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Resum

La teoria sociocultural de l'aprenentatge ha
estat aplicada a I'ensenyament de llengiies ad-
dicionals des de fa unes décades. Inspirada en
la psicologia de Vigotski, potencia la dimensié
social del desenvolupament de les capacitats
i les activitats mentals de la persona, que es
realitzen sempre en dues fases: una primera
en la qual 'aprenent és capag de dur-les a ter-
me només en interaccié amb una altra, i una
segona en la qual pot actuar de forma auto-
noma. Proposa un model didactic en el qual
la interacci6 entre alumnes no es limita a la
resolucié practica de tasques comunicatives,
sindé que té una autentica funcié de media-
ci6 de l'aprenentatge i de foment de proces-
sos cognitius. En el cas de l'ensenyament de
continguts gramaticals, proposa que la unitat
d'aprenentatge sigui un concepte i no una for-
ma lingiiistica. L'accié del docent, també, es
veu refor¢cada per un conjunt d'artefactes, el
treball dels alumnes amb els quals, a partir de
la seva percepcié sensible, suposa una guia
per l'aprenentatge. L'article explora I'aplicacié
d'un d'aquests artefactes a l'ensenyament dels
pronoms febles en catala.
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Abstract

The Sociocultural Theory of Learning has
been applied to the teaching of additional
languages for some decades now. Inspired by
Vygotsky's writings on Psychology, it boosts
the social dimension in the development of
the individual's abilities and mental activities,
which always materialize in two phases. In the
first one, the learner can accomplish a particu-
lar task while interacting with another person,
and in the second, they are able to perform it
independently. The above mentioned theory
proposes a pedagogical model in which the
interaction among learners does not only pro-
vide the means for the practical resolution of a
communicative task, but it also plays an actual
mediating role in the learning and cognitive
processes. In the case of grammar teaching,
the model suggests that the learning unit be a
concept, and not a linguistic form. Moreover,
the teacher's action is supported by an array of
artifacts that are perceived visually and hence
offer an enhanced help and guide to the lear-
ners in their mental learning activity. This arti-
cle explores the implementation of one of such
artifacts in the teaching of clitics in Catalan.
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"Aprendre una nova llengua [...] implica l'apropiacié

de nous coneixements conceptuals (i no tan sols instrumentals),
o bé la modificacid dels ja existents”

(Lantolf & Poehner).

Introduccio

En la historia de 'ensenyament de les llengiies addicionals (endavant, LA) hi ha hagut en-
focaments molt diversos, des que a les acaballes del s. XIX els lingiiistes del Moviment de
Reforma (Martin Peris 2008) van proposar una metodologia nova per a les llengiies ano-
menades vives (o també, actualment, idiomes), enfront a les denominades llengiies mortes o
classiques (basicament, llati i grec). Va ser aixi que nasqué una nova disciplina, la lingiiistica
aplicada (“aplicada’, en aquells moments, a I'ensenyament d'idiomes). El fruit més reeixit
d'aquesta nova disciplina va ser el metode directe, que feia émfasi en la practica oral d'estruc-
tures gramaticals i vocabulari de la llengua addicional, i venia a substituir 'antic metode de
gramatica-traduccio, que consistia a llegir textos originals i traduir-los. L'evolucié d'aquesta
disciplina al llarg del segle XX es caracteritza per una successio de propostes “a la recerca del
metode perfecte’, entes el concepte de metode com un conjunt de técniques i procediments
valids per a qualsevol situacio i context®. Succeeix sovint que el meétode adoptat no dona els
resultats esperats, i aleshores es mira de reformar-lo o substituir-lo per un de nou, que posa
I'emfasi en uns aspectes diferents de 'aprenentatge, desatesos o ignorats pel metode anterior.
En aquest procés, l'atencié es centra en aspectes diversos; per exemple, a un metode basat en
uns principis psicologics de tipus conductista se n'hi contraposa un de base cognitiva. Aques-
ta dinamica pendular entre metodes es va aturar amb l'abandonament d'aquella recerca del
metode ideal: “There is no best method’, titula Prabhu un article seu (1990), en el qual afirma
que més important que els principis i les tecniques d'un metode és la capacitat del docent
per a adaptar-se a les condicions del seu context particular; i Kumaravadivelu (1994, 2006)
escriu un llibre sobre la situacié actual, que denomina Postmethod condition, en el qual pro-
posa un seguit d'estrategies de l'actuacié docent, més que no unes técniques concretes com
feien els metodes historics. A les darreres decades del s. XX s'estén amb forca l'enfocament
comunicatiu (Martin Peris 2008, “Enfoque comunicativo"), una proposta revolucionaria pel
que fa a la fixacié d'objectius del curriculum i a la selecci6 i organitzacié dels continguts dels
programes, que explicitament renuncia a presentar-se com un nou metode i adopta en lloc
seu la categoria d'enfocament, és a dir, fa émfasi en una teoria del que és parlar una llengua i
una altra del que és aprendre'n una de nova, i deixa al criteri dels docents la forma concreta
d'instrumentar en cada cas un ensenyament fonamentat en aquestes teories.

Un dels punts més importants de discrepancia entre els diferents meétodes —si no el central—
és la suposada contraposicié “gramatica-fluidesa” o, si es vol, “correccié gramatical - eficacia
comunicativa” En uns casos es fa més émfasi en les formes i estructures gramaticals, i en
uns altres se'n fa més en la practica de la comunicacio a l'aula. Aquest punt de discrepancia
afecta tres arees: l'establiment dels objectius del curriculum, la seleccié i seqiienciacié dels
continguts del programa, i les practiques d'aprenentatge a l'aula (explicacions dels manuals i
dels docents, exercicis i activitats dels aprenents, continguts i procediments dels examens...).

