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Resum

Aquest discurs tracta de la integracié academica i social dels alumnes nouvinguts
al'aula ordinaria.

Ens referim a alumnes que, amb competencies limitades en catala L2, aprenen
amb els autoctons els mateixos continguts del curriculum.

La integraci6 academica d’aquests alumnes, el fet de poder disposar de les ma-
teixes oportunitats que els autoctons, és una condicié també important per a la
seva integracio social.

Ens apropem a aquesta tematica mitjangant ’analisi de dos casos.

Un cas, el primer que analitzem, se situa en una escola d’'una gran diversitat
lingtifstica i cultural i analitza els processos d’ensenyament-aprenentatge i de par-
ticipacié social que es donen a una aula de primer de primaria quan s’ensenya una
unitat del curriculum. L’observacié i 'analisi se centren especialment en les inter-
accions especifiques que es produeixen entre una nena xinesa recentment arriba-
da a lescola i les mestres i els companys.

El marc teoric de referencia d’aquest estudi és el de la teoria sociocultural. Es
basa en la metafora de la «participacié», aquella que interpreta 'adquisicié de la
L2 com un procés en el qual la nena apren a participar en les activitats i en les con-
verses. Apren a dominar-les gracies als processos de «bastida» que rep de les mes-
tres i dels companys. Es mitjancant aquesta «bastida» i les competéncies que posa
en marxa que comprendra els missatges dels altres, usara el catala i produira les
primeres expressions espontanies en aquesta llengua.

El segon cas explica els primers passos en el procés de formacié d’un profes-
sor de primer de secundaria que ensenya historia en una aula ordinaria amb nou-
vinguts. Un professor que, com la majoria de professors d’aquesta etapa educati-
va, té com a repte una situacié totalment nova. Mitjangant un procés que respon
a la metodologia de la recerca-accid, 'assessor, el professor de I'aula ordinaria i el
professor de I'aula d’acollida reflexionen sobre els principis de «’ensenyanga pro-
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tegida» (un model que s’ha mostrat efectiu per a ensenyar continguts del curricu-
lum en aquestes aules) i concreten aquesta reflexi6 en el disseny d’una unitat del
curriculum que després aplicara el professor.

L’observacié a I'aula d’aquesta aplicacié és posteriorment un motiu per a
considerar aquelles practiques o accions que semblen respondre a aquests prin-
cipis. I també per a proposar-ne de noves quan no hi responen i quan puguin
contribuir a una millora progressiva de ’acci6é docent.

S6n dues mirades, dos flaixos que, creiem, ajuden a entendre aspectes d’'una
nova realitat educativa que encara coneixem poc.



Introduccio

Catalunya ha viscut en els tltims anys un augment de la immigraci6 de diferents
origens culturals i lingiiistics com cap altre pais del mén i en un periode de temps
molt curt. Del 0,58% de nouvinguts a les aules 'any 1999 s’ha passat al 12,5%
I’any 2008. Aquests alumnes es concentren a Barcelona, la seva area metropolita-
na i els entorns d’altres ciutats que han ofert possibilitats de treball en aquests
anys. S’incorporen en qualsevol moment del curs escolar, la qual cosa crea serio-
sos problemes d’atencié educativa.

La Generalitat de Catalunya presenta 'any 2004 el Pla per a la Llengua, la In-
terculturalitat i la Cohesié Social.

Aquest Pla defineix objectius i finalitats, principis d’actuaci6 i estructura or-
ganitzativa, funcions dels estaments implicats, ambits d’actuaci6 i recursos previ-
sibles.

Una peca fonamental d’aquesta proposta institucional és el Pla d’Acollida de
Centre, que defineix els responsables, les accions, les estrategies organitzatives i
metodologiques per a atendre als nouvinguts i les seves families, aixi com accions
per a sensibilitzar tota la comunitat per I'educacié intercultural.

Per als alumnes que s’incorporen a les etapes d’educacié infantil i cicle inicial
de primaria s’ofereix un programa «d’integracié total amb ajut»; 'alumne s’inte-
gra a laula ordinaria i pot comptar amb la presencia d’un professor de suport,
més necessari com més tard s’incorpora a aquestes etapes educatives.

En els cicles mitja i superior de I'educacié primaria, pero sobretot en els ul-
tims cursos d’aquesta etapa i en la secundaria obligatoria (amb alumnes d’incor-
poracié tardana), s’estableix «l’aula d’acollida», un espai on els alumnes, durant
unes hores a la setmana, aprenen el catala i altres habilitats academiques, si aixi ho
aconsella 'avaluaci6 inicial que es fa de les seves competencies. La resta del temps
estan integrats a I’aula ordinaria.

Aquest curs 2008-2009 hi ha, a tota I’educaci6 obligatoria, un total de mil dos-
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cents trenta-sis aules d’acollida que atenen a vint-i-quatre mil cinc-cents cinc
alumnes (Departament d’Educaci6, 2008).

Davant de l’arribada intermitent de ’alumnat estranger durant el curs esco-
lar, el Departament d’Educacié esta experimentant aquest curs els «espais de ben-
vinguda educativa», un programa d’atencio als alumnes i a les seves families du-
rant un periode de temps curt, previ a la incorporaci6 al centre.

La Generalitat ha creat un equip ampli d’assessors LIC (Llengua, Intercultu-
ralitat i Cohesi6 Social) que proporcionen orientacions i recursos als centres.

Una part important d’aquest Pla sén també els anomenats Plans d’Entorn,
xarxes de suport a la comunitat educativa que impliquen la collaboracié de dife-
rents institucions (serveis i recursos municipals, entitats d’ambit social, cultural i
esportiu), una iniciativa molt important en un context com el nostre, en que la
llengua esta molt absent dels indrets on viuen aquestes families i on poden socia-
litzar-se també d’una manera diferent a la de 'escola.

Una valoraci6 feta sobre la definici6 dels principis i accions del Pla per a la
Llengua, la Interculturalitat i la Cohesié Social (Arnau, 2005) indica que incor-
pora molt bons indexs de qualitat d’acord amb «estandards» proposats per a una
educaci6 autenticament inclusiva (Coelho, 2005). Encara, pero, no se n’ha fet
una avaluacié i caldra veure quins sén els seus efectes i resultats.

La Generalitat ha dedicat molts recursos i esfor¢os d’assessorament als tutors
de les aules d’acollida. S’ha posat molt poc émfasi, en canvi, en la formacié dels
professors de 'aula ordinaria.

El treball se centra en I'analisi de dos casos.

Un cas, el primer que analitzarem, se situa en una escola d’una gran diversitat
lingtiistica i cultural i analitza els processos d’ensenyament-aprenentatge i de par-
ticipaci6 social que es donen en una aula de primer de primaria quan s’ensenya
una unitat del curriculum. L’observacié i Panalisi se centren especialment en les
interaccions especifiques que es produeixen entre una nena xinesa recentment
arribada a I’escola, les mestres i els companys.

El segon cas explica els primers passos en el procés de formacié d’un profes-
sor de primer de secundaria que ensenya historia en una aula ordinaria amb nou-
vinguts. Un professor que, com la majoria dels professors d’aquesta etapa educa-
tiva, té com a repte una situacié totalment nova.

Coneixem encara molt poc sobre els processos d’ensenyanca-aprenentatge
que es donen en aquestes aules de les diferents etapes educatives. Es des d’aques-
ta necessitat que pot tenir interes el nostre treball.

Presentem primer els marcs de referéncia que I’han orientat, 'analisi de cada
un dels casos i, finalment, una discussié general.
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Marc de referéncia teoric i aplicat

El marc de referéncia del nostre estudi considerara tres ambits: les teories d’ad-
quisici6 de la L2, les dificultats que tenen els alumnes nouvinguts a ’'aula ordina-
ria i «[’ensenyanca protegida» dels continguts del curriculum, un conjunt de prin-
cipis i practiques pedagogiques que es recomanen en aquests contextos.

LES TEORIES D’ADQUISICI() D’UNA SEGONA LLENGUA

El fet de parlar de les teories d’adquisicié de la segona llengua sembla aqui
pertinent perque aquestes expliquen com els alumnes adquireixen progressiva-
ment la L2, una condici6 necessaria per a aprendre els continguts del curriculum.
I també perque alguns dels principis d’aquestes teories han suggerit idees per a
ensenyar.

La teoria de I'input comprensible (Krashen, 1981) proposa que, per tal d’ad-
quirir una segona llengua, és necessari que I'aprenent comprengui els missatges.
Gracies a aquesta comprensid, cada vegada va processant més elements de la llen-
gua, construint-la a poc a poc. Si els missatges sén comprensibles, ’aprenent esta
atent, processa la llengua (posa un filtre afectiu baix que deixa passar els missat-
ges). Si, en canvi, no entén, pot experimentar ansietat, amb la qual cosa descon-
necta i no deixa passar els missatges (posa un filtre afectiu alt).

La teoria de 'output comprensible (Swain, 1985) diu que una llengua s’apren
també en la mesura en qué Paprenent I'usa. Si 'usa molt poc, no notara les di-
ferencies entre la seva «interllengua» i la llengua model, sigui perque els compe-
tents en aquesta no li proporcionaran feedback o perque ell tampoc se’l propor-
cionara a ell mateix. En aquest cas, el seu ritme d’aprenentatge sera sempre molt
més lent.

I per tal que es produeixin I'input i output comprensibles, fara falta que el
més competent (mestre o company) s’ajusti a les seves competencies, fent com-
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prensibles els missatges i adaptant-se a les seves produccions (teoria de la interac-
cid) (Long, 1983).

Les teories cognitives (Schachter, 1988) estudien els processos mentals pels
quals nens i adults interioritzen les regles lingtiistiques.

Totes les teories anteriors, inclosa la de la interaccid, s’han fixat especifica-
ment en el processament del llenguatge, en com la nova llengua entra progressi-
vament a la ment de ’aprenent, quina relacié hi ha entre input, output i els siste-
mes aproximatius (interllengua) que l'aprenent va construint progressivament:
metafora de «I’adquisicié».

Una nova teoria, la teoria sociocultural (Lantolf, 2000), explica 'adquisici6 de
la L2 des d’'una nova perspectiva.

La teoria sociocultural, d’arrels vygotskianes, proposa la metafora de la «par-
ticipacié». La llengua s’aprén «participant» en contextos com I’escola i a través de
les «activitats» o «practiques culturals» que s’hi realitzen.

Es mitjangant la llengua i les activitats «mediades» per la llengua que es pro-
dueix progressivament aquest aprenentatge.

Els origens d’aquest aprenentatge i desenvolupament es poden seguir a tra-
vés de la conversa i de la mediacié semiotica que aquestes converses propor-
cionen a I'aprenent (Lantolf, 2000, p. 33).

Segons Lier (2000), el significat que es busca i es crea en un conversa:

No és merament lingiiistic, no esta fet només d’objectes (paraules, frases i
regles). Esta fet d’accions, de les expressions verbals que sorgeixen a través d’a-
questes accions i de la relacié d’aquestes amb altres suports (gestos, elements
materials, etc.) (Lier, 2000, p. 251).

Es podria dir, per analogia (amb la relacié de 'animal i la jungla), que nos-
altres no tenim o posseim un llenguatge, siné que aprenem a usar-lo i a viure
amb ell (Lier, 2000, p. 253).

L’aprenentatge d’una llengua implica sobretot:

Maneres cada vegada més efectives de tractar amb el moén i els seus signifi-
cats (Lier, 2000, p. 243).

Un concepte també fonamental en aquesta teoria és la idea d’apropiacié (Ro-
goff, 1990) desenvolupada a partir de les nocions de Vygotsky: «zona de desenvo-
lupament proxim» i «interioritzacié».

Amb la nocié de desenvolupament proxim, Vygotsky (1978) entén el desen-
volupament com un procés de «bastida» en el qual el més competent (professor o
companys) collabora amb I'aprenent, se situa en la seva «zona de desenvolupa-
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ment real» i, mitjangant aquest procés d’ajut, I’estira, el fa progressar d’acord amb
les seves potencialitats («zona de desenvolupament potencial»).

En aquesta «bastida» es produeix un doble procés: un procés «d’exterioritza-
cié» en el qual es mostren, es fan evidents a ’aprenent les habilitats i els concep-
tes que es volen ensenyar, i un procés «d’interioritzacié» en el qual 'aprenent fa
seves aquestes habilitats o conceptes.

Rogoff planteja que en aquest procés «d’apropiacié» s’ha de considerar la na-
turalesa del problema que els participants volen solucionar, els valors, els objec-
tius i els mitjans que hi ha darrere d’'una determinada practica, els instruments in-
tellectuals que es posen a I'abast (la llengua i altres sistemes semiotics i les
estructures de la interaccid a ’escola, a I'aula, etc.).

Des d’aquest punt de vista, i pel que fa a 'aprenentatge de la L2, la «interio-
ritzacid» és vista com un procés «d’apropiacié» en que els aprenents participen en
activitats, aprenen a dominar-les (per exemple, les converses) en un context de-
terminat, com I’escola. Es mitjangant la participacié en comunitats de practica
que laprenent s’apropia de les «veus dels altres» i va fent-les progressivament
propies, en el sentit en que ho interpreta Bakhtin (1986).

Aquesta teoria emfasitza, per tant, la naturalesa social de 'aprenentatge i con-
sidera que és mitjancant aquestes practiques que 'aprenent va construint la seva
«identitat». Es produeix també un procés de socialitzaci6 a través de la llengua.

El fet d’aprendre a I'escola en una llengua que es desconeix implica també
construir identitats. Aquesta «participacio» revela i desenvolupa aspectes de les
seves habilitats, del seu autoapreci, dels seus interessos (Duff, 1996). Els aprenents
es van configurant no només com a aprenents de llengua, siné també com a
membres de la classe.

Aprenents com els nouvinguts poden passar per una fase de perdua a partir de
la qual necessariament reconstruiran el seu jo. Hi ha un procés de negociacié amb
els altres (els companys i el professor) amb el qual construiran les relacions socials
que influiran en aquesta identitat.

La recerca en aquest area intenta analitzar:

1) Quines s6n les practiques socials, les activitats que es duen a terme a 'au-
la, quins objectius, quin sentit tenen, quins valors busquen, quines rutines incor-
poren, quina relacié tenen entre elles, quines explicacions en donen els profes-
sors; aquestes practiques s’insereixen en estructures o nivells institucionals més
amplis (Pethos de I'escola, el projecte per a la diversitat cultural i lingiiistica, la
collaboracié entre els professors, etc.).

2) Com es construeixen les comprensions compartides en cada una de les
practiques considerant les necessitats lingtiistiques i socials dels aprenents.

3) Lanaturalesaila qualitat de 'ajut o bastida que proporcionen el professor
i els companys, aixi com els mecanismes mitjancant els quals el proporcionen.
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4) Quines s6n les formes de participar de aprenent, els recursos que utilitza
per a comunicar-se (lingtiistics i no lingtiistics),

5) Com canvia la forma de participacié al llarg del temps, com es passa d’u-
na participacié que pot ser minima al principi a una participaci6 cada vegada més
«completa» en el sentit del llenguatge que utilitza i en el de la qualitat de la parti-
cipacié.

6) Quina identitat els proporciona la participacié: «positiva» o «negativa».

La metodologia de recerca en aquest enfocament esta basada en una observa-
ci6 i una interpretaci6 de naturalesa etnografica i en 'analisi de casos.

Es posa una especial atenci6 a les «converses instruccionals» que es creen en el
procés d’interaccid.

Es a través d’aquestes converses que la persona (adult o nen) aprén a usar
el llenguatge i a aconseguir nocions compartides d’interpretacié (Takahasky,
Austin i Morimoto, 2000, p. 143).

Willet (1995) ha estudiat com evolucionen les formes de participacié i 'apre-
nentatge de la llengua en una aula de primer de primaria amb alumnes amb com-
petencies limitades en anglés. Analitzant, al llarg d’un any escolar, un format d’ac-
tivitats basades en el treball fonic i dirigides a ensenyar a llegir i a escriure, mostra
com aquestes estan fetes de seqiiencies predictibles de canvis i construides sobre
la base d’una serie limitada de frases apropiades i respostes. Tot i el desconeixe-
ment de la L2, la predicci6 de les rutines capaciten els aprenents per a participar
molt aviat i és, a través d’aquesta participacid, com va emergint la L2 en la vida de
l'aula.

Toohey (2000) va seguir durant tres cursos escolars (des del parvulari fins a
segon grau de primaria) 'evolucié de la «participacié» de sis nens (dos polonesos,
dos punjabis i dos xinesos) que assistien a una aula ordinaria d’una escola al Ca-
nada, on hi havia dinou parlants d’anglés i onze no parlants d’aquesta llengua, sis
dels quals eren ells.

Mitjan¢ant una recerca de naturalesa etnografica, va estudiar les practiques
discursives i els instruments semiotics (fisics, intellectuals i materials) que in-
flueixen en 'accés dels nens a les converses de la classe i les possibilitats que aques-
tes ofereixen «d’apropiar-se» de la «veu dels altres».

Explica com cada nen aporta la seva identitat (resultat dels estimuls que rep
de la familia, de la seva personalitat, de les seves competencies, de la resposta a les
emocions dels altres) i com aquesta identitat evoluciona amb el temps. Explica
quins contextos fomenten la participacié i 'as de la llengua.

Takahasky, Austin i Morimoto (2000) han analitzat el desenvolupament de la
participaci6 en una aula en la qual s’ensenya en japones a alumnes xinesos. Mit-
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jangant I’analisi de protocols de conversa fets en tres moments temporals (des de
I'daltim curs del parvulari fins al final de primer de primaria), mostra com, a me-
sura que passa el temps, millora el seu nivell de llengua (al principi només es fan
eco de les expressions dels professors, després fan frases complexes). També s6n
més actius en intervenir a la classe (desenvolupen una millor competencia
pragmatica, sébn més conscients de les normes socials i instruccionals propies de
les diferents activitats de classe). Aprenen a usar els instruments fets visibles pels
professors, tenen més control estrategic sobre 'aprenentatge. No només aprenen
llenguatge, sind que també aprenen a aprendre en un ambient determinat.

Arnau i Sotés (1999) han destacat la importancia que per a 'adquisicié de la
L2 té la identitat (personalitat i competencies) i la forma de participar en les acti-
vitats de classe d’'un nen i una nena durant el primer any d’'un programa d’im-
mersid a ’euscar (educaci6 infantil, 3 anys) en una escola de Pamplona. Eren de
families castellanoparlants i no tenien cap competéncia en euscar en ingressar a
escola.

La nena tenia una germana més gran que anava al mateix centre i ja li havia
cantat algunes cancons en euscar. Era molt activa, extravertida, participava es-
pontaniament en la conversa de la classe, no perdia els torns de parla, es compor-
tava com si ho entengués tot i s’expressava amb els recursos lingiistics disponibles
(una barreja de castella i euscar al qual responia el feedback del professor). A final
de curs havia fet un considerable progrés en aquesta llengua (llenguatge esponta-
ni i frases sintacticament complexes).

El nen evitava respondre quan la mestra li preguntava, perdia freqiientment
els torns de parla i es limitava a repetir les expressions del docent o d’algun com-
pany. Tot i que al llarg del curs va millorar, la seva expressié en euscar era al final
de curs molt limitada (fragments de frases, imitacions, insercié d’una paraula en
euscar en una expressio en castella).

Arnau, Garriga i Ferndndez (2008) han analitzat els moments inicials del dis-
curs entre una professora i onze alumnes xinesos nouvinguts en un aula d’acolli-
da de secundaria quan només portaven trenta hores d’exposicié al catala. El tre-
ball mostra com aquests alumnes s’ajuden per a participar en el coneixement
situacional (en les rutines o guions similars que tenen moltes activitats, en el sen-
tit expressat per Willet), en el seu coneixement del mén (en el que és una classe
com a espai fisic i les activitats que s’hi fan, en els conceptes que se’ls ensenyen en
catala que ja coneixen) i en les seves habilitats lingiiistiques (coneixer les regles
universals del discurs a 'aula, entendre el llenguatge dels gestos i basar-se en les
poques paraules que han apres).

La professora, amb el seu llenguatge gestual, amb els materials en els quals re-
colzava la parla i amb pistes lingiiistiques, facilitava la comunicacié. Es produien
també seqiiencies continuades d’incomunicacions quan la professora no podia
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contextualitzar la parla amb els materials o quan canviava rapidament de pla del
discurs. En algunes d’aquestes situacions intervenien els alumnes més compe-
tents, iniciant converses en la seva llengua per tal d’intentar aclarir als altres el que
preguntava la professora. Els autors destaquen que la qualitat de la participaci6 no
només depen dels esforgos que tots hi posen, siné també del tipus d’activitats que
es proposen: del seu grau de significacié i de com d’estimulants siguin cognitiva-
ment i lingtiistica.

Vila, Siqués i Roig (2008) han analitzat també els processos de negociacié i de
cooperacié que s’estableixen entre professores i alumnes en una aula amb una
gran diversitat lingtiistica i cultural durant els dos primers cursos del primer cicle
d’educaci6 primaria. Constaten també el progrés que els alumnes han fet en ca-
tala, la llengua de l'escola.

Un altre conjunt de treballs han analitzat les possibilitats que ofereix, per a
I'adquisici6 de la L2, el «dialeg collaborador» entre alumnes. Aquest dialeg es pot
generar a partir de la tutoria entre iguals o entre un tutor expert i un que no ho és.

