VICENT PASCUAL

COMPONENTS I ORGANITZACIO
D’UNA UNITAT AMB UN
TRACTAMENT INTEGRAT
DE LLENGUA I CONTINGUTS
EN UNA L2

1. INTRODUCCIO

Hi ha una sensacié generalitzada entre els ensenyants i els investigadors que
Pensenyament/aprenentatge de les llengiies es fa com més va més complex. En un

sistema educatiu com el nostre, i deixant de banda altres raons, aquesta complicacié

pot ser atribuida a diverses causes:

a) Hi ha dues llengiies ambientals que tots els alumnes i les alumnes, en acabar els ensenyaments
obligatoris, han de dominar a la perfeccié: la llengua propia del pais —el valencia— i I'altra
llengua cooficial —el castella.

b) La societat exigeix als ensenyaments reglats que proporcionen una competéncia rea/ en una o
dues llengiies estrangeres a tots els alumnes i les alumnes.

¢) Les aules van convertint-se en multilingiies, amb un augment progressiu d’alumnat nouvingut
que no sol tenir cap competencia en una o les dues llengiies ambientals.

d) En acabar els ensenyaments obligatoris, d’acord amb les directrius del Consell d’Europa, tots
els alumnes i les alumnes haurien de posseir una competencia plurilingiie i pluricultural
configurada per la férmula LM+12+2LE (llengua materna + llengua segona + dues llengiies

estrangeres).

Caplletra 45 (Tador 2008), pp. 121-152
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Es clar que un tractament de les llengiies a 'escola que pretenga afrontar aquests
problemes ha d’exigir més recursos, més temps i uns plantejaments didactics més
eficagos. Perd recursos per a I'educacié mai no en sobren i han de ser distribuits en
ambits multiples, no solament en I'ensenyament de llengiies. El temps dedicat a les
llengiies dins 'horari escolar tampoc no pot augmentar sense discriminar la resta
d’arees. Per aixd resulta tan interessant un enfocament didactic com el mractament
integrat de llengua i contingurs (TILC), que ens permet complir dos objectius alhora:
ensenyar els continguts academics deles diferents disciplines academiques i proporcionar
simultaniament competencies en la llengua o llengiies amb que aquests continguts sén
construits.

Aquest model didactic pot ser molt rendible en el nostre sistema educatiu. Ja
funciona entre nosaltres amb éxit de fa molts anys la modalitat potser més coneguda
d’integracié de llenguaicontinguts, el Programa d’Immersié Lingiiistica, que va naixer
a Quebec el 1963, i que consisteix, com tohom sap, a ensenyar totes o part de les arees
no lingiifstiques del curriculum, a I'alumnat de llengua majoritaria, en una L2
ambiental durant una part important del tram escolar obligatori amb una metodologia
especifica. Aquest model d’ensenyament per immersié lingiiistica, a més a més, ha
sabut anar renovant els seus principis i estrategies, i a partir dels seus avangos i
assoliments, uns altres models semblants han anat estenent la integracié de llengua i
continguts a uns altres contextos. Tot plegat fa que, en aquests moments, en el sistema
educatiu valencia, un disseny efectiu d’educacié plurilingiie hauria de plantejar-se
Iaplicaci6 del tractament integrat de llengua i continguts a contextos altres que el
d’immersié. Concretament, haurfem d’aplicar el TILC:

a) En l'ensenyament-aprenentatge del valencia i el castella com a L1, perqué almenys una part
dels continguts de la competéncia comunicativa, la que anomenem lenguarge academic, es
treballa millor integrada en les arees no lingiifstiques (ANL) que en el tractament com a area de
les diferents llengiies. (Aquest plantejament 'anomenarem TILC en L1.)

b) En 'ensenyament-aprenentatge de les llengiies estrangeres, perque és I'tinica manera que els
alumnes i les alumnes adquirisquen una competencia rea/ en una o més d’aquestes llengiies.
Aquest plantejament 'anomenarem CLIL (Content and Language Integrated Learning) |
EMILE (Enseignement d’une Matiére par ['Intégration d’une Langue Emzngére o TILC en
llengua estrangera.)

¢) Amb l'alumnat immigrant no castellanoparlant, perqué¢ no es pot esperar a tenir una
competencia suficient en les llengiies curriculars del centre abans de comencar a adquirir els
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coneixements necessaris per a progressar en les arees no lingiifstiques: ha de comengar
immediatament a adquirir els conceptes de les diferents disciplines al mateix temps que aprén
la llengua o les llengiies en que es vehiculen. (Aquest plantejament 'anomenarem TILC per
a nouvinguts.)

d) Amb 'alumnat castellanoparlant, perqué ésI'dnic mitja perqué puga adquirir una competéncia
profunda en valencia alhora que adquireix els continguts propis de les diferents ANL en el
programa d’immersié. (Aquest plantejament 'anomenarem TILC en immersid.)

Totesaquestes modalitats comparteixen uns principis comunsi, alhora, exigeixen
un tractament més o menys diferenciat. El més rellevant, tanmateix, a parer nostre, és
la necessitat d’incorporar totes o quasi totes aquestes modalitats en el projecte lingiifstic
de cada centre depenent del tipus d’alumnat que té, del programa que aplica i de la
intensitat amb que es planteja 'optimitzacié del curriculum.

Com veurem, hem elaborat aquest treball des de la conviccié profunda que el
tractament integrat de llengua i continguts esdevindra sens dubte, en els proxims anys,
el model privilegiat d’ensenyament-aprenentatge de llengiies, particularment en els
sistemes educatius multilingiies que pretenen oferir una educacié plurilingiie de
qualitat. I no solament perque és un mitja idoni per a augmentar el temps dedicat a les
llengiies del curriculum sense augmentar-ne el nombre d’hores en 'horari escolar, siné
també per la seua capacitat per a millorar la qualitat de la instruccié tant de les llengiies
com de les arees no lingiiistiques. Des d’aquesta perspectiva, en aquest treball oferirem
una proposta global de TILC, estudiarem els elements necessaris per aanalitzar, valorar
ielaborar una unitat dins el marc d’aquest enfocament metodologic i, finalment, farem
algunes consideracions sobre la seua aplicacié a I'aula.

2. QUE ES EL TRACTAMENT INTEGRAT DE LLENGUA I CONTINGUTS
(TILC)

El primer que caldra sera delimitar amb una mica de precisié que entenem per
tractament integrat de llengua i contingurs. Una primera definici pera entrar en el tema
podria ser la segiient: «el tractament dels continguts d’'una o més disciplines no
lingi’u’stiques —ciéncies, historia, matematiques, educacid artistica...— conjuntament
amb els recursos lingiiistics adequats per a aprendre’ls d’'una o més llengiies».
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Tenim, doncs, d’entrada, en una mateixa perspectiva didactica, dos pols que
semblen ben diferenciats, els continguts disciplinaris (els continguts d’una o més arees
no lingiiistiques) 1 els continguts lingiiistics. Docents o investigadors poden veure’s
temptats a posar més émfasi o donar més importancia a 'un o a laltre. Per a uns,
Ielement mésimportantd’aquest binomiserien els continguts disciplinaris, i'adquisicié
de competencies lingiifstiques que es deriva del tractament integrat, tot i que molt
interessant i valuosa, no deixaria de ser un producte col-lateral i secundari respecte a
Iobjectiu principal. Per a altres, tanmateix, la importancia que s’ha d’atorgar a cada un
dels elements del binomi ha d’estar més equilibrada.

De fet, la consideraci6 que els experts han atorgat als continguts i a la llengua ha
anat evolucionant de la primera opinié a la segona. Continuant amb 'exemple de la
immersi6 lingiiistica, direm que, al comengament, I'¢mfasi es posava en quina era la
contribucid de les arees a ladquisicid de la L2; és a dir, com I'aprenentatge dels continguts
de les arees en una L2 ajudava a 'adquisicié d’aquesta llengua sense que el rendiment
en els continguts disciplinaris experimentara cap minva. Des d’aquesta perspectiva, les
arees no lingiifstiques:

a) Constitueixen contextos dptims per a 'aprenentatge de la llengua en els quals la llengua
s’adquireix a través de materials i tasques autentiques que responen als interessos i les necessitats
de alumnat, i que en garanteixen la motivacié.

b) Diversifiquen els ambits de coneixement en qué la llengua pot ser usada, més enlla de les classes
convencionals de llengua.

¢) Promouen, per tant, 'adquisicié d’una gran varietat de géneres textuals orals i escrits, tant en

comprensié com en produccié.