L'origen del debat es pot situar en la continuada observacié que, en el progressiu domini
de la nova llengua per part dels aprenents, apareix una mena de resisténcia a incorporar en
el seu s determinats trets de les formes gramaticals i, alhora, una persisténcia de determi-
nats errors, aparentment refractaris a tota correccio. La conseqiiéncia que alguns n'extreien
era que calia dissenyar un programa orientat a la prevencio i correcci6 de l'error (que solia
atribuir-se —posteriorment s’ha demostrat que erroniament en gran part dels casos— a una

3 Va haver-hi tota una bibliografia al voltant del concepte de meétode i els seus components. Per a una clarifica-
ci6 sobre la tripleta enfocament-métode-técnica és prou il-lustratiu Richards & Rodgers (1986).
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interferéncia negativa de la L1 de I'alumne). Per tal d'assolir aquesta fita, era prioritari focalit-
zar el programa en les formes lingiiistiques de la LA, triant-ne aquelles que contrastaven amb
les de la L1; el domini de la fluidesa es deixava a carrec d'unes activitats complementaries de
“conversa espontania”. Contrariament, entre molts cercles de professionals de I'ensenyament
de LA havia arrelat la idea que la gramatica era irrellevant per a I'éxit en la comunicacié. La
correccio gramatical seria aixi només una mena de codi per a mantenir un us cohesionat
entre els parlants de les diferents varietats de la llengua, pero innecessari per a expressar els
significats: aquests estarien codificats en el léxic, i la comunicacié s'activaria amb proces-
sos de multimodalitat (gestualitat, proxémica, recursos paralingiiistics, veu i entonacid, etc.).
Quant al domini de la gramatica, arribaria espontaniament, com passa amb els infants quan
adquireixen la seva primera llengua.

S'hi afegia una altra observaci6 inquietant i paradoxal. Es comprovava com hi havia persones
que assolien un us prou fluid i eficag d'una nova llengua sense haver assistit a cap curs, només
comunicant-se espontaniament en entorns socials en queé es feia servir aquesta llengua, i
moltes vegades superant folgadament altres persones que exhibien un prestigids diploma
de suficiéncia. Més sorprenent encara: aquestes persones havien assolit un domini gairebé
complet de les regles basiques de la morfologia i de la sintaxi. Pero, malgrat la seva fluidesa,
eficacia comunicativa, riquesa lexica i acceptable correccié gramatical general, presentaven
deficiéncies molt concretes en determinats punts gramaticals, sense arribar tampoc a supe-
rar-les mai. En el cas de les llengiies romaniques, aquests problemes solien girar al voltant
dels temps verbals del passat (especialment, els seus valors aspectuals), del subjuntiu, de I'ar-
ticle determinat i, particularment en catala, dels pronoms febles. Fenomens, tots aquests,
que, per altra banda, eren els esculls més forts per a aquells que assistien a classes: arribaven
a poder parlar-ne i explicar-los amb forca precisid, pero els costava molt interioritzar-los per
tal de fer-los servir en la comunicaci6 real i espontania.

Per a explicar i explicar-se aquestes aparents paradoxes es va recorrer a les concepcions inna-
tistes de la capacitat del llenguatge, de matriu chomskiana, extrapolant els trets dels proces-
sos d'adquisici6 de la primera llengua als de les llengiies posteriors. Es va voler contraposar
(Krashen 1981, Krashen & Terrell 1984) el concepte d'adquisicié d'una LA (produida de for-
ma espontania i natural, com es produeix l'adquisicié de la L1) amb el del seu aprenentatge,
dut a terme normalment en contextos d'escolaritzacio, i alguns tedrics van arribar a afirmar
que eren dos processos independents, sense cap mena d'interrelacié (Martin Peris 2008, “Ad-
quisicion de segundas lenguas”). Altres de menys radicals van treballar amb la hipotesi que
entre els continguts “apresos” i els “adquirits”, si no és que ambdds tipus s'emmagatzemaven
junts a la ment, com a minim hi havia nexes, i van investigar fins a quin punt l'ensenyament
era efectiu en el desenvolupament de la competencia dels aprenents i quins tipus de practi-
ques, ho eren més, d'efectives.

Com a resultat d'aquest conjunt d'experiencies per part dels docents i dels investigadors es
van fer diverses propostes concretes per a abordar l'ensenyament de la gramatica, indepen-
dentment del metode que es seguis en cada cas. Tothom estava d'acord que calia trobar una
forma d'ensenyar gramatica que no s'aturés en el coneixement explicit de les formes i les
regles, sind que efectivament incorporés aquest coneixement en una practica espontania de
la comunicacié duta a terme amb correcci6 gramatical. En aquest sentit, des dels anys 70 del
segle XX van assolir gran predicament propostes com la d'i+1 de Stephen Krashen (1985),
d'Input processing de Bill van Patten (1996), o de Focus on form de Michael Long (1983, 1991)
i Sandra Fotos (1993).

Es en el context d'aquesta discussié sobre el lloc de la gramatica en l'ensenyament-aprenen-
tatge de llengiies que apareix la proposta de I'ensenyament basat en conceptes (EBC), en el
marc de la teoria sociocultural de I'aprenentatge. Més que no sobre el tractament de la grama-
tica en general, 'EBC es proposa la superacio6 d'aquells esculls particulars d'una llengua per a
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cada aprenent o grup d'aprenents, ja que s'accepta com a evident que hi ha una gran quantitat
de continguts gramaticals que tots assoleixen amb facilitat i de forma més o menys rapida.
Estariem aixi, altre cop, en una tessitura semblant a la de la “prevenci6 i correcci6 de l'error”;
ara, pero, en un context molt diferent, aixo és, el d'un enfocament comunicatiu que fomenta
l'aprenentatge mitjangant la practica de la comunicacio, ara no només una practica interacti-
va sind també i alhora reflexiva.

En el seu model, ' EBC recorre a les aportacions recents inspirades en la lingtiistica cogniti-
va (R. W. Langacker, 1987). Com és sabut, la lingiiistica cognitiva sosté que totes les formes
lingiiistiques (lexiques, morfologiques i sintactiques) son significatives, i que el seu significat
“adopta la condicid d'estructura conceptual, més o menys complexa, més o menys abstracta”
(Castanieda Castro, 2004: 1). En les diferents opcions gramaticals que el parlant té a la seva
disposicid per a transmetre un mateix missatge, i que en altres corrents no sén altra cosa que
opcions formals desvinculades del significat, la lingiiistica cognitiva hi descobreix diferen-
cies de significat. Aquestes diferéncies deriven de la dimensié representacional dels signes
lingiiistics, que permet adoptar diferents configuracions d'una mateixa realitat; el parlant re-
presenta verbalment aquesta realitat amb una imatge que reflecteix la percepcié que en té. En
un altre lloc, Castafieda exposa els avantatges de I'aplicacié d'aquesta teoria a I'ensenyament
de LA (Castaneda Castro 2006: 34/26-27):

o Parallelisme amb principis generals de percepcié i amb altres formes de representacid
(com ara la grafica).

