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RESUM

La competéncia comunicativa lingtiistica (CCL) suposa saber comprendre textos
orals i escrits, saber-se expressar oralment 1 per escrit d’una manera eficag i ajustada a les
diverses situacions comunicatives. Es una competencia fonamental per a créixer i formar-
se al llarg de tota la vida en la nostra societat. En aquest treball abordem: 1. El concep-
te, caracteristiques i dimensions de la competéncia comunicativa lingtiistica (CCL), 1 la
seva interrelacié amb les diverses arees 1 materies en les etapes de primaria 1 secundaria
obligatoria. 2. Alguns aspectes rellevants dels nous curriculums amb relaci6 a la CCL 1
les funcions del llenguatge i de les llenglies que conviuen a P’escola per a la construccié
del coneixement. 3. Algunes de les principals estratégies didactiques i organitzatives que
permetrien dotar els proposits competencials de formes practiques perque els aprenents
tinguin experiéncies de funcionalitat i de sentit. Tenint en compte que, en el sistema educa-
tiu actual, el principi d’inclusivitat fa que es pretengui I’assoliment d’aquesta competencia
per a la totalitat dels alumnes. Aquest fet exigeix processos de gradacié i coordinacié cur-
riculars no exempts de complexitat perd alhora indefugibles en una societat democratica.

PARAULES CLAU: competéncia comunicativa lingtifstica (CCL), parlar-escoltar-llegir-
escriure i interaccionar, progressié competencial de formalitat lingtiistica, construcci6 cul-
tural, coordinacié pedagogica.

LINGUISTIC COMMUNICATIVE COMPETENCE: TEACHING AND LEARNING
TO BECOME LINGUISTICALLY COMPETENT IN COMPULSORY EDUCATION

ABSTRACT
Linguistic communicative competence (LCC) means understanding oral and written
texts and expressing oneself orally and in writing. It is a key skill required for learning
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and developing throughout life in our society. In this paper we address: 1. The LCC con-
cept, its features and dimensions, and its relationship with different areas and subjects at
primary and secondary education levels. 2. Some relevant aspects of new curricula re-
lated to LCC and the functions of language, and the languages that coexist in schools
for knowledge construction. 3. Some teaching and organisational strategies that provide
educational goals with practical ways for learners to gain experiences of sense and func-
tionality. Taking account of the fact that, in the current education system, the principle of
inclusiveness seeks that all pupils should attain this skill, it clearly requires processes of
curriculum coordination and grading that are neither free from complexity nor unavoid-
able in a democratic society.

KEYwoRrDs: linguistic communicative competence (LCC), speaking-listening-read-
ing-writing and interaction, progression of formal linguistic competence, cultural con-
struction, pedagogical coordination.

Iranzo (2008) abordava algunes de les claus de I’ensenyament i ’aprenen-
tatge de la competeéncia comunicativa lingiiistica (CCL) en ’educacié primaria.
En aquest treball, doncs, aprofundim el concepte de la CCL tant pel que fa a
’etapa primaria com a la secundaria obligatoria, el situem en el seu marc legal, i
subratllem que es tracta d’una competencia que, pels seus alts nivells estrategic
1 transversal, no es pot construir —en "ambit escolar— sense la mediacié del
conjunt del professorat.

Ensenyar i aprendre a ser competent lingiifsticament és actualment un dels
reptes més importants que té plantejats la societat. Cada cop més, davant de qual-
sevol activitat personal, social o professional cal preguntar-se pels components
comunicacionals que requereix. En les societats basades en el coneixement i en
la innovacié, si no es volen augmentar els desequilibris socials, cal democratitzar
la preparacié i el domini de les competencies comunicatives. Aixo és aixi perque
avui el que és important és «...un moviment de I’activitat humana cap endins...
la capacitat d’inventar, de crear, d’actuar sobre nosaltres, de controlar el nostre
comportament, de coneixer millor els nostres llenguatges, de coneixer millor les
xarxes, els efectes dels altres...» (Touraine, 2007).

Quan els sistemes educatius es comprometen a formar i desenvolupar les
competencies lingiifstiques assumeixen un dels reptes més indefugibles pero, al-
hora, més complexos de portar a terme. Saber comprendre textos orals 1 escrits
1 saber expressar-se oralment 1 per escrit sén competeéncies fonamentals per a
créixer i formar-se al llarg de tota la vida en la nostra societat. El principi d’inclu-
sivitat afegeix a aquest proposit, ja per si mateix ampli, el de prioritzar aquestes
competencies per a la totalitat dels alumnes. Abordar aquesta complexitat pot
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mostrar la riquesa que hi inclou 1 aportar idees que ajudin a aprofitar les oportu-
nitats que ofereix ’ambit escolar.
Organitzem el discurs en blocs per apropar-nos a:

— El concepte, caracteristiques i dimensions de la competencia comunicati-
va lingtiistica (CCL), i la seva interrelacié amb les diverses arees 1 materies.

