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El tractament de llengties al curriculum
Del projecte educatiu al projecte lingiistic

N 1 pensament huma 1 el
= Aprocés dlabstraccid es
construeixen a partir de
la llengua, i una bona
part de la sociabilitat també. Aixi,
doncs, ens trobam davant un element
potenciador alhora de la individuali-
tat i de la sociabilitat. Aquesta situa-
cié atorga a la llengua una importan-
cla wrenunciable, de tal manera que
un domini insuficient és una barrera
no tan sols per a 'adquisicié de co-
neixements, siné també per al desen-
volupament de la propia personalitat,
La importancia de la llengua s’ha
de reflectir en el tractament que en
fem mitjangant les relacions internes i
externes del centre i en el tractament
que rep a través del curriculum. No
podem oblidar que és I'"inica matéria
del curriculum que és alhora mitja
d’aprenentatge de totes les altres
matéries i objecte d'estudi; en aquest
sentit podem afirmar, per tant, que
tot professor és, en certa manera, pro-
fessor de llengua 1, com a tal, és de
gran importancia la scva funcié de
model lingiistic de 'alumnat.

Hem vist que el projccte educatiu
defineix el marc gencral en el qual
s’ha de desenvolupar I'accié educati-
va dels centres. El projecte educatin
ha d'incloure un apartat especific, ¢l
projecte lingiiistic, ¢l qual fixard els
criteris generals per al tractament i
I'ds de les llenglies en el centre. [ d’a-
cord també amb la Llet de normalit-
zacio linglistica 1 amb el Decret
92/1997, de 4 de juliol, que regula
"ds 1 ensenyament de 1 ¢n llengua
catalana, propia de les Illes Balears,
en els centres docents no universita-

ris, cada centre haurd de determinar
el procés que cal scguir per aconse-
guir la normalitat en s de la llen-
gua en tots els ambits de la vida do-
cent: dins 1 fora de les aules, a
I'administracié i en les actuacions de
projeccid externa,

Les llengiies en el
curriculum i en el centre
educatiu

Es ben evident que ¢l fons i la
forma del tractament curricular de la
llengua, tant pel que fa a la mateixa
metodologia d’ensenyament com al
nombre de matéries que siguin im-
partides en una o altra liengua, seran
d’una importancia cabdal per la con-
notacié que suposard la consideracié
de llengua primera o de llengua se-
gona en tot l'engranatge dcl sisterna
d’ensenyament que dura a terme el
centre. Ara bé, també és ben cert que
hi ha tota una actuacié que podriem
anomenar «clements de relacié» que
no estan inclosos a apartat de I'a-
prenentatge de la llengua catalana, mi
tampoc en Ja llengua vehicular de la
resta de matérics, ni en els models de
llengua que cal emprar no tan sols a
la classe de llengua siné també a la
resta de matéries, ni els planteja-
ments metodologics que cal tenir
presents a l'hora de conformar una
programacic de les anomenadces pri-
meres, segones o terceres llengues.
(Co és: com coordinam 'area dc llen-
gua catalana i castellana, quant a ob-
jectius, distribucid i seqiienciacié de
continguts, metodologia, criteris d'a-

valuacid, etc.; metodologia d’apre-
nentarge de primera, segona i tercera
llengua del centre, quan 1 com és
convenient introduir-les; quina ha de
ser la Hlengua vehicular d’aprenentat-
ge a la resta de matéries; quin model
de llengua cal emprar en cada un
dels cicles; quin ha de ser ¢l referent i
el model lingiiistic que ha de tenir el
mestre o professor quant a la len-
gua; com duem a terme la coordina-
¢i6 i continuitat amb els diferents ci-
cles 1 etapes de 'educacié quant a la
competéncia lingGistica 1 comunica-
tiva de I'alumnat; com trcballam els
continguts 1 estructures lingiifstiques
comuns de l'area de llengua per tal
d'evitar-ne la repeticié de contin-
guts, els aprenentatges paraliels o
Ianticipacié ~ d’aprenentatges,  si
tenim en compte que totes aquestes
consideracions repercutiran forgosa-
ment en una racionalitzacié efectiva
dels recursos.