« Totes les estructures del llenguatge es consideren simbols, associacions entre significants
i significats, representacions conceptuals naturals.

o Les funcions discursives i pragmatiques es basen precisament en l'existencia de represen-
tacions alternatives d'una mateixa situacid objectiva.

o Lesexplicacions “representacionals” no necessariament sén excloents. Sén integrables en
descripcions pluridimensionals aplicables al criteri discrecional del docent.

o Eltreball de I'alumne amb exemples i exercicis pot ser sistematicament significatiu quan
la descripcid de partida és significativa i intuitivament assimilable.

D'aquesta forma, la lingiiistica cognitiva ha contribuit a destacar el paper important de la
gramatica en la creacié de significats®. Aixo ha permés una reorientacio o, si es vol, una inter-
pretacid correcta dels enfocaments comunicatius (atés que aquets enfocaments prioritzaven
la capacitat de negociacid del significat en la comunicaci6 sobre la correccié en els aspectes
formals) i una ampliaci6 dels temes i continguts que cal fer explicits en I'ensenyament de llen-
giies (aspecte i mode verbals, preposicions, articles definit i indefinit, ordre dels constituents
de la frase, posici6 pre- o postnominal de I'adjectiu, etc.).

La teoria sociocultural de l'aprenentatge i I'ensenyament de LA

En els programes inspirats en I'enfocament comunicatiu, el debat sobre I'ensenyament-apre-
nentatge de la gramatica s'havia decantat cap a la necessitat d'afavorir la interioritzacié de les
formes lingiiistiques. Aixi, es va establir una dicotomia entre les activitats dutes a terme en el
si d'aquest ensenyament; unes serien d'atenci6 al significat i unes altres d'atenci a la forma.
Les activitats d'atencid al significat es duien a terme en tasques en les quals abans que res calia
assolir un objectiu comunicatiu, i cada alumne havia de fer servir els recursos i estratégies
personals que tingués a ma. En les activitats d'atenci a la forma, els alumnes havien de repa-
rar en aspectes gramaticals concrets que formaven part de l'actuacié lingiiistica: la propia, la
dels seus interlocutors i la dels textos que s'hi feien servir. Es a dir, la programacié i seqiiéncia

4 Castafieda et al. 2014 i Llopis Garcia et al. 2012 s6n dues aplicacions dels principis de la lingiiistica cognitiva
a l'ensenyament del castella com a LA.
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del contingut de I'aprenentatge no es feia a partir d'unitats del sistema formal, sin6 d'unitats
conceptuals, com va proposar inicialment D. A. Wilkins a Notional Syllabuses (1976). Aixo
formava part de les ultimes versions dels enfocaments comunicatius (ensenyament per tas-
ques, ensenyament per projectes...) (Martin Peris 1992, 2001). Es confiava que una atencié
prioritaria al significat potenciaria, en els aprenents “escolars’, els mecanismes (no prou cone-
guts i explicats) pels quals els aprenents “naturals” (els que no seguien cursos) interioritzaven
la major part del component formal de la llengua, només parant atenci6 al significat; i que
parant una atenci6 simultania al significat i a la forma en les practiques de l'aula se'ls ajudaria
a superar les dificultats concretes de la gramatica que suposaven aquells esculls tan forts.

Des de fa unes decades la teoria sociocultural de I'aprenentatge —TSA— (Lantolf & Poehner
2008, Esteve et al. 2013, Anton 2010, Negueruela 2013, Negueruela & Lantolf 2006) exerceix
una forta influencia en alguns cercles de I'ensenyament de LA. Aquesta teoria s'inspira en la
psicologia de Vigotski i els seus seguidors (Leontief, Luria, Galperin...), que es caracteritza ba-
sicament per concebre I'aprenentatge com un procés mediat socialment; és a dir, considera que
el desenvolupament cognitiu de la persona procedeix sempre del moén extern (social) al moén
intern (mental): l'autorregulacié o l'activitat intramental no s'assoleix sense una fase prévia
d'heterorregulaci6 o activitat intermental. I en el marc de la discussié sobre la manera d'afa-
vorir la interioritzacié del component gramatical d'una LA (en el sentit més ampli d'aquest
adjectiu), proposa un ensenyament basat en conceptes (EBC). Com afirma Negueruela (2013:
55), “los puntos gramaticales dificiles de aprender en una segunda lengua lo son por cuestio-
nes fundamentalmente conceptuales y no tanto por cuestiones morfoldgicas o sintacticas”

“[Vigotski] basa el seu pensament en la coneguda nocié de Marx del treball com a acti-
vitat humana fonamental, que ens connecta amb el mén material dels objectes concrets
iles relacions humanes. Proposa Vigotski que l'activitat de la parla serveix per a mediar
la nostra relacié amb el moén; segons ell, els humans per si mateixos tenen la capacitat
no només de regular i transformar les circumstancies en queé viuen, siné també la de
regular els seus propis processos mentals, incloent-hi la memoria, l'atencio, la planifica-
cio, la percepcid, l'aprenentatge i el desenvolupament. Cap altra forma de vida —argu-
menta— té aquesta capacitat. El que ens atorga aquest enorme poder sobre les nostres
propies formes de vida és l'activitat socialment organitzada, mediada per la parla. Aixi,
des de la perspectiva de Vigotski, comunicar-se suposa molt més que expressar els nos-
tres pensaments: la comunicacié és el procés mitjangant el qual es completa el pensa-
ment, tant si és de naturalesa social com privada” (Lantolf 2002: 2, traduccié propia).

Assenyala també Lantolf (2006) que la diferéencia més gran entre la TSA i les teories prece-
dents basades en suposits adquisicionistes és que aquestes consideren l'aprenentatge d'una
LA com el resultat d'un procés natural, el factor central del qual és l'individu, mentre que la
TSA el considera com una tasca col-laborativa entre l'individu, altres persones i els artefactes
culturals que tenen a l'abast.

L'EBC fa servir aquests artefactes de la TSA en la forma particular de grafics i diagrames que
representen visualment l'estructura i funcionament del concepte que es vol ensenyar, i del
que en el segiient apartat presentem una mostra apropiada per a l'ensenyament del catala.
Segons els autors que proposen aquest model, el problema de les anteriors aproximacions
era el seu objecte d'aprenentatge, que concebien com a formes lingiiistiques, quan del que es
tracta és que els aprenents interioritzin els conceptes que aquestes formes han de vehicular.
En la presentacié d'aquests conceptes als alumnes es dona gran importancia a la qualitat dels
coneixements explicits que se'ls proporciona i es descarta la utilitat de les regles d'ts simpli-
ficades, que tradicionalment es feia servir com una mena de drecera.