— Alguns aspectes rellevants dels nous curriculums amb relacié a la CCL
1 a les funcions del llenguatge i de les llengiies que conviuen a I’escola per a la
construccié del coneixement.

— Algunes de les principals estrategies didactiques i organitzatives que per-
metin dotar els proposits competencials de formes practiques perque els apre-
nents tinguin experiéncies de funcionalitat i de sentit.

1. COMPETENCIA COMUNICATIVA LINGUISTICA (CCL)

El concepte de competéncia comunicativa (CC) és molt anterior de la
data de publicacié dels decrets 142 i 143/2007 de la Generalitat de Catalunya.
L'any 1971 Dell Hathaway Hymes ja havia publicat els primers treballs relacio-
nats amb la competencia comunicativa dels parlants d’una llengua. L'autor pro-
posava un marc teoric i metodologic que permetés investigar les regles d’utilitza-
ci6 d’una llengua «en funcionament», és a dir, en els diversos contextos socials 1
situacionals en els quals s’esdevé la comunicacié verbal. Vinculava el concepte de
CC, especialment, a la llengua oral.

Hymes (1971) conceptualitzava la CC com un terme complex: la suma del
coneixement i de I’ds de la llengua. Va fer notar que la coneguda com a dicoto-
mia d’A. N. Chomsky, consistent a distingir entre competence —el coneixement
interioritzat d’una llengua— i performance —I’evidéncia externa d’aquesta com-
petencia lingiifstica— era insuficient per explicar les regles d’ds de la interaccié
lingiifstica dins les societats.

Per a I’autor, els intercanvis lingtiistics es produeixen dins de situacions can-
viants, situacions que condicionen enormement els interlocutors, tant pel que fa a
«que dir» i a «que escriure», com, sobretot, a «<com dir-ho» o «com escriure-ho».
Assolir una comunicacié eficag i adequada requereix posar en joc un seguit de
competencies o subhabilitats que, conjuntament, formen la competeéncia comu-
nicativa. Dins d’aquest concepte i sense voluntat d’exhaustivitat, particularment
referits a la CC oral, hi podem trobar components de naturalesa ben diversa:

a) Linguistics: representats per la capacitat de formular enunciats sintacti-
cament i lexica adequats a la llengua.
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b) Discursius: que permeten elegir el tipus de text adequat a la situaci6 o
la circumstancia.

¢) Textuals: representats per la capacitat de construir un text ben organitzat
un cop I’hem escollit.

d) Pragmatics: necessaris per aconseguir un determinat efecte en el nostre
acte comunicatiu.

e) Enciclopedics: relacionats amb el coneixement del mén; un coneixement
que supera I’ambit dels continguts de I’area de llengua.

f) Paralingtistics: representats per la capacitat d’utilitzar de manera ade-
quada determinats signes no lingliistics que ens permeten expressar ’actitud en
relacié amb Pinterlocutor 1 amb allo que esta dient: to de veu, ritme, velocitat 1
tipus de pronunciacid.

g) Corporals: relacionats amb la capacitat, més o menys conscient, de com-
pletar la informacié verbal mitjangant gestos, expressions facials o corporals.

h) Espacials: representats pel nostre moviment per I’espai, per la nostra
decisié d’apropar-nos o allunyar-nos de P'interlocutor, d’arribar a tocar-lo o no.
Aspectes que estan estretament relacionats 1 diferenciats per cada cultura.

Els éssers humans, des de la infantesa, anem adquirint i desenvolupant un se-
guit de capacitats relacionades amb el fet de saber quan és millor parlar o callar,
i també amb qué hem de dir, a qui, on, per qué i de quina manera. Es a dir, des
d’infants progressem en el coneixement no només de la gramatica de la llengua ma-
terna, siné també dels seus diferents registres,' de la seva pertinéncia i oportunitat;
aquests aprenentatges ens permeten prendre part en esdeveniments comunicatius
molt diversos i alhora avaluar la nostra participacié i la dels altres interlocutors.

