abando-
nament de la creenca que la llengua només es pot ensenyar en les assignatures de llengua. El PLC ha d’establir,
per exemple, com es tractara la llengua en totes les assignatures no lingiiistiques, si hi haura assignatures (o
continguts d’una o més assignatures) que es vehicularan en una llengua que no sigui el catala o si el centre
adopta un enfocament plural que tingui en compte I’ensenyament integrat de totes les llengiies per abordar
alguns (o tots) els continguts d’ambits no lingiiistics. Novament, les directrius curriculars a Catalunya aposten
pel tractament integrat de llengiies i continguts (TILC) i ofereixen als centres eines i recursos destinats
a ajudar a implementar-lo en les assignatures no lingiiistiques (TILC als ambits no lingiiistics), en les assig-
natures de llengua estrangera (aprenentatge integrat de continguts i llengua estrangera o AICLE) o en
I’atencié de I’alumnat d’origen estranger a 1’hora d’aprendre catala (immersi6 lingiiistica, vegeu 1’apartat
3.11iel capitol 2). No obstant, com veurem en I’apartat segiient, I’enfocament plural conegut amb el nom de
didactica integrada de les llengiies és una proposta més holistica perque contempla la integracié de totes
les llengiies curriculars i I’atenci6 al repertori lingiiistic de I’alumnat en totes les assignatures lingiiistiques
i no lingiifstiques.

Per udltim, vetllar pel tractament integrat de les llengiies en totes les assignatures no lingiiistiques també
té a veure amb el disseny i la implementaci6 del Pla Lector de Centre (PLC), enfocat en el desenvolupament
de la competéncia lectora de I’alumnat. Els centres que necessiten suport i formacié en aquest ambit el poden
sol-licitar a través del programa d’Impuls de la Lectura (ILEC) del Departament d’Ensenyament.
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Dissenyar les tasques d’aprenentatge a partir de la participacié de I’alumnat en la societat

L’educaci6 plurilingiie parteix de la premissa que 1’aprenent €s un agent social que realitza accions i tasques
que requereixen mobilitzar i actualitzar les seves competencies, lingiiistiques i no lingiiistiques, per assolir
un objectiu determinat. Per tant, el PLC ha d’assenyalar quina metodologia global s’adoptara per vetllar per
tal que les tasques d’aprenentatge integrin totes les llengiies, tots els continguts, I’tis de les TIC i la relacié
amb I’entorn. Com assenyalen Masats i Noguerol (2016) i en linia amb les recomanacions curriculars, per
garantir aquesta integracid és recomanable adoptar I’enfocament per projectes (vegeu el capitol 4) i orga-
nitzar I’ensenyament a partir dels generes discursius, que son els formats en queé s’organitza la comunica-
ci6 social en els diversos ambits. En I’enfocament per projectes, els géneres discursius sén alhora 1’objecte
d’aprenentatge, com el producte (o productes) final que elabora 1’alumnat. Aquest producte final ha de tenir
un destinatari real, que es pot situar fora de 1’aula, i ha de servir per assolir un objectiu significatiu per a
I’alumnat i per a la comunitat.

En aquest sentit, el PLC (o el PEC) ha de determinar de quina manera el centre participa en el Pla Edu-
catiu d’Entorn (PEE) de la seva area d’influéncia. Aquests plans van ser creats pel Departament d’Educaci6
I’any 2005 com a proposta educativa de cooperacid entre tots els agents educatius d’un municipi (o d’un grup
de municipis) amb I’objectiu d’atendre les necessitats educatives d’infants i joves a partir d’accions comu-
nitaries dins i fora dels centres educatius.

A continuaci6 presentem els enfocaments plurals de la didactica de la llengua, 1’adopcié dels quals per-
met als centres encarar aquests quatre reptes.

3.3 Els enfocaments plurals de les llengiies i les cultures

Els principis que defensen els enfocaments plurals s’oposen al principi que estructura els enfocaments sin-
gulars, en que I’tnic objecte d’atenci6 en el plantejament didactic és una llengua o una cultura determinada,
considerada ailladament. Els enfocaments singulars eviten qualsevol traducci6 o referencia a cap altra llengua
en el procés d’ensenyament i aprenentatge i tampoc no es plantegen que les llengiies es puguin aprendre en
assignatures no lingiiistiques. Per contra, els enfocaments plurals de les llengiies i les cultures comprenen tots
aquells plantejaments didactics que es duen a la practica a través d’activitats d’ensenyament i aprenentatge
que impliquen alhora diverses llengiies o varietats lingiiistiques o, com a minim, més d’una.

Durant els darrers trenta anys, i en especial des de la publicacié del Marc de referéncia per als enfoca-
ments plurals de les llengiies i de les cultures (MAREP/CARAP, Candelier et al., 2013), la didactica de la
llengua ha contemplat el sorgiment de quatre enfocaments plurals diferents.

L’enfocament intercultural defensa que 1’educacié ha de reconeixer que el bagatge de 1I’alumnat €s
lingiiisticament i culturalment divers i, per tant, cal tenir-lo en compte per garantir que tothom té igualtat
d’oportunitats per aprendre. No €s un enfocament que se centri exclusivament en 1’aprenentatge de llengiies,
sind que també té en compte 1’accés a coneixements culturals. A I’ America Llatina aquesta visi6 esta present,
per exemple, en les propostes educatives adregcades a les comunitats indigenes, sovint conegudes com
Ensefanza Intercultural Bilingiie (EIB). A Europa sol acompanyar els programes educatius adrecats a I’aco-
llida d’alumnat d’origen migrant o pertanyent a minories etniques. Aquesta situacié €s problematica perque
la interculturalitat ha de ser present en totes les aules, independentment de I’ origen etnic i cultural de I’alum-
nat. Es a dir, ensenyar llengua implica també dissenyar activitats que permetin prendre consciéncia de la
diversitat de cultures del mén 1 valorar tant la propia cultura com la dels altres.

La intercomprensi6 entre llengiies de la mateixa familia lingiistica és un enfocament que va sorgir a
finals dels anys noranta del segle xx en el marc dels projectes europeus EuRom4, Galatea, Galanet i EuroCom-
Rom. Els tres primers es van dur a terme en universitats amb llengiies romaniques (Dabéne, 2003) i el darrer
es va desenvolupar en universitats de llengiies germaniques (Meissner et al., 2004). L’enfocament parteix de
la premissa que a través de propostes didactiques que incloguin textos, sobretot escrits, en diverses llengiies
de la mateixa familia lingiiistica s’ajuda I’alumnat a posar en joc les seves habilitats de comprensid, les quals
contribuiran al desenvolupament de les seves habilitats de produccié. Més enlla d’aquests projectes europeus,
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no s’han dut a terme propostes didactiques basades exclusivament en aquest enfocament. No obstant aixo,
promoure el desenvolupament de la intercomprensié (vegeu el capitol 2) si que €s un recurs necessari en
I’educaci6 plurilingiie. Per aixo, és important planificar tasques que permetin a I’alumnat comparar trets de
diverses llengiies i emprar els coneixements lingiiistics que ja posseeix en el seu repertori per entendre i, en
menor mesura, produir textos en qualsevol de les llengiies a les quals té accés.

El despertar a les llengiies també és un enfocament sorgit a finals dels anys noranta del segle XX arran
de la participacié d’universitats europees en un projecte comii anomenat primer Eveil aux Langues (EVLANG,
el despertar a les llengiies) i després Janua Linguarum Reserata (la porta oberta de les llengiies). S’inspira
en el moviment Language Awareness (consciencia lingiifstica), que havia ressorgit una decada abans al Regne
Unit (Hawkins, 1984) i defensa que I’observacié de les llengiies promou la reflexi6 lingiiistica i afavoreix
I’adquisicié de la competéncia metalingiifstica de 1’alumnat. L Eveil aux Langues parteix d’aquesta premissa
i dels principis dels enfocaments socioculturals (vegeu el capitol 4) sobre com s’aprenen les llengiies. Es
dissenyen tasques d’observacid i descoberta d’un gran ventall de llengiies amb la finalitat d’ajudar I’alumnat
a prendre consciéncia que les llengiies serveixen per participar en una societat lingiiisticament i culturalment
diversa. No es tracta d’aprendre moltes llengiies, siné d’observar-ne moltes per entendre millor el funciona-
ment de la propia. Per exemple, comprendre el concepte gramatical de génere és més facil si s’observa com
es formula en diverses llengiies. Escoltar textos en diferents llengiies per intentar copsar el seu missatge
general ajuda a desenvolupar microdestreses perceptives com ara la discriminacié de sons. En certa manera,
per dur a terme algunes de les tasques que es proposen des d’aquest enfocament, I’alumnat també ha de
desenvolupar destreses d’intercomprensi6. A diferencia d’allo que es defensa en I’enfocament anterior, es
creu que la intercomprensié també és possible entre llengiies molt distants entre si. En resum, I’Eveil aux
Langues defensa que quan es té una visié amplia sobre la diversitat lingiiistica es desenvolupen actituds
positives cap a les llengiies i el seu aprenentatge; aixo permet desenvolupar les habilitats d’aprenentatge
necessaries per millorar les aptituds lingiiistiques tant en la propia llengua com en les que s’aprenen (Can-
delier et al., 2013; Masats, 2001). A més, com afirma Noguerol (2000), el tipus d’aprenentatge que promouen
les tasques d’EVLANG constitueix també una porta oberta a una millor acceptacio de les altres persones.