Posteriorment, a partir d’un enfocament sociocultural (que emfasitza el paper
del llenguatge com a mediador semiotic en I'adquisicié de coneixements sobre el mén)
i etnografia de la comunicacié (que estudia el paper de la interaccié oral en els
processos de construccié de coneixements i competencies), s’ha comengat a considerar
—sense llevar importancia als plantejaments anteriors— quina és la contribucid de la
llengua a l'adquisicié dels continguts disciplinaris. Des d’aquesta perspectiva se subratlla
la necessitat de dominar els recursos lingiiistics del llenguatge academic per a
I'adquisicié dels continguts de les arees:

Ensenyem ci¢ncies perqué volem que els nostres alumnes aprenguin a preguntar-se sobre
els fendmens que succeeixen a 'univers i a donar respostes a aquestes preguntes en funcié del
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coneixement cientific actual. Per tant, una de les principals finalitats de 'ensenyament és que
siguin capagos de comunicar les seves idees i els seus coneixements oralment i per escrit, de forma
entenedora per a ells mateixos i per als qui els escolten o llegeixen. Perd al mateix temps, els
alumnes necessiten dominar el llenguatge de la ciencia perque és un instrument molt util per a
aprendre-la. Tot aix0 fa que, a les classes de ciencies, calgui dedicar temps a ensenyar la forma de
parlar i d’escriure propia de les ciéncies, no com una cosa afegida, siné com a condicié size qua
non per aprendre-les.

(Sanmartf ez alii 2003: 9)

Per tant podem parlar de simultaneitat entre la construccié del coneixement cientific i
el desenvolupament de les competencies lingiiistiques, i considerar que el domini progressiu
d’aquestes competencies és unamanera de donar continuitatisolidesaals processos d’aprenentatge
dels coneixements socials.

(Casas et alii 2005: 31)

En el context mateix d’immersié lingiiistica, Laplante (1999) afirma, després

d’una investigaci6 en que s’ensenyava explicitament a alumnes de Quimica de sisé el

que ell anomena funcions lingiifstiques académiques (habilitats cognitivolingiifstiques

i generes textuals propis de les arees no lingiiistiques) relacionades amb els continguts

treballats, que:

Les seues observacions sén cada vegada més completes i precises. S6n més nombroses,
escrites amb frases més complexes i hi fan servir més noms i més adjectius. Descriuen de manera
més exacta les reaccions quimiques observades. Els procediments experimentals suggerits sén,
igualment, cada vegada més complets i precisos. Contenen més etapes. Fan servir més verbs
directius, precisen el nom i la quantitat de substancies que cal afegir-hi, i aixo, fins i tot, si els
experiments esdevenen cada vegada més complexos. De la mateixa manera, les conclusions
elaborades mostren que, cada vegada més, els alumnes estan en condicions de tornar sobre la seua
hipotesi i explicar per que, prenent en compte indicis de reaccié observats, s’ha produit una
reaccié quimica. Recorrental conjunt d’aquestes microfuncions lingiiistiques, els alumnes estan
en condicions de redactar informes d’experiments cada vegada més complets.

Sembla, doncs, que les opinions dels experts coincideixen a atorgar una
importancia si fa no fa semblant al desenvolupament lingiiistic i a 'adquisicié dels
continguts disciplinaris. Tot i aixi sembla surar, per damunt de totes, la idea que els

continguts disciplinaris de les arees sén coneixements que existeixen fora dels professors

i els alumnes, que 'ensenyament és el procés de transferir aquests coneixements dins

la ment dels alumnes, i que el llenguatge és la porta d’accés necessaria o I'instrument
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privilegiat per a fer-ho. Des d’una perspectiva constructivista i sociodiscursiva és dificil
mantenir aquesta posicié, com posa de manifest Barwell (2005: 144):

Aquesta metafora és problematica per unes quantes raons. En primer lloc, la llengua és
separada del contingut, amb la implicacié que si els estudiants poden aprendre la llengua,
'aprenentatge del contingut sera senzill. De fet podria implicar també que la llengua hauria de
ser apresa abans del contingut. La idea que la llengua és una part del contingut i viceversa és, fins
acert punt, enfosquida. En segon lloc, per tant, la visié de la llengua com a portal torna la llengua
transparent, enfosquint el seu paper en la construccié de la materia. En tercer lloc, tant el
llenguatge com el contingut sén representats en termes més aviat estatics, externs a 'alumne,
enfosquint I'experiéncia subjectiva i I'Gs variable tant de la llengua com de materies com les
matematiques. Finalment, enfosquint la variabilitat de la llengua i el contingut, la seua relacié
amb relacions i estructures tenyides de poder també és enfosquida. D’aquesta manera, per
exemple, les dimensions politiques de lallengua ila naturalesa sovint autoritaria dels curriculums
escolars sén amagades.

Sembla, doncs, que hi ha una unitat indestriable llengua-continguts. L’infant,
de menut, al mateix temps que aprén la llengua aprén els continguts de la cultura en
que se socialitza. Per aixd durant 'educacié infantil no sembla tenir sentit treballar el
llenguatge separat dels processos d’adquisicié de coneixements sobre el mén. Perd tot
seguit, a mesura que el curriculum va incorporant coneixements propis de les diverses
disciplines cientifiques i els processos de construccié i vehiculacié d’aquests
coneixements, el llenguatge necessari per a adquirir-los, recordar-los i comunicar-los
va tornant-se necessariament més complex i descontextualitzat, i planteja demandes
cognitives més elevades. Aquest llenguatge complex, descontextualitzat i lligat a les
demandes cognitives del contingut —el lenguatge académic—, doncs, sha de
desenvolupar necessariament al mateix ritme que els continguts de les arees no
lingiiistiques.

Féra interessant analitzar com I'escola ha separat les dues cares de la mateixa
moneda, la llengua i els continguts, i ha arribat a tolerar la banalitat dels continguts
sobre els quals es treballa la llengua en els llibres de text, i 'absencia de suport lingiifstic
i cognitiu en els textos de les arees no lingiifstiques. Perd no ens hi podem detenir: la
nostra missié ara és, precisament, proposar-ne el tractament conjunt.

126



Components i organitzacid d'una unitat

3. COMPONENTS ESSENCIALS DEL TILC PER A L’ELABORACIO D’UNA
UNITAT DIDACTICA

A T'hora de planificar una experi¢ncia TILC, doncs, hem de partir del fet
inqiiestionable que el desenvolupament de la llengua i els continguts es produeix de
manera interdependent. Ens equivocariem, perd, si pensarem que sén aquests dos
elements els tinics que hem de tenir en compte. En aquest treball proposarem un model
que combina el model conceptual de Virginia P. Collier (1995: 2), elaborat a partir de
les seues investigacions als Estats Units d’America sobre I'adquisicié de 'anglés (L2)
per part d’infants immigrats, i d’angloparlants escolaritzats en classes bilingiies, i el
model d'expertesa académica, elaborat per Cummins (2001: 64; 2005: 138), que permet
considerar de manera interrelacionada els components que aquests autors consideren
essencials per a 'aplicacié d’aquest enfocament didactic. (Vegex figura 2)

Estrategies
i habilitats
cognitives

A

Elements culturals
i
Context sociocultural

Continguts / \ Competencies

acadeémics | > . en
engua
~ -
~ -
~ -
Continguts i
competéncies
en as

FiGura 1. Model per a I'aplicacié del TILC

En aquest model es considera que el desenvolupament lingiiistic, académic
(continguts de les arees no lingiiistiques) i cognitiu; l'atencid a [is, i els elements culturals
i el context sociocultural en sén els components essencials. A més a més, afirma que
aquests components sén complexos i que estan absolutament interconnectats.

127




VICENT PAscuaL

Com que tots sén necessaris per a planificar la instruccid, tot seguit analitzarem
cadascun d’aquests components amb una mica de deteniment i proposarem diferents
maneres de desenvolupar-los.

3.1 ELS CONTINGUTS ACADEMICS

Els contingutsacademics els constitueixen els fets, els conceptesiels procediments
propis del curriculum de cadascuna de les arees d’estudi, des del nombre de cantons
d’un quadrilater en I'area de Matematiques, el concepte de for¢a o 'actitud de respecte
envers el medi ambient en 'area de Ciéncies, o I'habilitat de llegir un mapa en 'area
de Geografia. Pel que faaaquests continguts académics ens fixarem en tres aspectes que
s6n importants en el TILC amb una L2: (2) han de ser construits a partir d’un input
comprensible; (4) han de ser construits a partir d’un inpur diversificat; i (¢) han de ser
seleccionats i seqiienciats d’acord amb les competencies dels aprenents.