Aixi doncs, aquesta nova proposta de la teoria sociocultural de I'aprenentatge aplicada a I'en-
senyament de llengiies es distingeix de gran part de les anteriors per dos trets: en primer lloc,
es manté dins un enfocament comunicatiu, 'objectiu del qual és el desenvolupament de la



ERNESTO MARTIN PERIS

competéncia comunicativa; en segon lloc, pren com a objecte d'aprenentatge un concepte
de qualsevol dels components de la llengua en us (discursiu, pragmatic, sintactic, etc.) i, en
particular, del component gramatical (és a dir: no pas la forma, sin6 el concepte).

Resumint, els postulats fonamentals de la TSA sén aquests:

1. Larelaci6 dela ment humana amb el seu entorn no s'estableix de forma directa, sin6 a tra-
vés d'artefactes que han estat desenvolupats en el si de la societat. Aixo vol dir que la ment
actua per intermediacié d'aquests artefactes: I'ordre alfabeétic, el sistema de numeracio,
etc., en poden ser alguns exemples. En l'aprenentatge d'una LA s6n molts els artefactes
que hi intervenen tradicionalment: en primer lloc, els diccionaris i glossaris, els manuals
o llibres de text; també els esquemes gramaticals, les imatges que acompanyen algunes
llicons, etc. D'aquesta funcid dels artefactes se'n diu la mediacié del coneixement.

2. Tot aprenentatge huma —i no només el d'una llengua— es concep com la interioritzacié
d'unes capacitats que s'han exercit inicialment en un entorn social i amb la col-laboracid
d'altres persones. Aix0 és particularment visible en I'aprenentatge de la primera llengua:
l'infant només és capa¢ de comunicar-se amb els adults que l'envolten gracies al fet que
aquests li proporcionen una mena de bastida, en la qual ell es recolza i arriba fer-se enten-
dre. Aixo mateix succeeix quan una persona adulta, posem per exemple un immigrant,
arriba a un nou medi social on es parla una llengua que no coneix: sense haver anat a clas-
se a estudiar-la, es pot fer entendre perque els seus interlocutors li proporcionen aquesta
mena de bastida. A poc a poc, es van interioritzant els recursos i les estratéegies de comu-
nicacio fins que la persona pot fer-los servir de forma autonoma, ja no li cal el bastiment.

3. Aquest fenomen va ser descrit per Vigotski (1934) amb la metafora de la zona de desen-
volupament proper (ZDP). I el suport que proporcionen els adults als infants va ser des-
crit precisament amb la de la bastida (scaffolding, en angles) per un dels seus seguidors, J.
Brunner (1960). La ZDP és aquell estadi del procés d'aprenentatge en el qual un aprenent
pot fer una determinada cosa si disposa de bastida i que se supera quan ja la pot fer de
forma autonoma. Posem per cas que una persona que acaba d'arribar a Catalunya fa poc
temps té un accident i ha d'anar a I'hospital; ella sola no seria capag de relatar —diguem
que davant una gravadora— com es va produir l'accident, peré amb la intervenci6 col-la-
boradora del personal sanitari pot arribar a donar-ne tots els detalls. Aquesta mediacié
en la produccié d'un determinat discurs pot exercir-la un parlant més competent que la
persona interessada; perd també pot exercir-la un d'igual o de menys competent. Es el
que passa a l'aula, on entre dos o tres companys poden dur a terme una tasca que cadas-
cun d'ells individualment no podria fer: tots plegats sabem més coses i som capagos de
fer-ne més i millor que cadascun de nosaltres per separat. D'aixo en diem aprenentatge
col-laboratiu, que la TSA explica amb les metafores de la ZDP i de la bastida. El més im-
portant aqui és I'emfasi en el caracter social de tot aprenentatge: s'inicia en el moén extern,
des d'on passa a l'interior de la persona, i aixo gracies a la mediacio. Les habilitats mentals
superiors —i el domini d'una LA n'és una— apareixen en primer lloc en interaccié amb
altres persones i amb 1'is d'artefactes culturals; només més endavant, quan han estat in-
terioritzades, la persona pot exercir-les per si mateixa.

4. L'artefacte més poderds que ha desenvolupat la humanitat és el llenguatge: el llenguatge
fa de mediador en la relacid de la persona amb el altres humans, amb les seves accions i
amb el seu mon interior. No hi ha cap aprenentatge en el qual el llenguatge no intervin-
gui d'una manera essencial: només cal pensar, per exemple, en com aprenem musica, o
matematiques, o balls de salé o un ofici; parlem amb els instructors, parlem amb els com-
panys, parlem amb nosaltres mateixos. Sense aquestes converses, l'aprenentatge seria im-
possible. D'aqui la importancia, no només de la practica oral de la llengua, sind sobretot
dela L1 en l'aprenentatge d'una LA: si alguns enfocaments tradicionals li barraven el pas
a l'aula de LA, els postulats vigotskians parlen clarament de la necessitat d'introduir-la
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com a element mediador de l'aprenentatge. Les funcions de la L1 en I'aprenentatge de la
LA han estat estudiades i se'n poden distingir, com a minim, les segiients:

1. Resoldre giiestions organitzatives de l'aula (assignacié de tasques i deures, informa-
cions sobre examens, etc.).

2. Servir de metallenguatge per a explicar i aclarir qiiestions lingiiistiques (entre docent
i alumnes tots plegats).

3. Facilitar la gestid de les tasques col-lectives entre els alumnes.
4. Formular expressions espontanies, de contingut sobretot emocional pero no tan sols.

5. Servir de suport a llenguatge interior de cada alumne, habitual en tota realitzacio de
tasques complexes, en qualsevol esfera de les accions humanes.

En aquest sentit, 's de la L1 al'aula de la LA no és quelcom que neixi de la manca de domini
que els aprenents en tenen®. La seva importancia rau en el fet que, com ja s'ha dit, en la teoria
de Vigotski el llenguatge és I'artefacte simbolic més important de la persona per a regular la
seva activitat cognitiva, per tant, el que millor fara la funcié mediadora de qualsevol aprenen-
tatge, inclos el d'una LA:

“El llenguatge ens proporciona els mitjans per a pensar sobre el llenguatge. Negar aixo
equival a limitar la nostra capacitar semiotica. La nostra L1 ens ofereix una oportuni-
tat de representar-nos conscientment els significats d'una LA. Negar-nos a nosaltres
mateixos aquesta oportunitat semiotica és negar-nos les possibilitats que la llengua ens
ofereix” (Holme, citat a Lantolf & Thorne 2006: 295).