Havia parlat, suara, d’elements de
relacié, és a dir, tot el component
lingiiistic que s'esdevé de portes de la
classe a fora. Potser algt podria insi-
nuar que el bessé vertader no és
aquest, que l'element pedagdgic ha
d’cstar per damunt de consideracions
alienes al factor curricular intrinsec.
St tinguéssim al davant una situacié
on el component linglistic no fos
pres com a element cabdal, on un
centre podria rebre una o altra eti-
queta al marge de I'is que fes de la
llengua, tal vegada no estariem par-
lant aixf; amb aixd no vull dir que el
centre educatiu hagi d’esdevenir 14-
nic element de normalitzacid, perd si
que és ben veritat que no pot actuar
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" ni desenvolupar la seva tasca quoti-
diana al marge d'aquesta situacié
d’anormalitat ngtfstica: fer normal
I"is de la llengua propia en tots els
ambits 1 nivells, perd en tots.

[ aquesta és la reflexié que propos,
si voleu un exercici mental, perd que
hauria de repercutir 1 veure's reflectit
en les actuacions planificades per la
comissié de normalitzacié que tots
els centres han d’haver format. De
tet, al preambul del Decret suara es-
mentat, diu que el PL, fruat del con-
sens de la comunitat educativa, «ha
de preveure la implantacié progressi-
va de la llengua catalana en l'ense-
nyament 1 ¢n els actes administratius,
socials 1 culturals». Pens que aquesta
observacié és la que ens interessa ara
i aqui: en el marc de la tolerancia i
del maxim respecte a les situacions i
drets individuals, no podem deixar
de banda ni podem passar per alt el
que en l'exposicid de motius dc la
LLNL se'ns assenyala: «Sén totes
dues llengiies oficials de 1a CA, amb
el mateix rang, s1 bé de naturalesa di-
ferent: Poficialitat de la llengua cata-
lana es basa en un estatut de territo-
rialitat amb el proposit de mantenir
la primacia de cada llengua en el scu
territori historics. Per aquest motiu
deia que la primacia o, s1 ho voleu, la
normalitat de la llengua catalana
com a llengua de relacid, ha d'esde-
venir una circumstincia que no hau-
ria d'ocasionar trasbalsos greus, ni
malentesos, ni axecar els fantasmes
del menyspreu, la intolerancia, l'odi i
el revifament o ressorgiment de pas-
s10n$ que res no tenen a veure amb la
nostra tasca docent. Es veritat que
estam immersos dins una socictat
que tal vegada és propensa a qiiestio-
nay aixd que acabam de dir, perd pre-
cisament €s en aquests moments
quan ha de surar i hem de procurar
fer imperar el seny i el sentit equili-
brat d’aquesta qliestic.

Reconee que sempre son fredes les
dades d’aquesta primera part del PL.
I T'arbre no ha de ser obstacle per
poder veurc el bosc, 0 bé no hem de
realitzar un gran treball d'investiga-
¢i6 per saber la situacid sociolinglis-
tica en qué ens trobam: de res no

servelx sl no va acompanyat de me-
sures ben concretes 1 ben avaluables.
I, per aixd, cal tenir ben clares una
séric de consideracions que no hau-
riem de defugir en cap moment: el
tractament que sha de fer de les
llengiics no afecta dnicament I'apre-
nentatge dels fets lingliistics, sind
també Ja manera com aconseguir una
competéncia comunicativa, la mane-
ra com aprén l'alumnat a les altres
arces del curriculum t com aquest
aprenentatge el prepara per al mén
social, cultural i professional poste-
rior. Aprendre llengua ¢&s, basica-
ment, aprendre a utilitzar-la. Per
tant, I'objectiu principal de I'area de
liengua ha de ser crear usuaris d'a-
questa llengua i no tan sols roman-
dre a Pestadi d’estudiar aspectes d’a-
questa llengua.

El processos de
competéncia i de
transferéncia lingliistiques

Ens han ajudat a entendre aquesta
situacio les teorics de Chomsky, la
«competéncia  comunicativas  de
Hymes, l'error vist com a cami per 2
Paprenentatge de Corder, els con-
ceptes com els de «interllengua»,
«cstratégies comunicatives» 1 «es-
tratégies d’aprenentatge» de Selin-
ker, el principi de cooperacié de
Grice o el de cohesié de Halliday i
Hassan. Totes aquests principis han
canviat profundament U'cnsenyarment
de les segones llengiies i han contri-
buir significativament a una visio
global de la llengua 1 del procés d'a-
prencntatge. Aquesta visié ens per-
met una planificacié que comporti:

* Unificar criteris de terminologia.