3.1.1 Els continguts académics han de ser construits a partir d’un zzputcomprensible
g Y

Aquest punt constitueix, potser, la clau de volta del TILC quan la llengua
vehicular és una L2, en la qual els alumnes i les alumnes solen tenir una baixa
competencia. Entendrem la seuaimportanciasiassumim que els continguts disciplinaris,
si han de ser apresos, abans han de ser entesos. Perd, com han de ser entesos si els
aprenents tenen un domini insuficient de la llengua en que sén vehiculats? Doncs
precisament perque és durantaquest procés d’aprenentatge dels continguts disciplinaris
en una llengua que no es domina prou, si s'utilitzen els recursos didactics apropiats,
que aquesta llengua s’adquireix. Aixd és el que afirma Stephen Krashen en la seua
hipotesi de 'impur comprensible. Segons aquest investigador, podem adquirir una
segona llengua mentre dediquem la nostra atencié a aprendre continguts vehiculats en
aquestallengua encara que no realitzem cap activitat explicita d’aprenentatge lingiiistic.
Aquesta adquisici6 és incidental (no hi ha cap activitat especifica d’aprenentatge de la
llengua) i inconscient ('aprenent no s’adona que esta adquirint competencia lingiiistica
i comunicativa). Dit d’altra manera: la llengua s’adquireix mentre s’estan fent coses
amb lallengua, interactuant i negociant el significat del discurs amb usuaris de lallengua
més competents. Es a dir, exactament igual com s’adquireix la llengua primera.
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La condici6 obligatoria per a aquesta adquisici6 incidental i inconscient és que
el nivell de complexitat lingiiistica de 'inpur —és a dir, el llenguatge dels materials
curriculars i el de les explicacions del mestre o la mestra— es trobe una mica, perd
només una mica, per damunt del nivell de comprensié dels alumnes i les alumnes, i que
el mestre o la mestra ompli aquesta distancia fent servir procediments que faciliten la
comprensié de la informacié (vegeu figura 3):

Per a reduir la distancia entre els | 1 S’activen i es posen en comu els coneixements previs.
continguls que s h_an d'adquirir i els | 3 Es revisen préviament els contingutsapresos en lligons anteriors.
coneixements previs . A . -
3 Se suplementen els coneixements previs necessaris per a adquirir la nova
informacidé abansde la tasca.
4 S’introdueixen per endavant els conceptes i el vocabulari fonamental.
5 Es crea un gran organitzador previ que relacione els continguts previsamb

els continguts que estractaran en la unitat, dinsel qual vagen integrant-se
els continguts que aniran presentant-se i mitjancant el qual esfaran visibles
les relacions entre aquests.

Per a reduir les exigéncies cognitives | 1 Es redueixen els continguts als components essencials.
de latasca i facilitar I'aprenentatge 2 La informaci6 es presenta amb materials variats pertal que els continguts
siguenmés clars i significatius.
3 S’expliquen clarament lestasques.
4 S’articulen les activitats de manera molt estructurada i gradual.
5 Hi ha bastida per part del professor per facilitar la comprensié (parafrasi de

respostes incorrectes, resum dels punts més importants de la lli¢ 6, refor¢ de
les definicions contextuals...).

6 Es crearedundancia en ’input mitjangant la re peticio, I’explicacio del
mateix contingut des de perspectives diferents, I’exe mplificacio...

7 Es revisa continuament la comprensio tant del llenguatge com dels
conceptes mitjancant preguntes, demanant que definisquen termes
importants amb les seues propies paraules, que resumisquen informacio, que
decidisquen si determinada informaci6 és vertadera o falsa, que donen

exemples...
Per a  reduir les  exigéncies |1 Es preveueni treballen préviament, o simultaniament, les exigéncies
lingiiistiques de la tasca lingiiistiques del contingut.
2 Es redueix i s’adapta la parla del mestre o la mestra (fa is de la comunicacio

no verbal/gestual; utilitza un registre oral més lent i gramaticalment més
simple,etc.).

3 S’utilitzen lestécniques i el srecursos necessaris per a aclarir conceptesi
fer-los més comprensibles evitant I’us d’un llenguatge complex
(demostracions, experiencies practiques, organitzadors visuals, grafics,
diagrames, gestos...).

4 Es crea predictibilitat a classe mitjangant I’estructuracio de les sessions —
activitats inicials, de tancament, instruccions,deures pera casa...— de
manera que el context ajude ala comprensié malgrat que no hi haja
comprensi 6 completa del missatge lingiistic.

FIGURA 2. Procediments per a fer I'inpur comprensible
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3.1.2 Els continguts acadeémics han de ser construits a partir d’un znpuz diversificat

La informacié vehiculada en una L2 es comprén millor quan es presenta als
alumnes i les alumnes en diferents formats —text oral o escrit, organitzadors grafics,
recursos visuals, documents multimedia...—, ja que d’aquesta manera la informacié
s'aclareix, es complementa i s’arredoneix.

A més a més, la comprensi6 profunda dels continguts academics no s’adiu amb
la utilitzacié tnica o dominant d’una sola font de consulta, que sol ser el llibre de text.
L’alumne s’ha de familiaritzar amb les diferents multilectoescriptures, terme que fa
referéncia a la comprensié i produccié de textos elaborats amb diferents codis (text
verbal, imatges estatiques o en moviment, i so), en diferents /lengiies (L1,12 0 LE), dins
el marc de diferents cultures, i amb el concurs de les diferents zecnologies mitjangant les
quals s’elabora i es difon la informacié en I'univers mediatic en qué ens trobem
immergits. Per aix0, des de la perspectiva de la multialfabetitzacié, hem d’assumir que
la informacié no ha de procedir sempre de textos impresos de la cultura escrita
dominant. Els alumnes i les alumnes s’hauran de familiaritzar amb textos i documents
pluricodificats, elaborats amb tecnologies d’escriptura diverses, procedents de fonts
d’informacié i comunicacié mdltiples, i amb aparells més o menys sofisticats per a
accedir a la informacié que contenen, elaborar-la i comunicar-la:

Multile ctoescnptures Textos multimodals o pluricodificats, hipertext, videconferencia...

Tecnologies d’escriptura Processadors de textos,basesde dades, programes de dibuix, programes grafics...
Canals Intermet, telefonia mobil,DVD...
Aparells Mobil, MP3, videocamera...

FIGURra 3. Diferents aspectes de la multialfabetitzacié

D’altra banda, només integrant informacié procedent de diferents fonts i
formats podra 'alumne arribar a un processament profund d’aquesta informacié. La
procedeéncia variada dels continguts que ha d’adquirir, que tindra com a conseqiiencia
normal tractaments no coincidents entre les diferents fonts, I'obligara a seleccionar-los,
analitzar-los, completar-los, comparar-los i contrastar-los. I li facilitara I'elaboracié
d’informacié nova amb un objectiu determinat i des d’un punt de vista personal. Es
aixi com evitarem l'adquisicié de coneixements prefabricats i propiciarem la
reconstruccié personal de la cultura.
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I finalment, la informacié ha de procedir no solament de fonts diverses siné de
fonts amb perspectives multiples, visions complementaries i punts de vista oposats.
Només aixi, i des de la perspectiva propia d’una alfabetitzaci6 critica que analitze, per
a cada informacid, quina n’és la font i la seua perspectiva ideologica, quines sén les
intencions de I'autor o autora, quins continguts s’hi presenten i quins s’hi oculten, i
a quines instancies de poder serveixen, 'alumne arribara a tenir una visié i opinié
propia sobre el mén i no consentira que 'adoctrinen.

3.1.3 Els continguts academics han de ser seleccionats i seqiienciats d’acord amb
les competencies dels aprenents en la llengua en que es vehiculen

No tots els continguts de les diferents arees plantegen les mateixes exigéncies
lingiifstiques durant el procés d’ensenyament-aprenentatge. Seguint idees de Py (citat
en Cavalli, s.d: 8.) i nostres, considerarem quatre tipus de continguts pel que faalaseua
relacié amb la llengua en el procés d’adquisicié:

A Continguts que poden ser desenvolupats sense necessitat de la llengua, la qual hi acompleix una funcio
essencialment regulativa i és redundant respecte a 1’accié. Per exemple: un exercici fisic en la classe de
gimnastica, la realitzacié d’un dibuix en la classe d’educacio artistica o la construcciéo d’una maquetaen la
classe de tecnologia son continguts tipicsd’aquest tipus.

B Continguts que poden ser representats facilment mitjangant llenguatges figuratius com ara grafics, taules,
mapes, diagrames, etc., la qual cosa permet que la funcié del llenguatge puga ser alleugerida i en part
suple mentada per altres llenguatges, ambla qual cosala comprensiéo no depén exclusivament del domini de
la llengua.