Swain (2000) ha presentat exemples de com aquest dialeg, generat per una
tasca d’escriptura entre dos alumnes d’un programa d’immersi6 al frances, té im-
portants efectes per a 'aprenentatge de la llengua. El dialeg collaborador els per-
met reflexionar sobre el «que es dira» (sobre el sentit i el significat) i sobre el «com
es dira» (aspectes discursius, gramaticals i lexics). Es mitjangant aquestes refle-
xions que construeixen nou coneixement i es fa pales el doble procés anunciat per
Vygotsky: 'activitat mental interna té els seus origens en aquesta activitat dialogi-
ca externa.

Es evident que I'enfocament sociocultural ha contribuit a explicar com es
construeix una llengua a partir d’aquesta metafora de la «participacié». Pero tam-
bé ho és que moltes de les situacions escolars analitzades son situacions en les quals
els professors tenen una certa formacié i experiencia en 'ensenyament de la L2.

S6n també freqiients, en canvi, aquelles situacions en les quals als professors
de l’aula ordinaria se’ls panteja un repte nou que desconeixen i per al qual no es-
tan preparats: ensenyar un mateix curriculum a alumnes autoctons i nouvinguts
amb competeéncies molt limitades en la L2 i, de vegades, amb dificultats d’apre-
nentatge o poc escolaritzats.

DIFICULTATS DELS ALUMNES IMMIGRATS A L’AULA ORDINARIA

Es facil suposar que una de les dificultats més importants és conseqiiéncia del
fet que no disposen de les competencies lingiiistiques suficients per a aprendre els
continguts del curriculum.

Hi poden haver, evidentment, altres dificultats, tals com la no integracié amb
els companys autoctons i problemes d’adaptacio.
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Se sap que el desenvolupament de les competencies en la L2 (conversacionals
i cognitivoacadémiques) a un nivell proxim al d’un autocton porta molt de temps
(entre cinc i set anys) (Collier i Thomas, 1989). En el nostre context, Maruny i
Molina (2001) també han comprovat com els escolars nouvinguts, després de tres
anys d’estada al nostre pais, tenen unes competeéncies escrites molt limitades.

Molt aviat s’exigeix a aquests alumnes un processament simultani de la nova
llengua i dels conceptes propis de les diverses arees curriculars.

Alguns estudis han fet paleses les dificultats que tenen a I'aula ordinaria.

Harklau (1994) va mostrar la baixa qualitat de 'ambient d’aprenentatge en
aquest tipus d’aules. Realitza un estudi etnografic de seguiment, durant uns tres
anys, d’'una mostra d’alumnes xinesos immigrats que assistien a una high school.
Aquests alumnes havien estat durant tres cursos successius en aules ordinaries
després d’haver passat exclusivament entre un i dos anys en un aula d’ensenya-
ment en L2 (angles).

Els professors de I'aula ordinaria proporcionaren un ambient d’aprenentatge
poc satisfactori que es va fer pales en tres dimensions basiques: input i output en
llengua oral i escrita, ensenyament explicit de la llengua i funcié socialitzadora de
escola.

Pel que fa a «’input en llengua oral», es constata que els professors de I'aula or-
dinaria rarament I'ajustaven per a fer-lo comprensible. No reduien la velocitat i la
complexitat de la parla, no feien ajustaments (incrementar la repeticié i el nombre
de pauses), no controlaven la comprensié (no escanejaven les cares dels aprenents
per tal de detectar signes d’incomprensi6), contextualitzaven poc la parla (poca
presencia de llenguatge gestual, de suports visuals) i tot sovint canviaven el pla de
la parla (fent transicions rapides d’una idea a l'altra, d’un tema a I’altre).

Quan I'input té aquestes caracteristiques, és probable que els alumnes tinguin
una comprensié limitada del que s’esta dient. Ja hem dit que aquesta comprensié
és un requisit basic per a adquirir la L2 (Krashen, 1981), a més d’'una condicié ne-
cessaria per a aprendre. Aquests alumnes es queixaven que no podien seguir les
llicons, la qual cosa els portava a posar cada vegada menys atencié als missatges
del professor (desconnectaven o collocaven, en paraules de Krashen, un filtre
afectiu alt que no deixava passar els missatges).

Pel que fa a loutput (produccié verbal), es constata que aquests alumnes te-
nien poques oportunitats per a participar en torns de conversa i, quan ho feien,
s’expressaven amb una paraula o una frase molt simple. Eren molt freqiients els
intercanvis breus IRF (iniciacid, resposta i feedback). I, en canvi, molt rars els in-
tercanvis estesos, aquells en que es podien negociar torns, mantenir el topic i
mostrar incomprensions.

L’adquisici6 de la L2 depeén de «l’output comprensible», de les possibilitats
que té I'aprenent d’usar-la (Swain, 1985). Una interaccié verbal pobra porta a un
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desenvolupament limitat de la competencia lingiiistica a més d’una negociacié
deficient dels continguts academics.

La lectura i escriptura sén fonts riques «d’input i output comprensibles». A les
aules ordinaries es llegeix i s’escriu molt. Aquest estudi mostra, no obstant aixo,
que hi havia una gran varietat en la riquesa d’oportunitats que s’oferia a les aules
per a la practica de la llengua escrita. Des de professors que proposaven una gran
varietat de textos comprensibles, amb ensenyament d’estrategies de lectura (pre-
dir, relacionar, confirmar) i activitats funcionals d’escriptura, fins a professors
que presentaven lectures basades només a extreure informacié de fets i activitats
d’escriptura rutinaries.

Pel que fa a «’ensenyament explicit de la llengua», els professors rares vegades
posaven atencid a la forma, al codi (proporcionaven poc feedback als errors en la
llengua oral, no feien notar els errors gramaticals, lexics i ortografics de la llengua
escrita i no proposaven activitats addicionals per tal de millorar la produccié dels
alumnes).

Els arguments que es donen per a una incorporacié rapida d’aquests alumnes
a les aules ordinaries es basen en que aixo facilita la integraci6 i 'adquisicié de la
llengua, gracies a la possibilitat que se’ls ofereix d’interaccionar amb els autoc-
tons. L’escola no només persegueix objectius academics, siné que desenvolupa
també, com hem dit, una funcié socialitzadora.

Aquest estudi mostra que aquesta funcié tampoc acabava d’aconseguir-se, ja
que es dissenyaven poques activitats confortables per a la interaccid entre els dos
grups d’alumnes. Aquesta circumstancia i el fet que parlar exigeix als immigrats
un gran esforg feia que fossin reticents a interaccionar amb els autoctons.

Podem preguntar-nos, en relacié amb aquest treball, quina identitat cons-
truiran aquells alumnes que diuen que no comprenen al professor, que tenen po-
ques possibilitats d’interaccionar amb els companys autoctons i que no aprenen.

Millar (citat per Lantolf i Pavlenko, 2001, p. 149) explica com tres nouvinguts
a Australia, que havien seguit un programa intensiu en angles en una aula d’aco-
llida, fan paleses les dificultats que tenen en entrar a una aula ordinaria de se-
cundaria. La identitat positiva esdevé negativa.

Jo abans era bo i ara... quan estic a 'aula ordinaria he perdut... ara no tinc
amics que em parlen, realment no hem volen coneixer.

La incorporacié d’aquests alumnes a 'aula ordinaria crea una situacié sum-
mament exigent al professor. Ha d’atendre la diversitat propia de I'alumnat
autocton i de 'alumnat immigrat.

Ha d’ensenyar un curriculum amb uns continguts i unes estrategies que po-
den ser adequades per als autoctons pero poc satisfactories per als nouvinguts.
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La conclusié és que cal professors preparats per a atendre’ls i per aixo cal for-
mar-los.

ENSENYAN(;A PROTEGIDA DE LES DIVERSES AREES DEL CURRICULUM

Una aproximacié pedagogica eficag per a alumnes amb competéncies limita-
des en la L2 a ’aula ordinaria requereix una adequada integracié de 'ensenyanca
de la llengua i dels continguts academics.

Diversos autors han proposat el model «d’ensenyanga protegida de les arees
del curriculum» (sheltered subject matter instruction) per a atendre a aquests alum-
nes (Enright i McCloskey, 1988; Echevarria, Vogt i Short, 2002; Carrasquillo i Ro-
driguez, 2002).

«L’ensenyanga protegida» incorpora una varietat d’estrategies que fan el con-
tingut comprensible, significatiu i interessant per als alumnes.

Les estrategies d’instruccié recomanades inclouen:

1) Modular i ajustar el nivell de L2 usat pel professor (pauses, ritme i ento-
nacid, complexitat de la parla, parafrasejar i elaborar les respostes dels estu-
diants, etc.) considerant el nivell de competeéncia que els alumnes tenen en aques-
ta llengua.

2) Fer el contingut comprensible mitjangant técniques i recursos suplemen-
taris tals com visuals, demostracions, presentacié de models, organitzadors gra-
fics, textos adaptats a les competencies dels alumnes, recursos audiovisuals i in-
formatics.

3) Centrar I'atencié dels estudiants en les paraules clau del contingut i, si és
necessari, ensenyar previament el vocabulari.

4) Ensenyar de manera explicita el llenguatge funcional necessari per a co-
municar sobre els continguts (descriure, argumentar, persuadir, etc.).

5) Atendre la diversitat de competencies en la L2: en funcié d’aquestes, el
professor pot seleccionar determinats continguts del curriculum que esta impar-
tint i dissenyar activitats especifiques d’aprenentatge o bé proposar els mateixos
continguts per a tots; ha de dissenyar, a més, tasques d’avaluacié que permetin
que aquells que tenen recursos limitats en la llengua puguin igualment mostrar
el que han apres mitjancant diferents recursos (dibuixos, activitats manuals, su-
ports a Pexpressid escrita, etc.).

6) Relacionar els nous continguts amb les experiencies previes dels escolars.

7) Incorporar activitats manuals rellevants per a les tasques que es proposen.

8) Promoure situacions d’interacci6 significativa amb el professor i amb els
companys (tutoria entre iguals, aprenentatge cooperatiu).

9) Contextualitzar les llicons mostrant les distintes fases (introduccid, desen-
volupament, resum o conclusions).
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10) Desenvolupar les competencies de lectura i escriptura sobre els temes
propis de cada contingut utilitzant estrategies especifiques (amb atenci6 als pro-
cessos de llegir i escriure).

11) Promoure autoestima en proporcionar-los experiéncies en les quals de-
mostrin ser competents.

Les estrategies d’instruccid, basades en aquest model i dirigides als alumnes
immigrats, comparteixen moltes de les estrategies observades en una ense-
nyanca d’alta qualitat dirigida als altres alumnes. Es caracteritzen, no obstant
aixo, per una acurada atencié a les necessitats de desenvolupament del llen-
guatge d’aquests aprenents (Carrasquillo i Rodriguez, 2002, p. 14).

L’eémfasi en les cinc primeres estrategies ara presentades és, tal vegada, el fet
que atorga caracteristiques diferencials a «I’ensenyanca protegidar.

Clegg (1996) considera que I'aplicacié dels principis de «|’ensenyanca protegi-
da» implica, en primer lloc, «analitzar les necessitats lingiiistiques i d’aprenentatge
dels alumnes i ajustar els processos de classe a aquestes necessitats». Aquest ajusta-
ment s’ha de fer en els ambits dels «macroprocessos» i dels «microprocessos».

Dos aspectes basics dels «microprocesos» son la «planificacié» (decidir sobre
els objectius, els recursos, les activitats, ’'avaluacid, etc.) i «’organitzacié» de la
classe (les formes de treball dels alumnes, els moments més especifics en que es
posara atencio a la llengua, etc.).

En alguns centres, si disposen de recursos, aquesta planificacié i organitzacié
acostuma a fer-se en collaboracié amb el professor especialista en 'ensenyanca de
la L2.

El nivell dels «microprocessos» és el de les intervencions del professor.

Els ajustaments importants a fer en aquest nivell sén diversos: la naturalesa
de la parla (pausada, amb un ts natural d’explicacions, exemples i qtiestions,
marcant clarament la seqiiencia d’idees); el fet de considerar 'experiencia i els
coneixements previs del alumnes; el fet de disposar d’alumnes competents en la
llengua que puguin donar suport a les tasques i els proporcionin models de llen-
guatge, i el fet de posar en marxa interaccions diverses (entre dos, en petit grup,
individuals).

Cal proporcionar claredat a les tasques que es fan i preveure la seqiiencia que
creara més dificultats lingiiistiques per tal de proporcionar els suports necessaris.
Les tasques han de ser cognitivament estimulants, pero han d’evitar exigencies
lingtiistiques exagerades. Els suports visuals, els organitzadors grafics dels con-
ceptes, les activitats manipulatives i el treball per projectes, juntament amb les vi-
sites fora de I’escola, proporcionen un suport contextual ric.

Es requereix molta formacié i temps per tal que els professors puguin anar
posant en practica aquests principis.
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Echevarria, Vogt i Short (2002) han operacionalitzat aquests principis i han
dissenyat programes de formaci6 de professors a partir d’'una experiencia amplia
d’observaci6 a les aules amb alumnes amb competencies limitades en la L.2.

L’operacionalitzacié d’aquests principis s’ha concretat en el model SIOP
(Sheltered Instruction Observation Protocol), una eina que serveix per a indicar
de quina manera ensenyanga d’un contingut curricular incorpora les estrategies
d’instrucci6 propies d’aquest model.

Es un instrument per a entrenar professors en estratégies efectives i per a ava-
luar el canvi d’aquests professors després de ’entrenament.

El protocol el componen trenta items agrupats entorn de vuit dimensions ba-
siques: preparacid, construir sobre I'experiéncia i els coneixements dels alumnes,
input comprensible, estratégies, interaccio, practica/aplicaci6, desenvolupament
de la llig6 i revisié/avaluacio.

El model ha estat comprovat en un ventall ampli de situacions de classe (en
aules amb alumnes autoctons i immigrats, amb alumnes recentment arribats,
amb alumnes amb poca escolaritat, etc.). Sha mostrat significativa la relaci6 en-
tre el rendiment académic d’alumnes amb professors entrenats i no entrenats en
aquests principis i practiques (Guarino, Echevarria, Short, Schick, Forbes i Rue-
da, 2001).

La formacié de professors esta basada en un treball de collaboracié entre
aquests i els supervisors.

Hi ha moltes opcions de formacié. Es habitual que s’enregistri audiovisual-
ment la practica, un enregistrament que és observat posteriorment pel professor i
pel supervisor de manera conjunta.

Es reflexiona sobre les observacions, es valoren d’acord amb aquest protocol,
es detecten els punts forts i febles de la practica i es decideixen les necessitats de
formaci6. Es planifica el programa consegiient, el que pot portar a una valoraci6
posterior del canvi. La valoracié pot ser feta també amb diversos professors a la
vegada i a partir de la practica d’un d’ells.

El programa incorpora també demostracions de bones practiques de profes-
sors que treballen en aquesta linia els mateixos continguts curriculars. S’organit-
zen també tallers especials per a ensenyar continguts especifics (matematiques,
lectura i escriptura, grups de treball cooperatius, etc.). L’experiéncia acumulada
ha permeés també oferir als professors un cataleg de suggeriments i propostes
practiques (Vogt i Echevarria, 2008).

Dues publicacions molt recents (Echevarria, Short, i Vogt, 2008; Short, Vogt
i Echevarria, 2008) han explicat com es pot ampliar la formacié en 'ambit del
centre i fins i tot del districte, quines son les condicions per a posar en practica el
programa, aixi com també quines sén les barreres que poden limitar el desenvo-
lupament professional dels professors.
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Sintonitzant amb aquesta idea de formaci6 de professors, encara que fora d’a-
quest marc especific de «I’ensenyanca protegida», Teberosky (2008) ha proposat
principis i practiques d’alfabetitzacié inicial en catala en aules d’una gran diversi-
tat lingtiistica i cultural. Posteriorment ha observat i valorat amb els professors els
processos de classe i ha mostrat 'enorme potencial que tenen per a I'aprenentat-
ge de la llengua oral i escrita.

Presentem seguidament I’analisi dels dos casos, una vegada explicat el marc
de referéncia que els orienta.

El primer agafa com a marc interpretatiu fonamental la teoria sociocultural,
pero també recull principis de «’ensenyanca protegida».

El segon es basa en els principis i les aplicacions d’aquest model d’ensenyament.

22



Cas 1. Collaborant: construint construccions
compartides en una aula de primer de primaria
amb alumnes nouvinguts

INTRODUCCIO

El marc teoric de referéncia d’aquest estudi és el de la teoria sociocultural ja
comentat. Es basa en la metafora de la «participacié», aquella que interpreta I’ad-
quisicié de la L2 com un procés en el qual Paprenent, en aquest cas una nena xi-
nesa incorporada recentment a I’escola, apren a participar en les activitats i en
les converses. Aprén a dominar-les gracies als processos de bastida que rep de les
mestres i dels companys. Es mitjancant aquesta bastida i les competeéncies que
posa en marxa que comprendra els missatges dels altres, usara el catala i produira
les primeres expressions espontanies en aquesta llengua.

CONTEXT

L’estudi s’ha realitzat en una I'aula de primer curs de primaria d’un centre pu-
blic (CAEP, Centre d’Atenci6 Educativa Preferent), un centre que disposa de recur-
sos humans i materials per a atendre la diversitat lingiiistica i cultural. Esta ubicat en
un barri de Santa Coloma de Gramenet, on viuen families de nivell socioecondmic
i cultural baix. Hi ha un 35% de families immigrades d’origen extracomunitari, un
60% de families castellanoparlants i un 5% de families catalanoparlants.

L’aula on s’ha realitzat I’estudi té vint-i-quatre alumnes (catorze nenes i deu
nens) de diversos origens socioculturals i lingiiistics: dotze alumnes castellano-
parlants (dos dels quals sén sud-americans i cinc, d’¢tnia gitana), tres magribins,
un pakistanés, un de I'India, un senegales i un xines. Hi ha, per tant, alumnes par-
lants de set llengties diferents (els magribins parlen l'arab i ’'amazig), cap de les
quals és el catala.

El nivell de catala és molt variat depenent de diverses causes: catorze alumnes
estan escolaritzats des dels 3 anys i tenen un nivell avancat adequat a la seva edat,
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vuit s’han incorporat al llarg de 'educacié infantil i tenen un nivell intermedi.
Una nena xinesa ho ha fet a mitjan del segon trimestre del curs, quan tot just por-
tava dos mesos a 'escola en el moment de comengar P'estudi (maig-juny). T¢é un
nivell de principiant (no entenia res en absencia de suport contextual i podia ex-
pressar un nimero molt limitat de paraules: nen, taula, etc.

En aquesta aula la diversitat de nivells ve donada també per altres causes: ab-
sentisme, dificultats d’aprenentatge i problemes emocionals.

L’escola aplica un programa d’immersié al catala que inclou un programa
«d’integracié total» per als escolars nouvinguts: s’incorporen des del primer dia a
'aula ordinaria i reben diferents graus de suport lingtistic.

Durant el primer curs i el segon curs de primaria, la mestra de I'aula d’acolli-
da treballa a 'aula ordinaria amb la mestra tutora durant quatre hores a la setma-
na. La resta de les hores, aquesta també compta amb una mestra de suport. Els
nouvinguts que s’incorporen a partir del tercer curs estan integrats a 'aula or-
dinaria i reben diferents graus de suport a I'espai «aula d’acollida».

La mestra de l'aula ordinaria és també llicenciada en psicopedagogia, on ha-
via cursat una assignatura optativa sobre multilingiiisme i educacié, basada en
tematiques d’ensenyament en la L2. Havia fet els cursos del doctorat en psicolo-
gia de 'educacié i, formant part d’aquest programa, havia collaborat amb mi en
un projecte de recerca sobre 'atencié educativa als alumnes nouvinguts. Tenia un
any i mig d’experiéncia docent.

Compartiem l'interes per coneixer i reflexionar sobre els processos d’ense-
nyament-aprenentage dels alumnes nouvinguts integrats a 'aula ordinaria i la
seva practica era una bona ocasié per a profunditzar en aquesta tematica.

L’arribada d’una nena xinesa a I’aula a final de marg va ser 'ocasi6 per a ini-
ciar 'estudi a la seva aula abans que finalitzés el curs.

Miao Ji,' la nena que sera el centre d’aquest estudi, havia vingut de la Xina
amb el seu pare tres mesos abans d’entrar a 'escola. Sabem que la seva mare con-
tinua a la Xina. El pare es dedica al textil (cosir) i viuen amb altres familiars xine-
sos. El contacte amb I'escola és minim, a causa probablement de la jornada tan ex-
tensa del pare. No té cap germa aqui ni viu amb nens de la seva edat; a casa tots
sOn grans.

Es una radiografia molt representativa de les families xineses que s’han esta-
blert a Santa Coloma aquests dltims anys.

La nena havia anat a l'escola a la Xina, pero algun familiar xines amb qui viu
aqui li havia ensenyat els rudiments del nostre sistema alfabetic abans d’entrar a
I'escola.

1. Elnom d’aquesta nena, com el de tots els alumnes que surten en el text, és suposat.
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OBJECTIUS

1) Quins sén els «macroprocessos» (les decisions que pren la mestra a ’hora
d’impartir una unitat del curriculum i les formes de coordinacid) en una aula on
hi ha una tan gran diversitat de nivells i on hi ha una alumna que no coneix el ca-
tala, que parla una llengua molt distant a la nostra, que porta molt poc temps a
’escola, una nena que esta en les condicions més desfavorables?

Coneixer els «macroprocessos» és important per explicar els «microproces-
sos», aquelles interaccions especifiques en les quals participara la nena.