* Delimitar els objectius de cada

cicle.

* Definir quins sén cls continguts

1 estructures comuns.

* Dur a terme Ja sequicnciacid de

continguts per cicle.

* Evitar repeticions innecessaries.

* Evitar l'anticipacié d'aprenen-

tatges.

+ Atendre els continguts diferen-

cials i especifics de cada llengua.

» Unificar criteris metodologics.

+ Sensibilitzacié quant als aspectes
sociolingiiistics.

Per dur a terme aquesta planifica-
¢i6 ens hauriem de deturar en el que
Cummins (1983) anomenava «de-
senvolupament d'interdependéncia»
1 en les hipotesis de la competéncia
subjacent comuna, segons les quals
totes les lengiies tenen una com-
peténcia subjacent comuna, de ma-
nera que experiéncia en una de les
dues pot promoure el desenvolupa-
ment de la competéncia subjacent a
totes dues. Els aprenentatges i con-
ceptes que §'adquircixen en una Hen-
gua no pertanyen Unicament al do-
mini 1 us d’aquesta llengua, siné que
es transfercixen a qualsevol altra amb
la qual ¢s tingui competéncia. De
fet, molts dels aprenentatges relacio-
nats amb ¢l desenvolupament de la
«COMPpEtEncia comunicativa» sén co-
muns al catald, al castella 1 a la llen-
gua estrangera.

L gramatica demostra que l'en-
senyament basat en I'estudi gramati-
cal, 'aprenentatge memoristic de re-
gles 1 paradigmes, no garanteix el
domini d'una llengua. Grans parts
dels ensenyaments gramaticals que
hem rebut sén conseqiéncia d’'una
mescla  indiscriminada  d’enfoca-
ments fins 1 tot contradictoris. Altra
cosa €s un eclecticisme tot incorpo-
rant idees diferents amb Pobjectiu de
crear un model coherent. Segons
Hymes, aprendre a comunicar-se és
adquirir «el coneixement de les re-
gles per entendre 1 produir el signifi-
cat referencial i el significat social
del llenguatge». Es a dir, Uaprenent
ha d’assolir una competéncia comu-
nicativa que inclogui tant el coneixe-
ment de les formes lingiiistiques
(terreny gramatical, léxic, semantic,
etc.), com el conexement del seu us
social, és a dir, com, quan 1 a qui és
adequat dirigir els missatges que
podem construir amb una [lengua.

Quins sén cls components essen-
cials d'aquesta «competéncia comuni-
cativa»? Pensam que podem preveure
quatre tipologies competencials:

1. La competéncia gramatical o
lingiifstica: I'habilitat per a I'as de la
liengua per expressar significats.
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2. La competéncia soctolingistica:
concixements de les normes sociocul-
turals 1 Fhabilitat per utilitzar les for-
mes gramaticals adequades al context.

3. La competéncia discursiva: I'ha-
bilitat per utilitzar ¢ls diferents tipus
de discursos segons la finalitat co-
municativa.

4. La competéncia estratégica: Iha-
bilitat per produir missatges amb la
utilitzacié de les estratégies de co-
municacié verbal 1 no verbal.

Totes aquestes competéncies no
sén adquirides al mateix temps ni al
mateix nivell pels aprenents, ni és
necessari adquirir-les una per una a
cada llengua: un procés de trans-
feréncia pot permetre aplicar, en de-
terminades crcumstancies, algunes
de les habilitats apreses d'una llen-
gua a una altra; és evident que un
procés de transferéncia de coneixe-
roents de la llengua 1 a la llengua 2
pot ajudar d’una manera significativa
¢n aquest aprenentatge.

Transferéncia és el terme per refe-
rir-sc a aquest proceds. Es poden dis-
tingir dues grans arees:

1. Transferéncia estructural o lin-
glistica: consisteix en l'aplicacié di-
recta dels coneixements linglistics
d'una llengua a una altra. Aquesta
transferéncia té aspectes positius i
negatius, ja que, de vegades, pot difi-
cultar I'aprenentatge de la llengua 2
una simplificacid de les regles d'a-
questa llengua si es té com a model
la llengua 1, o una excessiva genera-
litzacié de les regles de la llengua 2.