La didactica integrada de les llengiies €s I’tGnic enfocament plural que té com a objectiu I’aprenentatge
de llengiies. Defensa que les llengiies a I’escola no es poden ensenyar de manera aillada i, per tant, cal coordi-
nar i seqiienciar com els aprenentatges lingiiistics es desenvolupen en cadascuna de les llengiies objecte d’estudi
i com es tenen en compte els principis que sustenten els altres tres enfocaments plurals. Darrerament aquesta
visid s’ha ampliat per posar I’émfasi a tenir en compte, de manera sistematica, el repertori lingiiistic de qui aprén
per facilitar I’aprenentatge d’una nova llengua. Koch et al. (2024-) ho descriuen de la manera segiient:

La Didactica Integrada de les Llengiies és un enfocament metodologic (a nivell macro, meso i micro)
per a ’ensenyament i I’aprenentatge de les llengiies des d’una perspectiva holistica. Té en compte els
repertoris lingiifstics individuals de qui aprén amb I’objectiu de facilitar 1’aprenentatge de llengiies
mitjancant processos de transferéncia i de promoure la diversitat lingiiistica i cultural. La Didactica
Integrada de les llengiies ajuda I’alumnat a aprofitar el seu repertori lingiifstic per fomentar 1’adqui-
sicid i el desenvolupament de la competencia plurilingiie, perd també per adquirir, durant el procés
d’aprenentatge de llengiies, habilitats, actituds i estratégies necessaries per exercir una ciutadania
responsable, activa, critica i solidaria.

La didactica integrada de les llengiies no €s un projecte d’aula, sind que €s un projecte de centre i, per
tant, I’adopcidé d’aquest enfocament s’ha de fer pales en el Projecte Lingiiistic de Centre. A nivell meso, en
alguns contextos educatius es reivindica el fet que 1’aprenentatge de llengiies no es pot deslligar de 1’apre-
nentatge de continguts no lingiiistics. Una possible manera d’articular aquesta visié més global de la didac-
tica integrada de les llengiies la trobem, per exemple, a I’escola Vila Olimpica de Barcelona, el PLC de la
qual estableix les decisions que pren el centre per garantir que totes les llengiies es trobin presents en totes
les activitats escolars (Ramirez i Serra, 1999). En aquest sentit, a partir del cicle mitja els continguts de les arees
de matematiques i medi es divideixen en blocs tematics, cadascun del quals s’articula en una de les llengiies cur-
riculars del centre (catala, castella i angles) i es vetlla perque al llarg de cada etapa educativa s’assoleixin els
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resultats d’aprenentatge en totes les llengiies i en totes les assignatures no lingiiistiques. A nivell macro, el
model que proposa el Govern d’Andorra en el marc del Pla Estrategic de Renovaci6 i Millora del Sistema
Educatiu Andorra (PERMSEA) de I’any 2010 és un exemple de 1’aplicaci6 dels principis de la didactica de
la llengua a nivell curricular. A diferéncia dels programes promoguts des del Departament d’Educacié de la
Generalitat de Catalunya, 1’organitzacié curricular que planteja el PERMSEA contempla que el tractament
integrat de les llengiies curriculars i la integracio de les assignatures de llengiies i les de continguts conflu-
eixin en una unica proposta holistica. Aquesta proposta s’estructura a través de projectes plurilingiies i
interdisciplinaris (vegeu I’apartat 4.2) que tenen en compte situacions comunicatives reals o reptes socials
rellevants per a la comunitat (Masats i Noguerol, 2016). En aquest cas, cada trimestre 1’alumnat elabora dos
projectes transversals que engloben les competencies de totes les disciplines escolars i que es vehiculen
principalment en una de les llengiies curriculars (catala, frances, angles i castella), pero tenint en compte una
altra. Per exemple, si un semestre els continguts es vehiculen en catala en un dels projectes i en frances en
I’altre i les llengiies que serveixen de suport son el castella en un i I’angles en ’altre, el semestre segiient els
projectes es vehicularan en una combinacio diferent de llengiies. D’altra banda, al marge dels projectes hi ha
tallers per a cada disciplina que en reforcen els continguts o que aporten altres coneixements propis de la
disciplina. Aquestes dues maneres d’articular el tractament integrat de les llengiies s’organitzen tenint en
compte ’aprenentatge competencial. Es a dir, prenen com a base els géneres discursius i la necessitat
d’incloure I’atenci6 tant a llengiies no curriculars com als diversos mitjans, suports i recursos que s’empren
en la comunicacio, i se centren a crear situacions d’aprenentatge en que I’alumnat hagi de posar en joc o
expandir els seus coneixements i desenvolupar actituds i destreses d’ordre divers (comunicatives, cognitives,
socials, etc.) amb la finalitat d’assolir un objectiu (dur a terme una accid) significatiu i real.
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4, Ensenyament, aprenentatge i avaluacid de llengiies addicionals

Com hem vist en el capitol 2, en el camp de I’educacid lingiiistica, sovint s’usen termes generics per etiquetar
les llengiies, com ara «llengua materna», «llengua nadiua», «segones llengiies» o «llengiies estrangeres»,
etc. Hem assenyalat que aquestes etiquetes poden ser problematiques, ja que la socialitzaci6 lingiifstica no
segueix un cami lineal i cada persona viu i apren les seves llengiies de forma dnica. Aixo ens porta a plante-
jar-nos preguntes com ara: pot una persona arribar a ser «nadiua» en una llengua que ha apres d’adulta? Totes
les llengiies «de fora» sén realment «estrangeres», si les podem trobar als paisatges lingiiistics dels nostres
carrers (per exemple, en els cartells) i a casa nostra (per exemple, a la televisié)? Per tal de simplificar, en
aquest capitol utilitzem 1’expressié llengiies addicionals per fer referencia a les que s’aprenen després de
la socialitzacié lingiifstica inicial a la llar. Aquesta denominacié pot incloure 1’aprenentatge del catala i del
castella per part de les persones nouvingudes a Catalunya o I’aprenentatge de 1’angles 1 d’altres llengiies
estrangeres al llarg de la vida.

Comencem el capitol amb una presentacié de les teories més representatives entorn del concepte de
llengua i del seu aprenentatge. Per fer-ho, també abordem la nocié de competéncia comunicativa a partir de la
qual, i ja en la segona seccid d’aquest capitol, introduim breument els principis de I’enfocament comunicatiu.
Tot seguit, ens centrem a descriure 1’aprenentatge basat en projectes i I’aprenentatge basat en tasques com a
propostes didactiques, considerades comunicatives, que permeten planificar I’aprenentatge seguint els prin-
cipis de la didactica integrada de les llengiies (vegeu el capitol 3). Finalment, discutim el paper de 1’avalua-
ci6 en I’ensenyament de llengiies addicionals.

4.1 Aprendre llengua

La didactica de la llengua és un camp d’estudi que s’interessa pels processos d’ensenyament i aprenentatge
de les llengiies en contextos formals i no formals amb I’objectiu de millorar les practiques comunicatives. Es
una disciplina propia pero es nodreix d’altres disciplines com ara la lingiifstica, la sociolingiiistica, 1’antro-
pologia, la psicologia evolutiva o la pedagogia. Com que s’inspira en disciplines diverses, podem trobar
perspectives diferents, tant des d’un punt de vista tedric com practic, pel que fa al significat del concepte de
«llengua» (vegeu el capitol 1). Es la «llengua» estatica i homogenia, com les normes i exemples d’ds que
trobem als llibres de text? La «llengua» inclou tot el repertori plurilingiie de les persones? També hi ha una
falta d’acord sobre que significa «aprenentatge» (i, per tant, «ensenyament»). Que vol dir que s’ha «apres»
una llengua? Significa que I’alumnat pot reproduir alldo que li han «ensenyat»? Significa mostrar competencies
monolingiies o també€ inclou les plurilingiies?

Els canvis en la concepci6 del terme «llengua» al llarg dels darrers segles reflecteixen els avengos en les
diverses disciplines relacionades amb I’estudi modern del llenguatge. A finals del segle X1x i principis del XX,
Saussure, el lingiiista suis, reconegut com el pare de la lingiiistica moderna, proposa la teoria estructuralista
(o estructuralisme), segons la qual la llengua és un sistema de signes que tenen un significant (una forma
sonora o una forma escrita) i un significat (un valor associat a un so o a una grafia). Segons aquesta teoria,
les relacions entre els diferents elements d’aquest sistema de signes sén més importants que no pas el valor
individual de cada signe (Saussure, 1916). Per exemple, podem reconeixer el so del fonema «b» perque el
sabem distingir de qualsevol altre so. També podem entendre el significat de la paraula «gata» perque el podem
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distingir de qualsevol altra paraula que es refereixi a un tipus de feli o a un tipus d’animal domestic, pero
quan la paraula «gata» s’acompanya de 1’adjectiu «maula», llavors sabem interpretar que ens estem referint
a una persona hipoOcrita i no a un animal. Per a Saussure és important distingir entre el llenguatge —la capa-
citat humana de comunicar-nos—, la llengua —el sistema de signes que emprem per comunicar-nos— i la parla
—1’ds individual de la llengua.