C Continguts que tenen la seua definicid exacta només en un llenguatge artificial, com ara una equacio
matematica ouna formula quimica, i que son construits a través d’un llenguatge especialitzat. E1 llenguatge
natural hi té una funcié auxiliar en el sentit que facilita [’accés al llenguatge especialitzat mitjangant una
reformulaciéo. Entre els continguts prototipics d’aquests tipus podem esmentar el raonament deductiu en
matematiques, en fisica o en quimica.

D Conceptes que necessiten ser construits a través del discurs. Son definits mitjangant el llenguatge natural i
s’hiaccedeix a través del llenguatge natural, que hi té una funcid constitutiva. EI fet que aquestes nocions
siguen construides mitjangant el llenguatge, i tenint en compte la teoria de Sapir-Whorf, estaran marcades
fortament perla llengua —i, consegiientment la cultura— amb qué han sigut construides. Sén conceptes que
es construeixen acumulativament, fent-se cada vegada més complexos i matisats. Exemples d’aquest tipus
son, perexemple, el concepte de ‘democracia’ o de ‘revolucio’.

FiGura 4. Tipus de continguts pel que fa a la seua relacié amb la llengua

Resulta evident que el pes del llenguatge en la construccié d’aquests continguts
pot variar ostensiblement, des d’'un minim a la casella A fins a un maxim a la casella
D, cosa que comporta que la possibilitats que siguen adquirits en una L2 dependra de
la competencia que els aprenents tinguen en aquesta llengua, i que, per tant, sera un
factor essencial a I’hora d’elaborar qualsevol proposta de seqiienciacié tant dins d’una
unitat com en el plantejament global del curriculum.
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3.2 LES COMPETENCIES EN LLENGUA

Com hem dit abans, Krashen afirmava que l'input comprensible és suficient per
a 'adquisicié d’una L2 mitjangant el seu ds vehicular. Tanmateix, cal afirmar que si
bé aquest inpur comprensible és necessari per al desenvolupament de la segona llengua,
de cap manera és suficient. Les avaluacions del programa d’educacié bilingiie on s’ha
fet un ds exhaustiu de I'snpur comprensible —la immersid lingiiistica— han posat de
manifest que els alumnes i les alumnes hi assoleixen unes competencies en comprensié
semblants a les dels parlants nadius, perd que fins i tot després de molts anys
d’immersié encara presenten deficieéncies en produccid, especialment en expressié oral
i escrita, pel que fa al desenvolupament gramatical, lexic i sociolingiiistic.

Per resoldre aquest problema, Merril Swain va proposar (1985) la hipotesi de
loutput comprensible. Per a aquesta investigadora, en aules on el mestre o la mestra
acaparaval'ds de la paraula en la major part de temps, calia donar la paraula als alumnes
i les alumnes tot potenciant la seua expressié tant oral com escrita. Aquest esforg
d’encabir el missatge que es vol expressar dins les estructures lexiques i morfosintactiques
de la llengua sén les que els farien prendre consciencia de les formes lingiiistiques
necessaries per a I'expressié i en facilitarien I'aprenentatge.

Per a Skehan (1996: 42), tanmateix, tampoc I'output comprensible, tot i que el
veu necessari, no el creu suficient per fer avangar la interllengua dels aprenents vers la
competencia del parlant nadiu. Ell creu que, a més a més, és necessaria una atencié
especifica a la llengua, perd no descontextualitzada, independent, siné integrada
precisament en la interaccid significativa que s’esdevé en I'activitat comunicativa oral
iescrita. Roy Lyster (2007: 3) és de la mateixa opinid, i juntament amb Hirohide Mori,
proposa la hipotesi del contrapés, per tal de promoure una major atencié a la forma en
els processos de construccié dels continguts disciplinaris en el tractament integrat de
llengua i continguts.

PeraLyster (1998:67), el tractamentdelallengua en'ensenyament-aprenentatge
integrat de llengua i continguts hauria de ser de dos tipus: proactiu i reactiu. Es proactiu
quan el tractament de la llengua es planifica per endavant, conjuntament amb els
continguts disciplinaris i cognitius, en la unitat d’ensenyament-aprenentatge (lli¢d,
tasca, projecte...). En aquest cas, a partir d’idees de Met (1994: 162) i Coyle (2007:
552), proposem que els continguts lingiifstics d’'una unitat facen referéncia a:
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A. El llenguatge de larea que saprén (el llenguatge especific de Iarea):

Leéxic Lexic especific propi de cada area (addicio, subtrahend, pot ucié, aillar una incognita, l'escorga
terrestre...).

Estructures Oracions de relatiu, nominalitzacions, maneres de representar lingiii sticament lesrelacions de causa

li ngii istiques iefecte (perque, enconsegiiéncia...)...

Geéneresde text

Debat (sobre les causes d’una guerra, sobre dues teories cientifiques, etc.), posada en comu
(després del treball en equip), narraci6 (d'un fet historic), descripcio (d’un ferrament, d'unmoble,
d’'un monument o d un mineral), exposici6 oral (sobre un tema), procediment (per a realitzar un
experiment), explicacid (d 'un fenomen observat) o argumentacié (d un punt de vista), treball
monografic (sobre untema de qualsevol area), unitat (d ‘unllibre de text), mural, entrada d’una
enciclopedia...

FiGura 5. Llenguatge de I'area que s’aprén

B. El llenguatge per a aprendre larea, constituit, d’'una banda per les estrategies
d’interacci6, comprensié i expressié, tant orals com escrites, necessaries per a la

construccié de coneixements, i 'adquisicié i el processament de la informacié; d’altra,

les habilitats cognitivolingiiistiques, a mitjan cam{ entre la cognicié i la llengua, que

s6n a la base de la construccié dels diferents tipus de textos i determinen les diferents

maneres d’aprendre els continguts de les arees no lingiiistiques; i finalment, els recursos

lingiifstics necessaris per a aplicar aquestes estrategies 1 habilitats en el treball a 'aula.
g p p q g

Estratégies de
comprensio i expressio

Orals:

Planificar un treball, formular regles, fer preguntes, donar instruccions, entrevistar informadors
oinformadores, discutir idees, construir col-laborativament el s coneixements necessaris per a
un projecte, explorar aspectes d’un problema, fer comentaris critics a I’autor perque revise un
text, avaluar un treball...

Escrites:

De lectura: Identificar el tema, les idees principals i els detalls: utilitzar els coneixements sobre
els generes i els tipus de text per a comprendre; diferenciar fets i opinions; integrar la
informacié del suport visual (mapes, grafics, fotos...) amb la del text verbal; valorar la qual itat
de les idees del text; jutjar el proposit de I’autor/a i les conclusions, etc.

D’escriptura: Planificar, documentar-se, elaborar un esborrany i revisar-lo; desenvolupar les
ideesprincipalsi elscontinguts d’acord amb el proposit i el destinatari; organitzar el text de
manera que tinga una introduccié atractiva, un desenvol upament logic i efectiu de les idees, i
una conclusié satisfactoria; incorporar elements visuals i sonors; incorporar al text informacio
d’altri mitjangant cites, parafrasis o resums...

Habilitats
cognitivoli ngii istiques

Descriure, definir, resumir, explicar, justificar, argumentar i demostrar. (Jorba i altres 2000: 29)

FIGURA 6. Llenguatge per a aprendre I'area

Tant les unes com les altres sén transversals a les diferents arees curriculars, tot
i que poden concretar-se de manera una mica particular en cada una d’aquestes.
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C. El llenguatge que es pot aprendre aprenent [area, que és el llenguatge que pot
ser treballat conjuntament amb els continguts disciplinaris en una unitat o activitat,
perd que no és necessari per a adquirir aquests continguts. A I’hora de planificar aquests
continguts, que Snow i altres (1989, citats en Met, 1998: 59) anomenen compatibles,

acudirem a tres fonts:

El curriculum de
llengua

Siel curriculum de 1a L2 especifica que s'han de treballar els comparatiusi superlatius, podem
aprofitar una unitat sobre animals per a treballar-los: E/ tigre és més petit que el lleé. L'elefant és
I’animal més grosde laseba, etc.

Les dificultats dels
alumnes

Siobservemque elsalumnesilesalumnestenen dificultat amb la manera d’indicar les hores,
aprofitarem una unitat sobre 1’alimentacio per a programar quines menjades fa cada alumne a
quines hores del dia: Jo em desdejune ales huit i mitjia del mati. Jo berene a les sis de la
vesprada. Etc.

El contingut obligatori
per a futures llicons

Si sabem que la proxima unitat delsalumnesde primer curs tractara dels mitjans de transport en
una ciutat, aprofitarem una classe de matematiquesper a treballar-ne el vocabulari per endavant:
Quants dels vostres pares va atreballar amb autobus? Quantes de lesvostres mares va a
treballar amb cotxe? Etc.