2) Quines son les formes de participacié més significatives i generals que s’es-
tableixen a I’aula (discursos o converses en 'ambit del grup-classe, petit grup, in-
teraccié entre dos, atenci6 individual) i quina és la naturalesa de les interaccions
més especifiques que mostra la nena dins d’aquests contextos més generals?

Aixo vol dir considerar:

a) Quins sén els mecanismes d’ajut o bastida que li proporcionen les mestres.

b) Com respon la nena a aquest suport: quines contribucions fa a la conversa i
quins recursos empra per a comunicar-se (estrategies verbals i no verbals, natura-
lesa i complexitat de les seves expressions verbals), com apren la manera de partici-
par i quin tipus d’identitat manifesta (iniciativa en la conversa, atenci6 sostinguda,
bones relacions amb els companys o aillament social, desatencid, evitacio, etc.).

3) Com han canviat al cap d’un any els mecanismes de bastida de la profes-
sora (menys ajut i més autonomia?) i les formes de participacié de la nena en una
situaci6é d’aprenentatge semblant i amb la mateixa mestra (més iniciativa, un llen-
guatge més complex?)?

Aquesta pregunta no la respondrem ara. Només presentarem les dades del
primer moment temporal, ja que no s’ha fet encara una analisi de la segona situa-
cid, que, no obstant aixo, ja ha estat enregistrada.

4) Quina valoraci6é podem fer amb la mestra, després d’observar els proces-
sos de classe i prenent com referéncia els principis de «I’ensenyanca protegida»?

METODOLOGIA I PROCEDIMENTS

La unitat tematica observada és «Els aliments», un contingut transversal del
curriculum de primer de primaria inclos a I'area de llengua, una area que treba-
llen conjuntament les dues mestres (la de 'aula ordinaria i la de 'aula d’acollida).

La unitat s’ha desenvolupat durant els mesos de maig i juny amb un total de
vuit sessions d’'una durada de dues hores cada una i amb una periodicitat de dues
sessions setmanals.
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La metodologia utilitzada és la propia de la recerca etnografica. S’ha reflexio-
nat amb la mestra de 'aula ordinaria sobre els «macroprocessos», sobre la plani-
ficaci6 previa al desenvolupament de la unitat (objectius lingtiistics i de contin-
gut, les activitats, els materials, els criteris d’organitzacié i de coordinacio).

S’ha observat i s’ha pres nota de les sessions i se n’ha fet un enregistrament
audiovisual complet. Quan la mestra feia les presentacions al gran grup, la came-
ra enregistrava la perspectiva global de la classe, que incloia les interaccions amb
la nena. En les altres situacions, la camera s’ha fixat en les interaccions de la nena,
habitualment en un grup de quatre companyes (dues marroquines, una pakista-
nesa i una brasilera), aixi com en les interaccions individuals amb les mestres i
amb els companys en situacions d’activitats estructurades.

Després de l'aplicacio, la mestra i jo hem observat Uenregistrament audiovi-
sual complet, la qual cosa ha estat un motiu per a fer comentaris sobre la practi-
ca. També amb la mestra de 'aula d’acollida hem comentat algunes de les seves
intervencions.

Presentarem, per aquest ordre, una definicié dels macroprocessos, de les for-
mes generals de participaci6, de la participacié de la nena en els diferents tipus de
formats (grup-classe, petit grup, interacci6 entre dos, atenci6 individual), conclu-
sions i discussio.

DEFININT I VALORANT ELS MACROPROCESSOS: ORGANITZACIO I PLANIFICACIO

La mestra de I'aula ordinaria ha dissenyat una unitat amb un contingut adap-
tat als coneixements previs dels escolars i amb uns objectius lingiistics i de con-
tingut bastant precisos.

Els continguts més generals que s’ha proposat ensenyar sén: varietat i catego-
ries d’aliments (fruites, verdures, carns, etc.), els apats del dia, plats tipics de les
cultures dels infants, concepte de mendts, el restaurant i els seus rols, elaboraci6 i
escriptura de receptes, la compra dels aliments (els mercats). Sén conceptes més
lligats a les practiques socials relacionades amb els aliments que no pas als conei-
xements naturals (propietats, nutricio, salut, etc.).

La unitat pretén desenvolupar el vocabulari sobre els aliments, aixi com algu-
nes habilitats comunicatives (férmules propies del fet de comprar i de la comuni-
caci6 al restaurant). El desenvolupament del vocabulari és molt important per a
nens que tenen competeéncies limitades en la llengua i que tenen fora de 'escola
poques oportunitats per a practicar-la.

En 'ambit escrit, s’ensenyaran habilitats de lectura i d’escriptura funcional
(escriure un mend, una recepta) i també es completaran fitxes en que s’ha d’apli-
car el coneixement sobre els conceptes (categories d’aliments i apats).

Ha preparat una seqiiencia d’activitats variades que intenten lligar I'apre-
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nentatge dels conceptes previs amb els nous. Després d’haver parlat de diversos
aliments, introduira les categories (fruites i verdures, etc.). Les diverses catego-
ries d’aliments li serviran per a parlar dels apats en la mesura en que diferents
apats acostumen a incloure diverses categories d’aliments. Els apats els relaciona
amb la nocié de temps, que també es treballa al llarg del curs. Amb els apats in-
trodueix el concepte de meniis i, a partir d’aqui, inicia una serie d’activitats rela-
cionades amb el concepte de recepta, un concepte que s’introdueix amb els plats
tipics de la cultura dels alumnes, tot buscant un objectiu d’aprenentatge inclusiu
i una relacié amb I’experiéncia dels nens. Les activitats relacionades amb aquest
concepte portaran a un conjunt d’activitats finals: 'elaboracié d’un plat senzill,
amb el treball previ sobre els ingredients, la compra al mercat, cuinar un plat i
escriure’n la recepta.

Aix0 permetra treballar de manera integrada totes les habilitats lingtiistiques
(escoltar, parlar, llegir i escriure), un bon recurs per a 'aprenentatge de la llengua.

La mestra argumenta que és molt important que aquestes activitats s’abordin
amb diverses formes de treball (gran grup, petit grup i individual), tot reduint la
presencia d’activitats de gran grup que poden generar passivitat i que no fomen-
ten la interacci6 entre els nens.

La mestra de l'aula d’acollida ha conegut la programacié de la unitat i totes
dues han decidit la manera de desenvolupar recursos i de coordinar-se dins de
'aula.

Aquesta ha proposat incorporar un vocabulari visual bilingiie (xines-catala)
que conté diversos centres d’interes per a principiants (aliments, familia, esco-
Ia, etc.).

La mestra de 'aula ordinaria ha preparat també diversos materials: una gran
varietat d’imatges i d’aliments, un mural dels apats i moments del dia amb imat-
ges i paraules en arab, xines i catala, racons dels aliments on hi ha llibres de lectu-
ra, una botigueta, un mapa del moén, disfresses per al rol del restaurant, un pro-
grama penjat a Internet sobre el mercat (http://www.edu365.cat), un abecedari
visual amb imatges que sempre esta visible a 'aula, fitxes graduades considerant
diversos nivells de dificultat, etc.

En entrar a ’aula, hom comprova la gran quantitat de recursos i la qualitat de
I’ambientacié que ha creat.

DEFININT LES FORMES GENERALS DE PARTICIPACIO

L’observaci6 del desenvolupament de la unitat mostra que la mestra practica
un «model de bastida general» en el qual s’insereixen les diferents «accions, les di-
ferents formes de participar del collectiu de la classe. Aquest model és el segiient:
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Ensenya o revisa oralment en 'ambit del grup-classe
els conceptes i les tasques que han de realitzar

l

Demostra en I'ambit del grup-classe o de petit grup
(ella i els alumnes realitzen les fases inicials de la tasca pas a pas)

~

Treball individual Treball grupal

™

Suport a la tasca

l

Revisi6 final

\/

Figura 1. Model de bastida general.

La mestra, per exemple, dialoga oralment sobre els aliments i les seves catego-
ries. Els alumnes faran, en ’ambit d’un petit grup, un mural en el qual classifica-
ran els aliments (fruites i verdures) a partir d’'una demostracié de la mestra i com-
pletaran una fitxa en la qual hauran de classificar els aliments.

En els moments del treball en 'ambit del petit grup o individual, totes dues
mestres donaran suport als alumnes i, quan hagin finalitzat, faran una revisio dels
seus treballs.

Amb aquest model, s’intenten donar instruccions clares, proporcionar una
practica sobre els conceptes i promoure una progressiva autonomia en les tasques
que els alumnes han de realitzar.

Aquest model general de bastida determina quines sén les converses instruc-
cionals (els discursos) predominants en les quals participa la nena: dialegs en

"ambit del grup-classe, dialegs en 'ambit del petit grup i dialegs individuals amb
les professores i, amb menys freqiiencia, amb els companys.

Presentem una seleccié d’aquests dialegs, que mostren quins sén els proces-
sos de bastida que li proporcionen les mestres i quina és la manera de participar
de la nena.
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PARTICIPANT EN ELS DIALEGS EN FORMAT DE GRAN GRUP
Exemple 1’

El primer dialeg que enceta la mestra de 'aula ordinaria fa referencia al voca-
bulari sobre els aliments i les categories d’aliments. Esta enfront de la classe, diri-
gint-se a tots els nens.

La mestra de 'aula d’acollida esta asseguda al costat de Miao Ji, amb el dic-
cionari visual obert sobre la taula, on hi sén també assegudes les quatre nenes que
participaran habitualment amb ella en les tasques de petit grup. Sén la Manuela
(brasilera), ’'Olenka (pakistanesa), la Fatima i la Yusra (marroquines).

La mestra de 'aula ordinaria acaba de fer referéncia a les imatges d’aliments que
els alumnes han portat de casa i inicia un breu dialeg (pregunta sobre els aliments i
per a que serveixen, un dialeg que no pot comprendre la Miao Ji, que esta expectant).

Un alumne aporta una idea nova destacant la importancia que tenen el fet de
beure i 'aigua per a la salut, la qual cosa déna ocasié a la mestra de 'aula ordina-
ria per a parlar de les begudes, una classe d’aliments:

(1) PO: Que més bevem?

(2) Yusra: Sucs.

(3) PA (assenyala a la Miao Ji la pagina del diccionari visual on hi ha sucs
mentre els altres alumnes en van nomenant uns quants; li selecciona un suc, fa
que el llegeixi, cosa que fa la nena, alhora que li mostra amb un gest que aixe-
qui la ma per a participar).

(4) Miao Ji (aixeca la ma, la qual cosa porta a la PO a preguntar-li).

(5) PO: Miao Ji, un suc de...?

(6) Miao Ji: Poma.

(7) PO: Molt bé. Suc de POOOMA.

Parlen de fruites:

(8) PO (mostrant una imatge): Quée sén aixo?
(9) Als.: Cireres.

(10) PO: Qué sén aix. Miao Ji?

(11) Miao Ji: Cireres.

(12) PO: CI-RE-RES.

2. Criteris de transcripcio:

PO: mestre o professor de I'aula ordinaria.

PA: mestre o professor de I'aula d’acollida.

Al., Als.: alumne o alumnes no identificats.

( ): emmarca les accions que es realitzen.

Text en cursiva: llenguatge; si esta en majiscules, indica émfasi entonatiu.
[...]: expressions incomprensibles.
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Parlen de peixos:

(13) Als.: Peix espasa, pop...

(14) PA (li assenyala en el diccionari la pagina dels peixos, la imatge d’una
tonyina i ’'ajuda a llegir-la, ja que no se’n surt del tot).

(15) Miao Ji (aixecant la ma): Tonyina.

(16) PO: TOOO-NYI-NA.

(17) PO: Hem parlat de verdures, hem parlat de fruites, hem parlat de peixos.

(18) PA (li mostra les pagines on hi ha peixos, fruites i verdures).

(19) Miao Ji (amb el diccionari visual obert per la pagina dels peixos, es di-
rigeix a PA ili fa un gest, estén els bragos referint-se a la imatge d’un peix espasa).

(20) PA (imitant el seu gest): Peix espasa.

(21) Mao Jai (aixeca la ma per a participar i PO li déna torn): Peix espasa.

(22) PO (mostra una tarja amb la imatge d’un aliment): Qué és aixo, Ma-
nuela?

(23) Manuela: Una patata.

(24) PO (mostrant la imatge d’un meld): Qué és aixé, Miao Ji?

(25) Miao Ji (es queda dubtant).

(26) PO: Es un mel6 o una poma?

(27) Miao Ji: Un melé.

Estan categoritzant els aliments:

(28) PO (mostrant un tomaquet, pregunta a un altre Al. de la classe): Que
és aixo?

(29) Miao Ji (dirigint-se a PA): Una verdura.

(30) Al.: Una verdura.

(31) Miao Ji (mostrant la lamina, li diu espontaniament a PA): Peix.

(32) PO (ha collocat unes targes amb imatges d’aliments a cada taula i va
demanant que els situin en la categoria corresponent): Miao Ji, agafa una carn!

(33) Miao Ji: Carn?, carn?, queé és carn?

(34) PO (li mostra en el diccionari visual la pagina amb imatges de carns).

(35) Miao Ji (selecciona una tarja adequada de la taula).

Aquesta mostra de conversa indica quina és la bastida que li han proporcionat

les dues professores i quina ha estat la qualitat de participacié de la nena.

La mestra de I’aula ordinaria s’ha coordinat amb la mestra de ’aula d’acollida,

obrint espais de participacié® i donant temps per tal que la nena pugui fer-ho (temps
d’espera). Quan ha donat una resposta adequada, li ha enviat un feedback positiu,
posant émfasi entonador en la paraula (7). Quan li ha formulat una pregunta que
no pot contestar amb I'ajut del diccionari visual, li ha procurat una «pista» verbal,
cosa que no acostuma a fer amb els altres alumnes (input adaptat) (26).

3. Eltext en cursiva fa referéncia a principis, conceptes, aplicacions de 'ensenyanca protegida.
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La mestra de I'aula d’acollida li ha ensenyat o reforcat la norma de participar i el
moment en que ho ha de fer (3). Ha seleccionat aquells temes dels quals la mestra de
l'aula ordinaria i els companys estaven parlant, acompanyant aquesta parla de su-
port contextual (input comprensible) (18). Sha adaptat al seu nivell de competencia,
ales seves habilitats lectores; quan ha pogut verbalitzar ella sola la paraula escrita, ha
deixat que la digui (7), i quan no, I’ha ajudat (zona de desenvolupament) (17).

La nena, valent-se de la seva competeéncia lectora (un aspecte important de la
seva identitat academica) i amb el suport de les mestres, ha participat com a mem-
bre de ple dret de la classe. Ha usat una llengua que no coneix (output comprensi-
ble), incorporant la veu de les mestres i dels companys (17).

Al principi, les seves expressions en catala son les que li facilita la mestra de
l'aula d’acollida, el diccionari visual o la imitacié del que diu un company. Al fi-
nal d’aquest dialeg, que ha durat una part de les dues primeres sessions, ja pro-
dueix dues expressions espontanies no demanades (30 i 31), la qual cosa mostra
un major grau d’iniciativa i un aprenentatge del vocabulari i dels conceptes.

Ha apres les regles de participaci6 especifiques d’aquest context (saber el que
s’ha de dir, demanar torn i parlar).

Ha mostrat un cert coneixement de I'instrument material (el diccionari vi-
sual) que empra per a comunicar-se, buscant ella una imatge de la pagina selec-
cionada (19), cosa que no feia al principi.

Finalment, en els torns 32-35, i en no disposar del diccionari visual, ha aplicat
una estrategia comunicativa important. Ha incorporat, probablement, la veu de
la professora (que és), una expressié que aquesta ha emprat molt en aquest dialeg.
Ho ha fet adoptant la funcié de control de comprensié, una eina molt atil per a po-
der participar efectivament en una conversa, perd que no ha utilitzat en altres si-
tuacions.

Exemple 2

La mestra de 'aula ordinaria ha demanat als pares dels alumnes que elaborin
un plat del seu pais i que el portin a I’escola. Alguns pares porten el plat i d’altres
els porten els alumnes. L’objectiu és que cada un expliqui el plat als altres. Després
escriuran a la pissarra el nom del plat i el del pais d’origen.

Amb aix0 també pretén introduir als alumnes alguns conceptes geografics
(localitzacié dels seus paisos en el mapa).

Enceta primerament un dialeg amb el plat portat per una nena pakistanesa,
després amb el que porta una mare de I'India i una de Méxic. Demana als alum-
nes que n’expliquin els ingredients i 'elaboracié.

Ara déna construccions sobre la tasca d’escriptura: escriuran a la pissarra el
nom del plat sota 'etiqueta «plat» i el nom del pais sota I’etiqueta «pais»:
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(1) AL (surt a la pissarra i, ajudat per la mestra, escriu «pizza» i «Italia»).

(2) PO (mostrant el plat «arros tres delicies» que ha portat la Miao Ji):
Aqui tenim el plat «arros tres delicies», d’on és Miao Ji?

(3) Als.: De la Xina.

(4) PO (situant-se davant de la pissarra): Ho vols escriure a la pissarra?

(5) Miao Ji (surt).

(6) PO: Aqui (assenyalant etiqueta «plat»).

(7) PO 1icompanys (mentre va escrivint cada grafema, li deletregen): Aaa-
aaarrrro00o0s.

(8) Miao Ji (escriu «arros»).

(9) PO: Tres, posa el niimero tres (assenyalant un numero de la data de la
pissarra i dibuixant amb un gest el nimero 3).

(10) Miao Ji (escriu el tres).

(11) PO icompanys (fent-se eco de la seva veu, 'ajuden a deletrejar la pa-
raula «delicies»): DDDDD de dinosaure (mostrant PO la imatge i la lletra cor-
responents en un abecedari visual que hi ha a la paret ).

(12) Miao Ji (escriu «d»).

(13) PO: HIIII.

(14) Miao Ji (escriu «i»).

(15) PO: Ela de Laura (nom de la mestra) i [lupa (mostrant la imatge de la
paret).

(16) Miao Ji (escriu «I»).

Segueix fins a completar aquesta paraula i la paraula «Xina»; no I’hi deletrejen
tot, ja que la nena també és capag¢ d’escriure alguns grafemes sola: les vocals «i»,
«e» 1les consonats «s» 1 «n».

L’activitat de localitzacié geografica (localitzar i colorejar en el seu mapa els
diferents plats) ha resultat bastant dificil als alumnes, tot i que la mestra de I'aula
ordinaria 'havia preparat amb molts materials. Hagués requerit tota una sessio.

La sessi6 acabara amb la mestra repartint porcions dels plats, d’acord amb les
preferéncies mostrades pels nens, i assaborint-los.

La mestra de l'aula ordinaria ha plantejat una activitat vivencial, considerant
la cultura de cada alumne (curriculum inclusiu). Amb tot el suport (gestos, con-
text material, etc.), li ha proporcionat input comprensible. Ha donat suport a la
Miao Ji en el procés de codificacié escrita, ajustant-lo a les seves possibilitats, si-
tuant-se en la zona de desenvolupament proxim de la nena. L’alfabet visual, present
sempre a les parets de la classe (materials), ha estat un bon ajut. Els companys han
cooperat complementant el rol de la mestra.

En aquestes condicions, la nena s’ha adaptat bé a les exigencies de la tasca.
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TREBALLANT EN PETIT GRUP
Exemple 3

Després de dialogar oralment sobre els aliments i les categories d’aliments, la
mestra de l'aula ordinaria proporciona una practica en petit grup que consistira
en que els alumnes treguin imatges d’una caixa i les colloquin en un mural amb
dues columnes, I'una amb Ietiqueta «fruites» i altra amb «verdures». Es el grup
habitual format per les dues nenes marroquines, la nena pakistanesa, la nena bra-
silera i la Miao Ji.

La mestra de l'aula ordinaria atendra aquest grup i la mestra de I’aula d’aco-
llida ho fara amb els altres.

(1) PO: D’aqui (mostrant la caixa) agafarem una [...] (agafa una imatge) i
decidirem si és una fruita o una verdura; si ho és, la posarem aqui (assenyala el
mural), i si no ho és, la posarem aqui (assenyala la caixa).

(2) PO (agafa la imatge d’un tomaquet i li déna a la Miao Ji, que la manté
ala ma): Que és aixo, una fruita o una verdura?

(3) Miao Ji (no respon).

(4) PO (agafa la imatge, li dona la volta on esta 'etiqueta escrita i llegeix):
Mira, to...?

(5) Miao Ji: Tomaquet.

(6) PO: Digues a tots, és una fruita o una verdura?

(7) Als. (li prenen el torn): Una verduuuura.

(8) Miao Ji (agafa la imatge d’una patata, li posa pega i va a collocar-la ala
columna de les «fruites»).

(9) Als.: Nooooooo!

(10) Miao Ji (colloca la imatge sota 'etiqueta «verdures»).

(11) PO (s’aixeca de la taula i es manté una mica distant, deixant que tre-
ballin pero atenta a supervisar i respondre les seves preguntes).

Vénen seguidament una serie d’intercanvis en els quals cada una de les altres
nenes treu una imatge, la mostra i decideixen conjuntament si és fruita, verdura
o no ho és i ha que tornar-la la caixa. Apareix alguna imatge (figa) que els alum-
nes no saben que ésili demanen a la mestra que els ho aclari.

Amb un cert guirigall pero respectant-se els torns, intervenen alhora que la
mestra de I’aula ordinaria va recordant la pregunta que ha formulat (és una frui-
ta, una verdura?). Arali toca el torn a la Miao Ji:

(12) Miao Ji (treu una «poma» i, sense dir res i amb for¢a rapidesa, la
colloca a la categoria «fruites»).

(13) Al (treu una imatge d’'una verdura).