A mitjan segle xx, Chomsky, un lingiiista nord-america, revoluciona el camp de la lingiiistica amb la
seva teoria generativista, que concep la llengua com una estructura mental interna, un conjunt de regles
abstractes que permeten la formacié d’oracions correctes. Chomsky (1965) defensa que les persones tenim
una capacitat innata per adquirir el llenguatge, que es manifesta a través d’una «gramatica universal» comuna
a totes les llengiies (vegeu la descripci6é d’innatisme en aquesta mateixa seccid). Com a part de la seva teoria,
Chomsky fa una distincié important entre competéncia —el coneixement lingiiistic innat de les persones— i
actuacio —1’us real de la llengua en cada situacié comunicativa. Segons ell, només la competeéncia (coneixe-
ment innat) havia de ser objecte d’estudi cientific.

A finals dels anys seixanta, Hymes, un antropoleg nord-america, va refutar aquesta distinci6 i el menys-
preu per ’actuaci6 (per I’ts real de la llengua). Per fer-ho, i per explicar les normes d’ds adequat de la llengua
en relacié amb el context social i I’activitat discursiva, va proposar el terme competencia comunicativa
(Hymes, 1966). Per a aquest autor i per a d’altres que defensen teories de caire social i cultural, la llengua
no és només un sistema estructurat de signes (com defensa I’estructuralisme) ni un conjunt de regles internes
(com sosté la teoria generativista), sind una eina de comunicacio i interaccid social. Aixi doncs, la compe-
téncia comunicativa €s la capacitat no només de formular enunciats gramaticalment correctes, sin6 també de
comunicar-se de manera apropiada en cada esdeveniment social i cultural. Aixo implica saber quan cal par-
lar (i quan no) i com parlar en funcié del nostre objectiu comunicatiu, de qui sigui la persona a qui ens diri-
gim i del lloc on ens trobem.

Per donar valor a la interaccié social en les teories del coneixement i de 1’ds de la llengua, la nocié de
competéncia comunicativa sovint és substituida pel concepte de competencia interaccional. Aquest terme
el va introduir Kramsch (1986) a finals de la déecada dels vuitanta per definir la constel-lacié de recursos i conei-
xements sobre el mén social que les persones mobilitzen quan es comuniquen amb altres persones i actualment
es nodreix, sobretot, gracies als treballs de Mondada i el seu equip (Mondada, 2013). Aquests treballs no
descriuen la competeéncia de cada parlant, sind que posen e¢mfasi en les accions coordinades que les persones
duen a terme quan interactuen i, especialment, en els repertoris multimodals (p. ex. el gest, la mirada) que
s’empren. La nocié de competencia plurilingiie (vegeu el capitol 2) també ha influit en la manera com es
conceptualitza la competéncia comunicativa avui dia i ha contribuit a qiliestionar nocions —com ara parlant
nadiu— que idealitzen les competéncies monolingiies i ignoren els usos lingiiistics diversos i complexos de
les persones plurilingiies. En el capitol 5 tractarem amb més detall com es desenvolupa la competencia inte-
raccional a ’aula.

Els canvis en la concepci6 del concepte llengua estan lligats a la transformacié de la visié sobre com
s’aprenen (i per tant, com s’ensenyen) les llengiies. De manera general, hi ha tres teories principals: el con-
ductisme, I’innatisme i I’interaccionisme. El conductisme (Skinner, 1957) es relaciona amb 1I’estructuralisme
i postula que les persones aprenen imitant i practicant els sons i els patrons lingiiistics que escolten fins que
formen habits d’ds correctes de la llengua, gracies a la retroaccié positiva (en forma de lloances o d’exit en
la comunicacid) que reben sobre alld que diuen. Els errors que es produeixen quan s’aprenen noves llengiies
son vistos com a habits de les llengiies apreses anteriorment que interfereixen en 1’aprenentatge de la llengua
addicional.

L’innatisme es relaciona amb la teoria generativista de Chomsky i sosté que els éssers humans estan
gengticament determinats per aprendre llengiies i que neixen amb una gramatica universal que inclou tots els
principis (per exemple, totes les llengiies tenen subjecte) i parametres (per exemple, els subjectes poden ser
el-liptics o explicits) que poden descriure com funcionen les llengiies. Per tant, des de les teories innatistes,
I’aprenentatge de les llengiies no depén tant de la capacitat de les persones per imitar sons i patrons, siné de
les seves habilitats innates per descobrir les regles de les llengiies a les quals estan exposats. L’aprenentatge
d’una llengua addicional sovint €s un procés complex perque implica establir nous parametres d’ds que
difereixen dels que s’han apres anteriorment en 1’adquisicié d’altres llengiies (per exemple, els parlants de
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catala han establert el parametre que els subjectes son el-liptics, perd quan aprenen angles han d’aprendre
que els subjectes son explicits).

L’interaccionisme argumenta que I’aprenentatge de la llengua €s fruit tant de la capacitat de les persones
per reconstruir el sistema de la llengua meta com de la seva habilitat per participar en situacions comunicatives.
Hi ha dues tradicions principals en I’interaccionisme: I’enfocament cognitivista i I’enfocament constructivista.
Tots dos coincideixen a entendre que la interaccid és important en 1’aprenentatge de la llengua, pero no hi ha
consens respecte al paper exacte que hi juga aquesta interacci. Mentre que les teories cognitivistes sostenen
que I’aprenentatge de la llengua depen principalment de les habilitats cognitives de les persones per processar
i reconstruir el sistema lingiiistic, les teories constructivistes afirmen que la llengua només es pot adquirir quan
estem exposats a interaccions socials auténtiques, que son I’origen de 1’aprenentatge.

L’enfocament d’aquest llibre és constructivista, concretament una visié socioconstructivista o socioin-
teraccional (Mondada i Pekarek Doehler, 2004) de I’ensenyament, I’aprenentatge i I’avaluacié de les llengiies,
inspirat en les teories socioculturals de la cognici6 i en estudis sobre la interacci6 social. Les teories soci-
oculturals sobre la cognici6 s’inspiren en el treball de Vigotski, el psicoleg sovietic que als anys vint del
segle passat es va oposar a la visi6 de 1’eépoca, influenciada pel conductisme, que defensava que les maneres
de fer i de pensar dels humans eren, principalment, el resultat de factors biologics. Vigotski (1934/1986)
estava d’acord amb la idea que les funcions mentals elementals i les activitats primitives dels humans (per
exemple, menjar quan es té gana o fugir d’un depredador) es podien explicar amb les teories conductistes.
No obstant aix0, va afirmar que la socialitzacié dels humans en activitats orientades a objectius sociocultu-
ralment organitzats transformen aquestes funcions i activitats elementals en activitats autoregulades i cons-
cientment realitzades, mitjangant la mediacié amb eines materials i simboliques proporcionades pel nostre
entorn social i cultural. Segons Vigotski, el llenguatge (per exemple, la parla o I’escriptura) i altres formes
simboliques d’expressi6 (per exemple, els nimeros o el dibuix) sén les eines més fonamentals dels humans
per a la socialitzacié i el desenvolupament cognitiu. La capacitat avancada que van desenvolupar els
humans per utilitzar el llenguatge i altres formes simboliques d’expressi6 va situar el nostre desenvolupament
cognitiu en un cami evolutiu diferent del d’altres especies animals.

Aixi, des d’un enfocament sociocultural, I’aprenentatge té lloc primer en el pla interpersonal, en interac-
ci6 amb els altres i amb 1’entorn, abans d’interioritzar-se en la ment individual. Es a dir, la interacci6 social
i cultural és I’origen de tota activitat cognitiva complexa, com ara I’aprenentatge de llengiies. Aquesta visid
s’oposa a la dels enfocaments innatistes i cognitivistes, els quals defensen que I’aprenentatge de llengiies té
lloc primer en el pla intrapersonal i després es pot exterioritzar en la interaccio.

4.2 Ensenyar llengua

En la didactica de les llengiies addicionals, 1’adopcié d’una perspectiva socioconstructivista o sociointe-
raccionista de I’ensenyament, 1’aprenentatge i I’avaluaci6 de les llengiies es reflecteix en la implementacié
de I’enfocament comunicatiu. Aquest enfocament sorgeix a finals dels anys seixanta i principis dels anys
setanta del segle passat com a resposta a les limitacions dels metodes tradicionals d’ensenyament, com el
metode gramatical i de traduccié i el metode audiolingual, els quals se centraven en la memoritzaci6 de
regles gramaticals i en la repeticié mecanica de frases, perd sovint no aconseguien que 1I’alumnat fos capag
de comunicar-se de manera efectiva en situacions reals. A partir dels anys vuitanta evoluciona cap a altres
enfocaments centrats en I’alumne, com ara I’enfocament per tasques, que tractarem més endavant en aquesta
seccio.