FiGURA 7. Llenguatge que s’aprén aprenent I'area

Una vegada planificats aquests continguts, cal concretar com treballar-los. Les
solucions poden ser molt variades:

Integrats en les
activitats sobre
continguts disciplinaris

1 Aprofitar rutines diaries (entrades, eixides, organitzaciéo de ’aula...) i diversos géneresde

textos orals (debats, exposicions...) pera fer adquirir les estructures lingiiistiques adequades
enaquestes situacions.

2 Dissenyar activitatsen qué els continguts lingiiistics estreballen com a element necessari

per a construir els continguts disciplinaris, com ara quan s’introdueix, esrevisa i esfa
practicar el vocabul ari relacionat amb els conceptes basics sobre una tema.

3 Dissenyar activitats per a treballar un punt determinat de gramatica, com ara quanels

alumnes treballen les formesdel passat simple o perifrastic (en valencia) discutint fets
historics, informant sobre un experiment dut a terme el dia anterior o explicant com van
amibarala soluci6 d’un problema matematic.

4 Treballar les habilitats cognitivolingiiistiques i el s géneres de text de cada disciplina

académica coma eix vertebradori/o com a activitat final d’una seqiiéncia oun projecte.

5 Plantejar activitats gramaticals, discursives o de processament de la informacié coma

preparacio pera les activitats sobre el contingut en una unitat, una seqiiéncia oun projecte.

6 Realitzar activitats de reflexio lingiiistica coma consolidacio de les competéncies

lingiii stiques treballades en una tasca.

Desenvolupats
mitjancantlainteraccio
a classe

1 Proporcionar als alumnes oportunitats freqiientsi variades d’interaccid, enagrupaments que

I’afavoreixen (gran grup, equips, parelles...) i amb técniques que promouenel dialeg
col-laboratiu.

2 Utilitzar una gran varietat de tipus de preguntes tot deixant un temps suficient als alumnes
perqué puguen construir lesrespostes i ajudant-losa verbalitzar-les.

3 Animarelsalumnesilesalumnesa proporcionarrespostes més elaborades a les preguntes.

4 Modelar el llenguatge correcte que hande fer servir elsalumnes i lesalumnes.

FiGura 8. Incorporacié dels continguts lingiifstics a una unitat
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El tractament de la llengua sera reactiu quan, durant el procés d’ensenyament-
aprenentatge dels continguts disciplinaris, la mestra o el mestre han de proporcionar
ajuda als aprenents quan no saben com expressar un significat en la L2, o quan usen
un mot no correcte o no apropiat, o que no pertany a la L2. Aquest tractament reactiu
és el que anomenem negociacid de la forma, en contraposicié al que hem anomenat
anteriorment negociacié del contingut.

Per a Lyster (1998: 67), aquesta negociacié de la forma no és tan efectiva quan
utilitza estrategies que proporcionen a 'alumne o alumna directament la forma
correcta:

Correccio expliciade ’error El professor indica a I’alumne que el que ha dit és incomecte i li proporciona la
resposta correcta: “Oh, volsdir...”, “Hauries de dir...”.
Reformulacio El professor repeteix tot o part de I’enunciat de I’alumne amb I’ error corre git.

FiGURA 9. Estrategies de negociacié de la forma que proporcionen la resposta correcta

com quan dirigeix I'atencié de 'alumne o alumna sobre I'error comés durant la
interaccié i’encoratjaal’autocorreccid iala correccié conjuntaamb els seus companys
companyes:

—

Preguntesde clarificacio Indiquen a I’alumne que el seu missatge no ha sigut entés o que esta mal format, i que, per
tant, cal repetir-lo o reformular-lo: Perdo?, Qué volsdir amb ...?

Indicacions Es refereixen a la bona formacié de I’enunciat de I’alumne sense proporcionar explicitament la
metalingiiistiques forma correcta. Poden ser:

Comentaris metal ingiiistics. Indiquen que hi ha unerroren algunlloc: Hi ha un error, Pots
trobar el teu emor?, Aixo noes diu en valencia.

Informacionsmetalingiiigiques Indiquen la naturalesa de I’ error (per exemple: Es mascul ) o

proporcionen la definicié d’una paraula si I’error és lexic.

Pre guntes metal ingliistiques. També assenyalen la naturalesa de |’error, pero intenten obtenir
la informacié de I’ alumne: Es femeni?

Obtencid de la forma El professor utilitza técniques per a obtenir la resposta correcta directament dels alumnes:
correcta Preguntes. Esdemana la resposta correcta: Com es diuag¢o? Com diem lagarto en valencia?

Compleci6 d’enunciats. S’obté I’enunciat correcte fent una pausa i deixant que 1’alumne
ompliga el buit: Esdiu ..., No, aixo no; és un...

Reformulacions: Es demana als alumnes que reformulen el seuenunciat de forma correcta:
Reformula aquesta frase.

Repeticio de l’error El professor repeteix en solitari la frase que conté I’error, fins i tot amb una entonacié que el
posa de manifest.

FiGura 10. Estrategies de negociacié de la forma que 7o proporcionen la resposta correcta

135




VICENT PAscuaL

Es precisament aquesta negociacié de la forma la que permet a 'alumne ser
conscient de la diferéncia entre la seua competencia i el llenguatge normatiu, i fer
avangar la seua interllengua.

3.3 LES ESTRATEGIES I LES HABILITATS COGNITIVES

Com hem vist més amunt, s’ha d’aconseguir que la comprensié de la informacié
no siga literal siné profunda. Només un processament en profunditat de la informacié
complexa, que n’identifique les idees principals i secundaries, que establisca les
interconnexions entre aquestes, i que siga capag de reformular-la en altres codis i de
resumir-la i sintetitzar-la, permetra I'adquisicié duradora dels coneixements més
rellevants d’aquesta informacié. De la mateixa manera, el procés d’adquisici6 de la L2
tindra exit en la mesura que esdevinga més metacognitiu i pose en practica estrategies
eficaces que li permeten adquirir i consolidar formes, significats i usos lingiifstics.

Per a afrontar les exigéncies que planteja el tractament i 'organitzacié de la
informacid, i 'aprenentatge de la llengua, s’han de desenvolupar les estrategies i les
habilitats cognitives necessaries, paral-lelament i al mateix ritme que augmenten les
exigencies informatives i lingiiistiques de les tasques.

Es cert que molts alumnes es converteixen en aprenents estratégics sense cap
ajuda durant els processos cada vegada més exigents d’aprenentatge de continguts
disciplinaris i d’adquisicié de competencies lingiiistiques; perd una gran part, no. El
que si que sembla demostrat és que el treball conscient sobre les estrategies ajuda tots
els alumnes a identificar-les i aplicar-les, i, sobretot, a posar-les en practica quan convé,
base del pensament estrategic.

Peraaconseguir aquest fi és necessariala presentacid ila practica contextualitzada
—simultaniamental procés d’adquisicié dels continguts disciplinaris i les competencies
lingiiistiques— de diverses habilitats i estrategies, fins a aconseguir que els alumnes i
les alumnes arriben a convertir-se en aprenents estrategics.

Aquestes habilitats i estratégies, generalment transversals a practicament totes
lesarees nolingiifstiques, estan relacionades amb el raonament cognitiu, el processament
de la informacié i 'aprenentatge:
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Destreses
cognitives

Reconéixer oidentificar, enumerar, classificar, comparar o contrastar, relacionar,
interpretar, analitzar, deduir, inferir, descobrir, reconst ruir, sintetitzar, valorar, aplicar...

Fer prediccions, formular i comprovar hipotesis, resoldre problemes, explorar un tema,
donar exemples...

Habilitats de
processament

delainformacio

Reunir informacio (localitzar informacio, seleccionar-la i valorar-la), processar-la
(organitzar-la, reformular-la i reelaborar-1a) i comunicar-la.

Estratégies
d’aprenentatge

Fer preguntes, demanar aclariments, aplicar una regla, focalitzar I’atencié en un element
d’interés (una paraula, una idea...), establir i revisar els objectius, utilitzar recursos
d’aprenentatge (diccionaris, Intemet, atles...), prendre notes, participar en el treball de
grup, aprendre a organitzar-se...