La Llei organica 2/2006, de 3 de maig, d’educacié és el primer text legislatiu
de I’Estat espanyol que defineix la competencia comunicativa lingtistica (CCL)
com un instrument que ha de permetre el domini de la llengua oral i escrita en
contextos diversos i 1’s funcional d’una llengua estrangera. Un instrument de
comunicacié que ha de permetre als alumnes: representar, interpretar i compren-
dre la realitat, construir i comunicar coneixement i organitzar i autoregular el
pensament, les emocions i les conductes. Logicament, els coneguts com a «de-
crets de minims»? de I’Estat en fan una referéncia molt similar en "annex nim. 1.

1. Entenem per registre qualsevol variant de la llengua condicionada per factors socioecono-
mics 1 culturals.

2. Reial decret 1513/2006, de 7 de desembre, pel qual s’estableixen els ensenyaments minims
de I’educacié primaria (BOE, ntim. 293, 8 desembre 2006) i Reial decret 1631/2006, de 29 de desem-
bre, pel qual s’estableixen els ensenyaments minims corresponents a I’educacié secundaria obligatoria
(BOE, num. 5, 5 gener 2007).
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Per la seva part, els decrets curriculars de 'ensenyament no universitari de
Catalunya detallen, també en I’annex 1, la relacié de les anomenades competencies
basiques. Interessa remarcar tres elements d’aquest annex:

— El fet que comparteixen el redactat els dos decrets d’escolaritat obligato-
ria (el d’educaci6 primaria i el d’educacié secundaria obligatoria).

— El fet que la CCL que s’hi esmenta encapgala la llista de les vuit compe-
tencies.

— En aquesta competencia s’hi inclouen dos ambits: el lingtistic i I"audio-
visual.

Aixi, es pretén que I’escolaritat obligatoria faciliti 'apropiacié de la comuni-
caci6 en un sentit ampli que incorpori, alhora, coneixement, s i reflexié sobre els
diversos usos. Amb aquest proposit, la CCL ha de permetre a ’alumnat:

— Expressar: fets, conceptes, explicacions, emocions, sentiments, posicio-
naments i idees.

— Argumentar 1 interpretar sentiments, opinions, idees i fets.

— Interactuar 1 dialogar adequadament en contextos socials 1 culturals di-
Versos.

— Adonar-se de ’efecte de les nostres paraules en els altres.

— Prendre consciéncia del que hi ha «darrere» dels mots.

— Prendre consciéncia dels mots, fets 1 opinions que afavoreixen la segre-
gacid, la desigualtat, la violéncia o que suposen una agressio a la integritat de les
persones.

En la descripcié que es fa de la CCL en I'annex nim. 1 dels decrets curricu-
lars, el conjunt de coneixements, habilitats i actituds que s’hi relacionen també
haurien de permetre als alumnes estructurar el coneixement, donar coheréncia
1 cohesié al propi discurs 1 a les proples accions 1 tasques, adoptar decisions 1
gaudir llegint, escoltant, parlant i escrivint. Comunicar-se i conversar suposen
habilitats per establir vincles i relacions constructives amb els altres 1 amb ’en-
torn, acostar-se a noves cultures, i adquirir consideracid 1 respecte en la mesura
que es coneixen. Per aixd, la CCL és present en la capacitat efectiva de conviure
1de resoldre conflictes.

D’aquest annex 1 també val la pena ressaltar I’encert de concebre conjunta-
ment el desenvolupament lingiistic 1 audiovisual de I"alumnat d’aquestes etapes
en el segle xx1 en que cal una educacié que asseguri la codificacié 1 descodifica-
ci6 dels mitjans de comunicacié de massa 1 que atengui, no només el llenguatge
verbal, sind tots els tipus de llenguatge, codis 1 formats que permetin maniobrar
amb idees, imatges, impressions, percepcions, sensacions, moviment, etc., per a
formar experiencies d’interpretacié o expressié «on siguem nosaltres». De fet,
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cal suposar que la CCL que s’esmenta en els decrets curriculars del Departament
d’Educacié ha estat la continuacié natural del que ja es plantejava Sarramona
(2000) en que, fruit de les aportacions del col-lectiu docent 1 de les families, es
demanava d’introduir al curriculum competéncies referides al llenguatge plastic
1 iconografic.

La CCL fa referéncia, no només a situacions d’interaccid, siné també a tot
un altre conjunt de coneixements conceptuals, metodologics 1 estrategics relacio-
nats amb el tractament, diguem-ne personal, de la informacié relacionada amb les
diverses arees del curriculum:

— Saber tractar la informacié: recuperar-la, ordenar-la, organitzar-la, jerar-
quitzar-la, resumir-la, sintetitzar-la i comunicar-la (en format analogic o digital).