La influéncia del Consell d’Europa i el concepte de competencia comunicativa desenvolupat per Hymes
(vegeu I’apartat 4.1) van ser claus en el desenvolupament de I’enfocament comunicatiu, el qual posa I’émfasi
en 1’ds funcional de la llengua i en la interaccié com a base per aprendre-la. Aquest enfocament destaca la
importancia de la comunicacié autentica i la fluidesa sobre la perfeccié gramatical i aposta per la integracid
de les cinc destreses comunicatives (escoltar, llegir, escriure, parlar i interactuar) en les activitats d’aula. El
concepte de competeéncia comunicativa de Hymes va guanyar forca a partir dels anys setanta del segle passat
gracies, en gran mesura, als esforcos de Canale i Swain (1980), que, durant la decada dels vuitanta, van
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desglossar la competéncia comunicativa en quatre subcompetencies interconnectades: gramatical, discursiva,
sociolingiiistica i estratégica. La competencia gramatical es refereix als coneixements necessaris per cons-
truir i interpretar enunciats gramaticalment correctes. La competencia discursiva implica la capacitat de
produir i comprendre enunciats coherents i cohesionats. La competéncia sociolingiiistica es refereix a la
capacitat de modificar 1’ds de la llengua en funcié del context social. Finalment, la competéncia estrategica
fa referéncia a com els i les parlants compensen les dificultats comunicatives amb que es troben quan inte-
ractuen.

El Marc europeu comii de referéncia per a les llengiies: aprendre, ensenyar, avaluar (MECR, Consell
d’Europa, 2003, 2018) conceptualitza la comunicacié d’una manera diferent del model de Canale i Swain, ates
que considera que en la interacci6 es posen en joc habilitats de caire general (les que articulen els sabers decla-
ratius, els sabers procedimentals, els sabers actitudinals i el saber aprendre), les quals es combinen amb una
competencia comunicativa de tipus més especificament lingiiistic. Segons aquest marc, la competeéncia comu-
nicativa inclou les subcompeteéncies lingiiistiques, sociolingiifstiques i pragmatiques. La competencia lingiiis-
tica inclou la competencia léxica, la gramatical, la semantica, la fonologica, 1’ortografica i ’ortoepica. La
competencia sociolingiiistica, per la seva part, inclou els marcadors lingiifstics de relacions socials, les
normes de cortesia, les expressions de saviesa popular, les diferencies de registre (per exemple, formal o no
formal) i les varietats i I’accent. I la competéncia pragmatica es refereix a la capacitat d’organitzar, estructurar
i ordenar el discurs (per exemple, per crear un text seguint un genere concret), per dur a terme funcions comu-
nicatives (per exemple, per convidar o per demanar disculpes), per dissenyar la comunicacié segons regles
d’interaccid (per exemple, torns de paraula, interrupcions) i activar estrateégies per superar les barreres comu-
nicatives (per exemple, procediments de comunicacié exolingiies, vegeu el capitol 2). Segons el MECR, en
interactuar, les persones duen a terme activitats lingiiistiques de caracter comunicatiu: activitats de recepcio
(escoltar i llegir), de produccié (parlar i escriure), d’interaccié (participar en una conversa) i de medi-
acié (traduir i interpretar llengiies, cultures, sabers i activitats, vegeu el capitol 2).

Les diverses reformes curriculars a Catalunya han consolidat I’enfocament comunicatiu (i els enfocaments
que se’n deriven) com a proposta didactica per desenvolupar aquestes activitats lingiiistiques. Els curriculums
actuals —basats en competencies— adopten un enfocament de 1’ensenyament, 1’aprenentatge i 1’avaluacié
centrat en 1’alumnat. Per tant, és situacional o contextualitzat. Segons aquest paradigma, ser competent en
una llengua vol dir ser capa¢ de mobilitzar els coneixements, les actituds i les habilitats necessaries per ges-
tionar situacions de la vida real. De tots els enfocaments comunicatius centrats en I’alumnat en descriurem
dos: I’aprenentatge basat en projectes i 1’aprenentatge basat en tasques.

I’aprenentatge basat en projectes (ABP) va sorgir a principis del segle XX gracies a I’obra de Dewey
i forma part de les pedagogies actives, critiques i innovadores de la tradicié de Freire i Freinet. La concep-
tualitzacié de 1’aprenentatge com a procés social de transformaci6 de la informaci6 €s el nucli de 1’aprenen-
tatge basat en projectes: I’alumnat cerca, recull, processa, transfereix, utilitza, comunica i comparteix conei-
xements en formats analogics i digitals. L’aprenentatge s’activa quan la llengua, els continguts i els altres
recursos comunicatius —com ara les tecnologies de la informacio i la comunicacié (TIC)- es posen en joc
per assolir objectius individuals i compartits (Dooly, 2016). Aquest aprenentatge es produeix a través de la
interaccié guiada i, per tant, la llengua t€ un paper clau en la construccié del coneixement.

A continuaci6 es mostren algunes de les caracteristiques principals de I’aprenentatge basat en projectes:

1. L’objectiu del projecte ha de ser autentic, interessant i viable. Ha de respondre a un problema o inte-
res de la vida real 1 ha de guiar 1’adquisicié de continguts lingiiistics i no lingiiistics i el desenvolupa-
ment de competencies d’ordre divers.

2. El projecte condueix a la creacié d’un producte final que dona resposta a 1’objectiu fixat i s’adreca a
un public real.

3. El projecte ha d’incloure activitats i tasques que desenvolupin les diferents habilitats/activitats lin-
giifstiques (recepcid, produccid, interaccid, mediacio)

4. El projecte ha d’incloure un treball implicit i explicit de la llengua, el qual ha de ser necessari per
completar les diferents tasques.

5. El projecte ha d’incloure diversos tipus i moments d’avaluaci6.
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Les etapes principals a I’hora de planificar un projecte son:

1. Decidir quins seran els productes comunicatius finals del projecte (un mural, un informe, un fullet,
una guia, una maqueta, un video, un esdeveniment, etc.), com es mostraran i a qui es dirigiran, i com
es recopilara el treball del projecte en curs. L’objectiu del projecte, les persones destinataries i el
producte final s’han de presentar de forma explicita a I’alumnat des del principi.

2. Esbossar les etapes del projecte i les diferents activitats, tasques, exercicis o subproductes necessaris
per aconseguir el/s producte/s final/s.

3. Anticipar els coneixements i les habilitats que es necessiten per dur a terme les activitats, les tasques,
els exercicis o els subproductes que condueixen a 1’elaboracié del(s) producte(s) final(s).

4. Dissenyar la temporitzaci6 i I’agrupament: determinar la durada de les tasques, decidir si I’alumnat
es divideix en diferents grups que fan activitats diferents o si tothom fa les mateixes, valorar si cal
tenir plans alternatius, etc.

5. Establir com i qui avaluara tant el procés (com s’ha desenvolupat el projecte) com el producte (els
resultats tangibles).

Aqui defensem 1’adopcid de I’enfocament plural, conegut amb el nom de didactica integrada de les llen-
giies (vegeu el capitol 3) i, per tant, advoquem per projectes plurilingiies i interdisciplinaris (vegeu-ne
exemples a Dooly, Masats i Mont, 2021; Rocha i Nussbaum, 2010) que incloguin competencies i sabers de
diferents disciplines i convidin I’alumnat a elaborar subproductes i productes finals en més d’una llengua.
En el procés d’elaboracié d’aquest tipus de projectes €s recomanable acceptar interaccions en mode pluri-
lingiie (vegeu el capitol 2), fet que implica acceptar que les llengiies curriculars i les llengiies familiars de
I’alumnat juguen un paper clau com a eines d’aprenentatge (Noguerol, 2001). EI professorat pot obrir les
aules a altres llengiies, per exemple, planificant activitats en diverses llengiies per despertar I’alumnat a la
diversitat lingiifstica, o permetent que trif la llengua en que vol cercar informacié a Internet quan sigui neces-
sari. Aquest enfocament plurilingiie i interdisciplinari dona suport a un plurilingiiisme sostenible (Cenoz,
2017), que valora i permet els usos plurilingiies (1’ts de totes les llengiies i varietats que formen part dels
repertoris individuals de I’alumnat) (vegeu el capitol 2), alhora que es desenvolupa la competéncia comuni-
cativa (usos unilingiies) en la llengua curricular en que s’elabora el producte.

Dooly (2013) argumenta que I’aprenentatge basat en projectes sovint es confon amb I’aprenentatge
basat en tasques (ABT), ja que ambdés s6n enfocaments comunicatius centrats en I’alumnat i en la conse-
cuci6 d’objectius que van més enlla de la practica d’unes formes lingiiistiques determinades. La principal
diferéncia entre els dos enfocaments rau en el fet que 1’objectiu dels projectes €s autentic i el destinatari del
resultat del projecte €s real (algd de fora de 1’aula), mentre que les tasques sovint estan relacionades indirec-
tament amb «el mon real». Una tasca es diferencia d’un exercici de llengua —com ara omplir buits o respon-
dre preguntes d’opcié multiple— pel fet que els exercicis estan dissenyats només per practicar una forma o
una regla lingiiistica (per exemple, 1’ds de preposicions, temps verbals o vocabulari) i les tasques sovint sén una
simulacié d’un esdeveniment real en una situacié dissenyada pel professorat per promoure 1’ s contextualitzat
de la llengua objecte d’estudi. Es a dir, un exercici, i també una activitat comunicativa, se centra en la forma,
perd una tasca, i també una activitat comunicativa, ho fa també en el significat. El joc de rol basat en un guié
donat és un exemple d’activitat comunicativa.