Ficura 11. Habilitats i estrategies cognitives

La seua aplicacié al disseny del tractament integrat de llengua i continguts és un
dels elements que proporciona complexitat i exigéncia cognitiva al procés

d’ensenyament-aprenentatge. Poden ser incorporades al disseny de les unitats de

diverses maneres:

es en les
s d’unaunitat

Al principi, la mestra haura de modelar I’ estratégia davant els alumnes tot dient enveualta el que pensa quan
aplica I’ estrategia:
v “Classifiqueu elséssers viusde la il'lustraci o enanimalso vegetals” [c/assifi car]
v “Que creus que passara si col-loquem una poma sobre la superficie de | ’ai gua, surara o s’afonara?”
[fer prediccions]

unitat planificada
eballar

cament una

ia

En aquest cas, com proposa Chamot (2001: 2), es poden se guir els passos segiients per a I’adquisicio de
Iegratégia:
v' Preparacid
Presentacio
Practica
Autoavaluacio

ARNENIRN

Expansio

FiGura 12. Incorporacié de les habilitats i les estrategies cognitives a una unitat

3.4 ELS ELEMENTS CULTURALS I EL CONTEXT SOCIOCULTURAL

Moltes vegades s’ha dit que el llenguatge cientific és el mateix en totes les
llengiies. Aquesta afirmacid, pero, no és totalment certa. En les arees no lingiiistiques,

la quantitat d’elements que plantegen diferéncies per raons culturals és variable:

minima, per exemple, en matematiques o ciéncies, i maxima, per contra, en geografia
o histdria. De tota manera, des de la perspectiva de la hipotesi de Sapir-Whorf, és
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evident que, en uns camps més que en altres, cada llengua modula d’alguna manera
la realitat a ’hora de conceptualitzar-la, representar-la o comunicar-la. En el llen-
guatge de les disciplines academiques, per tant, tot i ser el més uniforme des del punt
de vista interlingiiistic, encara podem observar-hi detalls que inviten a una reflexié a
classe:

Diferent estructuradels numerals 95 (catala) noranta-cinc
(francés) quatre-vingt-quinze
(alemany) fiinfundneunzig

Termes opacsen una llengua i colporteur (francés) /venedor ambulant (catald)
transparents en altra peninsula (valencid) /halbinsel [ ‘mitja illa’] (alemany)
Diferent perspectiva semantica girino [enitalia, indica moviment]/ capgros, cullerot [en catala, indica forma]

el sol es pon (catald)/ le soleil se couche [ ‘es gita’] (francés)

aillaruna incognita (catala) / despejar una incognita (castella)

FiGura 13. Diferencies en la perspectiva semantica entre les llengiies

Per a alguns investigadors, especialment els qui promouen l'alternanga de
llengiies com a recurs didactic en 'educacié plurilingiie, adquirir un mateix concepte
tot sumant les perspectives semantiques de dues llengiies, ajuda a clarificar-lo 1
enriquir-lo.

No entrarem, ara, en el complex camp de I'educacié intercultural, la qual cosa
ultrapassa els limits que ens hem imposat en el nostre treball; perd ens sembla
imprescindible que, pel que faal TILC, siguen incorporats en el curriculum determinats
elements que configuren la part més visible de la cultura relacionada amb la llengua que
s'esta aprenent (veg. figura 14 en la pagina segiient).

Una qiiestié important és la manera com afronta I'alumne o I'alumna que es
troba en el procés de construccié de la propia identitat, aquesta nova identitat que la
L2, ila cultura en la L2, li proposen. Es molt diferent si la veu com una amenaga i la
rebutja; si la veu tan util, atractiva i desitjable que decideix abandonar la propia; o si
les veu compatibles i assumibles totes dues alhora. Qualsevol que siga el patré
actitudinal i identitari que resulte d’aquest procés, influira sobre les competencies que
adquirisca en la L2 i sobre el rendiment en les disciplines academiques vehiculades en
aquesta llengua.
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E ntorn geografic Rius, muntanyes o altres accidents geografics famosos; habitatge tipic; llocs i
i social monumentsemblematics; monedes i segells; festes populars...
Historia Personatges historics rellevants; fites historiques importants en la construccié de la

identitat nacional...

Simbols culturals Banderesi altres insignies d’interés; significat de determinats gestos; significat simbolic
de determinatsanimals...

Productes culturak Art: Exemples significatius de pintures i pintors/pintores.

Musica: Exemplessignificatius de composicions musicals i compositors/compositores.

Literatura: Exemples significatius d’obres literaries i escriptors/escriptores famosos.

Cultura tradicional: Mostres tipiques d’artesania 1 gastronomia; personatges,
esdeveniments i temes importants de la literatura popular; auques, romangos,
rondalles, llegendes i contalles tradicionals; nadales i cangons (de pluja, de les
mentides, de Pasqua...); moixaines i jocs de falda; repinys, embarbussaments,
jocs...; mostres de saviesa popular (dites, refranys i endevinalles); toponims,
antroponimsi hipocoristics.

Practiques culturals Formes de saludar-se i formules de cortesia; s social d’alguns gestos; alimentacio
(dieta habitual, hores per a menjar, menjades que es fan...); activitats preferides d’oci;
vida familiari escolar; normes d’educaci¢ (parlar de tu o de vosté als adults, etc.); tipus
d’animals domestics i actituds enversaquests; etc.

FiGura 14. Elements culturals per al curriculum

A més dels continguts culturals del curriculum, sén d’importancia primordial,
doncs, en el disseny i 'aplicacié del TILC, els contextos socioculturals —familia,
entorn social i especialment I'escola— en els quals I'aprenent viu, es desenvolupa i
s’educa. Els seus processos d’aprenentatge es veuran afectats, per tant, no solament per
les relacions de dominancia/subordinacié, pel major o menor prestigi o valor d’ds de
la seua L1 respecte ala L2 que estd aprenent, i pels prejudicis i els estereotips presents
en el seu entorn, siné també pel programa educatiu que aplica el centre en que esta
escolaritzatila mesuraen qué aquest centre és capag de crear unambient d’aprenentatge
que done suporta tots els alumnes i les alumnes, i especialment a'alumnat minoritzat,
i que promoga la igualtat en les oportunitats d’aprendre per a tothom.

3.5 ELS CONTINGUTS ACADEMICS 1 LES COMPETENCIES LINGUISTIQUES EN US

Del que hem anant dient al llarg de 'exposicié es desprén que el que promovem
no és que els coneixements siguen transmesos ja prefabricats per la professora o el
professor, o pel llibre de text, als alumnes i les alumnes, sin6 que siguen construits per
aquests activament, de manera personal, durant la interaccié educativa dins la
comunitat d aprenentatge que representa 'aula.
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Tots aquests coneixements, perd, romanen descontextualitzats i buits de
significat quan queden circumscrits als limits de 'aula. Perqueé adquirisquen tota la
seua potencialitat educativa i transformadora han de ser generats/aplicats en relacié
dialectica amb I'entorn des de la percepcié que tenen els aprenents de les incognites i
els problemes del seu mén interior, i de la realitat local o global que els envolta. Des
d’aquesta percepcié es fan preguntes i elaboren respostes, analitzen problemes i
aporten solucions. I és amb aquestes respostes i solucions com expressen la seua visié
del mén i la identitat propia.

Ara bé, aquestes respostes i solucions esdevenen realment valuoses quan, a més
d’explicar amb arguments cientifics la realitat fisica, natural i social en que viuen,
permeten als alumnes i les alumnes analitzar-la criticament i els engresquen a posar el
seu gra d’arena en el procés de canviar-la i millorar-la.

Aquest coneixement nou, investigat, processat i elaborat des d’una perspectiva
critica i amb voluntat d’accié social, pot constituir facilment Uactivitat o producte final
d’una unitat i prendre la forma de:

Documents orals Exposicio oral,debat, representacio teatral...

Documents escrits Informe escrit, mural, album, informe, reportatge, fullet informatiu, pamflet, manual
d’instruccions, cartell...

Documents multimé dia Produccio de video, presentacio de PowerPoint, pagina Web...

FIGURA 15. Activitats finals de sintesi/generacié de coneixement nou

En el TILC, doncs, una pedagogia transformadora i critica que permeta la
generaci6 de coneixement nou i 'actuacié sobre la realitat social ha de defugir, com
hem dit més amunt, I'ds d’enfocaments didactics que afavoreixen la transmissié
unidireccional de coneixements fragmentatsijaelaborats des deles diferents disciplines
academiques i ha de privilegiar enfocaments interdisciplinaris i globalitzats que
promoguen la construccié col-laborativa de coneixements mitjangant la recerca
documental, la investigacié directa, la reflexié i la produccié. Diversos tipus d’unitats
poden complir perfectament aquesta comesa:

‘ Unitats d’interven cié | Unitats tematiques, seqiiéncies didactiques, tasquesi projectes. ‘

FiGura 16. Unitats d’intervencid
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Nosaltres, a continuacid, aplicarem tot el que hem analitzat fins ara a la
planificacié d’'una unitat tematica, concretament a 'establiment d’una unitat tematica
model. Abans, perd, haurem de dir alguna cosa sobre I'organitzacié i la seqiienciacié
de les activitats en el TILC.