2.Una transferéncia d'aprenen-
tatge: la capacitat de transferir solu-
clons a problemes comunicatius que
molt sovint s6n comunes a2 ambduces
llengties 1 que, per tant, semblen
molt positives.

Dins aquest joc de transferdncics
cal tenir present les hipotesis de la
competéncia subjacent comuna i del
desenvolupament  de  la interde-
pendéncia de Cummins, ja que ens
mostren que bona part de les capaci-
tats d'analisi 1 control desenvolupades
amb 1'is de la llengua 1 es compartei-
xen per a I'ds de la llengua 2. Vacord
amb aquestes hipotesis, serien com-
peténcies comunes, 1 per tant transfe-

ribles d'una llengua 1 a una llengua 2,
cls aprenentatges seglicnts:

« ’adequacié del text als compo-
nents del context d’enunciacio.

* El coneixement 1 domini practic
dels procediments implicats en
la coheréncia global dels textos.

*La construccid de conceptes
sobre el funcionament de la llen-
gua com a sistema.

* El desenvolupament d’actituds
sobre la llengua i els parlants.

+ La competéncia literaria general,

més enlla d'una tradicié historica
conereta.

I no sén transferibles ¢ls aprenen-
tatge relacionats a:

+ Les marques lingiistiques de su-
perficic que manifesten 'adequacio
del text, la jerarquitzacié de les idees,
la cohesid interna del text o la gra-
maticalitat de les oracions.

* La competéneia literaria pel que
fa a la interpretacié d'obres perta-
nyents a tradicions literaries diferents.

Les intervencions dels ensenyants
hauricn de tenir en compte aquest
fet i, per tant, recollir els aspectes
contrastius entre les diferents llen-
gles que fossin rellevants per a l'ex-
plicitacié dels coneixements impli-
cits dels aprenents, i no tan sols
mitjangant la reflexié gramatical. Cal
posar molt d'é¢mfasi en la reflexié
sobre I'ds de la llengua 1 envers la
llengua 2, 1 sobre tots aquells aspec-
tes metalingiifstics que afavoreixen
['aprenentatge de la llengua 2. Ara
bé, el fet que latencié a la reflexié
sobre 1's esdevingui imprescindible
en 'ensenyament d’una segona llen-
gua no vol dir que hagi de fer-se de

la mateixa manera per 2 la llengua 1.

Concepte d’interferéncia i
errors en 'aprenentatge de
la segona llengua

Segons la teoria conductista —ara
ja supcrada—, ¢s pensava que, en
aprendre una scgona llengua, els ha-
bits adquirits ¢n Paprenentatge de la
primera interferien necessariament en
la formacié de nous habits correspo-
nents a la segona. Aquesta interferén-

Cla €5 conelxia com proactive inbibi-
tion (‘inhibicié proactiva). Es a dir,
quan la primera 1 la segona lengua
comparteixen un mateix significat
pero aquest significat s'expressa de
manera diferent en cada una dc les
dues llengiies, 'aprenent fara un crror
perque aplicard automaticament els
mecanismes de la primera llengua
quan utilitza la segona. Aprendre una
segona llengua implica desenvolupar
nous habits alla on la relacié estimul-
resposta sigui diferent de la primera
llengua. Per aixd, 'aprenent haura de
superar la inhibicié proactiva.

Amb la finalitat de prevenir els
errors, cal conéixer-ne bé tota la tipo-
logia. Es comencen a realitzar estudis
de comparacié entre Hengiies per de-
terminar les arees de risc potencial per
als aprenents 1 poder, aixi, orientar les
actwvitats pedagogiques de manera que
els errors puguin ser ewvitats. Aquest
procediment es va anomenar confrasti-
ve analysis (‘analist contrastivd). La
consequiéncia immediata del qual fou
lelaboracié de materials segons el
principi del meétode conegut com a
structwralism (‘estructuralisme’).