Aixi doncs, I’aprenentatge basat en tasques €s un enfocament orientat a 1’acci6, ates que 1’aprenentatge
es produeix mentre I’alumnat es comunica de manera autentica. Nunan (2004) fa una distinci6 entre tasques
reals i tasques pedagogiques. Les tasques reals impliquen simular una accié en el mén real o elaborar un
producte (per exemple, un poster) emulant que s’adreca a un destinatari real. Un joc de rol entre un compra-
dor i un venedor o entre una cambrera i una client sén exemples de tasques reals perque emulen situacions
comunicatives auteéntiques. Les tasques pedagogiques impliquen un us auténtic de la llengua addicional per
assolir un objectiu que no ha de ser necessariament lingiiistic. Trobar diferéncies entre dues imatges €s un
exemple de tasca pedagogica, perque per dur-la a terme cal una interaccié real en la qual es negocien els torns
de paraula, es negocia el significat o es repara el discurs, tal com passa en una conversa real.
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Les tasques pedagogiques desencadenen la produccié o comprensié de la llengua meta si el seu disseny
inclou algun tipus de buit: buit informatiu, de raonament i d’opinié (Prabhu, 1987). Un buit €s la necessitat
d’intercanviar informaci6 a partir d’evidencies (buit informatiu), d’un procés de deduccio6 (buit de raonament)
o d’una prefereéncia personal (buit d’opinié). Des d’aquesta perspectiva, les tasques es poden classificar en
unidireccionals (només una persona té la informaci6 i I’ha de transmetre als altres) o bidireccionals (I’alum-
nat ha d’intercanviar la informacié diferent que posseeix). Per tltim, les tasques també es poden caracteritzar
en funci6 del resultat que s’espera obtenir i de com es preveu que es desenvolupin. Es a dir, una tasca pot ser
oberta (hi poden haver diverses solucions) o tancada (només hi ha una solucié possible); pot ser divergent
(hi poden haver diferents punts de vista) o convergent (cal arribar a un acord); pot ser pautada (cal seguir
un ordre establert per resoldre la tasca) o no pautada (I’alumnat pot decidir com resol la tasca); pot ser
planificada (hi ha temps per planificar el discurs) o no planificada (la interacci6 és espontania). Per exem-
ple, la tasca de trobar diferéncies entre dos dibuixos practicament iguals conté un buit informatiu (cada
aprenent disposa d’un tipus d’informacié que 1’altre desconeix) i €s una tasca bidireccional (cada aprenent
ha de compartir informacio), tancada (cal trobar el nombre exacte de diferéncies), convergent (cal comparar
la informacié que es té amb la que es rep i decidir si s’ha trobat una diferéncia), no pautada (I’alumnat pot
decidir quins esquemes interactius i quines formes lingiiistiques fara servir per resoldre-la) i no planificada
(la troballa de les diferencies es fa durant la interaccio i, per tant, el discurs no es pot planificar).

4.3 I’avaluacio

L’ensenyament i I’aprenentatge comunicatiu de llengiies també s’ha d’avaluar per tal de mesurar-ne I’eficacia
i planificar millores. Si tenim en compte que 1’aprenentatge €s el resultat de la participacié en projectes, tas-
ques i activitats comunicatives, la comunicacié ha de ser un element central en la nostra avaluacié. En aquest
apartat, partim de la premissa que a I’aula de llengua hem adoptat I’enfocament per tasques o I’enfocament
per projectes i, seguint Masats (2016), considerem quatre qiiestions:

1. Que¢ avaluarem?
2. Quan avaluarem?
3. Qui avaluara?

4. Com avaluarem?

Decidir que avaluarem depen de si posem el focus en el procés d’ensenyament o en el d’aprenentatge.
Avaluar el procés d’ensenyament implica analitzar el disseny de la tasca o del projecte, la seva implemen-
tacid i els resultats obtinguts, que es poden observar a partir de les respostes de les persones a qui van dirigits
els productes que es generen. Avaluar el procés d’aprenentatge implica avaluar el desenvolupament de
coneixements i competencies dels i les aprenents. Aquest procés €s extremament complex, tal com s’indica
al Marc europeu comii de referéncia per a les llengiies: aprendre, ensenyar, avaluar:

L’avaluaci6 dels coneixements exigeix que I’aprenent respongui preguntes que poden ser d’una serie
de diferents tipus d’item per fer evident I’abast dels seus coneixements i el seu grau de domini de la
llengua. Malauradament, les competencies no es poden avaluar mai directament. Hem de basar-nos
en I’avaluaci6 d’una serie d’actuacions a partir de les quals s’intenta generalitzar sobre el domini de
la llengua. El domini de la llengua es pot considerar com la posada en accié de la competencia. En
aquest sentit, per tant, totes les proves avaluen només I’actuacid, encara que, a partir de I’evidéncia
aportada, es pot intentar deduir-ne les competencies subjacents. (Consell d’Europa, 2003, p. 227).

Aquesta dificultat inherent al procés d’avaluaci6 de la competencia de 1I’alumnat posa de manifest la
importancia d’observar la interaccié a 1’aula (vegeu el capitol 5).

Pel que fa a quan avaluar, cal tenir present que 1’avaluacié s’ha de programar quan es planifica un pro-
jecte o una tasca d’aprenentatge. El moment d’avaluar depen de que s’esta avaluant:
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* Al final de la fase de planificacié del projecte o de la tasca i abans de comengar la implementacio,
cal avaluar-ne el disseny fixant-nos especialment en la seva coherencia en relacié amb els objectius
a assolir, amb els coneixements i habilitats que els i les aprenents hauran de desenvolupar i amb la
temporitzaci6 prevista.

* En tot moment cal parar atenci6 a la participacié de I’alumnat en els projectes i les tasques que
proposem, al procés de construccié de coneixement i als usos lingiiistics formals de qui apren.

* Quan I’alumnat completa una tasca o un producte, pot ser necessari avaluar si ha aconseguit dur-la
a terme, especialment si aquesta tasca o producte esta vinculat a I’assoliment de tasques o productes
posteriors. Per exemple, abans de gravar un video caldria avaluar-ne el gui6 elaborat.

* Al final del projecte o tasca, després de la fase de presentacié del producte final o del lliurament del
resultat, cal observar les respostes de les persones a qui anava destinat per valorar la feina feta i repensar
si cal introduir-hi millores.

Pel que fa a qui avalua, a I’aula hi ha basicament dos agents responsables d’avaluar 1’aprenentatge, les
propies accions i les acciones dels altres: el professorat i I’alumnat. Quan les produccions de 1’alumnat es
comparteixen amb un public ali¢ a I’aula, aquest ptblic extern també pot participar, de manera formal o
informal, en I’avaluacié. Les indicacions segiients poden ajudar a decidir qui avaluara el procés d’aprenen-
tatge.

El professorat és responsable de:

* Revisar el disseny de les tasques i dels projectes d’aprenentatge després de la planificacié i abans
d’implementar-los.

* Supervisar I’alumnat i el progrés de les classes per tal de valorar si necessita ajuda o si s’han de fer
canvis al pla.

* Revisar i corregir els resultats i produccions de I’alumnat.

» Revisar el disseny de les tasques 1 projectes d’aprenentatge després d’implementar-los.

L’alumnat pot ser responsable de:

* Revisar i corregir les produccions propies i les dels seus companys i companyes.

» Reflexionar sobre la seva implicaci6 en les tasques i els projectes i també en els resultats.

* Analitzar el disseny i la utilitat de les tasques o dels projectes un cop finalitzats per oferir comentaris
al professorat.

El professorat i I’alumnat sén responsables de:

e Establir un dialeg per detectar i corregir problemes que impedeixen 1’assoliment dels objectius.

* Revisar els resultats i les produccions per determinar si s’han de fer modificacions abans de fer-los
publics.

» Reflexionar conjuntament sobre allo que s ha apres.

El professorat, I’alumnat i les persones destinataries dels resultats o de les produccions de 1’alumnat sén
responsables de:

e Oferir comentaris constructius sobre la qualitat i I’eficacia del treball de I’alumnat.

Pel que fa a com avaluar, es poden i s’han d’utilitzar molts procediments diferents, alguns dels quals
requereixen I’ds d’instruments d’avaluaci6 valids i fiables (per exemple, ribriques, llistes de verificacid,
instruments d’observacio) i d’altres que s6n informals. L’eleccié d’un procediment o d’un instrument concret
vindra determinada per qui avalui i que s’avalua. Per exemple, quan el professorat revisa el disseny de la seva
classe per tal de comprovar si les tasques estan vinculades entre si i amb el curriculum o si els objectius sén
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adequats i estan ben desenvolupats, és bona idea fer servir un instrument com una llista de verificaci6 o
obtenir comentaris informals de companys i companyes. Per fer un seguiment del progrés de I’alumnat durant
les classes i de I’eficacia de les tasques planificades, pot ser viable prendre algunes notes rapides a classe,
tot i que sovint pot ser millor prendre notes un cop acabada la classe, per tal que aixo no impedeixi poder
ajudar I’alumnat. Quan el professorat i I’alumnat revisen i corregeixen els resultats i les produccions de
I’alumnat, o la seva participacio a classe, €s molt 1til poder fer referéncia a criteris (per exemple, ribriques)
compartits o negociats anteriorment. Finalment, quan 1’alumnat avalua el disseny de tasques i projectes i la
seva utilitat pot ser molt informatiu dur a terme discussions informals.
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5. La comunicacio a la classe de llengua

Tal com hem vist en el capitol 4, la interaccid social s’ha convertit en un element central de diferents teories
sobre que és la llengua i com s’apren. Per aixo la recerca en didactica de la llengua també s”ha preocupat per
entendre la gesti6 de la comunicaci6 a I’aula i, concretament, com la interaccio entre el professorat i I’alumnat
o entre aprenents pot promoure i millorar I’aprenentatge. En aquest capitol tractem aquesta qiiestié. En primer
lloc, introduim la nocié de competencia interaccional a 1"aula. Després ens centrem en la interaccié a I’aula
i observem els usos plurilingiies del professorat i de I’alumnat com a recursos per facilitar 1’aprenentatge
d’una nova llengua.