4. ORGANITZACIO DE L’ACTIVITAT DINS UNA UNITAT

Com es desprén del que hem dit fins ara, no és a través d’activitats aillades com
es pot afrontar la complexitat del tractament integrat de llengua i continguts, sind
mitjangant unitats amb una estructura técnica ben articulada que configure una
seqii¢ncia didactica capag de fer avangar els coneixements disciplinaris i la competencia
comunicativa i lingiiistica dels aprenents.

Aquestaestructura, en una primera aproximacio, podriem dir que ve configurada
per tres grans moments (Brinton i Holten 1997), abans, durant i després; és a dir, una
fase central d’adquisicié-aprenentatge dels continguts i competencies, precedida d’una
fase de preparacié i seguida d’una fase d’aplicacié/ampliacié/avaluacid.

Alllarg d’aquestes tres fases, tanmateix, caldra que els processos d’ensenyament-
aprenentatge siguen planificats i seqiienciats d’acord amb uns principis metodologics
relacionats d’'una banda amb la construccié dels coneixements disciplinaris i d’altra
amb l'adquisicié de les competencies comunicatives en la segona llengua. Els
plantejaments que analitzarem a continuacié —que la falta d’espai ens ha obligat a
reduir als imprescindibles— ens permetran aplicar aquests principis tant al disseny de
la unitat global com a la planificacié i la seqiienciacié de les activitats i tasques dins la
unitat.

4.1 ESTRUCTURA GLOBAL DE LA UNITAT

Pel que fa a la concepcié global de la unitat, tot i que la proposta inicial no
estiguera pensada per al tractament integrat de llengua i continguts, el model d’unitat
que planteja Freddi (1979, citat en Coonan 2002: 17) s’hi adequa perfectament i
permet estructurar el treball sobre els continguts i les competencies que s’han
d’adquirir d’'una manera que s’adiu bé amb les modalitats d’adquisicié-aprenentatge
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dels alumnes i les alumnes. Aquest autor, aplicant els ensenyaments de Dewey i de la
teoria de la Gestalt, proposa un model d’unitat basat en tres principis fonamentals: la
motivacié dels aprenents, la importancia de la percepcié holistica en 'aprenentatge i
el pensament inductiu.

percepcié holistica (Gestalt)

motivacio | —  globalitat | — analisi sintesi reflexio | —  avaluacio

induccio

FiGura 16. Model d’unitat de Freddi (1979, citat en Coonan 2002: 17) basat en idees de Dewey

Segons el nostre parer, aquesta macroestructura d’unitat és ideal per a organitzar
el treball tant dels continguts disciplinaris com de la llengua. Pel que fa als continguts
disciplinaris ens aconsella partir d’una percepcié global del tema que volem estudiar,
continuar amb una analisi dels elements per al seu estudi més aprofundit i acabar amb
una sintesi que els integre una altra vegada, a un altre nivell, en una nova percepcié
global. El procés acaba amb una reflexié sobre alld que s’ha aprés i en una avaluacid.

Pel que faalallengua, s’inicia amb un ds funcional d’aquesta, i a partir de la fase
d’analisi, comenga una presa de consciencia dels elements lingiiistics que s’utilitzen,
continua en la fase de sintesi en la qual s’utilitzen els elements lingiiistics ja de manera
més productiva i creativa, i acaba en la de reflexi6 on es tracten les formes lingiiistiques
de manera ja més formal, abans de procedir a I'avaluacid.
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4.2 SEQUENCIACIO DE LES ACTIVITATS DES DEL LLENGUATGE CONVERSACIONAL AL
LLENGUATGE ACADEMIC

Aprofitant el sistema d’eixos de coordenades proposat per Cummins (2007:
122), que permet fer una gradacié de dificultat de tasques i activitats atenent al grau
de contextualitzacié que presenten i a la demanda cognitiva que plantegen, i seguint
les seues explicacions, assumirem que la instruccié dptima per al creixement lingiiistic,
cognitiu i academic dels alumnes s’aconsegueix proposant activitats seqiienciades de
manera que seguisquen l'itinerari quadrant A — quadrant B — quadrant D tal com
veiem en la figura 17. El treball amb qué exemplificarem aquesta modalitat de
seqiienciacié procedeix de 'observacié de Gibbons (1998: 99, citada en Cummins 2007:
124) d’una experiéncia en una classe de ciencies sobre el comportament dels imants.

activitats cognitivament poc exigents

>exploracio

un llenguatge
ressar allo [Activitats de revisio i practica de
paraules noves per consolidar-ne
l"adquisicio)]

activitats contextualitzades
SIPBZ)I[BNIXIIUOISIP S)LIANIE

els membres de cada
clarificant, aportant un

llenguatge més formal i
corregint les intervencions.

B

activitats cognitivament exigents

FiGUra 17. Seqiienciacié de les activitats des del llenguatge conversacional al llenguatge academic
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Aquesta tasca exemplifica a bastament com es passa d’una activitat d’exploracié
i manipulacié d’objectes concrets, en la qual els aprenents verbalitzen les seues
observacions utilitzant el llenguatge de cada dia (quadrant A), a una altra en la qual,
entre la professora i cada equip d’alumnes es coconstrueix una descripcid i explicacié
oralsdel que s’haobservat mitjancant un llenguatge mésacadeémic, aportat principalment
per la professora (quadrant B). I finalment s’acaba amb una activitat completament
descontextualitzada, un informe que contesta una pregunta clau, tot utilitzant el
llenguatge propi d’una investigacié en fisica (quadrant D). Fins i tot hi ha un moment
per a plantejar activitats en el quadrant C, a través d’exercicis de revisi6 i practica per
a consolidar paraules i expressions ja estudiades.

4.3 AGRUPAMENT DELS ALUMNES I LES ALUMNES RELACIONAT AMB EL TIPUS DE BASTIDA
QUE REBEN EN LA REALITZACIO DE L’ACTIVITAT

La dificultat d’una tasca no depén solament de la complexitat dels continguts
disciplinaris que han de ser apresos ni de la dificultat dels recursos lingiiistics que han
de ser posats en joc. Aquestes dificultats objectives poden ser reduides mitjangant el
suport que rep 'aprenent en la realitzaci6 de 'activitat dins la zona de desenvolupament
proxim. Aquest procés de suporten la realitzacié de 'activitat, proporcionat generalment
per la professora o el professor, o un company o companya més expert, s'anomena
bastida perque, de la mateixa manera que la bastida en una obra es col-loca mentre es
fa I'obra per facilitar els treballs de construccié i es retira quan esta acabada, en
'adquisicié de competencia per part de 'aprenent se li proporciona I'ajuda necessaria
peraduraterme inicialment activitat i va retirant-se-li progressivament a mesura que
va sent capag de realitzar-la tot sol.

D’acord amb la proposta de van Lier (citada en Walqui 2006: 208), aquest
aprenentatge en bastida dels aprenents es pot produir en quatre contextos (vegeu figura 19).

A. Quan sén assistits per un expert o un company o companya més capag, del qual reben guia,
consell i modelatge, de manera que els aprenents poden experimentar meétodes eficagos
d’aprenentatge o participar en activitats socials més complexes.

B. Quan collaborant amb altres companys i companyes amb una competéncia semblant,
'aprenentatge es realitza entre tots mitjangant el descobriment i la construccié conjunta. En
aquestes circumstancies, quan un aprenent descobreix alguna cosa nova, és probable que la
resta de companys i companyes experimenten també aquest descobriment.
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Bastida,
modelatge

N

assistencia de
companys o
companyes
més capagos o
adults

recursos interns:

coneixement
experiencia
memoria
inversié

Accés als

recursos interns

Auto-
regulacio

la mateixa
capacitat

companys

companyes
menys capagos

interacci6 amb
companys i
companyes de

interaccié amb

“Si un membre de la diada
experimenta un canvi

en el seu desenvolupament
I'altre és probable

que ho faca també”
(Bronfenbrenner 1979: 65)

S

AN

Docendo discimus
(‘Aprenem ensenyant’)

FiGURA 19. Zona de Desenvolupament Proxim ampliada (van Lier 2004, segons la citacié de Walqui 2006: 208)

C. Quan un aprenent ajuda un altre aprenent menys capag, el fet d’haver d’organitzar el propi
pensament i les propies accions per tal d’assolir la maxima claredat d’exposicié per a fer-se

entendre provoca un aprofundiment de la seua competéncia en el tema que esta explicant.
D. Quan, treballant a soles, I'aprenent recorre als seus recursos interns, a practiques i estrategies
d’aprenentatge internalitzades, a la parla interior, o a I'experimentacié de nous enfocaments,

d’una manera autodirigida.