L'estructuralisme intentava ense-
nyar una llengua d’acord amb cls
principis segiients:

1. El sistema lingiifstic esta for-
mat per una s¢ric finita d’estructures
que poden utilitzar-se com a models
per produir un nombre infinit d’es-
tructures scrnblants,

2. La repeticiéd 1 la practica sis-
temnatica d’aquests models creard ha-
bits lingiiistics fluids i correctes.

3. Lobjectiu principal de I'enge-
nyament de llenglics és entrenar els
aprenents en s de les estructures
«model» per tal d’evitar Ja inter-
feréncia de la primera llengua 1 evi-
tar, aixi, la realitzacié d’errors.

Critiques a la hipotesi de
I’analisi contrastiva

Les critiques a la hipotesi de
Panalisi contrastiva varen guanyar
forga al comengament dels anys se-
tanta. Les critiques varen ser, princi-
palment, de tres tipus:

27



L’ARC + &

1. Hi havia dubtes sobre la capaci-
tat de I'analisi contrastiva per predir
errors.

2. Varen sorgir critiques sobre la
possibilitat real de comparar les llen-
giies 1 sobre la metodologia utilitza-
da en l'analisi contrastiva per dur a
terme aquesta comparacio.

3. Hi havia una actitud de reserva
sobre la possibilitat que aquesta ana-
lisi contrastiva pogués oferir alguna
cosa vertaderament rellevant per a
I'ensenyament de llengiies.

A conseqiiéncia d’aquestes criti-
ques, els estudis realitzats per Dulay
1 Burt (1974) varen especificar 1 ca-
talogar les tipologies dels errors:

1. Errors d’interferéncia: errors
que reflecteixen lestructura de la
primera llengua.

2. Errors de desenvolupament de
la primera llengua: errors que no re-
flecteixen l'estructura de la primera
llengua, perd que sén trobats en el
procés d’adquisicié de la primera
llengua.

3. Errors ambigus: errors que no
es poden incloure clarament ni en la
primera llengua ni tampoc en la se-
gOona Categoria.

4. Errors tnics: errors que no re-
flecteixen 'estructura de la primera
llengua, ni que tampoc sén trobats
en el procés d'adquisicié de la pri-
mera lengua.

De la interferéncia
lingiiistica a ’estratégia de
Paprenentatge

Estudis realitzats a la década dels
vuitanta varen arribar a una série de
conclusions forga interessants:

1. Danalisi contrastiva és encara
valida per predir quins errors l'apre-
nent fard i, el que és més important,
per predir quines estructures evitara
per tal de no cometre errors.

2. Empiricament queda clar que
hi ha un major grau d’interferéncia
quan les liengties s6n semblants, és a
dir, hi haurk més interferéncia entre
llengiies com ara catala-castell que
entre catald-anglés.

3. Lerror és un fenomen complex
causat per diversos factors i la inter-
feréncia és tan sols un d’aquests factors.

Tanmateix les teories conductistes
de I'aprenentatge de llengiies com un
procés de formacié d’habits han que-
dat completament abandonades a
favor d’'un enfocament més mental
que déna un major protagonisme a
Paprenent.

Aquest nou enfocament considera
que l'aprenent esta implicat d’una
manera molt activa en el procés d’a-
prenentatge; a més, cal pensar que
laprenent té una série de recursos
que I'ajuden a organitzar 1 guardar
mentalment les dades de la segona
llengua 1 que, també, li permeten que
utilitzi coneixements linguistics pré-
viament adquirits mitjangant la pri-
mera llengua. Aquests recursos han
estat anomenats «estratégiess, [Va-
questa manera, el concepte conduc-
tista d’interferéncia no és incompati-
ble amb el concepte d'estratégia.
Aixi, es considera que la primera
llengua pot ajudar I'aprenent a pro-
gressar més rapidament quan les
dues llengiies son semblants.

Els errors d'interferéncia no hau-
rien d’ésser considerats negativa-
ment, sind que s’haurien de conside-
rar «préstecs» que l'aprenent utilitza
quan troba dificultat per comunicar
una idea en la segona llengua, a
causa que el seu coneixement d’a-
questa llengua és encara insuficient.
I aixd explicaria també que el grau
d'interferéncia sigui més alt al co-
mengament del procés d’aprenentat-
ge que en etapes posteriors.