5.1 La competencia interaccional de ’aula

La noci6 de competéncia interaccional de I’aula proposada per Walsh (2011) parteix del concepte de com-
peténcia interaccional que hem presentat en el capitol 4 i serveix per explicar i entendre com la interaccié
serveix, tant al professorat com a 1’alumnat, d’eina de mediaci per ensenyar i aprendre llengiies. Segons
Walsh (2013), per garantir una interaccié de qualitat, el professorat ha de tenir presents tres premisses. Prime-
rament, ha d’adequar els seus usos lingiiistics als objectius didactics que persegueix. En segon lloc, cal que
generi un entorn que faciliti la participacié de I’alumnat en les converses a ’aula i que li proporcioni temps i
recursos per fer-ho. Finalment, és imprescindible que vetlli perque les converses siguin clares i comprensibles.
A continuacié examinarem aquestes tres premisses.

Adequar els usos lingiiistics als objectius didactics

En primer lloc, cal tenir present que adequar els usos lingiiistics als objectius d’ensenyament, aprenentatge i
avaluacio implica dur a terme activitats de gesti6 de la interaccio a 1’aula. Basant-nos en autors com Walsh
(2011, 2013) i Nussbaum (2016), podem identificar quatre tipus d’activitats de gestié de la interaccio:

* Activitats d’organitzacio de I’aula dirigides pel professorat. S6n aquelles en que el professorat utilitza
la interacci6 per organitzar la classe: introdueix o acaba una activitat, organitza I’alumnat en grups,
dirigeix I’alumnat als materials que pot necessitar, gestiona el comportament, etc.

* Activitats metalingiiistiques dirigides pel professorat. S6n aquelles en que el professorat interacciona
amb tot el grup per treballar la llengua de manera explicita: explica una caracteristica de la llengua,
corregeix una activitat amb tota la classe, etc.

* Activitats de comunicacio «real» dirigides pel professorat. S6n aquelles en que la interaccié amb tot el
grup serveix per simular un s comunicatiu de la llengua: modera una discussid o un debat, contribueix
a la construccié del coneixement, etc.

* Activitats de seguiment de la comunicacio «real» de I’alumnat. S6n aquelles en que el professorat
observa i escolta activament la interaccié que es desenvolupa quan I’alumnat, en parelles o petits grups,
realitza una tasca o desenvolupa un projecte per valorar si €s necessari intervenir.
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Des del punt de vista de la interaccio, aquests quatre tipus d’activitats tenen objectius diferents, pero estan
interrelacionats. Per exemple, en les activitats d’organitzacié de I’aula, normalment és el professorat qui
dirigeix la conversa i I’alumnat esta principalment en silenci, perd quan el professorat du a terme activitats
de seguiment de la comunicacié «real» de ’alumnat deixa que aquest alumnat produeixi la major part de
la conversa i només intervé, si cal, per ajudar-lo. Per oferir aquesta ajuda el professorat realitza (o convida
I’alumnat a realitzar) activitats metalingiiistiques. Aquesta ajuda es pot oferir mentre I’alumnat fa la tasca
en curs o un cop ’ha acabada. Es a dir, les activitats de seguiment de la comunicacié poden servir per detec-
tar els aspectes formals de la llengua que caldra ensenyar de manera més explicita més tard, en una activitat
metalingiifstica dirigida. Per contra, durant les activitats de comunicacié «real» dirigides pel professorat,
és necessari centrar-se més en el significat d’allo que diu I’alumnat i menys en les normes lingiiistiques. Les
caracteristiques de les quatre activitats de gestid de la interaccié a I’aula que hem introduit es resumeixen a
la figura 5.1.

Activitats d’orga-
nitzacié dirigides
pel professorat

Activitats me-
talingiiistiques
dirigides
pel professorat

Activitats de co-
municaci6 «real»
dirigides
pel professorat

Activitats de se-

guiment de la co-

municacié «real»
de ’alumnat

Participaci6
, - - + +
de I’alumnat
Control
+ + + -

del professorat

Focus explicit en la
llengua (per exemple, + + - -
normes lingiifstiques)

Figura 5.1. Caracteristiques de la interacci6 del professorat en diferents «modes» de I’aula.
Adaptat de Walsh (2011, 2013) i de Nussbaum (2016)

Generar un entorn que faciliti la participacio de I’alumnat en les converses a I’aula

Promoure la comunicacié «real» de I’alumnat a I’aula no €s sempre facil perque aquest sovint dubta a I’hora
de prendre la iniciativa i participar en interaccions orals significatives en la llengua vehicular. Hi pot haver
diversos factors que influeixin en la participaci6 de I’alumnat en la interacci6 a 1’aula, com ara la personalitat
(per exemple, hi ha alumnat més o menys extravertit), els habits d’aprenentatge (per exemple, hi ha perso-
nes més o menys autonomes a 1’hora d’aprendre), les diferéncies culturals (per exemple, diferents maneres
d’interpretar el silenci o les interrupcions), el context d’interaccid (per exemple, el tema pot interessar més o
menys) i els recursos lingiifstics amb queé compta I’alumnat per expressar les seves idees. Per aquest motiu,
en segon lloc, és important generar un entorn que faciliti la participacié de I’alumnat en les converses a I’aula.
Aix0 implica que el professorat ha de procurar donar-li espai i temps per interactuar.

Per maximitzar ’espai per interactuar, cal aprofitar totes les oportunitats d’interaccié que es donen a
1’aula. Es a dir, les oportunitats de comunicacié real a I’aula no només es donen quan I’alumnat participa en
la realitzaci6 de projectes i tasques (vegeu el capitol 4), sin6 que, sovint, també sorgeixen situacions no pla-
nificades que cal maximitzar (Clavel, 2021). Per exemple, durant una activitat prevista, I’alumnat pot inter-
rompre per donar la seva opinié o expressar idees perque el tema de ’activitat li sembla interessant. En
situacions com aquesta, és una bona idea deixar que els alumnes parlin, ajudant-los a fer-ho en la llengua
d’instruccié quan sigui necessari. La participacié també s’afavoreix quan 1’alumnat treballa en parelles o en
petits grups. Per tant, a I’hora de planificar també cal pensar quins s6n, en cada moment, els agrupaments
que millor ajuden a assolir els objectius d’ensenyament i d’aprenentatge. Per exemple, per promoure 1’ds de
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la llengua meta €s preferible crear grups heterogenis formats per aprenents amb llengiies diverses. No obstant,
quan els recursos plurilingties poden ajudar a I’aprenentatge —per exemple, en activitats de reflexié metalin-
giifstica—, permetre treballar conjuntament a I’alumnat que comparteix llengiies comunes o que té nivells
similars de competencia en la llengua meta €s un practica inclusiva (Garcia i Sylvan, 2011).

Per maximitzar el temps de ’alumnat per interactuar, el professorat ha d’aprendre a donar-li temps per
respondre. Aixo0 es pot aconseguir resistint la temptacié d’omplir el silenci amb correccions o repeticions,
pero també donant temps a I’alumnat perque anoti algunes paraules clau o perque planifiqui el seu discurs.
De fet, Bange (1992) va introduir la idea de la bifocalitzacio per explicar com les persones que aprenen
llengiies han de controlar no només el que volen dir, siné també com dir-ho, i, per tant, necessiten més temps
de preparacié per participar oralment. Per proporcionar a I’alumnat recursos per poder interactuar és
convenient que el professorat dissenyi activitats o materials que els serveixin de suport —de bastida— per
fer-ho. Aquestes bastides poden ser visuals (il-lustracions, fotografies, objectes, grafics, etc.) o textuals
(exemples d’interaccions, d’estructures o de vocabulari clau, etc.). En la interaccid entre aprenents aquest
suport també el pot oferir I’alumnat. Per exemple, oferir suport lexic (introduir o repassar les paraules clau)
al’alumnat abans d’iniciar una activitat de comprensi6 oral o escrita seria un procediment de bastida. Sovint,
I’ds de llengua meta es pot maximitzar amb una correcta planificacié dels suports que necessitara I’alumnat
per comunicar-se en la llengua que s’esta aprenent.