(14) Miao Ji: Aqui (assenyalant de manera correcta I'espai del mural on
s’ha de collocar).
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Després, la mestra de I'aula ordinaria li diu que tregui totes les imatges de la
caixa que siguin fruites o verdures. Comenga a fer-ho bé. Una altra alumna com-
pleta la seva tasca.

La mestra ha proposat un exercici d’aplicacié del coneixement (practicar els
conceptes de categories d’aliments treballats) mitjancant una activitat manipula-
tiva. Ha emprat una parla pausada, ha demostrat activitat, posant un exemple
(instruccions clares) i fent intervenir en primer lloc la nena xinesa per tal de com-
provar que ha entes la naturalesa de la tasca. Ha recolzat la seva parla en una
abundant conducta gestual (input comprensible). Després ha deixat una certa au-
tonomia, perd sempre atenta a supervisar.

La nena ha participat també com a membre de ple dret de la classe. Segura-
ment, i a mesura que s’ha adonat del «format» de la tasca observant les reaccions
dels altres, ha guanyat en comprensié del que s’ha de fer.

Ha volgut mostrar la seva competencia collocant rapidament la imatge a la
columna adequada (12) i assessorant un company (14).

La naturalesa «tancada» de la tasca (acaba en un producte molt determinat)
no ha permes intercanviar gaire llenguatge amb els seus companys i la interacci6
amb ella ha estat minima. Només li han proporcionat un primer feedback (9).

Ha utilitzat espontaniament el catala (14), regulant la conducta d’un com-
pany i mostrant el seu desig de participar.

Les companyes parlen sempre en catala quan es dirigeixen a la mestra i fan re-
ferencia entre elles als elements basics de la tasca. En aquesta interaccid, pero,
hem registrat també alguna expressi6 formulada en castella. S6n interaccions que
regulen intercanvis no especificament instruccionals entre dues companyes: «a
ver» (en no veure on ha collocat una companya la imatge) i «déjame asi» (dirigit
a una companya que molesta). S6n expressions que, segurament, anira incorpo-
rant a poc a poc aquesta nena. De fet, en I'exemple tltim que presentarem es veu
com la nena produeix espontaniament una expressié d’aquest tipus (barreja de
catala i castella).

Miao Ji s’ha dirigit una vegada a un company en xines. Ho fa, segurament,
quan ha de manifestar un desig o un comentari personal que requereix una ex-
pressié complexa.

Presentarem seguidament dos exemples en els quals I'activitat s’inicia en
I'ambit d’un petit grup i s’amplia després a altres contextos (representacid i prac-
tica de rols, preparacié i visita al mercat, etc.). S6n «Els menus» i «L’elaboracié
d’un plat», dues activitats que, amb les previes (aliments i apats), constitueixen
Ieix central del tema.

34



Exemple 4

La mestra de I'aula ordinaria presenta la fitxa que hauran de completar per tal
d’elaborar un mend (primer plat, segon plat i postres). Com sempre, ho fa pre-
sentant la fitxa a tot el grup amb una demostracié i un exemple (preguntant als
alumnes per tal de comprovar si han entes la tasca).

Ara treballaran per grups: la Miao Ji, la Manuela (la nena brasilera) i ’Olenka
(la nena pakistanesa). Elaboraran un menu, el presentaran publicament i, final-
ment, representaran el rol del restaurant.

En la fase d’elaboraci6 del mend, la mestra de I'aula d’acollida ajudara el grup
a decidir les seves preferencies, mostrant-los imatges de diferents plats mentre la
mestra de aula ordinaria atendra els altres grups.

(1) PA (dirigint-se a la Miao Ji i mostrant diferents plats, sopa, arrds): Qué
tagrada de primer plat... arros, sopa...?

(2) Miao Ji (triant un plat): Sopa.

(3) Miao Ji (escriu «sopa»).

(4) PA (mostra la fitxa del menti i li assenyala on ha d’escriure: «primer
plat»...).

Segueixen una serie d’intercanvis amb les altres dues nenes que, respectiva-
ment i de manera molt directa, elegeixen el segon plat, les postres i ho escriuen a
la fitxa.

(5) PA: Falta el preu.
(6) Manuela: Cinc euros (ho escriu a 'apartat «preu»).

Han escrit el menu i ara el presentaran piblicament.
Previament, la professora de 'aula ordinaria els proporcionara les rutines lin-
glistiques propies d’aquesta presentacio.

(7) PO: Bon dia, som al restaurant. De primer plat tenim: papapa, papapa,
papapa. De segon... de tercer... de postres...

Surt un primer grup d’alumnes que llegeix el mend a la classe.
Ara surt el grup de la Miao Ji:

(8) Miao Ji (llegeix): Sopa.

(9) Olenka: Benvinguts al restaurant xinés. Primer plat tenim sopa, arros i
amanida.

(10) Manuela: Segon plat: pollastre salsitxa i patates.

(11) Miao Ji (dubta).

(12) PO: Les postres son...?
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(13) Miao Ji: Gelat.

(14) PO: Gelat. Ho ha dit fluixet.

(15) Miao Ji (continua dubtant).

(16) PO: Que hi ha més de postres?, ajudem-la, ajudem-la una miqueta!
(17) Manuela (li assenya-la la paraula).

(18) Miao Ji: Sindria.

(19) Olenka (dictant-li una part de la paraula) Ta...

(20) Miao Ji: Taronja.

(21) PO: Molt bé.

Ara representaran el rol del restaurant: cambrer, client assegut a taula i cuiner
en una cuineta amb els estris i els aliments.

Ja ha sortit un grup i ara ho fara el de la Miao Ji (cambrera), ’Olenka (clien-
ta) i la Manuela (cuinera).

(22) Miao Ji (amb la carta del mend a la ma i llegint): Bon dia, sopa.

(23) PO (assenyalant-li el menu): De segon tenim...?

(24) Miao Ji: Po... pollastre, salsitxa, patates.

(25) PO (dirigint-se a 'Olenka): Queé vol de primer?

(26) Olenka: Vull sopa.

(27) Miao Ji (anota amb una creu en el mend la paraula).

(28) PO:Idesegon...2

(29) Olenka: Pollastre.

(30) Miao Ji (anota la paraula en el mena).

(31) Miao Ji (entrega la nota a la cuinera, la qual li proporciona els plats
que posara a la taula de la clienta).

Aquesta activitat integra les quatre habilitats lingiiistiques en la mesura que en
una mateixa tasca s’ha parlat del mend, s’ha escrit el que s’ha parlat, s’ha llegit el
que s’ha escrit i s’ha escrit (anotant) el que ha parlat el client.

S6n també activitats de lectura i escriptura funcional en la mesura que el fet de
llegir i d’escriure no sén meres activitats rutinaries, sind que serveixen a les fun-
cions propies d’un restaurant.

La mestra de I’aula ordinaria ha estat atenta, mantenint el gui6 del rol i suplint
a la Mao Ji el llenguatge que li falta.

Aquesta ha demostrat que ha entes el rol i, amb I'ajut de la mestra i dels com-
panys, ha pogut participar com qualsevol altra nena.

Exemple 5

L’dltima activitat de la lli¢6 ha estat 'elaboracié de la macedonia de fruites, la
qual cosa ha suposat fer el llistat dels ingredients, comprar-los al mercat (coneixer
que és un mercat i les seves dependéncies a través del dialeg amb la mestra i d’e-

36



xercicis a través d’Internet, representar el rol de comprador i posar-lo en practi-
ca) i elaborar i escriure la recepta.

Miao Ji compartira grup amb les quatre nenes habituals.

La mestra de I'aula ordinaria promou primerament un dialeg en I'ambit del
grup-classe en el qual avanga les diferents tasques que faran els alumnes. Seguida-
ment parlaran sobre la llista d’ingredients i I'escriuran en una fitxa.

Elaborant la llista d’ingredients: la mestra de I'aula ordinaria demana que
aportin idees sobre quins creuen que son els ingredients d’'una macedonia de frui-
tes, mostrant la fitxa on els han d’escriure. Proposa que cada grup decideixi quins
ingredients hi posara.

En el grup de la Miao Ji, cada una nomena una fruita i 'escriu. Ara és el torn
de la Miao-Ji:

(1) Olenka (li mostra la imatge d’un «kiwi» i amb les altres companyes,
molt pendents d’ella, li sillabegen per tal que escrigui): Ki-ui, ui.

(2) Miao Ji (escriu la paraula i ho fa basant-se també en 'etiqueta escrita).
(Creu que no ho ha escrit bé, vol esborrar i demana): Goma!

(3) Al (li dona la goma).

Ara li toca el torn a ’Olenka, pero Yusra li agafa el paper:

(4) PO: Tu et dius Olenka?

(5) Olenka (rebent la fitxa de Yusra): Maduixes.

(6) Als.: Maduixes.

(7) Olenka (escriu la paraula).

(8) Fatima (amb el paper al davant, pensa i fa com si ja hagués decidit que
posar): Poma (escriu «poma»). Ara et toca a tu (dirigint-se a la Manuela, perd
deixant-li la fitxa una mica lluny).

(9) Manuela: Ahi no (agafant la fitxa). Platan (ho escriu).

(10) Al.: Tomaquet.

(11) Als.: No, no és una fruita.

La mestra fa que alguns grups d’alumnes llegeixin als altres la llista d’ingredients
i discuteix si alguna de les fruites que han posat pot ser adequada per a la macedonia.

Proporciona seguidament practica sobre el rol de comprador a bastants
alumnes, entre els quals hi ha la Miao Ji. Ho representen davant d’una botigueta
amb productes de plastic i peces que han fet els alumnes a la classe de plastica
(Bon dia... vull... quant val... res més... gracies). En aquesta sessié ha aprofitat tam-
bé per a reforgar conceptes sobre monedes i quantitats de pes.

Aprofitant que han d’anar al mercat, la mestra ha generat un dialeg demanant
als alumnes quins mercats coneixen, quines tendes hi ha i que s’hi ven.
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Per tal de reforgar aquests coneixements, han anat a la sala d’ordinadors, on,
en grups de dos, han realitzat diverses tasques sobre el mercat (http://www.edu365.
cat): associar dependencies del mercat i productes (imatges amb imatges, lexic oral
amb imatges, paraules escrites amb imatges, etc.). Sén moltes tasques les que s’han
de fer en poc temps i amb un llenguatge que excedeix les possibilitats lingiiistiques de
la nena, que s’ha limitat a veure com feia les tasques la seva companya.

Ha arribat el dia de comprar al mercat. Dos alumnes davant de la parada han
exercit el rol de comprador. Ara és el torn de la Miao Ji:

(12) Miao Ji (davant de la parada de fruites i dirigint-se a la venedora):
Mig quilo de talonges.

(13) Venedora (li déna el mig quilo).

(14) PO (dirigint-se a la Miao Ji): Compra sucre.

(15) Miao Ji: Sucre.

(16) PO: Mig quilo de sucre.

(17) Miao Ji: Mig quilo de sucre.

(18) Venedora: Muy bien (li déna el sucre), ;qué mds?

(19) PO: Res més.

(20) Miao Ji (fa un gest negatiu amb la ma).

(21) Miao Ji: Que no lo veu (dirigint-se a PO perqueé una companya se li ha
posat al davant).

(22) PO: Quant val?

(23) Miao Ji: Quant val?

(24) Venedora: Dos euros.

(25) Miao Ji (agafa el tiquet i el mostra a PO).

L’dltima sessi6 de la classe ha estat dedicada a escriure la recepta de la cuina.
La mestra comenga recordant el que van fer el dia de la visita al mercat:

(26) PO: Que vam comprar, Miao Ji?
(27) Miao Ji: Mig quilo de talonges.

Promou després un dialeg en que presenta les eines per a elaborar la ma-
cedonia.

(28) PO (amb una espremedora a la ma): Que es aixo?

(29) Al.: Una espremedora.

(30) PO: Molt bé. Una ES-PRE-ME-DO-RA. Queé fem amb aixo? (assenya-
lant 'espremedora), per a qué serveix?

(31) Miao Ji: Aixi, aixi (gest d’esprémer) pa (gest de beure).

(32) PO: Quina fruita?

(33) Miao Ji: Talonja, la poma.

(34) PO: La poma?

(35) Als.: Noooo!
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(36) PO: La poma la PE-LEM (gest), la taronja L’ES-PRE-MEM (gest).

(37) PO (mostrant una taronja que vol tallar): Que necessitem, Miao Ji, per
a tallar la taronja? (gest de tallar).

(38) Miao Ji (va a buscar el diccionari visual que té en una altra taula, se-
lecciona la pagina del estris de cuina i assenyala el ganivet).

(39) PO: Com es diu?

(40) Miao Ji (llegint): Ganivet

(41) PO (comenga a pelar la taronja).

(42) Miao Ji: Aqui petita (fent el gest de pelar i referint-se, potser, a qué
n’ha de fer trogos petits).

(43) PO (continua tallant).

(44) Miao Ji: Aixi no (referint-se a que potser la mestra no ho fa bé).

Seguidament la mestra mostra pas a pas, collectivament, les accions per a fer
la macedonia alhora que les verbalitza. Mentrestant, dues nenes del grup de la
Miao Ji escriuen en collaboraci6 la recepta a la pissarra amb un esquema que ha
posat per a tots (ingredients... primer... després... a continuacid... finalment...).

En una sessi6 final, els alumnes escriuran la recepta en una fitxa que comptara
amb el suport d’algunes de les principals imatges de les accions que la mestra de
l'aula d’acollia ha fotografiat mentre feien la macedonia (situacié no enregistrada).

Aquesta activitat inclou moltes de les caracterisques de 'exemple anterior: in-
tegracio de les quatre habilitats lingiiistiques, lectura i escriptura funcional, manipu-
lacié. Ha estat, a més a més, una experiéncia molt vivencial que ha permes usar la
llengua en un context de fora de Uescola, tot i que les venedores del mercat usen el
castella.

Com en els exemples anteriors, s’han desenvolupat les tasques de manera in-
terrelacionada amb un ritme adequat (volem dir amb un temps suficient per tal
que els alumnes poguessin practicar i assimilar els conceptes i les habilitats).

Mestra i companys han donat suport a la Miao Ji. La mestra, mantenint el
guié i proporcionant-li el llenguatge que necessita amb un grau elevat de suport
gestual (input comprensible). Els alumnes, ajudant-la a escriure (1) i proporcio-
nant-li feedback (35).

Gracies a aquests ajuts i a les seves competeéncies, ha participat en ’elaboracié
del llistat dels ingredients i ha exercit un autentic rol de compradora.

Demostra que ha compres els missatges dels altres, ha usat la llengua, assimi-
lant vocabulari i expressions de Iactivitat (12, 27), mostrant algunes expressions
espontanies en catala (2, 42, 44) i barrejant catala-castella (21), amb la qual cosa
ha regulat la conducta dels altres.

En els torns 37-40 mostra com ja domina un dels instruments més importants
dels que s’ha servit per a participar: el diccionari visual.
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TUTORIA ENTRE DOS

Esporadicament ha aparegut la tutoria entre dos en tasques proposades indi-
vidualment.

Exemple 6

En la segona sessio, en la qual es continua parlant dels «aliments», la mestra
de I'aula ordinaria ha mostrat a la pissarra, amb un exemple, la fitxa que han de
fer individualment. Han d’encerclar una de les dues paraules escrites, una de les
quals es correspon amb la imatge d’un aliment. Després han de pintar la imatge.

La mestra de I'aula d’acollida ha iniciat un procés de demostracié per a la Miao Ji.

(1) PA: Que és? (assenyalant la imatge).

(2) Miao Ji (llegeix letiqueta, assenyala la paraula correcta i continua
completant la fitxa).

(3) Olenka (és al costat de la Miao Ji i s’ha fixat en la interaccié amb la
mestra).

(4) PA (dirigint-se a 'Olenka): Vols ajudar-la? (Se’n va).

(5) Olenka (es colloca més al costat de la Miao Ji i, assenyalant-li cada
imatge, li va preguntant): Que és?

(6) Miao Ji (llegeix cada paraula que correspon a la imatge correcta).

(7) Olenka (dient cada vegada): Molt bé.

La Miao Ji ha fet molt bé la tasca, amb Pexcepcié d’un exemple, en el qual s’e-
quivoca, ja que ha encerclat la paraula «maduixa» i no ho és.

(8) Olenka: No!, és un kiwi.
(9) Miao Ji (assenyala la paraula correcta).

L’Olenka ha actuat com una autentica tutora incorporant la veu de la mestra.
Es la nena que, com hem vist en un exemple anterior i en situacions de petit grup,
té més assumit el paper de tutora.

La Miao Ji demostra que ha apres el vocabulari dels aliments i que sap llegir,
elegint la paraula adequada a la imatge.

DONANT SUPORT A LES TASQUES INDIVIDUALS DE LECTURA I ESCRIPTURA

Les mestres donen suport a la tasca individual de la nena en lectura i escriptu-
ra en dues situacions: una és en aquelles tasques que tenen, com la que veurem,
una naturalesa estrictament individual, i I'altra, quan la tasca es desenvolupa en una
activitat de grup (d’aquesta ja n’hem parlat).

Presentem tot seguit un exemple d’aquesta primera situacio.
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Exemple 7

Aquestes tasques sempre comencen, com hem dit, amb un procediment de
bastida general en el qual la mestra de I'aula ordinaria fa una demostraci6 de la
tasca a realitzar i després pregunta a un o diversos nens per tal de verificar si ’han
compres. A partir d’aquesta bastida, els alumnes treballen individualment.

Mentre aquella supervisa el treball dels altres alumnes, la mestra de 'aula d’a-
collida ajuda la Miao Ji a completar una fitxa en la qual, al costat dels noms dels
apats, ha d’escriure possibles aliments que hagi pres. Els alumnes de la resta de la
classe treballen només amb aquesta fitxa. La mestra, en canvi, li donara suport
amb la caixa d’imatges dels aliments:

(1) PA (li mostra la fitxa i la llegeix): Esmorzar, dinar, sopar.

(2) Miao Ji (treu la imatge d’un plat d’arros).

(3) PA: Arros (alhora que li mostra 'inrevés de la imatge, on esta escrita la
paraula).

(4) Miao Ji (copia la paraula a 'espai corresponent: «dinar»).

(5) Miao Ji (tria la imatge d’una pinya).

(6) PA (li mostra l'inrevés de la imatge): Queé posa aqui... Pi...?

(7) Miao Ji: Nya (copia la paraula «pinya»).

Sense acabar del tot, la mestra de 'aula d’acollida deixa que continui sola i va
a ajudar uns altres grups.

(8) Miao Ji: Nooooo! (a una companya de la taula que ja ha acabat i l'esta
molestant).
(9) Miao Ji (estén la ma a una nena que ha portat una goma a la taula).

La mestra de Paula ordinaria revisa el treball de la Miao Ji, li sembla que no ha
compres del tot la naturalesa de la tasca i n’hi proposa una de més senzilla.

La mestra de l'aula d’acollida ha treballat amb materials adaptats (caixa amb
les imatges). Independentment, pero, que la tasca hagi estat massa complexa o
que tingui poc significat per a la nena, creiem que en aquesta interaccio, i pel que
fa a Pensenyament de la lectura i I'escriptura, no ha acabat de situar-se en la zona
de desenvolupament proxim de la nena.

Li ha posat les coses massa facils. Li llegeix la paraula (arros) i deixa que la co-
pii quan podria fer que ho intentés ella. Seria una bona ocasi6 per a practicar i en-
senyar els processos de codificaci6 i descodificacid. Costa, de vegades, ajustar I’a-
jut a una nena a la qual consideren poc competent lingtiisticament, perd que no
ho és, com veiem, en altres dimensions.

La mestra de 'aula ordinaria si que ho fara, tal com hem vist en un exemple
anterior.
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Es tracta que les dues mestres vagin compartint progressivament criteris i prac-
tiques per a 'ensenyament de la lectura i Pescriptura.
La nena, com és logic, s’ha adaptat al nivell d’exigencia de la mestra.

CONCLUSIONS

Les formes de participacid especifiques de la nena en aquesta unitat del cur-
riculum s’han inserit en un primer nivell més general i previ: els «<macropro-
Cessos».

La mestra de l'aula ordinaria, considerant les necessitats lingtiistiques de la
nena i també les dels altres alumnes de la classe, ha planificat la Ili¢é.

Aquesta planificaci6 ha implicat una definicié for¢a precisa dels objectius lin-
glifstics i de contingut, una presentaci6 seqiienciada i organitzada de les diferents
activitats.

Ha desenvolupat una gran varietat de materials i recursos i ha incorporat di-
verses maneres de participar (gran grup, petit grup, interaccié entre dos i atencié
individual). La mestra de I'aula d’acollida ha complementat aquests recursos, s’ha
assabentat de la programacié d’aula i totes dues han coordinat les diferents for-
mes d’atenci6.

En un segon nivell, la seva participaci6 s’ha inserit en un model de bastida ge-
neral que podriem definir com a «model d’aplicacié». Una ruta que va des de I'en-
senyanca- demostracio fins a la practica-aplicacid, des de la participacié en 'am-
bit del grup-classe fins a la participacié en 'ambit d’un petit grup, una interaccié
entre dos i una d’individual, buscant sempre una autonomia de treball progressi-
va dels alumnes i una revisié final d’aquest treball.

En aquest procediment general de bastida s’han situat les accions, els discursos,
les converses instruccionals, les formes d’interaccié especifica entre la nena i els
altres.

Les dues mestres li han proporcionat un conjunt d’ajuts a la comprensié i
I'expressi6 per tal de facilitar-li la participaci6.