En conseqiiéncia, s'ha abandonat
completament la tdea negativa man-
tinguda per I'analisi contrastiva de la
interferéncia de la primera llengua
en la segona. S’ha passat a considerar
el procés d'aprenentatge d'una sego-
na llengua com un procés de desen-
volupament en el qual la primera
llengua és un factor que pot contri-
buir a aquest procés; més encara,
hauria d’'esdevenir un element in-
ductor —en tots els scatits— per a
laprenentatge dels elements lingifs-
tics de la segona llengua.

Factors complementaris al
procés d’aprenentatge

Fixem-nos com aquesta reflexié
que us proposava sha de sustentar
sobre les premisses de la considera-
cié de llengua 1 1 de llengua 2, amb
tot el que aquest fet implica, sobretot
des del punt de vista metodologic.
Perqué també és evident que hi ha
altres factors que incideixen en l'a-
prenentatge de llengiies, com ara:

1. Factors personals:

a. capacitat de memoria

b. capacitat de processament d'in-
formacié

c. motivacid {nccessitat de comu-
nicacié en una llengua)

d. actitud favorable cap a 'apre-
nentatge de segones llengties

2. Factors derivats de les relacions
ENntre personces:

a. qualitat de I'ensenyament-apre-
nentatge de les Uengiies

b. interaccié adequada entre pro-
fessor 1 alumne

c. enfocament comunicatiu comu a
totes les llengiies (de 1'Gs a la reflexio)

d. gramatica pedagogica i progra-
macid coordinades

3. Factors contextuals:

a, temps dedicat a Paprenentatge
de cada una de les llengiies

b. activitats significatives (enfoca-
ment comunicatiu, treball per pro-
jectes...)

¢. condicions socioculturals 1 valo-
racié del coneixement de les llengiies

del grup

En la majoria de PL s'assenyala
com a factor convergent la mancanga
de tractament conjunt —tant des del
punt de vista curricular com meto-
dologic 1 de previsié de recursos—, en
primer lloc, de les dues llengties ofi-
cials d’aquesta CA i, en segon lloc, de
la inclusié, en aquest tractament, de la
tercera o quarta llengua. Es veritat
que, en segons quins projectes, shi
entreveu un cert cufemisme a I'hora
de dir pel seu nom la realitat lingliis-
tica de la nostra comunitat: aixd ma-
teix implica un tractament equitatiu i
equilibrador de la realitat lingiistica
que trobam al mateix centre educatiu.

Jean-Louis Benamou. Mélanie et Baliboise Toulouse 1592 »
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El fet de treballar en una sola area les
diferents materies lingiistiques 1 de
coordinar linglisticament Ia resta de
matéries és un treball que no es pot
deixar en mans d’'una comissio, o d'un
grup marginal: cal que sigui una accié
amb la qual tot el centre sha de com-
prometre i no per cap tipus de rad
ideoldgica o aliena al mateix fet edu-
catiu; es tracta d'una optimitzacid
dels recursos humans 1 pedagogics,
d’una previsié efectiva de les inter-
feréncies lingiiistiques que tot sisterna
bilingtic sempre ha de tenir en comp-
te, també és tracta del compliment
del precepte legal referent a un apre-
nentatge real 1 equitatiu de les llen-
glies oficials de la nostra comunitat.

Tal vegada sigui aquesta la feina
més compromesa del PL: la que ens
ha de fer definir el que entenem com
a continguts comuns que, per axo
mateix, tan sols s’han d'ensenyar en
una sola llengua; ¢l que entencm
com a continguts diferencials que,
per tant, els hem d’ensenyar scgons
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els aprenentatges en la primera llen-
gua 1 els continguts especifics de
cada una de les matéries hinglisti-
ques. Prioritzar, seqiienciar 1 contex-
tualitzar aquests continguts sera una
tasca de tot l'equip de professorat.
No té cap sentit avaluar una maténa
lingitistica al marge de Ia resta d’a-
prenentatges d’altres matérics hin-
giiistiques. No té cap scntit emetre
un informe d’un alumne sense consi-
derar que la competéncia lingdistica
i comunicativa en llengua forma un
tot conjuntat 1 que cal dedicar-hi
tots els esforgos necessaris per tal
d'unificar criteris d’avaluacid, perqué
som tots els responsables de Ia for-
macid 1 ja no tan sols com a matéria
estrictament lingiistica. Tant de bo
que, en totes les actuacions i opi-
nions referides a la tematica ingiis-
tica, ho tinguéssim en compte. 4
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