L'ensenyament basat en conceptes

La idea de Lantolf que aprendre una nova llengua no és dominar un conjunt de formes lexi-
ques i gramaticals noves sind desenvolupar nous conceptes casa perfectament amb la tesi de
Vigotski que el concepte és la unitat basica de I'aprenentatge. L'ensenyament basat en concep-
tes pretén que l'aprenent assoleixi una comprensié més profunda de les formes gramaticals
que li cal aprendre, que entengui i interioritzi els conceptes que rauen a la base d'aquestes
formes i les seves funcions. Un exemple molt tipic del catala és el de la referencia anaforica.
Per tal que un aprenent de catala com a LA aprengui bé el sistema dels pronoms febles i les
seves funcions, cal que comprengui bé els conceptes de dixi i anafora.

Segons Negueruela (2013), els trets fonamentals d'aquest enfocament son els segiients:

1. Elconcepte com a unitat minima per a I'ensenyament de la gramatica. Cal oferir als apre-
nents explicacions conceptuals sistematiques i completes, enlloc de regles gramaticals
d'ts simplificades.

2. Laimportancia dels models didactics. No es poden internalitzar els conceptes a través de
llargues explicacions teoriques. Amb una varietat de grafics, models i esquemes, capagos
de captar l'esséncia del concepte que s'esta estudiant, l'aprenent haura de crear els seus
models practics.

3. L'autorreflexié verbalitzada, en forma oral o escrita: 'aprenent explica —a ell mateix o a
d'altres— la comprensié que ha assolit del fenomen i la forma com es fa operatiu en la
practica.

Per a dur a terme aquest EBC cal escollir un concepte de la LA i constituir-lo en una unitat
d'aprenentatge. Mitjancant 1'is de figures, esquemes i diagrames que recullin la composicié
abstracta del concepte, es condueix els aprenents al reconeixement de la semantica i la prag-
matica del concepte, i a relacionar-lo en determinades formes gramaticals. D'aquesta forma,

5 En relacié amb aquest tema es por consultar Martin Peris 2010, 2018.
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s'espera accelerar l'aprenentatge d'aquestes formes, sense esperar que l'aprenent hagi assolit
una competeéncia comunicativa i lingiiistica avancada.

Es important destacar que en diferents llengiies hi ha diferents recursos per a la creacié del
significat, perd que tot pot ser expressat en totes les llengiies. D'aqui la importancia de I'en-
focament conceptual: la referencia anaforica existeix en catala i en castelld; en catala es fara
servir un pronom en on el castella hi haura una el-lipsi. El que cal que entengui l'aprenent és el
concepte de referencia anaforica, i aixo li permetra interpretar —i, donat el cas, produir— el
recurs anaforic adequat en cada llengua.

De la mateixa manera que en un ensenyament gramatical basat en les formes no cal que els
aprenents facin servir els termes lingiiistics de subjecte, predicat, pronom, article, etc., per a
arribar a produir correctament un enunciat com ara El que passi dema ho sabras dema passat,
en el cas de 'EBC no cal que expliquem tecnicament qué és I'anafora; n'hi ha prou que els
aprenents entenguin que €s i vegin com opera.

El aprendizaje de estos conceptos no es una cuestion de presentar explicaciones per-
fectas o de una practica comunicativa implicita. Desde un punto de vista pedagégico,
la clave esta en usar estos conceptos como herramientas comunicativas reales (Negue-
ruela 2013: 66).

L'EBC consta d'un seguit de fases, tal com les va proposar inicialment Y. Galperin (citat a
Lantolf & Thorne 2006):

o Fase de motivacio, en la qual s'introdueix els alumnes en el coneixement teoric que es vol
desenvolupar i se'ls presenta l'esquema general de la seqiiencia didactica; es presenta el
material d'aprenentatge com un tot integrat i ple de sentit: objectius, contingut, eines de
mediacié i fases de la seqiiéncia.

o Fase de materialitzacié del coneixement conceptual, mitjangant una esquematitzacio gra-
fica d'aquest coneixement, que ajudara els aprenents com a base per a regular les seves
accions. D'aqui el nom que li dona Galperin: SCOBA (Scheme of a Compete Orienting
Basis of an Action).

o Segueixen altres fases en les quals els aprenents fan servir els conceptes amb els recursos
gramaticals observats i entesos amb l'ajuda de I'SCOBA, i altres successives en les quals
verbalitzen la seva comprensid dels conceptes i de la forma com ha progressat el seu apre-
nentatge de la llengua.

En la mostra que presentem a continuacié ens centrarem nomeés en la segona fase, amb un
SCOBA que hem elaborat expressament.

Exemple d'EBC aplicat al catala-LA

L'exemple que oferim a continuaci6 és una prova d'aplicacié de l'ensenyament basat en con-
ceptes al catala com a llengua addicional. Cal avisar, d'entrada, que es tracta d'una temptativa
que no ha estat experimentada a l'aula. Més que no per a la seva utilitzaci6 directa en una
classe, 'hem preparada com a exemplificacio per al professorat, que, si la vol fer servir, podra
adaptar-la a les condicions concretes del seu context d'ensenyament.

Hem triat un tema molt particular de la gramatica, que presenta dificultats a molts grups
d'aprenents: els mecanismes de tematitzacid i rematitzacié dels enunciats i les referencies
anaforiques que se'n deriven. I esta pensada per a aprenents d'un nivell inicial.

Calia fer una seleccioé de les formes i estructures gramaticals afectades per aquest fenomen,
atés que la diversitat de combinacions que es poden donar entre elles faria massa complex
explicar el fenomen en la seva totalitat. Aixi, hem deixat fora el complement nominal, l'atri-
but, I'adjunt, el predicatiu i, logicament, els casos de lexicalitzacié del pronom. Un cop enteés

15



16

L'ENSENYAMENT DEL CATALA COM A LLENGUA ADDICIONAL BASAT EN CONCEPTES

el fenomen en algunes de les seves realitzacions, no hauria de ser dificil extrapolar aquesta
comprensio a la resta; i, per descomptat, el professorat pot anar proporcionant nous esque-
mes com el que presentem, o bé ampliant-lo. De la mateixa manera, alguns dels complements
que hem incorporat a I'esquema general (en particular, el complement indirecte) els hem
deixat només apuntats.