En I'ambit del format de gran grup, la mestra de I’aula ordinaria ha obert es-
pais de participacié6 i un cert temps d’espera per tal que pugui expressar-se. Ha
procurat que els seus missatges fossin comprensibles (basant-se en gestos, en ma-
terials i en pistes lingtiistiques).

En les activitats de petit grup, i depenent de la seva naturalesa, li ha mostrat les
caracteristiques de la tasca amb preferencia a les altres nenes i ha estat atenta a
les seves realitzacions.

Quan lactivitat del petit grup implicava una presentaci6 dels resultats o la
practica de «rols», li ha proporcionat els ajuts necessaris (el llenguatge que li feia
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falta, I'ajut a la lectura i Pescriptura), sempre esperant les seves realitzacions i si-
tuant-se al seu nivell.

La mestra de l'aula d’acollida li ha ensenyat les normes de participacid, ha
contextualitzat (amb imatges i gestos) aquells aspectes més significatius del dis-
curs oral i li ha mostrat els referents visuals que, amb la seva competencia lectora,
han fet possible intervencions adequades.

També en situacié de petit grup la mestra de 'aula d’acollida I’ha ajudat amb
el suport de materials especials que no tenien els altres alumnes, amb demostra-
cié i practica.

Pel que fa a les activitats individuals, s’ha recolzat també en els materials i tal
vegada ’ha ajudat excessivament en alguna tasca.

Les dues mestres han revisat sempre les tasques de tots els alumnes.

Totes dues han installat un ethos a la classe donant de tant en tant missatges
del tipus «’hem d’ajudar tots!».

Els companys també han exercit en alguns moments un «rol» tutorial.

A partir d’aquests procediments de bastida, la nena, valent-se de la seva com-
petencia lectora i del seu caracter comunicatiu i obert (dos aspectes de la seva
identitat), ha participat com a membre de ple dret de la classe en quasi totes les ac-
tivitats.

Ha tingut moltes oportunitats d’usar una llengua que no coneix, en I'ambit
oral i en Iescrit, i ha desenvolupat recursos i estrategies per a suplir les seves com-
petencies lingiiistiques molt limitades en catala (gestos, paraules i gestos, parau-
les). Només ha emprat el xines amb els companys en ocasions excepcionals, quan
probablement volia transmetre significats complexos no especificament instruc-
cionals.

Les seves expressions verbals espontanies en catala (no demanades per les
mestres) han estat: dictic, dictic + dictic dictics + noms, noms i dues frases sim-
ples. Algunes sén, expressions que empra per a regular la conducta dels altres,
com si volgués mostrar amb aixo que ja sap dir coses en catala.

Les tasques son diverses, tenen diferents guions que fan dificil observar una
progressi6 al llarg del tema. Al final del dialeg oral, mostra una major iniciativa (ja
produeix algunes expressions espontanies i una certa iniciativa en el discurs).
També en alguna sessi6 de grup, i a mesura que avancen les interaccions, es veu
com les compren, les domina millor i produeix alguna expressié espontania.

Esta, com és logic, en una fase molt inicial d’aprenentatge de la llengua. No
obstant aix0, ha usat molt el catala quan se li ha requerit, la qual cosa és una bona
predicci6 de cara a la progressiva adquisici6.

No hi ha dubte que les condicions creades per les mestres han afavorit una
identitat positiva (autoestima, sensacié de competencia i ganes de participar).
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Crec que aquesta experiéncia mostra que les practiques de les mestres han res-
post a principis for¢a optims. Visionant els enregistraments amb la professora
de 'aula ordinaria, hem anotat aquelles practiques que responen als principis de
«ensenyanga protegida»: coordinacié entre les dues professores, planificaci6
precisa dels objectius lingiifstics i de contingut, abundancia de materials i adapta-
ci6 d’aquests a les diferents necessitats dels alumnes, experiéncies vivencials, cur-
riculum inclusiu, obertura d’espais de participacid, temps d’espera, estrategies per
a proporcionar input i output comprensibles, instruccions clares, oportunitats per a
aplicar el coneixement, integracié de les quatre habilitats lingiiistiques, practiques
de lectura i d’escriptura funcional, formes variades de participacid, revisid-ava-
luacié de les tasques dels alumnes, promocié de ajut entre companys.

També hem pres nota d’aquells principis que no s’han mostrat tan evidents: uns
dialegs collectius dominats per la mestra que no han promogut massa interacci6 i
amb unes preguntes massa «literals» (poc «inferencials» i «cognitives»), amb les
quals els alumnes aporten informacié que la mestra ja sap. Aixo crea pocs dialegs
sostinguts; la majoria respon a 'esquema simple (IRF: iniciacid, resposta i feedback).

Un altre aspecte a reconsiderar és la possibilitat de pensar, en un futur, en tas-
ques en I'ambit d’un petit grup més obertes, que promoguin més la discussio.

I també la possibilitat d’ensenyar estrategies de comprensi6 de la lectura i uti-
litzar-la com mitja per a extreure’n informacid, per a aprendre (de fet, la mestra
havia posat llibres en el racé dels aliments que en aquestes sessions no es van uti-
litzar, encara que, segons ha comentat, si que ho va fer en altres moments de ’ho-
rari escolar).

Aixo s6n mers suggeriments, ja que caldria veure també com podria partici-
par aquesta nena i d’altres més de la seva condicié en tasques més obertes. Les no-
ves accions s’han d’experimentar i comprovar.

Un dels aspectes de 'experiencia que la mestra de 'aula ordinaria més ha va-
lorat ha estat el fet de fer-la conscient de les seves accions, aixi com el fet de dis-
posar d’'un esquema de variables que intervenen en una situacié com aquesta,
utils per a noves planificacions.

Finalment, i ates que aquest estudi ’hem abordat des de la perspectiva de les
interaccions mes especifiques amb aquesta nena, podria generar-se la sensaci6
que aixo és tot el que han fet la resta dels alumnes, cosa que no és aixi: als més
competents se’ls han proposat tasques més complexes en 'ambit de 'escriptura,
han realitzat tasques d’escriptura en collaboracid, han fet també les tasques més
complexes d’Internet, etc.

El gran repte d’'un mestre de l'aula ordinaria amb nouvinguts sempre és el
d’estirar-los a tots en funcié del seu desenvolupament potencial.

Després d’aquesta experiéncia, i en qualitat d’observador reflexiu, he de dir
que les mestres m’han ensenyat més coses de les que jo els he pogut transmetre.
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Discussio

Hem mostrat, d’acord amb el marc teoric de la psicologia sociocultural, com la
consideracié de la participacié és un element fonamental per a entendre com els
nens aprenen la llengua i, amb ella, els continguts academics.

Aquesta és, pero, una experiéncia especifica no generalitzable, ja que la reali-
tat de les aules és molt diversa i els recursos que es tenen, també. Només hem vist
com la nena participa en una unitat del curriculum, pero a I’escola n’hi ha moltes
més (matematiques, naturals i socials, etc.) que probablement no s’han pogut
plantejar aixi.

Aquest principi de curs ja s"han incorporat a 'aula de la nostra mestra dos
alumnes xinesos i estan a punt d’incorporar-se’n cinc més dels quals encara no es
coneix la nacionalitat.

Les condicions de treball i les practiques s’hauran d’adaptar a una realitat més
complexa. Crec, pero, que sobre la base dels recursos i les estrategies que han
mostrat les dues mestres en aquesta experiéncia, abordaran la nova realitat des
d’una base ferma i prometedora.
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Cas 2. Ensenyant historia en una aula ordinaria
de secundaria amb alumnes nouvinguts:
un projecte de formacio de professors

OBJECTIU

L’objectiu general d’aquest estudi és descriure i valorar els primers passos en
el procés de formacié d’un professor de ciéncies socials que ensenya en una aula
ordinaria de primer de secundaria amb alumnes nouvinguts d’incorporaci6 tar-
dana al nostre sistema educatiu.

Es un professor que, com la majoria dels professors d’aquest nivell educatiu,
ha d’adaptar-se a un nou tipus de diversitat a I’aula, la dels alumnes nouvinguts.
Necessita, per tant, formaci6 en estrategies i recursos per tal d’atendre les necessi-
tats d’uns alumnes que, amb competencies limitades en catala, han d’aprendre els
continguts del curriculum.

Mitjan¢ant un procés que respon a la metodologia de la recerca-accié (Elliot,
1993) i un procés de formacié que segueix el model SIOP (Echevarria, Short i
Vogt, 2008), assessor, professor de 'aula ordinaria i professor de 'aula d’acollida re-
flexionem sobre els principis de «’ensenyanca protegida» i concretem aquesta refle-
xi6 en el disseny d’una unitat del curriculum que després aplicara el professor.

L’observaci6 al’aula d’aquesta aplicaci6 és posteriorment un motiu per a con-
siderar aquelles practiques o accions que semblen respondre a aquests principis.
I també per a proposar-ne de noves que no hi responen i que puguin contribuir a
una millora progressiva de I'acci6 docent.

En aquest procés és important el fet de considerar que la situaci6 és també
nova per a Passessor i professor de 'aula d’acollida.

El rol de ’assessor és aportar a la reflexi6 aquells principis i practiques de I'en-
senyanga protegida que s’han mostrat efectius en contextos similars al nostre. El
rol del professor de 'aula d’acollida és aportar el coneixement que té dels alum-
nes i les seves necessitats, aixi com el fet de considerar la possibilitat d’obrir espais
de collaboracié amb el professor de I'aula ordinaria.
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La descripcié i la valoracié d’aquest procés de formacié consideren els objec-
tius especifics segiients:

1) Quins dels principis i practiques de «I’ensenyanca protegida» s’han consi-
derat en el procés de reflexié i com s’han concretat en el disseny i en la practica te-
nint en compte el context i les necessitats lingiiistiques d’aquests alumnes.

2) Quins altres principis i practiques no s’han pogut considerar i quines han
estat les causes.

3) Quina ha estat la resposta dels alumnes nouvinguts (comprensié dels mis-
satges del professor, participacio, us de la llengua, interaccié amb els autoctons,
reacci6 davant de tasques especifiques, aprofitament academic).

4) Quines noves accions s’haurien de considerar per tal que les practiques
educatives responguin cada vegada més a les necessitats lingiiistiques i academi-
ques i als objectius de desenvolupament optim d’aquests alumnes.

5) Quines implicacions té aquesta experiéncia per a la formacié futura dels
professors.

CONTEXT

Una escola concertada de set-cents cinquanta alumnes amb tots els nivells de
I'educacié obligatoria (des d’infantil fins al batxillerat), ubicada en un barri de la
ciutat d’Hospitalet, a la qual assisteixen fills descendents de families immigrades
de la resta de I'Estat, la majoria de parla familiar castellana i de classe social baixa
1 mitja-baixa.

En els dltims dos cursos (2006-2008) s’hi han incorporat seixanta-dos alum-
nes nouvinguts d’origens diversos: quaranta-nou a primaria i tretze a secundaria,
repartits per tots els nivell educatius. D’aquests alumnes, quaranta-vuit sén par-
lants d’espanyol i tretze, d’altres llengties. El nombre d’incorporacions no ha pa-
rat de créixer aquest tltim any.

L’aula en la qual s’ha realitzat 'experiéncia (primer de secundaria) té trenta-
un alumnes, dels quals dinou sén autoctons (disset de parla familiar castellana i
dos de parla familiar catalana) i dotze, nouvinguts. Els que porten menys temps a
I’escola sén el Zhi Jao, xines (tres anys i mig); la Manuela, colombiana (dos anys);
la Sandra, equatoriana (un any), i el James, perua (set mesos).

Aquests alumnes estaven alfabetitzats i havien seguit una escolaritat normal al
seu pais.

L’escola disposa d’un professor d’aula d’acollida (amb vint-i-quatre hores de
dedicacid) per a atendre als nouvinguts de tots els nivell escolars.

Els quatre alumnes que hem esmentat combinen I’assistencia a I'aula or-
dinaria i a 'aula d’acollida en un nimero d’hores variable en funcié del nivell
de catala.
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Una prova de conversa oral en catala aplicada a I'inici de experiencia va qua-
lificar la seva competéncia oral en catala, segons una escala que va des del 0 (pre-
produccié i minima comprensi6 verbal) fins al 5 (fluidesa alta: comunica els mis-
satges amb precisio i gairebé no comet cap error en parlar).

D’acord amb aquest procediment i criteris, les competencies van ser les se-
gtients: el Zhi Hao (3: bona comprensio, fluidesa intermedia baixa), la Manuela
(entre 2 i 3: fluidesa quasi intermedia, bona comprensi6), la Sandra (2: emergen-
cia de la parla, augmenta la comprensio) i el James (2: emergencia de la parla, aug-
menta la comprensid).

Una prova de comprensi6 lectora va mostrar que fins i tot els alumnes oral-
ment més competents tenien dificultats per a interpretar un text de lectura en ca-
tala d’un nivell forga inferior al que exigeixen els llibres de text que tenen.

Aix0 confirma la teoria de la doble competéncia de Cummins (1984) en el sen-
tit que una cosa és la competéncia conversacional basica i I'altra, la competencia
cognitivoacademica, necessaria per a llegir i escriure sobre temes del curriculum.

PROCEDIMENT

D’acord amb la metodologia de la recerca-accié i de les propostes per a la for-
macié de professors amb alumnes amb competencies limitades en la L2, a les
quals ja hem fet referéncia, s’han seguit els passos segiients:

1) Observacié i presa de notes per part de assessor de I'explicacié del pro-
fessor d’una unitat del curriculum (fase prévia al procés de reflexid).

2) Elecci6 de la unitat a aplicar i sobre la qual s’inicia el procés de reflexié:
«Les primeres civilitzacions urbanes: Egipte». En I'eleccié d’aquesta unitat es va
considerar el temps previ necessari per a reflexionar i preparar 'aplicacid, temps
que va finalitzar coincidint amb el moment en que habitualment s’explica aques-
ta unitat.

3) Reflexi6 sobre 'ensenyanca de la historia a 'aula ordinaria amb alumnes
nouvinguts.

4) Concreci6 de la reflexié en el disseny de la unitat i preparaci6 de recursos
(es va planificar per a sis sessions amb una hora de durada cada sessi6, a ra6 de
dues sessions per setmana) (enregistrament en audio de les dues fases anteriors).

5) Aplicacié de la unitat amb presa de notes per part de 'assessor i enregis-
trament audiovisual per part d’una collaboradora que ha enregistrat la perspec-
tiva global de la classe; en els moments d’interaccié entre dos o de grup, s’han
fet enregistraments d’audio en algun dels grups en els quals hi havia un alumne
nouvingut.

6) Aplicaci6 als alumnes nouvinguts d’'una prova de coneixements sobre la
tematica explicada.
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7) Reflexi6 del grup a partir del visionat de 'enregistrament audiovisual i de
la presa de notes feta per assessor.

En un projecte de recerca-accié com el que aqui s’explica, existeix sempre
un procés de negociaci6 entre les parts implicades amb les caracteristiques que tot
procés de negociacié comporta (aclariments a les incomprensions, propostes i
contrapropostes, recerca de consens, etc.). Aquest procés s’ha estudiat en situa-
cions de collaboraci6 entre professors experts en ensenyament de la L2 i profes-
sors de l'aula ordinaria amb alumnes nouvinguts (Arkoudi, 2006).

No s’explicara aqui aquest procés (enregistrat també en audio). Ens limitarem
a exposar els espais de reflexié oberts i les decisions preses, matisant que en el si
del grup sempre hi va haver una bona voluntat de collaboracié i de treball per a la
millora de la practica docent.

Seguidament, i per aquest ordre, s’expliquen cada una de les fases del procés:
reflexions sobre 'ensenyanga de la historia als alumnes nouvinguts, la concrecié
en el disseny d’aquestes reflexions i 'observacié i la valoracié dels processos de
classe fetes a partir de les notes i de Penregistrament audiovisual.

La presentacié acaba amb unes conclusions i una discussié que mostren la re-
flexi6 final que hem fet després del procés.

REFLEXIONANT SOBRE L’ENSENYAN(;A DE LA HISTORIA A L’AULA ORDINARIA
AMB ALUMNES NOUVINGUTS

Un principi basic de «’ensenyanga protegida» és el fet de considerar les necessi-
tats lingtiistiques dels alumnes nouvinguts. Segons quines siguin aquestes necessitats,
és possible dissenyar unes llicons que, reduint les exigencies lingiiistiques, els perme-
tin aprendre amb els alumnes autoctons els mateixos continguts del curriculum.

Els nostres alumnes ja assistien regularment a ’aula ordinaria. I els que mos-
traven un nivell de competencia més baix ja tenien, com hem vist, un nivell mi-
nim de comprensi6 i d’expressio en catala. Podien, per tant, seguir el curriculum
ordinari amb els consegiients suports.

Després d’aquesta primera reflexid, vam encetar una segona reflexié que es va
articular entorn de dos eixos fonamentals:

1) Com aprenen els alumnes la historia i quins models pedagogics possibles
es poden adoptar per a ajudar-los en el procés d’aprenentatge (aixo seria valid per
a tots els alumnes de la classe).

2) Quin tipus de «proteccié» s’ha de donar als alumnes nouvinguts pel fet
que tenen unes competeéncies limitades en catala; quines estratégies s’han d’em-
prar per tal que comprenguin els conceptes que se’ls ensenyen i per tal que dispo-
sin de recursos lingtiistics que els facin possible expressar el seu coneixement.

50



Pel que fa a la primera tematica, vam explorar idees basiques de Donovan i
Brandsford (2005) sobre com aprenen i com s’ha d’ensenyar als estudiants aques-
ta materia.

Algunes idees basiques que van orientar-nos van ser les segiients:

1) Els estudiants tenen les seves propies concepcions (algunes d’equivocades
i altres de falses) sobre que és la historia i nosaltres els hem d’ajudar a organitzar
aquestes idees per tal que comprenguin el que diuen els historiadors del passat.

2) Més que coneixer fets, han de coneixer fets organitzats al voltant de concep-
tes clau de la disciplina. Conceptes de «segon ordre»: temps, causa, canvi, conceptes
substantius (nacid, comerg, esclau, etc.) que no signifiquen el mateix en els dife-
rents moments, empatia (entendre les idees, creences i valors de les diferents civi-
litzacions i grups) i evidencies (com coneixem el passat).

Se’ls ha de proporcionar un coneixement en profunditat amb temps per ex-
plorar la manera de viure i la visié del mén de la gent que estan estudiant.

Es proposen dos models possibles per a ajudar-los en aquest procés d’apre-
nentatge: un model de «descobriment» (inductiu), en el qual els estudiants inter-
roguen les fonts com a historiadors, i un model «expositiu» (deductiu), en el
qual es presenten els fets i conceptes de manera ja organitzada. En aquest segon
model, els alumnes no treballen com a historiadors, perd poden ser també explo-
radors de coneixement (recerca de fonts d’informacid, etc.).

Pel que fa a la «proteccié», es van fer reflexions sobre dos aspectes fonamen-
tals: input i output comprensibles.

Se’ls ha de proporcionar input comprensible en 'ambit oral i en I'escrit.

En l'ambit oral, mitjangant una varietat de recursos multimedia i sistemes
grafics que contextualitzin la parla del professor.

En I'ambit escrit, preparant, si cal, uns textos adaptats que no vagin molt més
enlla de les seves competencies. Cal treballar i posar émfasi en el vocabulari especia-
litzat de la lli6. Cal proporcionar estrategies de lectura comprensiva i organitzadors
grafics per tal que tinguin recursos per a elaborar les idees basiques dels textos.

Se’ls han de proporcionar situacions que promoguin 'output comprensible, i
per aixo s’han de crear situacions d’interacci6 significativa amb la qual els alum-
nes estiguin motivats per a parlar i usar el catala amb el professor i els companys.

La discussié va recolzar en alguns materials que exemplifiquen els principis
i aplicacions de «I’ensenyanca protegida» (Echevarria, Vogt i Short, 2002; Vogt i
Echevarria, 2008), en alguns principis i practiques de professors que ensenyen
ciencies socials a aquests alumnes (Evans, 1996; Carrasquillo i Rodriguez, 2002) i
en un document sobre I’estil comunicatiu del professor.

No es va poder considerar, entre d’altres, un aspecte important de loutput
comprensible: el del suport als processos de composicié escrita i 'ensenyament
explicit de la llengua.
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La reflexi6 i el disseny consegiient van portar més temps del que pensava el
grup, i aixo va ser una restriccié important a ’hora de fer més consideracions. I és
que, com expressen els experts en formacié de professors en aquests contextos
(Short, Vogt i Echevarria, 2008), sén massa les idees i les propostes que de vega-
des es fan als professors com perque totes puguin ser considerades, enteses i apli-
cades a la vegada amb la mateixa claredat i profunditat.

DISSENYANT LA UNITAT TEMATICA «LES PRIMERES CIVILITZACIONS URBANES: EGIPTE»
Definint els conceptes fonamentals

La unitat es va dissenyar a partir del «<model deductiu», aquell en el qual, com
hem dit, es presenten els fets i conceptes de manera organitzada (Donovan i
Brandsford, 2005).

Els alumnes havien treballat el Paleolitic i el Neolitic i ara calia explicar els
canvis que des del Neolitic van portar a les primers civilitzacions urbanes.