Des d’aquests plantejaments podem agrupar els alumnes i les alumnes en gran
grup, en equips de treball, en treball per parelles o per a fer treball individual. 1 organitzar
estrategicament cada una d’aquestes modalitats d’agrupament per garantir, per a cada
activitatien cada momentde la unitat, el suport necessari pera la consecucié de la tasca,
el treball col-laboratiu dels alumnes i les alumnes, i 'accés als recursos interns individuals.

4.4 ADQUISICIO GRADUAL D’AUTONOMIA EN LA REALITZACIO DE L’ACTIVITAT

Com hemvist, durantla realitzacié deles activitats d’ensenyament-aprenentatge,
'alumne pot rebre una bastida que li permet, amb I’ajuda pertinent, abordar tasques
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amb un grau de dificultat més elevat que el que haurien de tenir si les haguera de
realitzar tot sol. També hem vist que aquesta bastida va retirant-se progressivament a
mesura que ’aprenentse sent més segur. Totagd comporta que, en aquest aprenentatge
en bastida, hi ha una redistribucié de la responsabilitat en la compleci de la tasca, que
passa progressivament del professor a 'alumne. (Vegeu figura 20)

Proporcié de responsabilitat
en la compledo de la tasca

Tota el professor Responsabilitat Tota I'alumne
o la professora conjunta o I'alumna

e K

\ Practica guiada

Practica
Modelatge N independent

~ o aplicacié
\

Descarrega gradual de responsabilitat

FiGura 20. Descarrega gradual de la responsabilitat en la realitzacid de la tasca durant la bastida. (J. Campione
1981; citat en Pearson i Gallagher 1983)

Aquest model ens permet ajustar el suport que hem d’oferir als alumnes i les
alumnes en la realitzacié de les activitats. Tot plegat ens proposa de seguir una
seqiiencia que pot resultar molt util a ’hora d’estructurar globalment la unitat:

Demostracié/modelatge
Practica guiada

Aplicacié/Practica independent

especialment pel que fa a destreses, habilitats i estrategies d’aprenentatge.
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Aquesta autonomia dels aprenents no s’ha de reduir, tanmateix, a la realitzacié
de les tasques, siné que s’hauria d’estendre progressivament a la participacié en la
planificacié de la unitat: determinacié del tema i els continguts que s’han de tractar,
tria de les activitats, organitzacié del procés d’aprenentatge i realitzacié de 'avualuacié.
Aquesta participacié és especialment visible en el treball per projectes.

5. ESTRUCTURA I ORGANITZACIO D’UNA UNITAT TEMATICA

Concretarem tot el que hem dit fins ara en un model d’unitat tematica per al
tractament integrat de llengua i continguts. No sempre apareixeran en totes les unitats
que elaborarem, adaptarem o farem servir a classe, tots i cada un dels elements que
figuren en el model d’unitat que presentem. Tot i aixi, cal acceptar que la unitat sera
efectiva en la mesura que siga capag d’articular els continguts i les activitats a partir dels
principis i els plantejaments metodologics que hem anat descabdellant al llarg del
nostre treball.

Planificacié d’una unitat tematica

A Objectius, continguts i criteris d’avaluacié:

Objectius Académics, lingiiistics, cognitius i culturals (independents o integrats).
Continguts Académics (fets i conceptes, procediments i actituds, de les arees no lingiiistiques).
Lingiiistics:

v' Llenguatge de ’area que s’aprén (llenguatge obligatori).
v’ Llenguatge per a aprendre I’area.
v' Llenguatge que es pot aprendre aprenent I’area (llenguatge compatible).
Cognitius:
v' Destreses cognitives (de raonament intel-lectual).
v’ Habilitats de processament de la informacié (reunir, processar i comunicar informacio).
v’ Estratégies d’aprenentatge i técniques de treball intel-lectual.
Culturals

Criteris d’avaluacio Académics, lingiiistics, cognitius i culturals (independents o integrats).
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B. Procés d’ensenyament/aprenentatge

Abans ..
Activitats que:
v" Motiven els alumnes i les alumnes i susciten el seu interés pel tema.
v' Afavorisquen I’explicitacié i posada en comi dels seus coneixements previs.
v Els presenten els conceptes i vocabulari essencials del tema.
v' Creen un gran organitzador previ que incloga els coneixements previs i establisca un
marc on integrar els continguts que es tractaran en la unitat.
v _Concreten I’activitat o producte final de la unitat.
Durant Activitats que faciliten als alumnes i les alumnes:
v La construccié/elaboraci6é dels coneixements rellevants per al tema de la unitat.
v' Oportunitats per a confirmar la seua comprensio i per a corregir les idees falses.
v' L’adquisicié d’elements lingiiistics (vocabulari, estructures...) i habilitats (de
comprensio lectora, de produccio escrita...) contextualitzades.
v' L’adquisicié/practica guiada d’estratégies i habilitats cognitives.
v' El desenvolupament del pensament critic (analisi de ’entorn immediat i mediat).
Després Activitats que faciliten als alumnes i les alumnes:
v' L’aplicacié/practica independent/ampliacié dels coneixements apresos.
v La re-presentaci6 de la informaci6 apresa en altres formats (per exemple: la informacié
d’un text en un diagrama).
v La creacié de coneixements nous.
v' La transferéncia de coneixements i habilitats a altres camps i altres situacions.
v L’elaboracié i/o presentacid de ’activitat o producte final de la unitat.
v La reflexié sobre qué s’ha aprés i com.

C. Materials curriculars i recursos

v" Amb formats diversos en diferents multilectoescriptures.
v Procedents de fonts diverses amb multiples perspectives, visions complementaries i punts de vista oposats.
v Adequats a les possibilitats de comprensié dels infants (de vegades caldra fer-ne una adaptacio).

v De fonts externes o creats pels alumnes i les alumnes.

D. Agrupaments

Agrupaments flexibles, que permeten:
v' El treball en gran grup.
v' El treball col-laboratiu en equip i per parelles.
v’ El treball individual.
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E Participacié de les families i I'entorn social

Participen... v" Com a informadors, des de casa.
v" Com a coneixedors de la cultura del grup, participant a ’aula.

AN

Com a experts en un tema, participant a 1’aula.

F Avaluacié

Caracteristiques v Tindra en compte tots els factors: continguts, llengua, cognicio, cultura.
v' Haura de ser tan contextualitzada com I’ensenyament-aprenentatge.
v'_Es contrastara amb 1’opini6 dels pares i les mares.

Tipus Inicial: explicitacio de les competéncies i els coneixements previs.
Continua: control de I’ensenyament/aprenentatge al llarg de la unitat.

Final: dels aprenentatges i del procés (dels materials, de 1’actuacio del mestre o la mestra, i del procés
d’ensenyament—aprenentatge).

Ficura 17. Un model d’unitat

6. CONSIDERACIONS FINALS

Arribatsaci som conscients que hem fetun tractament excessivament esquematic
del TILC, i especialment de la unitat tematica. Un tractament més aprofundit,
tanmateix, i amb la corresponent presentacié adjunta d’unitats ja elaborades no ha
sigut possible a causa de la comprensible limitacié d’espai en una revista. Considerem,
tanmateix, que tot i aquestes limitacions, el treball que hem presentat deixa entreveure
la riquesa i la complexitat del tractament integrat de llengua i continguts, i pot
constituir un excel-lent punt de partida per a comengar a elaborar, aplicar i valorar una
modalitat d’ensenyament-aprenentatge que s’ha revelat imprescindible en contextos
critics de I'educacié lingiiistica —la immersié, I'atencié a I'alumnat immigrant,
Iensenyament-aprenentatge de llengiies estrangeres.

Estem convenguts que el TILC, en els propers anys, canviara en profunditat no
solament la didactica de les llengiies siné també la de les disciplines no lingiiistiques.
Obligara aquestes dltimes a plantejar un treball més experimental; a fer que els
coneixements siguen construits des de diverses perspectives; a exigir el domini en
profunditat del llenguatge per a I'observacid, 'analisi, 'experimentacid, el raonament
deductiu, 1 la construccié i la comunicacié de coneixements; a utilitzar les TIC com
un instrument més de treball, i a considerar I'entorn com el camp d’estudi idoni per
a entendre’l i el medi vital sobre el qual cal actuar per millorar-lo.
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Aquest enfocament didactic, sens dubte, elevara els coneixements socials,
cientifics i técnics en valencia dels nostres alumnes, enriquira la seua competencia
plurilingiie, i fara possible el model d’enriquiment d’educacié plurilingiie del sistema
educatiu valencia que entre tots hem d’ajudar a construir.

VICENT PascuaL
Unitat per a I'Educacid Multilingiie
Universitat d’Alacant
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