La seqiiencia que proposem s'emmarca en la realitzacié d'una tasca d'aprenentatge comuni-
catiu; pero d'aquesta tasca només n'enunciem el tema i el resultat; no n'expliquem I'estructu-
ra amb els seus continguts i procediments, per tal d'evitar una possible dispersié i centrar-nos
en una mostra de 'EBC.

Per a poder fer operatiu el coneixement dels procediments de I'anafora i de I'ds dels pronoms
febles és condicié indispensable estar familiaritzat, ni que sigui intuitivament o inconscient-
ment, amb la semantica del verb de la frase: quants actants o arguments té, i si el component
sintactic que els representa és de preséncia obligada a la frase. Per tal de facilitar 'adquisicié
d'aquest coneixement hem inclos uns exercicis previs.

L'exercici num. 1 pretén cridar l'atencié dels alumnes sobre les possibilitats d'alterar 'ordre
canonic de la frase (subjecte-verb-complements) i les conseqiiencies de tipus sintactic i co-
municatiu que se'n deriven. Comptem amb el més que probable coneixement, per part dels
alumnes, del vocabulari basic de la sintaxi, tot i que no resulta imprescindible dominar-lo per
seguir l'activitat.

A continuacié d'aquest exercici es presenta I'objecte d'aprenentatge, la comprensié del qual
resultara més accessible gracies a l'activitat que acabem de dur a terme. Renunciem expressa-
ment a la terminologia de les funcions informatives (terma, rema...) i a la de les semantiques
(estructura argumental, agent, pacient, instrument...). En el seu lloc, en glossem el concepte
quan ens cal fer-lo servir.

L'exercici num. 2 ha de servir per a entendre el fenomen de 'estructura argumental del verb,
juntament amb el fet que alguns dels arguments han d'estar explicitats a l'enunciat, mentre que
altres poden ser el liptics. Aquest fenomen s'explica de forma més detallada a l'apartat que ve a
continuacié de I'exercici, “IV.- L'estructura de la frase”. S$'hi fa servir la terminologia de la sin-
taxi, previsiblement més familiar als alumnes que no la de I'estructura argumental; cal assen-
yalar, pero, que els conceptes respectius no es corresponen biunivocament; poden coincidir en
alguns casos en una mateixa unitat lingtiistica (el subjecte del verb il'agent: “els atletes salten a
la pista”), pero no sempre (subjecte i experimentador “el porter té una lesié muscular”).

Es important també tenir present que es treballa amb frases i no amb verbs aillats. Hi ha verbs
amb un unic argument de tipus agentiu (“No corris, que no tenim pressa”), que poden ser
utilitzats en frases amb dos arguments: “Enguany correré la marato”

Es evident que la llengua en tis sempre es presenta en unitats textuals, supraoracionals i supra-
frasals. En la mostra que presentem, la dimensié textual de la llengua i el corresponent treball
comunicatiu i cognitius dels aprenents venen assegurats pel fet que l'exercici s'emmarca en el
context d'una activitat que segueix el model de l'ensenyament per tasques, i aixd comporta
automaticament I's de textos com a base per al treball d'ensenyar i d'aprendre. La cita de Ne-
gueruela (2013: 66) uns paragrafs més amunt (“usar estos conceptos como herramientas co-
municativas reales”) implica igualment la necessitat de 1'as de textos en una comunicacio real.

També cal remarcar que presentem el recurs de l'anafora en el context limitat de la frase
(autoanafora), tot i que es dona també amb un referent explicitat en una altra frase, del ma-
teix interlocutor o de l'altre (heteroanafora). I, encara més, que, sobretot en la llengua oral i
col-loquial, pot estar present en la ment dels dos interlocutors per experiéncies compartides,

sense necessitat que hagi estat explicitat: “Escolta, que ja els tenim aqui” (amb referéncia a
unes entitats que no han estat esmentades en aquesta frase ni en les anteriors).
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L'exercici num. 3 té com a finalitat acabar d'assimilar els conceptes treballats fins al moment.
Es tracta de veure com hi ha verbs que només requeriran un argument (esternudar), altres
que podran formar frases amb un o dos arguments (dormir / dormir la migdiada), verbs que
poden deixar el-liptic un argument amb preposicié (arribar — a un lloc), etc.

L'exercici num. 4, finalment, presenta un dels artefactes tipics de 'EBC, un diagrama per a
guiar ['operacié mental, cognitiva i comunicativa, de l'aprenent. Com en la resta de tot l'arti-
cle, pero aqui de manera especial, en la mesura del possible es prescindeix de la terminologia
cientifica i en el seu lloc es glossen els termes que s’haurien emprat. Cal fer algunes precisions
al respecte:

o En parlar de circumstancies de I'esdeveniment ens referim propiament als complements
circumstancials, exclosos, pero, els que representen arguments del verb amb preposicid
(parlar d'alguna cosa). Com a circumstancies espacials s'hi inclou l'activitat; una activitat
no és una circumstancia espacial, pero els parlants la perceben com a tal quan s'hi refe-
reixen en lloc de mencionar el lloc on s'esdevé (A la festa hi va anar molta gent).

o Per elements participants entenem propiament els arguments; com que aquests es mani-
festen en components sintactics, ens hi referim utilitzant aquests termes: subjecte, comple-
ment directe, complement indirecte, complement preposicional.

Finalment, cal recordar que no tot el que diem complement circumstancial sén circumstancies
externes a l'esdeveniment; hi ha els complements argumentals com tema amb preposicio,
molts d'ells amb verbs reflexius: penedir-se de, avergonyir-se de, etc. Caldra, doncs, conside-
rar-los com a elements participants en I'esdeveniment.

Materials i instruccions de la seqiiéncia

Tasca comunicativa en qué s'emmarquen els exercicis

"En grups de tres hem de distribuir les tasques de la compra d'ingredients per a una festa que
volem fer."

I. Exercici 1

Llegiu les frases A-E. Responeu les preguntes que hi ha a continuacio i després digueu quin(s)
fenomens penseu que estudiarem en aquesta unitat didactica.

A. Elmeu avi llegeix el diari cada dia al metro.

&

El diari, el meu avi el llegeix cada dia al metro.

O

Al metro, el meu avi hi llegeix cada dia el diari.

o

Cada dia, el meu avi llegeix el diari al metro.
E. Cada dia, al metro, el meu avi hi llegeix el diari.
Preguntes:

1. Hi ha una frase que es distingeix de totes les altres per un tret. Quina és i quin és aquest
tret? ('Té a veure amb l'ordre sintactic.)