Aquest és 'esquema organitzador dels coneixements que el professor va pro-
posar:

Especialitzacié
del treball

Noves relacions
economiques

Organitzacié

social més

Agrupament complexa

de poblats .
P Formacio

per ajudar-se .
de ciutats I
en tasques Organitzaci6

agricoles politica

Agricultura
de regadiu

Y

Estructura
urbanistica

Nous
coneixements

i manifestacions
artistiques

Ficura 2. Conceptes fonamentals.
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Aquest grafic mostra la idea fonamental de la unitat tematica: el pas del poblat
neolitic, amb una produccié d’us local, en que gairebé tothom treballava al camp,
a una agricultura desenvolupada als voltants dels grans rius. Aquesta agricultura
es basa primer en el regatge natural i després en la irrigacié per canals, la qual cosa
porta a unir-se diferents pobles per tal de construir aquests canals a partir de pre-
ses. Apareix 'agrupacié de diversos pobles (la ciutat), amb la qual es van produint
els sis canvis fonamentals que apareixen en el grafic.

Definint les etapes de la lli¢o, els materials i els procediments

En consonancia amb aquest model deductiu, el professor va optar per un model
d’etapes de la lli¢6 proposat per Austin (citat per Carrasquillo i Rodriguez, 2002).
Es un model ecléctic per a 'ensenyament de les ciéncies socials que presenta la
llicé6 de manera que s’acomoda a molts nivells de desenvolupament del llenguat-
ge, a la diversitat cultural i a diferéncies individuals en I'aprenentatge.

Aquest model consta de cinc components:

Component 1. Connectar els coneixements previs amb la nova lli¢é

En aquesta fase, el professor situa i valora el coneixement que tenen els alumnes
sobre les etapes historiques precedents, amb un especial émfasi en 'etapa anterior a
la que es vol estudiar per tal de situar I'estat a partir del qual es generen els canvis.

Aixo es pot fer mitjancant una pluja d’idees i la formulaci6 de preguntes que
intentin connectar amb la nova lli¢é.

D’acord amb aquesta proposta, es va considerar que I'elaboracié progressiva
d’un mapa conceptual, a partir de les preguntes i les idees dels alumnes, seria un
suport contextual important per als alumnes nouvinguts.

Component 2. Desenvolupar interes pel tema

En aquesta fase es desenvolupa 'interes pel tema i s’exploren els coneixement
previs que els alumnes ja tenen sobre la nova lli¢é. Segons la metodologia empra-
da, es poden proporcionar també objectius de coneixement o d’investigacié per a
un treball posterior.

En aquesta fase, els professors necessitaran molts recursos (llibres amb imatges,
programari, material audiovisual, recursos de la comunitat tals com museus, etc.).

D’acord amb aquesta proposta, el professor de 'aula d’acollida va localitzar a
Internet (http://www.edu365.cat i d’altres) molta informacié audiovisual que hi
ha sobre Egipte i el professor de 'aula ordinaria va seleccionar llibres i altres tex-
tos. L’escola disposa de pissarres magnetiques que poden fer visible el material
d’Internet en el mateix moment d’explicacié de la lli¢6.
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Hagués estat bé que els alumnes visitessin el Museu Egipci de la ciutat, pero
I’escola ja havia esgotat els recursos en sortides anteriors (recentment havien visi-
tat un poblat neolitic).

Per tal d’explorar els coneixements previs que els alumnes ja tenen sobre la nova
lli¢6 i proporcionar preguntes i objectius d’investigacid, es va dissenyar la «tarja de
construccié del coneixement SVPA» (que sabem, que volem saber, com ho poden
saber els historiadors i qué hem aprés que no sabiem), una idea practica recoma-
nada pels experts en «I’ensenyanca protegida» (Vogt i Echevarria, 2008).

QUADRE 1
Tarja SVPA
Queé sabem Que volem saber Com ho poden saber Qué hem apres
els historiadors que no sabiem

En aquesta fase, estudiants i professor emplenen les dues primeres columnes
de la taula. Amb elles es mostren els subtemes o conceptes sobre els quals es tre-
ballara i buscara informacié. S6n subtemes que també poden ser reorientats pel
professor en funcié dels conceptes i dels fets basics que pretén explicar. La terce-
raila quarta columnes es van emplenant durant i al final de les explicacions del
professor i de les exploracions dels alumnes.

La presencia d’'un format com aquest constitueix també un element d’ajut a
tots els alumnes i, especialment, als nouvinguts. Es una mena «d’ajut a la com-
prensio i guia de les actuacions futures».

Component 3. Treballar un esquema organitzat dels conceptes
i de les relacions entre els conceptes

En aquesta fase de la lli¢d, el professor va decidir proporcionar als alumnes un
esquema organitzat dels conceptes i de les relacions entre els conceptes (els factors
que, a partir d’una agricultura de regadiu, van portar al naixement de les ciutats).

Amb aquesta finalitat es va decidir presentar un breu text que explicava
aquests canvis, un text que permetria al professor aprofundir en la comprensi6 de
les relacions.

Calia posar atencid, en aquesta fase, als problemes de comprensi6 lectora que
tenien els nostres alumnes.

Després de considerar alguns textos massa complicats, vam decidir crear-ne
un de nou, previsiblement més facil, tot i que incorporava també el vocabulari es-
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pecific i tecnic necessari per a donar compte adequat dels conceptes que es volien
ensenyar.

El text, elaborat pel professor de 'aula d’acollida, destacava en negreta el vo-
cabulari referit als conceptes basics.

Es va decidir donar suport a la comprensi6 lectora a partir de tres estrategies:

1) Fer prediccions sobre el seu contingut abans de llegir-lo, guiant-se per les
mateixes claus que incorporava (titol, conceptes en negreta, coneixement que ja
tenien del tema).

2) Llegir-lo, identificar les paraules que no comprenien i descobrir-ne el sig-
nificat mitjangant explicacions entre ells i, si calgués, amb I'ajut del diccionari.

3) Presentar un organitzador grafic de causa-efecte que, en grups de dos (un
autocton i un nouvingut), completarien a partir de la lectura.

Aquest és 'organitzador que haurien de completar els alumnes després de la
lectura:

| .

r Ciutat ]

L

Figura 3. Organitzador grafic.
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Component 4. Grups d’aprenentatge cooperatiu

D’acord amb el model que estem exposant, els escolars elegirien un dels sis
canvis basics conseqiiencia de 'aparici6 de les ciutats: especialitzacié del treball,
noves relacions economiques, organitzacié social més complexa, organitzacié po-
litica, estructuraci6 urbanistica, nous coneixements i manifestacions artistiques.
Era una manera de fer que cada grup aprofundis en una faceta del canvi i també
'ocasi6 perque poguessin contestar algunes de les qiiestions que volien saber, pre-
sents a la «tarja SVPA» (quadre 1).

El professor prepararia tots els materials i recursos necessaris.

Es farien grups de cinc alumnes (quatre autoctons i un nouvingut) que, aju-
dats pel professor, buscarien la informacié necessaria, a partir de la qual elabora-
rien una presentacié publica als altres grups amb possibles recursos com imatges,
esquemes i text escrit. Les presentacions publiques del treball inclourien a cada
membre del grup.

Component 5. Reflexionar sobre allo que s’ha apres

L’dltima etapa de la lli¢6 reprendria la «tarja SVPA» (quadre 1) de construc-
ci6 del coneixement. La comparacié entre la columna V (queé volem saber) amb la
columna A (que hem apres que no sabiem) permetria donar respostes a les pre-
guntes dels alumnes alhora que una revisié dels conceptes fonamentals.

La lli¢ es va planificar, com ja hem dit, per a sis sessions. Cada sessié corres-
pondria a una de les etapes planificades de la lli¢d, excepte la del component 4,
al qual es van dedicar dues sessions: 'una per a preparar i donar instruccions
per al treball dels grups, endegar el seu treball i realitzar-lo en part a la classe (els
alumnes es trobarien per a treballar també fora de I'aula), i I'altra per a fer la pre-
sentaci6 publica dels treballs.

Observant i valorant els processos de classe

Presentem de manera narrativa una mostra de les situacions més significati-
ves de classe a partir del visionat de 'enregistrament audiovisual fet per Iassessor.
En alguns moments es presenten també exemples del discurs generat.

Valorem aquelles situacions que responen als principis i les aplicacions de
«l’ensenyanca protegida». També ho fem d’aquelles que, tot i haver estat planifi-
cades pensant en aquests principis, no responen a les expectatives previstes. Son
les que mereixeran un nou procés de reflexié amb les propostes de millora, ja que
aquest és I'objectiu més important que es pretén amb aquest treball.

La narraci6 la farem al fil dels diferents components que es corresponen amb
les etapes de la lli¢6.
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Component 1. Connectant els coneixements previs amb la nova llicé

El professor comenga presentant la nova unitat que treballaran i, seguida-
ment, intenta establir lligams entre I'aprenentatge passat i el nou tema que estu-
diaran (construccié del coneixement).

Els alumnes disposen d’un organitzador grafic (fig. 3) (input comprensible) en
el qual han de situar totes les etapes previes ja estudiades (des de origen de I'uni-
vers fins a I'aparicié de les civilitzacions urbanes). Alumnes i professor, a través
del dialeg, van completant aquest mapa.

Mitjangant un dialeg progressiu, el professor porta els alumnes a descriure les
diferents etapes. Algunes vegades els nouvinguts demanen participar i, alhora que
confirma les seves aportacions (feedback academic), modela el seu llenguatge (feed-
back lingiiistic):

(1) PO: Comencem des del principi. Al principi queé hi havia?
(2) AlL: Res.

(3) PO: No ho sabem.

(4) James (aixeca la ma).

(5) PO: I aleshores queé va passar, James?

(6) James: Va haver una explosid.

(7) PO: HI va haver una explosid.

Altres vegades, els pregunta directament (obre espais de participacié) i, quan és
necessari, proporciona «pistes» (per tal que responguin):

(1) PO:1després... Sandra?

(2) Sandra (no respon immediatament).

(3) PO: Univers, Terra, vida, animals...?

(4) Sandra: Els humans.

(5) PO: Els homes i les dones.

(6) PO (escriu en el mapa «<humans»).

(7) Als. (ho escriuen també en el seu esquema).

Posa émfasi en el vocabulari basic i els seus significats:

(1) PO: Zhi Hao, com es diu del primer periode en queé els humans ens hem
mogut per aquest planeta?

(2) ZhiJao: Prehistoria.

(3) PO: Prehistoria, i d’ aqui en surten dues grans parts (dibuixant a la pissar-
ra dues fletxes que porten a dos quadres) (input comprensible).

(4) Zhi Hao: Edat de pedra i edat dels metalls.

Quan un alumne aporta un significat inadequat, inicia un intercanvi per tal
de precisar el llenguatge:
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(1) PO: L’edat de pedra es divideix en dues parts.

(2) ZhiJao (aixecant la ma): L’edat de pedra es divideix en dos parts. La més
gran és el Paleolitic.

(3) PO: Quan dius «la més gran», qué vols dir?

(4) Zhi Jao (no respon).

(5) PO: La més llarga, vols dir «la més llarga».

Es un dialeg en el qual el professor no es limita només a queé descriguin les eta-
pes, sin6 que busca que expliquin les causes i les conseqiiencies dels canvis:

(1) Al: Van descobrir lagricultura.
(2) PO:1queva passar?

(3) Al.: Es van sedentaris.

(4) PO: I per que es van fer sedentaris?

A mesura que van emplenant el mapa conceptual, el professor va orientant el dis-
curs cap al tema nou, que és 'edat antiga, amb 'aparicié de les primeres civilitzacions
urbanes (Mesopotamia i Egipte) com a conseqiiencia de I'aparici6 de les ciutats.

Component 2. Desenvolupant interés pel tema

Aquesta sessio, que tenia com a objectiu la sensibilitzacio, la van treballar con-
juntament els dos professors (aula ordinaria i aula d’acollida).

D’acord amb la planificacié prevista, es va treballar primer amb la pissarra
magnetica i després amb la «tarja SVPA» (quadre 1).

El professor de I’aula d’acollida va projectar diversos audiovisuals (input com-
prensible) que incloien també textos de lectura (la construccié de les piramides, el
procés de momificacio, la crescuda del Nil, els déus, la localitzaci6 geografica de
les primeres civilitzacions).

Aix0 no només va permetre la sensibilitzaci6 pel que fa al tema, siné també la
introducci6 de conceptes que després podrien ser basics per a entendre les rela-
cions entre els conceptes.

Van donar suport a la comprensié lectora amb un treball sobre el vocabulari:

El James llegeix el text que correspon a les imatges d’una deessa emergint de
les aigiies.

(1) PA: Quines paraules no has entes?
(2) James: Deessa.

(3) PA: Deessa és la persona...?

(5) Al.: Es una diosa.

(6) PO: Aixo és una traduccid.

(7) PO: Zhi Jao (dirigint-se al Zhi Jao).
(8) ZhiJao: Com un déu en femeni.
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(9) Katiuska (llegint): Si la persona era benestant, era sotmesa a un procés de
momificacid.

(10)
(11)
(12)
(13)
(14)
(15)

PA: D’on ve la paraula «benestant». «Bé» i...?

Katiuska: Estant.

PA: I qué vol dir la paraula? Estara bé o malament, una persona?
Katiuska (no contesta).

PA: Pobra o rica?

Katiuska: Rica.

La presentacié del material multimedia sobre la crescuda del Nil va ser 'ocasi6
perque el professor de I'aula ordinaria preguntés per les conseqiiencies que tenia per
a l'agricultura el desbordament del riu. Un alumne va parlar de terra fertil i el pro-
fessor va enllagar aquesta idea amb conceptes anteriors que havien treballat (cons-
truccio del coneixement amb lligam de Paprenentatge anterior i els nous conceptes).

(1) PO: Recordeu el Neolitic? Quan la terra era molt bona, queé passava?
(2) Al.: L’excedent.

(3) PO: Per a que serveix excedent? Si hi ha excedent, qué podem fer?
(4) Sandra: El trueque.

(5) PO: Sabeu com es diu en catala? El troc.

La segona fase d’aquest component es va treballar a partir de la «tarja SVPA».
Va fomentar un dialeg sobre les tres primeres columnes i aquest va ser-ne I'es-
quema resultant, que els alumnes van enregistrar i el professor va anotar a la pissarra:

QUADRE 2
Tarja SVPA
Que sabem Que volem saber Com ho poden saber Qué hem apres
els historiadors que no sabiem
Les momies Com vivien Fonts primaries

Diferents classes
socials: esclaus,
faraons, escribes
Les piramides
Els transports

a través del Nil

El control
de les crescudes

El conreu aprofitant
les crescudes del Nil

(les restes,

Quina esperanca Parqueologia)

de vida tenien
Fonts secundaries

La llengua (arxius, llibres, etc.)

(quin idioma parlaven,
quina escriptura tenien)

La cultura (la religio,
els déus)

Tenien enemics?

Oficis
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Molts alumnes van aportar a la primera columna els topics habituals (els fa-
raons, les piramides, les momies), aixi com també idees que havien vist a la sessi6
anterior (els transports, el control de les crescudes).

El professor va anar definint conceptes i introduint, a partir d’exemples, el vo-
cabulari tecnic que utilitzen els historiadors (tecnologia per a referir-se als trans-
ports i al control de les crescudes del riu, arquitectura funeraria per a referir-se a
les piramides, etc.).

Pel que fa a com ho poden saber els historiadors, va anar recollint les aporta-
cions dels alumnes comparant les fonts dels periodes anteriors amb les fonts pro-
pies del nou periode. Va ser especialment interessant la reflexié que va proposar
referida a les fonts (que i com podriem saber coses d’un alumne de Pescola que I’ha-
gués deixat ara fa quatre anys?).

En aquesta sessid, com després es veura, caldria haver posat més emfasi en el qué
volen saber els alumnes per tal de guiar i mantenir la tensi6 que aquestes provocaven,
ja que sense soluci6 de continuitat es va passar a treballar el component segiient.

Component 3. Treballant un esquema organitzat dels conceptes
i de les relacions entre els conceptes

L’objectiu d’aquesta sessié era que els alumnes comprenguessin els factors
que van donar origen a les ciutats, aixi com introduir-los en les conseqiiencies que
se’n van derivar.

El professor va dibuixar un esquema a la pissarra (del Neolitic a Egipte i Me-
sopotamia) (suport contextual) i va recordar I'estat final del Neolitic, caracteritzat
per la presencia de poblats. Els alumnes havien visitat les mines de Gava (un po-
blat neolitic) i va fer que recordessin com vivien. La transformacié en determinats
indrets dels pobles en ciutats seria el canvi més important que explicaria apari-
ci6 de les primeres civilitzacions (revisié de coneixements previs i enllagc amb el nou
coneixement).

Va repartir el text preparat, «Del poble a la ciutat» (adaptacié de materials),
que explicava les causes i les conseqiiencies del canvi.

Va demanar als alumnes que, abans de llegir-lo, en fessin prediccions. No va
indicar, pero, «com» s’havien de fer aquestes prediccions (basar-se en el titol, de-
tectar les paraules basiques destacades en negreta, basar-se en el que ja saben) i
«que» s’havia de fer després amb elles (verificar-les després de la lectura). Aques-
ta tasca va donar poc joc i els alumnes van «passar» de les prediccions (aquesta era
una estrategia interessant de comprensi6 lectora que el grup de reflexi6é no havi-
em preparat suficientment).

En canvi, la posterior lectura del text i 'anotacié de paraules que no entenien
va donar un bon suport als processos de comprensio lectora.
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Alumnes autoctons i nouvinguts van fer un llistat de paraules (regatge natu-
ral, irrigaci6, alluvid, preses, emmagatzemar). Aquest fet mostrava, sens dubte,
que no entendre el significat d’aquestes paraules impedia comprendre el significat
del text.

Uns alumnes van explicar als altres el lexic desconegut i, quan aixo no era pos-
sible, es va recérrer al diccionari (recurs que també va necessitar una explicacié
per part del professor, ja que les definicions que hi apareixen inclouen també le-
xic forca especialitzat).

Fets aquests aclariments, el professor va repartir un organitzador grafic (figu-
ra 3) per a completar a partir de la lectura en grups de dos (un autocton i un nou-
vingut) (suport contextual i recurs per a la comprensio lectora, lectura en collabora-
cid i interaccid entre iguals).

Abans i durant la realitzacié de la tasca, va suggerir que el catala havia de ser
la llengua de comunicacié i que els autoctons ajudessin els nouvinguts en aquesta
tasca. Es usual que, sense alguns controls de codi, es comuniquin entre ells en cas-
tella, ja que aquesta és la llengua familiar de la majoria, amb Pexcepcié de I'alum-
ne xines i un de georgia.

L’observacié de les interaccions entre una alumna autoctona i la Sandra, una
alumna nouvinguda, mostra fins a quin punt es va produir aquesta collaboracié.
La companya fa de tutora de la Sandra proporcionant-li pistes que porten a com-
pletar entre les dues el mapa conceptual:

(1) Al (referint-se a un quadre de organitzador grafic): Tu que creus que
podria anar abans de «poblats»?

(2) Sandra (llegint): Este, «Neolitic».

(3) Al: Posem «Neolitic» aqui.

(4) Al.: Tu qué creus que pot anar aqui? Si van aparéixer els poblats, després
dels poblats tenen que anar les...?

(5) Sandra: Les urbanitzacions.

(6) Al.: Podria ser... Diferents poblats... Té que ser una paraula.

(7) Sandra (llegint): Ciutats.

(8) Al.: Una paraula de la que en surten dos: organitzacié social.

(9) Sandra: Organitzacié social.

(10) Al.: Posem aqui lo d’«organitzacid social».

(11) Sandra: On?

(12) Al.: Aqui.

Una vegada finalitzada la tasca, el professor, que ja tenia dibuixat 'organitza-
dor grafic a la pissarra (suport contextual), el va anar completant amb la collabo-
racid dels alumnes (revisid).

A mesura que anaven completant el quadre, va anar aprofundint els concep-
tes que en el tema només estaven esbossats. Aix0 ho va fer dirigint-se als alumnes
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amb preguntes la informaci6 de les quals no estava donada (preguntes d’un cert ni-
vell cognitiu), tot buscant una explicaci6 sobre causes i conseqiiencies i establint
relacions amb fets del pasat ja conegut (idea de canvi, construccié del coneixement).

PO: Per a qué pot servir guardar aigua en una presa? Per que els excedents
agricoles porten a oficis diferents als dels pagesos com en el poblat neolitic? Quina
novetat aporta la irrigacié envers el regatge natural?

En aquesta sessi6 van faltar tres dels alumnes nouvinguts, un absentisme que
en aquest tipus d’alumnes no és casual i que suma més dificultats a les limitacions
lingtiistiques que ja tenen.

El professor de I'aula d’acollida va realitzar aquesta tasca amb els alumnes ab-
sents durant 'horari que tenen assignat a aquest espai.

Component 4. Grups de treball cooperatiu

En aquesta fase final de treball, a la qual es dedicaran dues sessions, el profes-
sor introduira el tema de les conseqiiencies de I'aparici6 de les ciutats i prepara el
treball de grup (organitzant, seleccionant els temes que treballara cada grup, pro-
porcionant els documents i donant instruccions sobre la tasca que han de fer).

Reparteix el mapa organitzador dels conceptes i, basant-se en aquest (suport
contextual), fa referéncia als conceptes ja treballats (revisid) i presenta la nova in-
formaci6 (lligam entre Paprenentatge anterior i els nous conceptes).

PO (assenyalant I'esquema): Hem vist les causes de aparicié de les ciutats i
més enlla apareixen les conseqiiéncies: organitzacié economica... Totes i cada una
d’aquestes conseqiiéncies les treballareu vosaltres. Recordeu aquelles coses que vam
escriure, qué sabem i que volem saber.