— Disposar de tecniques de memoritzacio.

— Disposar dels recursos comunicatius més propis (especifics) de cada area:
descripcions, explicacions, justificacions, argumentacions, presentacié d’informes.

Aquesta opci6 es justifica des d’una perspectiva socioconstructivista: els hu-
mans construim el pensament en la interaccié comunicativa amb els altres i, per
tant, el llenguatge es troba a la base de tots els aprenentatges. Aquesta interaccié su-
posa saber fer-ho oralment: conversar, escoltar, explicar-se, justificar-se, argumen-
tar 1 expressar-se de manera ajustada a cada context; 1 també, saber fer-ho per escrit.

La CCL es presenta com la capacitat de comunicar oralment (conversar i
escoltar 1 expressar-se), per escrit 1 amb els llenguatges audiovisuals, fent servir
el propi cos 1 les tecnologies de la comunicacié amb diverses llengties, 1 amb I'ts
de les eines analogiques 1 digitals. Com proposava Hymes, aquesta capacitat im-
plica el coneixement de la diversitat cultural 1 de les regles de funcionament de
la diversitat linglistica aixi com les estrategies necessaries per interactuar d’una
manera adequada.

Comprendre 1 saber comunicar sén sabers practics que s’han de basar en
el coneixement reflexiu sobre el funcionament del llenguatge i les seves normes
d’ds, 1 impliquen la capacitat de prendre el llenguatge com a objecte d’obser-
vacié 1 analisi. Expressar 1 interpretar diferents tipus de discurs lligats a una
situacié comunicativa en diferents contextos socials 1 culturals implica el co-
neixement i I’aplicacié efectius de les regles de funcionament del sistema de
la llengua i de les estrategies necessaries per interactuar lingtiisticament d’una
manera adequada.

Disposar d’aquesta competeéncia comporta tenir consciéncia de les conven-
cions socials, dels valors 1 aspectes culturals 1 de la versatilitat del llenguatge en
funcié del context i la intencié comunicativa. Implica la capacitat empatica de
posar-se en el lloc d’altres persones; de llegir, escoltar, analitzar, tenint en compte
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opinions diferents de la propia amb sensibilitat 1 esperit critic; d’expressar ade-
quadament —en el fons 1 la forma— les propies idees 1 emocions, 1 d’acceptar i fer
critiques amb esperit constructiu.

El model de llengua implicit en el concepte de CCL va més enlla de I’etique-
tatge lingtiistic de la realitat. Les grans funcions de la llengua estan relacionades
tant amb la intercomunicacié com amb la intracomunicacid: les llengties es creen,
s’estructuren, es consoliden i prosperen en la mesura que permeten a un mateix
1 a una comunitat de parlants poder lamentar-se, alegrar-se, explicar, pregar, de-
fensar-se, atacar, emocionar-se, queixar-se, justificar, recordar, etc. El sentit de les
llengiies humanes es troba, per tant, en ’ambit natural del seu ds privat i pablic:
en la conversa, la interaccié comunicativa, el tracte quotidia, la vida en societat, la
introspeccid, etc. Aixi entesa, la llengua deixa de ser només un sistema semidtic
abstracte, potser immanent, alié a les intencions 1 a les necessitats dels parlants, 1
es converteix en una mena de teatre: un espai de representacié de repertoris cul-
turals la significacié dels quals es construeix i es renova de manera permanent per
mitja d’estrategies de participacid 1 de cooperacid.

Ens trobem, doncs, davant d’'una competeéncia complexa, podriem dir que
integral, ja que també involucra actituds, valors i motivacions relacionats amb
la llengua, amb les seves caracteristiques 1 els seus usos; amb la comunicacié en
general. Naturalment, ’adquisicié d’aquesta capacitat ha d’estar lligada a una ex-
periéncia comunitaria, social, a unes necessitats, a unes motivacions, a una accio;
no es podria adquirir en cap altre context.

En sintesi, el desenvolupament de la competencia lingiiistica al final de ’edu-
caci6 obligatoria comporta el domini de la llengua oral i escrita en multiples con-
textos, 1 I’ds funcional, almenys, d’una llengua estrangera. Cal, doncs, obligada-
ment, que en aquest desenvolupament s’hi comprometin decididament totes les
arees dels curriculums.