Vetllar perque les converses siguin clares i comprensibles

En tercer lloc, és imprescindible que el professorat vetlli perque les converses siguin clares i comprensibles
i, per tant, que s’animi a adoptar procediments per ajudar I’alumnat a millorar la seva producci6 oral. Aixo
pot implicar dur a terme algun tipus de retroaccié correctiva. La figura 5.2 presenta una classificacié de
diferents procediments de retroaccié correctiva que fa servir el professorat per ajudar 1’aprenent de llengiies
a regular la seva produccio oral.

El professorat reformula la produccié de I’aprenent d’una manera

Reformulacions implicites . ) e
no intrusiva, tot aportant una correccié implicita.

Peticions d’aclariment El professorat demana aclariment d’alld que s’ha dit.

Correcci6 explicita El professorat proporciona i repeteix la forma correcta.

El professorat repeteix 1’error amb emfasi per tal de convidar

Eco o repeticio , .
I’alumnat a trobar una alternativa.

El professorat ofereix pistes que conviden I’alumnat a recordar

Pistes metalingiiistiques S .
alguna norma lingiiistica coneguda i aplicar-la.

El professorat ofereix part de I’enunciat per tal que I’alumnat

Elicitacio o coenuncacio .
el completi.

Figura 5.2. Procediments de retraccid correctiva per donar forma a les produccions orals de 1’alumnat.
Adaptat de Clavel (2021)

En el fragment segiient, extret d’una classe d’anglés de primaria de Catalunya, podem identificar algunes
d’aquestes estrategies. S’hi mostra un moment de treball explicit de llengua en que la mestra (MAR) va
corregint un exercici que I’alumnat ha fet individualment al llibre. Llegeix les preguntes i designa un alumne,
en Jordi (JOR), mitjangant la mirada perque les respongui.

01 MAR what do you want to be
02 (0.5)
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03 MAR to be

04 (0.8)

05 JOR 1 want-

06 (0.7)

07 JOR i- 1 want to be (.) a +nois+
08 (0.5)

09 MAR you want to be a/
10 (0.4)

11 JOR +nois+

12 (0.3)

13 MAR +nois+/

14 (0.6)

15 MAR si ya eres un chico
16 (0.7)

17 MAR [what’s +nois+/]
18 SSS [((riure))]

19 JOR nu-

20 (.)

21 MAR +nois+/

22 JOR nu-

23 SSS ((murmuris))

24 JOR nu-

25 MAR let me see it

26 (0.3)

27 MAR you want to be a/
28 (.)

29 MAR a nurse

30 JOR nurse

31 MAR a nurse ok

A les linies 5-7 en Jordi respon a la pregunta que la mestra ha formulat a les linies 1-3. Les pauses i les
repeticions del discurs del noi mostren que li costa parlar en angles. La paraula clau de la seva resposta esta
mal pronunciada i aix0 genera confusié. Vol dir nurse (infermera), pero diu «nois». A partir d’aqui la mestra
empra diversos procediments de retroaccid correctiva. A la linia 9, demana aclariment tot repetint la part de
la frase correcta amb entonacié de pregunta i convidant el Jordi a tornar-la a completar. Com a resposta, a la
linia 11, en Jordi completa la frase pero torna a repetir la paraula clau mal pronunciada. A la linia 13, 1a mes-
tra es fa resso (eco) de la resposta mal pronunciada en dir-la ella de manera erronia amb entonaci6 de pregunta.
Amb aquesta accid torna a convidar el Jordi a autocorregir-se, perd com que ell no ho fa, al cap d’uns segons
la mestra es passa al castella per oferir-1i una pista metalingiiistica que li dona el significat de la paraula que
causa I’entrebanc («si ya eres un chico»). Aleshores, torna a I’angles, la llengua meta, per demanar al Jordi
que aclareixi que vol dir (Iinies 17 1 21). A les linies 19, 22 i 24, en Jordi intenta autocorregir-se. Tot seguit,
la mestra s’hi acosta mentre verbalitza que vol llegir allo que el noi ha escrit al seu llibre (linies 25-27) i,
finalment, li fa una correccié explicita, pronunciant la paraula «nurse» correctament (linia 29). En Jordi
repeteix correctament la resposta de la mestra (linia 30) i ella també€ la torna a repetir per reforgar la pronun-
ciaci6 correcta (linia 31).

En el capitol 2 hem assenyalat que a mesura que I’alumnat domina una nova llengua és capag d’orien-
tar-se cap a un mode unilingiie (emprant només aquesta llengua o varietat) quan participa en una conversa.
No obstant, fins que no arriba aquest moment, la interaccié en mode plurilingiie (emprant més d’una llengua
o d’una varietat, per exemple fent alternances de codi) €s necessaria. En aquest sentit, Bonacina i Gafaranga
(2011) fan una distinci6 entre la llengua d’instruccié (la llengua meta) i les llengiies d’interaccié (les altres
llengiies utilitzades a ’aula). A continuacié explorarem la relaci6 entre les llengiies d’instrucci6 i les d’in-
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teraccié en aules multilingiies. Primer ens centrem en el discurs del professorat i després en la interacci6
entre iguals.

5.2 1’as de recursos plurilingiies per part del professorat

A T’aula, és imprescindible que el professorat prengui consciencia que el seu propi us del llenguatge ofereix
un model i una guia per a I’alumnat. Per tant, cal que faci servir la llengua d’instruccid en totes les activi-
tats 1, en el marc del disseny universal de I’aprenentatge (DUA) (vegeu capitol 2), cal que planifiqui com
sera aquest us. Per exemple, en aules en que la majoria de membres del grup t€ poc domini de la llengua
meta, €s necessari que el professorat, per fer-se entendre, adopti diferents procediments interaccionals (per
exemple, parlar lentament, oferir repeticions, utilitzar el gest o la imatge, fer is d’onomatopeies, etc.), pero
que també€ prevegi com 1’ds de recursos plurilingiies, especialment I’ts de les llengiies que formen part del
repertori lingiiistic de 1I’alumnat, pot ser una bastida per facilitar I’aprenentatge de la llengua meta. Ho podem
observar en el fragment segiient, obtingut a I’aula d’acollida d’un institut de secundaria. El professor, que
es diu Pep (PEP), explica a I’alumnat un conte il-lustrat, «El llop i la lluna». En aquest fragment 1’alumnat
participant és: Sara (SAR), Rukhsana (RUK), Shahid (SHA), Khalid (KHA), Bushra (BUS), Ghulam (GHU)
i Hala (HAL).

01 PEP arriba el llop va arribar el llop quée és el llop/
02 (0.4)

03 SHA 1l::o0op un animal

04 KHA uh::::

05 PEP si

06 (0.4)

07 PEP que fa/ fa oh:[:/

08 SHA [uh:[::

09 KHA [si

10 (0.3)

11 PEP home fa au:::[::

12 KHA [ah 1lop

13 SHA au::[::

14 PEP [és un wolf com és- sh en urdd com és/
15 KHA ((diu la paraula en urdu))

16 SHA ((diu 1l’altra paraula en urdua))

17 PEP a pakistan hi ha llops/

18 KHA molts

19 RUK si [molts si

20 SHA [mo::1ts xx

21 PEP a peshawar també/

22 GHU molts

23 RUK si molts

24 PEP si:/

25 RUK de nit tots dormim perd el uh:::[::::
26 PEP [ah si/
27 SHA uh:::::

28 PEP 1 i: 1 mengen le- le- les persones/
29 SHA si [xx

30 RUK [s1 xx un nol xx

31 SHA gallina

32 RUK xx xx
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33 PEP si/ ostres

34 SHA gallina

35 (0.3)

36 PEP mengen gallines/

37 SHA [si

38 PEP [si

39 XXX no

40 RUK gallines también [xx

41 PEP [a bangladesh també hi ha llops/
42 SHA si

43 PEP també&/

44 SHA molt

45 (0.4)

46 PEP a bangladesh/

47 SHA si (.) claro

48 (0.5)

49 RUK pero xxx

50 PEP a siria/ (.) segur que no a siria no (.) com se diu en arabi
51 SHA uhhh[h

52 PEP [1lops/

53 HAL llops/

54 PEP aquests que fan [au:::[::

55 HAL [°kalb®

56 BUS [°kalb®
57 SHA xxx

58 HAL kalb

59 PEP kalb/

60 (.)

61 HAL si

62 (.)

63 PEP no gos\ kalb és gos

64 (.)

65 HAL ah::[:

66 PEP [guau guau [guau no

67 HAL [s1 si daba daba

Per tal de garantir que I’alumnat comprengui la paraula /lop, el professor els pregunta que vol dir aquesta
paraula (Iinia 1). Un estudiant, Shahid, respon a la linia 3 dient una paraula més general com a descripci6
(«un animal») 1 un altre, Khalid, imita els udols de I’animal a la linia 4 («uh::::»). A la linia 035, el professor
valida la resposta descriptiva del Shahid («si»), perd no 1’udol; a la linia 7, demana al Khalid que aclareixi
si els udols dels llops sonen com «uh::::» 0 «oh:::». El Shahid esta d’acord amb el Khalid (linia 8) i el Kha-
lid confirma la seva resposta inicial («si») a la linia 9. No satisfet, el professor suggereix un altre so d’udol
(«au::::i»)alalinia 11. A les linies 121 13, el Khalid i el Shahid, respectivament, repeteixen la paraula «llop»
iel so d’udol suggerit pel professor.