El treball dels alumnes es basara en documents que ha seleccionat el professor.
Inclouen un qiiestionari per a cada un dels subtemes que treballara cada grup. Les
preguntes del qiiestionari no sén només preguntes que poden respondre amb la
informacié donada; moltes preguntes sén inferencials i requereixen que els alum-
nes «pensin» (en que es diferencien les feines dels pagesos egipcis i les dels page-
sos d’avui dia, identifiqueu jeroglifics corresponents a noms (kliopatra) i escriviu
el vostre nom segons I'alfabet, etc.).

Intenta després donar instruccions clares per a la tasca que han de realitzar:

PO: Primer pas: Heu de respondre a les preguntes buscant en les lectures el que
ens diuen... Les preguntes sén per pensar... Segon pas: amb la resposta a les pre-
guntes haureu de fer un mural. Recordeu el mural que veu fer sobre la sostenibili-
tat? Heu de posar un titol i exposar el resultat de la vostra investigacid... pero no la
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resposta a les preguntes... cada un ho pot fer com cregui més convenient (fotos, text,
mapa conceptual, etc.).

El professor assigna els grups de manera que cada alumne nouvingut s’integri
en un grup d’autoctons (interaccid).

Els alumnes en grup cooperatiu llegiran els documents i preparan la informa-
ci6 a presentar. S’hauran de trobar també fora de I'aula per a completar el treball.
Abans de comengar el treball de grups, s’estableix un control de codi:

PO: S’ha de parlar en catala.

Els alumnes comencen a treballar en grups. Durant el treball, el professor de
l'aula d’acollida i el tutor van passant per les taules atenent les demandes dels
alumnes.

Una observaci6 sobre com treballen alguns grups mostra que aquests mante-
nen, com acostuma a passar, una «aproximacié tancada a la tasca» (Barnes i
Todd, 1977). No dialoguen sobre moltes de les preguntes inferencials, es preocu-
pen per respondre les preguntes amb informacié donada i, en alguns casos, es di-
videixen els papers: un escriu, I'altre llegeix, etc.). Hi ha una mena de preocupa-
cid per finalitzar la tasca en el poc temps que tenen.

Aquest és el cas del grup del Zhi Jao (treball sobre classes socials), en el qual
dos autoctons llegeixen les preguntes i li dicten les respostes. T¢é algunes dificul-
tats per a escriure derminades paraules i els companys li sillabejen «sa-cer-dot».

En una interacci6 posterior, un company diu: responeu vosaltres dos (referint-
se al Zhi Jao i a I'altre company) i jo faig la piramide.

Tenint en compte I'orientaci6 a la tasca que han adoptat i el paper que li han
assignat, la interaccid en catala és pobra.

En el grup del James (treball sobre 'estructura urbanistica) hi ha un treball
quelcom més cooperatiu, si bé centren tot el seu esforg a localitzar en el mapa les
diferents parts d’una ciutat emmurallada. El James pren la iniciativa de llegir i lo-
calitzar les diferents parts que estan numerades. Els altres companys I'ajuden a
respondre les preguntes que ell formula sobre el text. S’esforga a expressar-se en
catala i mostra els seus recursos «interllengua»:

(1) James: Per a que ho feien? (referint-se a la ciutat emmurallada i al barri
exterior). Aixo no ens ho van pedir.

(2) Al.: Si, si que ens ho demana.

(3) James: Ara el cinc. (Llegeix): Al costat de les muralles hi ha el temple sa-
grat. On hi ha el riu? No sé. Ara ya sé... el set podria ser... ara que fem?
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(4) Al.: El palau?

(5) James: Sélo hay un palau. Ah!, mira, la vuit estd aqui.

(6) Al.: El palau del rei.

(7) James: El tres podria ser, perqueé no hi ha... sélo nos queda uno.

(8) Al.: Elsis podria ser un gran pati envoltat. Tot aixo sén el sis, el gran pati.

(9) James: No seria el quatre, el gran pati? El quatre és com una muralla.
(Llegeix): ...altres reis. El otro... estaria en el sur-oest.

(10) Al.: Aviam, repassem.

(11) James: Qué més? Esto seria... el canal también va estar ple d’aigua. Per
dibuijar un barri... aqui diu que hem de dibuijar barri, riu.

En aquesta interacci6 es veu com el noi rep un «feedback implicit» a una ex-
pressié enla L1 (2). També podria ser «explicit», si els companys estiguessin pre-
parats per a proporcionar-li correccions esporadiques sense tallar el fil comuni-
catiu.

Forga de les paraules que dira son preses de la lectura del text, la qual cosa de-
mostra la importancia que tenen la lectura i 'escriptura com a input i output per
a Paprenentatge de la llengua: quan es parla i s’escriu sobre el que es llegeix, si es
parla després sobre el que s’ha escrit (en fer Pexposicié publica dels treballs) (in-
tegracio de les habilitats lingiiistiques).

Els alumnes es trobaran fora de 'aula per tal d’elaborar els murals i ara, en la
sessid segiient, en faran exposici6 publica.

PO: Recordeu com es van formar les ciutats, poquet a poquet, un canvi que no
es va produir a tot arreu... Sobre cada un d’aquests aspectes (mostrant I'esquema
conceptual basic, figura 2) ara sabem alguna coseta.

Comenga cada grup a exposar. Els alumnes de cada grup s’han repartit la in-
formaci6 que presentaran.

La Sandra ha memoritzat el que ha de dir (agricultura de regadiu) i, basant-se
també en el text, ha fet una exposicié correcta de la informaci6.

El Zhi Jao, amb els seus recursos (amb un llenguatge correcte pero encara
amb poca fluidesa), ha exposat temes de 'organitzacié social.

El James ha comengat a exposar, pero s’ha collapsat i el professor ha decidit
que continués un altre alumne (aquesta intervencio requeria temps d’espera i su-
port a lexpressid).

La Manuela (especialitzaci6 en el treball) ha fet una presentacié molt breu de
la seva part.

Durant les diferents presentacions, el professor ha aprofitat per a aclarir con-
ceptes ja treballats (revisid), comparant els canvis d’aquest periode amb els del
Neolitic i amb els de I'época actual (canvi i continuitat):
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PO (parlant de especialitzaci6 del treball en les primeres civilitzacions ur-
banes): Al Neolitic ja havia comengat Uespecialitzacio en el treball, pero cada cop
ens hem especialitzat més. Si a mi se m’avaria el cotxe, jo necessito una persona es-
pecialitzada que me’l repari, perqueé jo no en sé...

Després de cada intervencié ha demanat a la resta dels alumnes que formulés
preguntes als expositors. Hi ha hagut algunes intervencions, pero la participacié
no ha estat molt elevada.

En acabar la sessid, proposa una activitat interessant als alumnes que, no obs-
tant aixo, arriba tard:

PO: Jo no us ho he dit, pero potser havieu d’haver pres notes del que s’ha dit.

La presentacié-resultat del treball de grup ha donat poc joc, perque les tasques
proposades no eren clares ni tampoc els alumnes estaven preparats per a fer un tre-
ball cooperatiu. A més a més, el ritme de la llig6 en aquesta fase no ha estat adequat.
Ha estat massa rapid. Els alumnes no han disposat del temps suficient per a explorar.

Component 5. Reflexionar sobre tot allo que s’ha apres

La sessio final del tema es dedica a reprendre aquelles qiiestions que els alum-
nes «volien saber» i que poden contestar després d’haver fet el treball per grups.

(1) PO (dirigint-se als murals, va recordant els aspectes basics de cada mu-
ralirepren laidea de Pesquema): Recordeu que al principi vem fer un full on vam
escriure «Que sabem i qué volem saber?». Rescatem aquell full...

Els alumnes treuen el full, van intervenint i van formulant les preguntes que
s’havien fet i les contesten, ajudats pel professor:

(2) Al: Com vivien?

(3) PO: Tenim resposta a aquesta pregunta?

(4) Al.: En cases de palla.

(5) Al: Quines classes socials hi havia?

(6) PO: James, tenim resposta a aquesta pregunta?
(7) James: El farad, els sacerdots, els escribes, esclaus...
(8) Al: L’escriptura.

(9) PO: Quin tipus d’escriptura tenien, Zhi Jao?

(10) Zhi Jao: Com uns dibuixs.

Sén, en forga casos, respostes superficials que responen a les limitacions ja
apuntades anteriorment.
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AvALUACIO

Finalitzada la lli¢6, vam passar una prova escrita als quatre alumnes nouvin-
guts per tal de veure fins a quin grau dominaven els objectius de contingut que ens
haviem proposat. La prova implicava una definicié de conceptes basics i de rela-
cions causa-efecte, aixi com completar el mapa conceptual que havien treballat.

En una puntuacié del 0 al 10, van obtenir una mitjana de 5,6, amb puntua-
cions que oscillaven del 4 al 7. Uns resultats que, sens dubte, sén millorables.

Tots els alumnes van recordar 'esquema referit als conceptes fonamentals de
la 1lig6.

Apareixien, pero, en alguns, falses concepcions (confondre Egipte amb la ciu-
tat), problemes en la comprensi6é d’alguns termes de naturalesa més aviat lexica
que equivocaven el sentit de la interpretacié (confondre pasturatge amb regatge) i
problemes en la comprensié d’alguna pregunta per la forma lingiiistica en que es
va formular.

Hi havia diferéncies individuals que no s’explicaven pel major o menor temps
d’escolaritzacié al nostre pafs, sin6 per problemes emocionals, de motivacio, etc.

CONCLUSIONS I DISCUSSIO

Aquest treball no ha pretes avaluar la competéncia pedagogica d’un professor.
L’objectiu ha estat la descripcié dels primers passos en el seu procés de formacié
en una situacié que és nova per a ell.

L’encert o les limitacions de 'experiencia realitzada no s6n imputables a ell,
sin6 al grup de reflexio i a les restriccions que poden operar en una situacié com
aquesta.

Ens ha obert les portes de la classe i ha dedicat una part important del seu
temps, implicant-se en aquest procés de reflexi6 collaboradora.

Gracies a aquesta disposicié, coneixem millor les necessitats d’aquests alum-
nes, podem valorar el que ha funcionat bé, aixi com anticipar quines estrategies
pedagogiques serien desitjables per a millorar els processos d’ensenyanga i apre-
nentatge.

Podem intuir també quina direccié hauria de tenir un procés de formacié, un
procés que pot obrir espais de reflexié per a altres professors que ensenyen en
aquestes mateixes condicions.

Articularem les conclusions i la discussi6 entorn de dues qiiestions basiques:
allo que sembla que ha funcionat bé (allo que en el terreny de la practica sembla
sintonitzar amb els principis de «I’ensenyanga protegida») i allo que hauria de mi-
llorar d’acord amb aquests mateixos principis.

En relacié amb la primera qiiestio, i en relacié amb el contingut del tema o
lli¢6, hem vist com ha definit els conceptes fonamentals de la llic6, ha treballat un
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esquema organitzat dels conceptes, ha posat en practica un model pedagogic
(Austin) adequat per a aquest tipus d’alumnes, ha connectat els coneixements
previs dels alumnes amb els nous conceptes. Ha proporcionat una continua revi-
si6 dels conceptes, exemplificant nocions de canvi, continuitat i contrast entre di-
ferents epoques historiques.

Des del punt de vista de la reducci6 de les exigencies lingtiistiques, ha desen-
volupat recursos per a facilitar la comprensié oral i escrita dels alumnes (organit-
zadors grafics, materials multimedia, estrategies de suport a la comprensié lecto-
ra dels alumnes, émfasi en el vocabulari, text adaptat a les seves competencies).

Per tal de facilitar 'expressié en catala, ha proporcionat feedback a les expres-
sions dels alumnes, ha obert espais de participacié als nouvinguts, ha assajat es-
pais d’interacci6 entre alumnes autoctons i nouvinguts (interaccié entre dos, tre-
balls de grup cooperatiu) i ha enviat missatges als alumnes per tal que usessin el
catala en la forma de controls de codi.

Creiem que 'adopci6 del model d’Austin ha millorat el seu «estil pedagogic»,
si el comparem amb el que tenia amb anterioritat a aquest procés.

S’han obert espais de collaboracié amb el professor de I'aula d’acollida, el
qual ha contribuit també desenvolupant recursos multimedia, adaptant textos i
complementant tasques docents dirigides a aquells alumnes que van faltar a una
sessio de classe.

Es evident que, per tal que aquesta collaboracié pugui ser efectiva, a I’escola li
calen més recursos humans. Un sol professor és poc per a poder estendre la seva
tasca més enlla de I'espai que ofereix 'aula d’acollida.

Quines practiques aqui mostrades sén millorables, quines no s’han conside-
rat o s’han considerat poc de cara a continuar un procés de formacié que sinto-
nitzi amb els principis de I'ensenyanca protegida i que millori, per tant, el rendi-
ment académic dels alumnes i les seves competencies en catala?

Unes fan referéncia a la naturalesa del contingut i la metodologia especifica
d’ensenyanca, d’altres fan referencia al disseny de formes optimes de treball dels
alumnes, d’altres, al desenvolupament de les seves competencies lingiistiques, i
d’altres, al rol del professor com comunicador.

Pel que fa a la naturalesa del contingut i la seva metodologia, continuem pen-
sant que el model d’Austin és un model bo i adequat per a ensenyar ciencies socials a
tots els alumnes i especialment als nouvinguts. Per tot el que hem dit, s’adequa bé
a les idees comentades de Donovan i Bransdford, genera espais adequats per tal que
el professor intervingui, donant suport a les competeéncies lingtistiques dels alum-
nes, promou la interacci6 entre ells i, sota condicions adequades, I'ts del catala.

S’ha de considerar, pero, que en la seva aplicacié no s’ha estat del tot fidel al
mateix. El model pressuposa, com hem dit, demanar als alumnes «que volen sa-
ber» del tema i, a partir d’aqui, proporcionar-los els recursos necessaris perque
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explorin aquests interessos i puguin respondre a la pregunta «qué hem sabut que
no sabiem». Aixo implica disposar de recursos que en aquests moments no es te-
nien o no es van considerar, perd que s’han d’anticipar de cara a un futur.

La recerca dels mateixos alumnes mitjan¢ant Internet i la biblioteca han de ser
necessariament recursos importants. Els mateixos materials multimedia presen-
tats en la fase de «sensibilitzacié» donaven molt de joc i s’haguessin pogut aprofi-
tar en aquesta fase de treball i d’exploracio.

Les preguntes dels alumnes eren interessants (com vivien el egipcis, quina
llengua parlaven, quina escriptura, quina esperang¢a de vida tenien, quins déus,
etc.). Estaven en linia amb allo que Donovan i Brandsford consideren que ha de
ser uns dels objectius de I'ensenyanca de les ciencies socials: «empatia», collocar-
se en el punt de vista d’aquella gent proporcionant una comprensi6 de les seves
idees, creences i valors.

Partim també d’una visi6 eurocentrica de la historia: la historia ho és de la ci-
vilitzacié occidental. A la nostra aula tenfem un alumne xines i diversos alumnes
sud-americans (perua, colombians, equatorians), procedents de cultures que
també van desenvolupar riques civilitzacions urbanes. Aquests alumnes hagues-
sin pogut cercar informaci6 sobre les primeres civilitzacions urbanes del seu con-
tinent. Aixo hagués augmentat, sens dubte, la seva motivacié i interés i hagués
permes als alumnes autoctons situar-se en el «punt de vista de l'altre», un objec-
tiu important també d’un curriculum que es vol inclusiu (Coelho, 2005).

S’havia d’haver mantingut la tensié investigadora dels alumnes fent-los treba-
llar en aquesta direcci6 a costa tal vegada de deixar de treballar tots els conceptes
de la lligé. Els autors anteriors proposen també que els alumnes han de treballar
en profunditat sobre alguns conceptes basics, la qual cosa augmenta la compren-
si6 i el descobriment de relacions que, d’altra manera, no s’aconseguirien.

Els alumnes necessiten temps per a explorar i la llicé ha de tenir el «ritme»
adequat a aquest temps. Aix0, que és necessari per als autoctons, encara ho és més
per als nouvinguts. Aquest temps per a explorar és fonamental també perque el
professor doni I'atencié individualitzada i grupal en les tasques que han de fer els
alumnes.

Els continguts del curriculum de secundaria s6n, d’entrada, abusius i sotme-
ten els professors a una pressio6 excessiva. El professor sentia aquesta pressi6 i ma-
nifestava que la unitat s’alentia excessivament.

La segona qiiestié que sembla important de cara a la formacié és que el pro-
fessor disposi d’estrategies per a ensenyar als alumnes a treballar de manera inde-
pendent i amb els altres. Aquest tltim aspecte és especialment necessari en una
aula amb alumnes nouvinguts, en la qual es considera que la interaccié amb els
autoctons ha de ser una font rica d’input i output comprensibles (McCafferty, Ja-
cobs i DaSilva Hiddings, 2006).
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L’observacié de les interaccions que hem fet a la classe mostra fins a quin punt
aixo és important. Molts estudiants no han apres a treballar en grup perque nin-
gt no els ho ha ensenyat. I als autoctons se’ls han d’ensenyar unes estrategies i una
sensibilitat especial per a ajudar als nouvinguts.

Un altre aspecte important de la formacié dels professors en la qual no hem
posat prou emfasi fa referéncia a 'adquisicié d’estrategies per al desenvolupa-
ment dels recursos expressius dels alumnes. Interessats com estavem a fomentar
la comprensié (mitjancant els organitzadors grafics, el text adaptat, I'emfasi en el
vocabulari i en les estratéegies de comprensié lectora), no hem pogut reflexionar
sobre aquesta important dimensié.

Cada tasca ha de tenir també els seus objectius lingiiistics, que s’han de treba-
llar (transformar un mapa conceptual en una explicacid, prendre notes d’una ex-
posicié oral, preparar un text escrit a partir de diferents fonts d’informacio, pre-
parar-se per a fer una exposici6 oral, ensenyar els recursos lingiiistics i textuals
que s’empren en historia per a narrar els fets: causa, conseqiiéncia, el temps ver-
bal, etc.) (Coelho, 2004), donar feedback a les expressions escrites dels alumnes
mitjangant un «ensenyament explicit de la llengua».

Reconeixem que aquesta tasca és especialment complicada per a professors de
materies no lingtiistiques, que, com és logic, estan més centrats en el contingut.

Hem dit que la llengua és I'instrument més important del pensament (Vy-
gotsky, 1978) i, per tant, el millor vehicle per a comprendre i expressar els contin-
guts del curriculum. Treballant per al desenvolupament dels recursos expressius
dels alumnes, s’esta treballant per a Paprofundiment dels conceptes. Llengua i
continguts sén dos elements indestriables no només per als nouvinguts, sin tam-
bé per a tots els alumnes (Laplante, 2000).

Finalment, hi ha una qiiestié6 que mereix més emfasi del que li hem posat: és
la reflexi6 sobre el «rol del professor com a comunicador», un professor amb una
parla pausada, que no verbalitza en excés, que amb les seves preguntes i estrate-
gies provoca la discussid, que proporciona recursos lingtiistics per tal que els
alumnes, en un ambient relaxat, puguin manifestar les seves incomprensions, que
esta atent a les mateixes i que introdueix controls al llarg de la lli¢6 per tal de com-
provar quin és el seu estat del coneixement.

Els experts en la formacié en principis i aplicacions de «|’ensenyanca protegi-
da» (Echevarria, Short i Vogt, 2008) manifesten que la formaci6 és un procés llarg
que pot durar, segons les condicions, uns dos anys. Un professor no pot assimilar
totes les exigencies que la seva tasca comporta de manera rapida i en poc temps.
Ha de disposar d’'un esquema general de totes les variables que incideixen en la
seva practica, a partir del qual ha de poder rebre un assessorament progressiu en
cada una d’aquestes. El treballar amb la diversitat cultural i lingtiistica és una de
les exigencies més dificils que té un professor.
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En sintonia amb aquestes consideracions i pel fet que el professor ja disposa
d’aquest esquema general, el grup de reflexio, i especialment ell, ha proposat tres
noves accions per al futur:

1) Seleccionar els continguts del curriculum per tal de poder-los treballar
amb més profunditat (el primer trimestre s’ensenyen conceptes basics de geogra-
fia universal que també es poden seleccionar).

2) Donar preferencia i treballar en profunditat les coses «que volen saber els
alumnes», a partir de les quals, i en explorar-les amb temps, podran establir més
relacions amb els conceptes i fets basics.

3) Iniciar un procés de formacié en grups cooperatius que porti a un disseny
aplicable aquest mateix curs; caldra introduir, a partir d’aquest disseny, el treball
en temes de llengua que hem esmentat.

L’experieéncia viscuda ha despertat unes expectatives en cadena que, proba-

blement, tindran un efecte a més llarg termini: sensibilitzar sobre el tema a més
professors i de més materies.
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Discussioé general

Ens hem aproximat a la nostra realitat educativa amb dos flaixos, dues mirades
diferents.

L’una és una aula amb recursos (mai s6n suficients) i una certa experiencia de
les mestres per a treballar la diversitat, en un curs de primer de primaria en el qual
els nouvinguts que s’hi incorporen disposaran de temps per a integrar-se. S’ini-
ciaran amb un curriculum més concret en el qual les exigencies lingiiistiques no
son, d’entrada, tan importants.

L’altra és un aula de secundaria amb un professor per al qual la diversitat que
té és una situaci6 novaion els recursos del centre sén limitats. Els alumnes que s’hi
incorporen disposaran de menys temps per a aprendre la llengua mitjancant un
curriculum més abstracte i més ple d’exigencies lingtiistiques.