2. NOUS CURRICULUMS, COMPETENCIES ESCOLARS
I DESENVOLUPAMENT LINGUISTIC

2.1.  NOUS CURRICULUMS I COMPETENCIES ESCOLARS

Com hem dit, els nous curriculums d’educacié obligatoria assumeixen la fi-
nalitat de proporcionar a I’alumnat de les dues etapes un conjunt de competencies
que els permetin desenvolupar-se de manera personal, cultural i social. D’aques-
tes, la CCL es defineix per si mateixa i alhora és necessaria per a I’assoliment de
la resta de competencies.
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Aixi, la CCL és fonament d’altres competéncies que tenen a veure amb la
igualtat de drets 1 oportunitats entre les persones, I’autonomia personal, la cores-
ponsabilitat i la interdependéncia personal, la resolucié de problemes 1 els conei-
xements basics de la ciéncia, la cultura 1 la convivencia, el rebuig de tot tipus de
comportaments discriminatoris, etc. Vol dir que un primer element caracteristic
de la CCL és el seu caracter «transversal» del curriculum: totes les arees curri-
culars 1 totes les situacions educatives es fonamenten en el desenvolupament lin-
glistic 1 en les relacions comunicatives.

Les competencies tenen, a més, un caracter funcional i «vital» perque han de
donar resposta a les necessitats principals que tenim com a persones, estudiants,
ciutadans, futurs professionals, etc. Per a resoldre situacions diverses, I’activacié
esdevé oportuna, estratégica, intencionada i resultant d’haver reflexionat i con-
trolat el que esta passant: «...és competent qui davant d’una situacid particular és
capag de construir en aquell moment un projecte d’accid que pot abastar, entre
d’altres, la identificacid de la tasca, de les seves exigencies i condicionants, ado-
nar-se dels recursos de que es disposa, decidir les accions que s’han de fer, execu-
tar-les amb eficacia, comunicar el resultat de manera entenedora... apropar-se a la
competéncia és un exercici, no d’aplicaci6 de regles, de comportaments identifi-
cats préviament, siné més d’usos estrategics de coneixements, de decidir el millor
entre possibilitats, d’encertar...» (Valls, 2005, p. 24).

Ens trobem, doncs, amb dos grans reptes escolars: encertar el disseny de si-
tuacions d’ensenyament-aprenentatge que permetin mobilitzar els interessos 1 les
capacitats dels alumnes, 1 assolir un desenvolupament lingiiistic, intel-lectual, emo-
cional 1 interpersonal, que els permeti tenir experiéncies actives 1 estrategiques.

Ambdds reptes impliquen fiangar el coneixement docent i alhora trobar
les condicions adients per a fer possible el desenvolupament dels alumnes. I en
aquest sentit, si bé no és poc el coneixement disponible sobre quines situacions
didactiques afavoreixen la mobilitzacié i implicacié dels alumnes en el seu apre-
nentatge, encara és gran la dificultat per a gestionar I’enorme diversitat de nivells
1 caracteristiques personals 1 escolars dels alumnes 1 menar-los a «tots» a I’assoli-
ment de capacitats estratégiques que, no ens enganyem, impliquen alts nivells de
formalitat 1 d’autonomia cognitiva, emocional 1 social.

Cal insistir en qué no parlem només del pla cognitiu, tradicionalment més
desenvolupat 1 estudiat en I"ambit escolar; ens referim també al pla relacional
1 de convivencia, al pla emocional, a I’actitudinal, a I’etic, a Iartistic, al pla de
P'acci6 i de les decisions... Tots els plans de I’accié humana estan mitjancats pel
llenguatge —pels llenguatges— ja que suposen una negociacio de significats amb
els altres, una subjectivacié o un «parlar amb nosaltres», i una consciéncia de la
nostra relacié amb el mon.
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Del nou curriculum interessa finalment destacar, en relacié directa amb
I’ambit lingtiistic, que I’émfasi posat en la funcionalitat, la significativitat, la re-
lacié amb I’entorn mediat i immediat, la participacié 1 I'atencié a les diferents
necessitats educatives, és coherent amb el fet assumit que les metodologies globa-
litzadores 1 el treball cooperatiu faciliten centrar-se en la resolucié de problemes
1s6n viscuts pels alumnes com a reptes que els obliguen a mobilitzar tots els seus
sabers 1 voluntats. Una mostra concreta és el fet que es proposa desenvolupar un
minim d’un projecte o treball interdisciplinari a cadascun dels cicles d’educacié
primaria, i també que es prescriu en el mateix articulat dels decrets d’escolaritat
obligatoria que es dediqui un temps diari a la lectura (trenta minuts diaris com a
minim) en I’educacié primaria i que totes les arees d’educacié secundaria s’han de
comprometre en la millora del nivell lector de I’alumnat.