2. Laresta de frases tenen també un tret en comu. Quin és? Per que els parlants recorren a
aquest tret en el seu discurs oral o escrit?

3. En que coincideixen les frases F i G amb les anteriors? En que difereixen?
E  Llegir el diari, el meu avi ho fa cada dia al metro.
G. De diaris el meu avi en llegeix cada dia dos o tres al metro.

4. Hihatres frases en el grup A-E que, al seu torn, tenen un component que no és a les altres
dues. Subratlleu-lo. Trobeu I'equivalent a les frases Fi G.
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5. Comproveu com es dirien aquestes frases en la vostra llengua. Potser hi feu servir pro-
noms, igual que en catala; o potser no n'hi poseu, pero el contingut queda sobreentes.
Teniu els equivalents de les formes en i hi en la vostra llengua o en altres llengiies que
coneixeu?

II. Objecte d'aprenentatge

El fenomen que estudiarem avui consisteix a posar a l'inici de la frase algun dels complements
del verb, alterant aixi I'ordre sintactic neutre (subjecte-verb-complements).

D'aquesta forma indiquem als nostres interlocutors queé és allo sobre el que volem dir alguna
cosa. Es el que passa amb les frases B-E de 'exercici 1.

També és freqiient, en llengua oral, portar aquell element no a l'inici de la frase, sin6 al final
de tot, al darrere d'una petita pausa:

H. El meu avi hi llegeix cada dia el diari, al metro.
I. El meu avi en llegeix cada dia dos o tres al metro, de diaris.

Aquest canvi d'ordre sintactic sol tenir conseqiiéncies diferents en cada llengua. Potser podeu
comprovar-ho en les diverses llengiies que coneixeu individualment o entre els membres del
grup.

En catala, aquestes conseqiiencies tenen a veure amb la inclusi6 dels pronoms personals fe-
bles. Ens fixarem particularment en les formes en, hi, ho.

Per a entendre bé com funcionen aquests mecanismes és d'una gran ajuda coneéixer l'estruc-
tura de la frase i com es relacionen amb el verb els diferents elements que la formen. Dedica-
rem a aixo l'exercici segiient.

II1. Exercici 2

Mireu de suprimir algun dels elements subratllats (sense substituir-lo per cap altre) en aques-
tes frases i digueu si les frases resultants son acceptables o prou informatives, o si no ho sén.

Ahir vam visitar la Sagrada Familia amb un grup d'amics

Dema comencen a Barcelona les festes de la Merce

L'altim dia ens entregaran un certificat d'assisténcia

Tothom volia anar al concert dels Amics de les Arts

I ara mireu d'afegir algun element (1'1, el 2, o tots dos junts) a les tres frases incompletes (po-
seu-hi les preposicions que calguin):

1. Aquesta litografia d'un Picasso
2. Lasevafilla

a. Els nostres veins han regalat

b. Jo sempre havia admirat

3. De cap manera m'acomiadaré

IV. L'estructura de la frase

Normalment, amb una frase ens referim a un esdeveniment o situacié del moén en que vivim,
o també d'un mén imaginari. En qualsevol d'aquests esdeveniments hi ha els components
segiients:

o Dues circumstancies que hi son sempre presents: un moment del temps i en un lloc de
l'espai. Es el que passa en les frases A-E: “cada dia” i “al metro”. No sempre la frase diu
quins sén aquests moments i aquests llocs, perd sempre hi sén en realitat. Les coses no
succeeixen en el no res, fora d'un temps i d'un espai.
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o Altres possibles circumstancies: sil'avi del metro llegeix el diari amb ulleres o sense, si va
sol o acompanyat, si dret o assegut, si comengant pels esports, l'economia o l'editorial...
no acabariem mai d'enumerar les possibles circumstancies.

o Avuiretindrem la circumstancia de LLOC, que és una de les més importants per al fun-
cionament dels pronoms hi i en. Les altres, les deixarem per a més endavant.

o Lasituaci6 ol'esdeveniment a que es refereix la frase sol estar referida per un verb (llegir, men-
jar, viatjar, dormir...). I en allo que expressa aquest verb poden formar-se tres tipus de frases:

I. Frases on només intervé una entitat (una persona —o un grup de persones—, un
animal, un objecte, una institucio, una idea...). Son frases formades al voltant de verbs
com ndixer, caure, riure, créixer...

II. Frases on intervenen dues entitats, formades al voltant de verbs com fabricar, mirar,
estimatr...

o En catala, les dues entitats es relacionen amb el verb sense cap preposicid: estimar
els amics, mirar la tele. SOn les frases amb complement directe (si coneixeu aquest
terme, perfecte; si no el coneixeu, tant se val, el que importa és entendre la idea).

« Hi ha altres verbs que no tenen complement directe, perd necessiten una segona
entitat, que es relaciona amb el verb amb una preposicio: parlar DE (alguna per-
sona o alguna cosa), acostumar-se A (tal cosa), sortir DE tal lloc, arribar A tal lloc,
penedir-se DE tal cosa, oblidar-se DE tal cosa...

I1I. Frases on intervenen tres entitats: la segona entitat (complement directe) passa entre
les altres dues (el subjecte i el complement indirecte): donar (tal cosa a tal persona),
preguntar, dir, explicar, exigir, perdonar...

IV. De fet, hi ha un altre tipus de frases, només amb el verb i sense cap entitat: ploure,
nevar, tronar... Aquestes, als nostres efectes, no ens interessen.

L'ts dels pronoms (el/els, la/les, en, hi) ve determinat per quin d'aquests elements volem mar-
car com a tema del que parlem:

El diari el meu avi el llegeix cada dia al metro.
Al metro el meu avi hi llegeix cada dia el diari.

Cada dia, el meu avi O llegeix el diari al metro.
V. Exercici 3

Formeu frases amb els verbs segiients i després classifiqueu-les en un dels grups anteriors (I,
11, TI1):

arribar, entregar, esternudar, retallar, comengar, anar, acomiadar-se, visitar, dormir, plorar
VI. Exercici 4

En grups de tres hem de distribuir les tasques de la compra d'ingredients per a una festa que
volem fer. A la fi, escriurem en un full aquesta distribucid.

El resultat esperat son frases com les segiients:
La Montse i en Carles compraran el pastis.
El plats i els gots de paper els comprara en Jaume.
De cava no en comprarem, és molt car.