Una etapa educativa secundaria obligatoria amb un percentatge elevat de
fracas per a tota la poblaci6. A Espanya, segons dades de TOCDE, el 31 % de la po-
blacié (a Catalunya és el 30%) no completa la secundaria i no segueix estudis de
formaci6 professional. Es comprendra que el context educatiu en el qual s’incor-
poren els nouvinguts no és gens favorable.

A més dels canvis estructurals que s’intenten fer en aquesta etapa educativa
(obrir diferents itineraris curriculars, dotar de més qualitat a la formaci6 profes-
sional), alguns centres de secundaria amb alumnes nouvinguts han elaborat
plans que redueixen sensiblement el fracas (ritmes d’aprenentatge més lents,
classes desdoblades de les diferents materies, compaginar el treball i els estudis,
etc.) (Tobarra, 2008), un procés tutoritzat de transicié gradual a I’aula ordinaria,
materials adaptats als diferents nivells de competencia lingiiistica (Ariza i No-
gueras, 2008).

En qualsevol cas, pero, la formacié dels professors que tenen alumnes nou-
vinguts, o més ben dit, la formacié per a atendre la diversitat es converteix en un
repte ineludible.
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Segons els experts (Gonzdlez i Darling-Hammond, 1997), el disseny d’aques-
ta formaci6 hauria de tenir en compte:

1) Un programa diferenciat segons els diferents nivells educatius i que inclo-
gui coneixements d’alfabetitzaci6 i d’interculturalitat.

2) Ha de basar-se en la presentacio i la reflexi6 sobre experiéncies meritoses,
en les aportacions dels professors més capacitats i amb el suport i la collaboracié
de persones que estan investigant en aquest camp.

3) Ha d’implicar als professors amb objectius d’observaci6 i reflexi6 a llarg
termini amb la finalitat de promoure canvis eficacos en la practica.

4) Ha de promoure 'aprenentatge comunitari i collegial entre els professors
del centre i de fora mitjancant xarxes de comunicacio.

I tot aixo per tal d’anar convertint una aula «no diferenciada» en una aula «di-
ferenciada», d’acord amb els principis i les practiques proposades per «’ense-
nyanca protegida» (Echevarria, Short i Vogt, 2008) i, per descomptat, per cor-
rents psicopedagogiques innovadores.

Una aula «no diferenciada» és aquella on:

1) Elsinteressos i els coneixements previs dels escolars no sén considerats.

2) El professor només avalua al final de la lli¢d, decidint qui passa i qui no
passa.

3) Només hi ha un llibre de text que necessariament s’ha de completar.

4) El professor guia els conceptes a través de la lectura, només es dirigeix al
grup-classe i manté un control absolut sobre el discurs.

5) Els estudiants han de donar la resposta correcta.

6) L’estructura organitzativa predominant de la classe és la dels alumnes as-
seguts cada un al seu pupitre.

7) Es creu que els poc competents no se’n sortiran.

Una aula «diferenciada» és aquella on:

1) Els interessos i els coneixements previs dels alumnes s6n una guia per a la
planificacié de la lli¢é.

2) Larevisié de Paprofitament dels alumnes orienta decisions d’actuacié.

3) Hi ha una varietat de textos, de tasques i de materials adaptats.

4) S’adjudica 'extratemps necessari per tal que els alumnes puguin complir
els objectius.

5) L’agrupaci6 dels estudiants és flexible.

6) Hi ha conversa compartida i s’encoratja la interaccié entre ells.

7) Es promou el pensament formulant preguntes d’alt nivell cognitiu.

8) Es creu que tots els estudiants son capagos d’aconseguir els objectius.
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Una aula, sens dubte, «ideal», perd que representa la meta final a la qual cal
dirigir els passos.

Apropar-nos a aquesta realitat per tal de coneixer-la i millorar-la és el que hem
pretes en aquest estudi. Segurament hem deixat obertes més preguntes que solu-
cions, pero creiem en aquesta linia de treball. Ara sabem una mica més d’aquesta
realitat, dels principis per a interpretar-la i dels possibles camins de millora.

Estem segurs que treballar per a una millora de les practiques dirigides als
alumnes nouvinguts és treballar per una ensenyanca de qualitat per a tots els alum-
nes: autoctons i nouvinguts.
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Resposta de Josep Gonzalez-Agapito,
membre de la Seccio de Filosofia
i Ciencies Socials

El discurs que acaben d’escoltar és una bella mostra del valor social de la tasca de
recerca del professor Joaquim Arnau Querol. Un testimoniatge del compromis
civic que ha presidit la seva tasca cientifica. En les dues investigacions que han es-
tat exposades, hi és reflectida una palesa preocupacid per la cohesié social davant
dels reptes que la societat catalana ha d’afrontar en uns temps canviants com els
nostres. Uns temps en que la ciéncia, i encara més les ciencies socials, han de res-
pondre a importants demandes de la societat, que viu un profund procés de
transformacid. La separaci6 entre la practica cientifica i la politica, entesa en tota
Pamplitud d’aquest terme, és ben tenue.

Des dels seus inicis, la recerca i activitat docent de Joaquim Arnau han estat
marcades per les conseqiiencies socials i individuals de la immigraci6, pel seu im-
pacte sobre la cultura d’acollida i, de manera especial, pel contacte de llengiies que
implica la immigracié. De primer, estudiant la situacié provocada per la immi-
graci6 arribada a Catalunya a partir dels anys cinquanta del segle passat com a
conseqiiéncia de la represa industrial i el desequilibri i la pobresa d’amplies zones
rurals espanyoles durant el franquisme. I, a hores d’ara, dedicant la seva atenci6 a
I'emergencia d’'una nova realitat que ha canviat radicalment la societat de resultes
del procés de mundialitzacié, la qual ha comportat una altra extensa onada im-
migratoria de persones vingudes de molt diverses cultures. Un procés que té for-
tes repercussions socials, politiques, economiques i educatives.

En efecte, ja des de final dels anys seixanta collabora amb Miquel Siguan en
I'estudi del contacte entre el castella i el catala en la societat catalana sota el fran-
quisme. El 1970, un moment en que la pedagogia, la psicologia i la sociolingiiis-
tica debatien sobre la situacié lingiiistica de Catalunya, va mostrar que un en-
senyament fet inicialment en catala amb una incorporacié progressiva del
castella tindria efectes beneficiosos sobre el desenvolupament de la competéncia
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lingtistica en catala dels escolars catalanoparlants, sense limitar-ne el desenvolu-
pament de la competeéncia en castella ni el rendiment académic.' Un primer gest
civic des de la ciencia en una epoca on la llengua propia de Catalunya havia estat
exclosa per la forca de les escoles del pais.

A partir del 1975, amb la debil democracia de la Transici6, amplis sectors s’es-
forcaven, a través de I’escola, a renacionalitzar la societat després de I’accié de ge-
nocidi cultural franquista i la consegiient dificultat per integrar la immigracio,
provinent de I'interior d’Espanya, en la cultura del pais que els acollia. Cal recor-
dar, per exemple, que Catalunya havia sofert en dues decades una transformacié
radical; en aquell moment els catalans nascuts fora de Catalunya oscillaven en-
torn del 40 %.” De les dificultats d’aquesta situacid, en sén una bona mostra I’e-
xistencia de dos models contraposats de concepci6 de 'escola catalana com a al-
ternativa a Iescolaritzacié en castella imposada per dos segles de minoritzacié
cultural: un model basat en el bilingiiisme i defensat pel sector majoritari del mo-
viment de renovacié pedagogica, i un altre, de molt minoritari, impulsor de la im-
mersio en llengua catalana.

Aquell 1975, Arnau, conjuntament amb Humbert Boada, presentava la pri-
mera enquesta sociolingiiistica fiable feta a Catalunya. Es va basar en una mostra
representativa de més de mil escolars de la ciutat de Barcelona, els quals interroga
sobre la llengua familiar, I'origen social i I'Gs de les llengties.’

En els primers anys d’autonomia a Catalunya, com ja s’ha apuntat, existeixen
tres tipologies d’escola des del punt de vista de la llengua: en catala, bilingiie i en
castella. Joaquim Arnau publica, 'any 1980, Escola i contacte de llengiies,* una obra
que ofereix en aquell moment un til marc comparatiu amb altres paisos a la per-
caca del model lingtistic per a la nostra escolaritzacié.

Ja el 1983, junt amb altres especialistes, Joaquim Arnau havia rebut I'encarrec
de comprovar els resultats de la nova politica lingtiistica escolar fomentada per la
Generalitat. Es van avaluar les competencies dels escolars en catala i castella en
una mostra representativa dels models d’escola existents a tot el territori. Els re-
sultats més importants mostraven que només una escola on el catala tingués un
pes important en el curriculum aconseguia que els castellanoparlants tinguessin
una competencia satisfactoria en aquesta llengua. El treball va donar arguments a
I’Administraci6 per tal d’impulsar el procés de catalanitzaci6 a les escoles, espe-

1. J. ARNAU, «Una experiencia de educacion bilingiie en Cataluna», a Bilingiiismo y educacién en
Catalufia, Barcelona, Teide, 1975, p. 47-61.

2. Exactament el 42 % de la provincia de Barcelona i el 38 % en la resta del territori. Dades extre-
tes d’Anna CABRE, El sistema catala de reproduccié, Barcelona, Proa, 1999, p. 181 is.

3. J. ArNAUiH. Boapa, «Datos para un conocimiento del bilingiiismo escolar en el municipio de
Barcelonav, a Bilingiiismo y educacién en Catalufia, Barcelona, Teide, 1975, p. 19-45.

4. J. ArNAU, Escola i contacte de llengiies, Barcelona, CEAC, 1980.

80



cialment a les que estaven ubicades a les arees amb presencia elevada de castella-
noparlants.’ I també contribui a fer que el gruix del moviment de renovacio pe-
dagogica es replantegés I'eficacia de 'anomenat bilingiiisme escolar, el qual, com
he esmentat, proposava que 'alumnat seguis bona part de I'escolaritzaci6 en la
seva llengua, pero unit en «grups classe» sense segregacié per motiu de la llengua
amb l'objectiu d’assegurar la cohesi social.

L’escassa eficacia d’aquest model escolar bilingtie, que plantejava 'aprenen-
tatge lectoescriptor de cada infant en la seva llengua, fa esguardar com a tinic cami
efica¢ la immersi6 lingtistica. Al Quebec, en aquells dies, s'impulsava la recerca
en ’'ambit de 'avaluacié d’aquest tipus de programes, seguint la linia iniciada per
Lambert i Tucker en I'avaluacié del primer programa d’immersi6 al frances per a
escolars anglofons. Els efectes beneficiosos d’aquests programes coincidien amb
els que s’observaven a Catalunya. No existien, pero, estudis que mostressin els
processos interns dins les aules, que detectessin com es produia la comunicacié en
una llengua que inicialment els alumnes desconeixien com a fruit del programa
de canvi de la llengua de la llar a la llengua de 'escola. També calia establir quins
eren els contextos que aquest programa d’immersi6 incorpora i que fan possible
que el catala s’adquireixi d’'una manera tan natural i a un ritme tan rapid, compa-
rat amb altres contextos d’adquisicio.

Joaquim Arnau centra, doncs, la seva recerca a trobar resposta a aquestes
preguntes tot observant, analitzant i interpretant els processos d’ensenyament-
aprenentatge en el programa d’immersi6 al catala. La Generalitat de Catalunya li
encarrega elaborar i dirigir una investigacié sobre els programes d’immersi6 al ca-
tala. La recerca, de naturalesa longitudinal, s’inicia en dues aules d’immersi6 de
parvulari de dues escoles ptibliques ubicades a Santa Coloma de Gramenet i Ciu-
tat Badia. Es va fer un seguiment d’aquest alumnat fins a finalitzar el tercer nivell
de primaria, entre el 1985 i el 1990.

Dos anys després, el 1985, Arnau du a terme una important investigaci6 per
tal d’avaluar els resultats dels diferents plantejaments de normalitzaci6 de I'as del
catala a través de la xarxa escolar. Es tracta, també, d’un estudi longitudinal d’a-
valuacié de les competencies lingiifstiques i academiques dels escolars catalano-
parlants i castellanoparlants. Es la primera experiéncia d’avaluacié d’aquesta na-
turalesa feta a Europa, i porta a la conclusié que només una escola que empri el
catala en una part ben important del curriculum aconsegueix dotar els castella-
noparlants d’'una competencia fluida i acceptable en llengua catalana. La investi-
gacié mostra, en canvi, com per als catalanoparlants el bon domini del castella
depen molt poc del model d’escola. En aquest treball, aixi mateix, s’analitza per

5. A. ALSINA, J. ARNAU, A. BEL, N. GAROLERA, S. GRIJALBO, J. PERERA i A. ViLLA, Quatre anys de
catala a Pescola, Barcelona, Generalitat de Catalunya, 1983.
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primera vegada I'ts social de les llengties en llocs com ara en el temps de lleure als
patis, i es comprova que els catalanoparlants abandonen el catala i s’adapten a la
llengua dels interlocutors castellanoparlants.®

Aquesta recerca evidencia la necessitat de replantejar, justament, els models
lingtiistics escolars i caminar vers una preséncia important del catala com a llen-
gua vehicular i principal d’aprenentatge escolar, condici6 necessaria per tal que
els futurs ciutadans assolissin les mateixes competencies lingiiistiques amb inde-
pendencia de la seva llengua materna.

Les dades obtingudes en aquesta avaluacié anterior van ser analitzades per
Arnau tenint en compte el marc teoric proposat per Cummins per explicar les
diferéncies en el rendiment lingiiistic i academic dels escolars que aprenen en
dues llengties: principis (transferéncia i interdependéncia lingtistica) i com-
peténcies (comunicacié interpersonal i capacitat lingtiisticocognitiva). Els resul-
tats van confirmar que hi ha un nivell de competencia de la llengua oral al qual,
donades les exposicions adequades, arriben tots els alumnes. Les diferéncies les
creen les habilitats de lectura i escriptura necessaries per processar el coneixe-
ment en totes les materies. Aquestes constatacions d’Arnau del 1985 ja avanga-
ven el que avui sabem sobre el protagonisme determinant de la lectura i escrip-
tura en el rendiment dels escolars en el nostre context, tal com ara mostren els
informes PISA.’

Les experiencies d’Arnau sobre la incorporaci6 de la llengua del territori al
sistema d’ensenyament seran recollides, el 1989, com a element de suport tecnic
per a ’ensenyament del valencia.®

Altres estudis portaren Arnau a plantejar-se que el ritme d’adquisici6 de la se-
gona llengua depen de les pautes comunicatives analitzades anteriorment, pero
també d’un conjunt de variables proposades ja per altres especialistes: la possibilitat
de parlar amb una varietat d’interaccions (sobre el codi, sobre el contingut del que
es diu, sobre les activitats que es duen a terme, sobre les accions que es regulen) i
amb una varietat d’intencions (preguntar, informar, demanar, rebutjar, etc.). Tam-
bé depen del control que té 'aprenent sobre alld que diu (iniciativa en la conver-
sa) i de la possibilitat de practicar la llengua de manera espontania i desinhibida.

6. J. ArRNAU, «Cataluna: influencia del contexto sociolingiiistico y del modelo de escuela en el do-
minio y uso de las lenguas», a Actas del 2° Congreso Nacional de Lingiiistica Aplicada: Las lenguas en Es-
pana: adquisicion, aprendizaje y uso», Madrid, AESLA, 1985, p. 369-382.

7. J. ArNAU, «Educacion en la segunda lengua y rendimiento escolar: una revision de la proble-
madtica general», a M. SIGUAN (coord.), Ensefianza en dos lenguas y resultados escolares: IX Seminario so-
bre Educacién y Lenguas, Barcelona, ICE de la Universitat de Barcelona, 1985, p. 9-20.

8. J. ArNAU, «La incorporacié de la llengua del territori al sistema d’ensenyament: principis psi-
copedagogics, context i models organitzatius», a Ensenyament en valencia: Dossier, Valéncia, Conselle-
ria de Cultura, Educacié i Ciencia, 1989, coll. «Suport a ’Ensenyament en Valencia», ntim. 3.
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Partint d’aquest marc teoric, s’analitza el programa d’immersi6, amb els seus di-
ferents contextos.’

Han estat de gran utilitat, també, les seves recerques sobre les bones practi-
ques dels educadors més experts professionalment com a elements de millora
de qualitat. Les idees mostrades en aquesta observacié han servit per definir els
principis d’ensenyament en catala, o sigui, les estrategies generals que aquell com-
petent professorat empra per ensenyar la llengua.'

Des de fa més d’una decada, assistim a 'emergencia d’una nova realitat que ha
canviat radicalment la societat i que requereix que es doni una resposta educativa
als nous reptes lligats al procés de mundialitzacio, el qual ha comportat conse-
qtiencies socials, politiques, economiques i, evidentment, educatives. Els paisos
de la Mediterrania catalana han rebut i reben una important onada migratoria de
persones procedents de cultures i llengties ben diferents. La societat, escola i
I’Administracié educativa han de tenir especial cura per tal que el sistema educa-
tiu esdevingui una de les principals eines de socialitzacié.

El sistema educatiu ha d’assegurar 'accés a la llengua catalana com a factor
compartit de cohesi6 i d’igualtat. Esdevé indispensable que els alumnes de dife-
rents llengiies i cultures assisteixin a una escola integradora que afavoreixi 'arti-
culacié i la cohesié social. Una escola on la llengua propia del pais d’acollida, el
catala, sigui emprada com a llengua vehicular i d’aprenentatge escolar, amb les
degudes adequacions transitories per a aquell alumnat que tingui com a habitual
una altra llengua, ja siguin castellanoparlants o alloglots. Els anys d’aplicaci6 de la
immersi6 lingiiistica han reportat un coneixement més bo del catala oral i escrit,
i no han reduit pas el coneixement del castella ni entre els catalanoparlants ni, en-
cara menys, entre els castellanoparlants.

Actualment Joaquim Arnau centra la seva tasca investigadora en un dels rep-
tes més vius i urgents de 'ensenyament: aquesta incorporaci6 i integracié a l'es-
cola dels alumnes forans. Es una recerca que entronca amb la linia de treballs an-
teriors. Ara des d’una realitat més complexa i on, mantes vegades, els mestres no
comprenen la llengua dels alumnes nouvinguts.

L’impacte d’aquesta immigraci6 ha trasbalsat els objectius i els plantejaments
del sistema escolar. Aquesta és una qiesti6 de primera importancia politica, so-
cial, cultural i economica si aspirem a una escolaritzacié fonamentada en els prin-
cipis de qualitat, equitat i cohesi6 social. L’escola és una de les principals eines de

9. J. ArNAU i A. BEL, «How Different Contexts Promote the Use of the Language in a Catalan
Immersion Program: Instructional Implications», a M. Buss i Ch. LAUREN (ed.), Language Immersion:
Teaching and Second Language Acquisition: From Canada to Europe, Vaasa, University of Vaasa, 1995,
p. 107-140.

10. J. ArNAU, «Immersion Teachers: reflecting on their roles», a S. BjorkLUND (ed.), Language as
a Tool. Immersion Research and Practice, Vaasa, University of Vaasa, 2001, p. 9-41.
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socialitzacidé que tota societat té al seu abast. La seva qualitat i eficacia és encara
més transcendent en el context d’una llengua i una cultura minoritzada com la
catalana, la qual, fins i tot en un dels seus contextos politics més favorables com és
Catalunya, es troba en greus dificultats.

En les recerques de Joaquim Arnau adrecades a la integracié social i academi-
ca de 'alumnat nouvingut a 'escolaritat com les que acabem de sentir, una altra
volta comprovem el compromis civic del cientific social amb els principals reptes
i problemes de la seva societat.

La valua dels plantejaments i la recerca del doctor Arnau Querol ’han portat
a assessorar experiencies d’immersié lingiiistica en altres contrades. En seria un
bon exemple el fet d’haver estat cridat pel Govern de la provincia autonoma de
I'Alto Adige per preparar la incorporacié de I'alemany com a llengua vehicular
d’ensenyament. També en pot ser una altra illustracié la seva elecci6, ’any 2000,
per part del Consell d’Europa, per desenvolupar els criteris d’avaluaci6 en el pro-
grama d’immersi6 a l'estonia per a la comunitat russa d’Estonia.

Aixi mateix, la utilitat dels seus treballs sobre immersi6 lingiiistica aplicats a
les escoles de Finlandia li valgueren el reconeixement del doctorat honoris causa
de la Universitat finlandesa de Vaasa, el 1998. I el portaren, dos anys abans, a pre-
sidir la IIT Conferencia Europea de Programes d’ Immersi6 celebrada a Barcelona.

Es des de I'esmentat compromis social i civic de la ciencia que I'Institut d’Es-
tudis Catalans considera la incorporacié a la Seccié de Filosofia i Ciencies Socials
del doctor Joaquim Arnau. Des del convenciment que, des de la seva reconeguda
tasca de sociolingiiista, fara una qualificada aportacié a 'objectiu d’alta recerca
cientifica i, principalment, la de tots els elements de la cultura catalana que I'Ins-
titut d’Estudis Catalans té encarregats.

Ens honora donar la benvinguda a la nostra academia nacional a una persona-
litat que, des de la seva investigacio, contribuira a una de les principals orientacions
estrategiques que fa ben poc dies acabem d’aprovar: «L’TEC és una institucié amb
vocacié de servei a la societat que representa academicament. Per aquest motiu,
s’ha d’implicar en les grans qiiestions de les terres de llengua i cultura catalanes per
fer-hi una contribucié decidida des de la seva autoritat academica.»"

11. Vegeu el document Orientacions estrategiques 2009-2018, que el Ple de 'TEC va aprovar el dia
19 de gener de 2009.
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