Com que no esta segur que 1'Us de I’onomatopeia hagi estat suficient per garantir que I’alumnat hagi entes
que és un llop, a la linia 14, el professor tradueix la paraula a I’anglés («wolf»), una llengua que és un recurs
compartit per la majoria de membres del grup, i tot seguit pregunta com es diu /lop en urdd. Tant el Kha-
lid com el Shahid coneixen la traduccié en urdd i la proporcionen (linies 15 i 16). Un cop assegurada la
comprensi6 de la paraula, el professor inicia diversos torns (linies 17 a 50) en que promou I’ts de la paraula
llop en context, tot preguntant per la presencia de llops als diferents paisos d’origen de I’alumnat («a Pakis-
tan hi ha llops?»).
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A la linia 50, quan el professor pregunta al grup de noies de Siria si hi ha llops, sembla dubtar que hagin
entes la paraula /lop. Torna a demanar traducci6 (Iinia 50 1 52: «com es diu llop en arab»), i reprodueix I’udol
(Iinia 54). En superposicié amb la produccié del professor, dues de les estudiants siries busquen juntes la
traducci6 en arab (linies 55 i1 56) i la Hala I’ ofereix més tard en veu alta (Iinia 58: «kalb»). El professor es fa
resso de la resposta formulant-la amb entonacié en forma de pregunta per indicar que no accepta la traduccid
(linia 59). A continuacio, els participants se centren en el significat de «kalb» (linies 59-66). El professor
utilitza dues estrategies per justificar el seu rebuig a la traduccié: ofereix la traducci6 de kalb al catala («gos»)
i imita un gos que borda (linia 66). Aquestes accions desencadenen I’autocorreccié de Hala i ella dona la
traducci6 arab de la paraula /lop (linia 67: «daba daba»).

Aquesta aula d’acollida €s, doncs, un espai obert a 1’ts de les llengiies que formen part del repertori de
I’alumnat com a recursos interaccionals que es poden utilitzar en cas de manca de comprensié o per mini-
mitzar els obstacles que 1’alumnat pot trobar durant la realitzacié d’una activitat en la llengua d’instruccié.
En aquest cas, la interaccié en mode plurilingiie facilita la comprensi6 i 1’aprenentatge del catala, i €s possi-
ble perque el professor s’ha interessat per les llengiies del seu alumnat i les fa servir com a bastides.

5.3 L’as de recursos plurilingiies per part de I’alumnat

D’acord amb les teories socioculturals (vegeu el capitol 4), I’aprenentatge de les llengiies €s una accid social,
interactiva i situada i, per tant, no es pot separar de les activitats interactives en les quals es desenvolupa. Des
d’aquesta perspectiva, €s en la mateixa interaccié on trobem evidencies d’adquisicié de la llengua. Sovint
I’aprenentatge es dona en les anomenades seqiiéncies potencials d’adquisicié (De Pietro, Matthey i Py,
1988), és a dir, durant activitats interaccionals en queé qui apren focalitza elements de la llengua i posa en
suspens la conversa, o la resolucié de la tasca, com en el cas del fragment segiient.

En aquest fragment, extret d’una aula d’angles de 5¢ de primaria de Catalunya, el Pau (PAU) —noi autoc-
ton—1i la Bawna (BAW) —noia d’origen hindd que viu a Catalunya des de fa nou anys— fan una tasca en angles
que consisteix a emparellar dos dibuixos per poder jugar després a un joc de memoria.

01 BAW cheese and door is is(.) colour red

02 PAU ((parlant fluix)) busca busca busca busca ((parlant en un to normal))
03 of the cash register on the ladder is:::
04 cé/mo se llama gris/

05 BAW qué/

06 PAU cémo se llama gris/

07 BAW qué/

08 PAU que cémo se llama gris/

09 BAW gris (.) green

10 PAU green/

11 BAW grey

12 PAU grey

13 BAW the grapes is banana are fruits

LaBawna alalinia 1 tria dues cartes i descriu per que creuen que formen parella (el formatge i la porta sén
de color vermell). A la linia 2 el Pau empra el castella, la seva llengua de preferéncia, mentre pensa quines dues
cartes triar. Quan fa la tria, la fa en angles, la llengua d’instrucci6 (Iinia 3), per0d quan vol dir qué tenen en comu
les dues cartes perque puguin aparellar-se es troba davant d’un entrebanc lingiifstic (linia 4) i la tasca queda en
suspensio fins a la linia 12, quan es resol i quan la Bawna torna a agafar la paraula per proposar una nova pare-
lla de cartes (Iinia 13). La interaccié entre les linies 4 i 12 és un exemple de seqiiencia potencial d’adquisicié
perque els infants se centren a resoldre I’entrebanc i buscar la paraula que el Pau necessita per acabar el seu
enunciat. La seqiiencia potencial d’adquisici6 t€ com a finalitat resoldre un problema que emergeix en la inte-
raccid, en aquest cas de produccié (saber com es diu gris en angles) i s’inicia amb un canvi de codi (vegeu el
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capitol 2) i la formulacié d’una petici6 d’ajut del Pau a la Bawna (Iinia 4), que la noia no compren (linies 51 7)
iel noi ha de repetir dos cops més (linies 6 i 8). Finalment, la Bawna respon la pregunta (Iinia 9) i proporciona
la paraula «green» com a traducci6 de «gris». El Pau se’n fa resso i repeteix la paraula amb entonaci6 ascendent
per indicar que no hi esta d’acord (linia 10). Tot seguit, la Bawna proporciona la traducci6 correcta (linia 11) i
el Pau la repeteix per donar per tancat el seu enunciat (la caixa registradora i I’escala son grises). La intervencio
del Pau a la linia 10 és un exemple de reparacio, és a dir, d’una activitat discursiva que vol resoldre un problema
en la interaccid. La reparacio t€ en compte qui assenyala el problema i qui el soluciona. En aquest cas, es tracta
d’una autoreparacié heteroiniciada. Es a dir, la persona que planteja una solucié errdnia (la Bawna a la linia
9) és la mateixa persona que proporciona la soluci6 correcta (la Bawna a la linia 11), pero ho pot fer perque el
seu company, fent-se resso de la seva resposta inicial, li ha fet veure el problema (el Pau a la linia 10). Si la
soluci6 I’hagués aportat el Pau es tractaria d’una heteroreparacio heteroiniciada. Si la Bawna hagués detectat
el problema seria una autoreparacié autoiniciada. Finalment, si la Bawna hagués assenyalat el problema pero
hagués necessitat que el Pau el solucionés, tindriem una heteroreparacié autoiniciada.

En el cas del fragment anterior, I’alternanga de codi ha marcat un canvi d’activitat i ha servit per soluci-
onar un entrebanc comunicatiu. No obstant, els canvis de codi no sempre posen en suspensio la conversa.
Sovint, igual que passa amb ’ds de codis mixtos (vegeu el capitol 2), ’alternancga de codis €s un recurs
plurilingiie que es fa servir per mantenir la conversa en la llengua d’instrucci6. Aquest seria el cas de la Bawna
alalinia 1 i del Pau a la linia 8 del fragment segiient, en el qual estan creant un dialeg fictici entre una com-
pradora i un venedor.

01l BAW it’s a a a deu mil money

02 PAU deu mil no (.) deu mil moneys
03 BAW a ten

04 PAU er

05 BAW ten thousand

06 PAU ten thousand moneys

07 BAW ((fragment incomprensible))

08 PAU yes (.) yes (.) es que sube (.) it’s up (.) it’s up (.) it’s navideit
09 BAU thank you
10 PAU thank you (.) bye

A la linia 1, la Bawna primer elabora una oracid en la qual barreja dues llengiies a I’hora de proposar el
seu enunciat per al dialeg fictici («deu mil moneys»), perd després s’autorepara i el formula ja només en
angles («ten thousand», linies 31 5). En Pau, a la linia 8, també produeix un enunciat barrejant llengiies («yes,
yes, es que sube»), abans d’autoreparar-se i de repetir-lo en angleés substituint els mots en castella per parau-
les en anglés que tenen un significat semblant («it’s up»). En aquesta linia 8 trobem un altre exemple d’un
codi mixt, en aquest cas a nivell Iexic. El Pau no coneix la paraula Nadal en angles; per aquest motiu, en crea
una a partir del castella (Navidad) 1 i afegeix un sufix que li sona angles («Navideit»). La decisi6 del Pau i
la Bawna de fer servir un codi mixt demostra el seu esfor¢ per mantenir el flux de la conversa i per fer la
tasca en la llengua d’instruccié.

En resum, les practiques comunicatives del docent i de I’alumnat que hem analitzat en aquest capitol es
recolzen en procediments plurilingiies, com ara el canvi de codi o la barreja de codis, fet que contribueix a
facilitar els processos de comprendre i produir missatges en la llengua d’instruccid.
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Annex

Simbols de transcripcié emprats en aquest capitol:

Pseudonim de qui parla: PAR:

Entonacié ascendent: /

Interrupcio: text-

Pauses llargues: (nombre de segons)
Pauses curtes: ()
Encavalcaments: [text]

Allargament d’un so: text:::

Comentaris de qui transcriu:  ((text))
Transcripci6 fonetica senzilla: +text+
Fragment incomprensible: XX
Participacio en veu baixa: otexto
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