Per a decidir com sén les frases que escriurem i saber quins pronoms febles hi posarem, se-
guiu aquest diagrama:
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¢Que proposem com a tema a l'inici,
o qué volem reprendre al final de la frase?

Les circumstancies Una de les entitats
de l'esdeveniment participants en I'esdeveniment

Una tercera entitat
: Una primera entitat Una segona participant
Espacials Gl (en el lloc del subjecte gramatical) entitat participant (en el lloc del
complement indirecte)

Temporals

El-lipsi HI

}

(Futur diagrama)

(Futur diagrama)
Va sense preposicio (en el

lloc del complement directe).

Es I'inica entitat
participant.

Hi participa juntament
amb altres entitats.

EN/ HI,
segons el verb

Subjecte
desplagat a|
la dreta

El
concepte

La cosa
concreta

Subjecte a
I'esquerra

Activitat

indefinit

. Ordre EL/ELS,
(De...) EN Ellipsi convencional  LA/LES

A A A A A A A A

1 (El-lipsi)

2 (
2a

2b

Ordre canonic:  Els seus amics cantaran una cangé abans dels regals.

Desplacament: Abans dels regals, els seus amics @ cantaran una cango.
Els seus amics @ cantaran una cangd, abans dels regals.

HI)

Posarem el pastis a aquesta taula del mig.
A aquesta taula del mig hi posarem el pastis.
Hi posarem el pastis, a aquesta taula del mig.

Els seus amics cantaran una cangé a la festa.
A la festa, els seus amics hi cantaran una cango.
Els seus amics hi cantaran una cangd, a la festa.

3 ((De..)EN)

Ahir en va arribar un, de pastis.
De pastissos, en van arribar dos ahir.

4 (ELlipsi)

4a

- ¢l el pastis?
— Encara no @ ha arribat.

Encara no @ ha arribat, el pastis

— ;1 les cadires?
— Encara no @ han arribat.

Encara no @ han arribat, les cadires.

4b

O Portaran les begudes, el Jaume i 'Elisa.
O S'ocuparan de les begudes, el Jaume i I'Elisa.
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5 Si el subjecte va a l'esquerra, ja esta tematizat, és I'ordre convencional

El Jaume i I'Elisa portaran les begudes.
El Jaume i l'Elisa s'ocuparan de les begudes.

6 (EL/ELS, LA/LES)

El pastis el faré jo.
Tu encomanaras el pastis i jo l'aniré a buscar.

El cava el portaré jo.

Les cadires les portaré jo.
Vosaltres posareu les cadires i nosaltres les enretirarem.

Un pastis el faré jo; l'altre, tu.
Unes quantes cadires les podria portar jo.

7 (EN)

De cava en portaré jo.
De pastis no en tindrem / No en tindrem, de pastis.
De cadires no cal que en portis més que dues.

8 (EN / HI)

De les cadires me n'ocupo jo.
Me n'ocupo jo, de les cadires.

Amb la Maria hi parlaré jo, perqué porti les cadires.
Hi parlaré jo, amb la Maria, perqué porti les cadires.

Conclusio

En aquest article hem presentat un possible model d'aplicacié de l'ensenyament basat en
conceptes, derivat de la teoria sociocultural de I'aprenentatge, a 'ensenyament del catala com
a llengua addicional. El suport cientific d'aquest enfocament, les seves bases conceptuals i
l'experimentacié i validacié metodologiques de la seva aplicacié estan recollides en la bi-
bliografia que aportem, de manera especial a Negueruela 2010 i 2013, i Negueruela i Lantolf
2006a; aqui ens he limitat a explorar-ne les possibilitats en un cas concret de I'ensenyament
del catala. Hem obviat una presentacio i discussié més detallades del desenvolupament de les
tasques a l'aula, per tal de poder centrar-nos en allo més especific de 'EBC; per a un tracta-
ment més detallat de 'ensenyament per tasques, en el qual inserim la nostra proposta d'EBC,
remetem als nostres treballs Bach, Lopez-Ferrero i Martin Peris 2019, i Martin Peris 1992,
2001, 20101 2018.

Cal declarar, doncs, que la nostra proposta és temptativa, no ha estat experimentada a l'aula.
Per tal d'adoptar el model de I'EBC caldra provar a l'aula aquesta proposta que fem aqui, i
experimentar-ne d'altres, centrades en altres conceptes. L'ensenyament de la gramatica, com
hem recollit en la introduccié de l'article, ha estat objecte de molts debats i de moltes pro-
postes, i cal saber fins a quin punt aquestes son exitoses. Hi ha hagut casos de propostes amb
una gran difusid, que al poc temps han estat abandonades pels mateixos que les havien im-
pulsades.

La nostra opci6 ha estat triar un concepte (o més aviat, un conjunt de conceptes) propis de
la lingiiistica textual; perd ha quedat ben patent l'estreta implicacié mutua que hi ha entre els
conceptes de la gramatica textual i les unitats de la morfologia i la sintaxi; no de forma tan
explicita, pero també prou clara, s'ha pogut intuir la relacié entre tots aquells conceptes i les
formes amb la prosodia.
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De fet, és poc menys que impossible abordar el tractament d'uns conceptes d'un determinat
nivell de la descripci6 de la llengua sense considerar fenomens d'altres nivells de la llengua.
Tal com proposen Bach, Lépez-Ferrero i Martin Peris (2019), entre els diferents nivells de

descripci6 de la llengua hi ha una continua interrelacié:

-————
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/7 {overall context) \

/ - \

/ - TN o
l ” Pragmatic ~
7 dimension \ \

(immediate context) \

|
Textual dimension: I !
\ \ discourse structure !
A and
W\ linguistic elements ,,
W\ A
2z
~"-----._ﬂ___ i ’
Aixi doncs, sén molts i molt variats els conceptes que poden constituir I'objecte d'aprenentat-
ge d'una activitat didactica, i es poden triar de qualsevol dels nivells de descripci6 de la llen-
gua representats en aquest esquema. Es decisié del docent i el grup d'aprenents escollir quins
conceptes es treballaran a l'aula. No tots presenten el mateix grau de dificultat o d'opacitat per
a tots els aprenents, considerats aquests de forma individual o grupal. Els programes oberts a
la intervencié dels participants fa temps que es van introduir en I'ensenyament de llengiies®;
la proposta de configurar aixi el programa és valida també per a 'EBC.
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