2.2. EL LLENGUATGE, LA CULTURA I L’EDUCACIO

Bruner, Vigotsky, Piaget, entre d’altres, han estat autors que s’han dedicat
abastament a analitzar les relacions entre el llenguatge, la cultura i1 'educacié:
el llenguatge és alhora instrument —fonamenta tot alldo que té a veure amb el
desenvolupament— i producte —és fonamentat per tota experiéncia sigui inten-
cionadament educativa 0 no—, 1 té caracter social 1 cultural —el fet que existeixi
llenguatge és alhora causa 1 conseqiiencia que la cultura es reconstrueixi de ma-
nera permanent.

Per aquesta rad el debat entre si el paper de les institucions escolars és la
instrucci6 o I'educacié cal qualificar-lo de fals. La cultura i el significat sén pro-
cessos interpretatius de models simbolics que desenvolupen els individus en una
societat concreta. Aquests processos sén mitjangats per una negociacié cultural
1 personal per mitja del llenguatge. Com assenyala clarament Bruner (1987), les
«realitats» de la vida social sén productes de I’Gs lingliistic representat en actes
de parla, de manera que la realitat resideix més en I’acte mateix de discutir i ne-
gociar sobre el seu significat que en la «cosa» o en la ment: les realitats socials
son els significats que aconseguim compartint les cognicions humanes. Lautor
atorga a I’educacid el rol de forum, on la societat promou que la cultura es recrei
constantment a ser interpretada i renegociada pels seus integrants, que s’atenen al
conjunt de regles o especificacions per a I’accié que les institucions encarregades,
en aquest cas ’escola, determinen.

Actualment, cal afegir que si la perspectiva intercultural 1 la cohesié social
son, juntament amb el desenvolupament cognitiu 1 emocional, pilars fonamentals
per al progrés social, hem de considerar que el llenguatge, a més de ser I’eina
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més poderosa per a organitzar ’experiéncia i construir «realitats», és el principal
mitja per a aconseguir una referéncia conjunta, una solidaritat intersubjectiva que
permeti construir junts.

Estem d’acord que «I’dnic bon aprenentatge és aquell que s’avanga al desen-
volupament» (Vigotsky). Aquest principi ’aconsegueixen en la practica els mes-
tres que coneixen I’alumnat 1 els seus mecanismes; els que estan auténticament
interessats en alld que fan i en la manera de poder ajudar-los; els que transformen
les tasques en reptes abastables, que s’estan amb els alumnes donant-los suport
1 sentit. D’alguna manera, els «presten» la seva consciéncia i, a poc a poc, els van
cedint —generosament— el control de espai que ja poden recérrer sols.

Aixi, en la mesura que els continguts i els materials de treball permetin la
transformacié imaginativa i siguin presentats de manera que convidin a la negoci-
aci6 1 ’especulacid 1, en aquest procés, deixin marge per a la reflexid i la metacog-
nicid, ’educacié arribara a formar part de «I’elaboracié de la cultura» en el sentit
que diu Bruner: el llenguatge de ’educacié és el llenguatge de la creacié de cul-
tura, no del consum de coneixements o I’adquisici6 de coneixements solament.

Per a acabar aquest apartat, un bonic suggeriment del mateix autor: la qiies-
ti6 és com crear en els joves una valoracid del fet que molts mons s6n possibles,
que el significat 1 la realitat sn creats 1 no descoberts, 1 que la negociacié és l'art
de construir nous significats amb que els individus poden regular les relacions
entre si.

3. LESLLENGUES A ESCOLA: COM S"HA D’ENSENYAR A SER
COMPETENT LINGUISTICAMENT

Presentades —a grans trets— les caracteristiques psicopedagdgiques i cultu-
rals de les competencies lingtiistiques, cal que ens plantegem aspectes especifics
de desplegament curricular i metodologic tot emmarcant-los globalment en I'or-
ganitzacié dels centres educatius perque és alli on es s’expressen en practiques
educatives. L'assoliment de les competéncies requereix d’una practica docent exi-
gent marcada pel coneixement, la reflexivitat i la coordinacié. Els centres educa-
tius sén organitzacions cada vegada més complexes 1 necessiten mecanismes que
assegurin que, tot i que sén nombrosos els docents implicats en ’aprenentatge de
I’alumnat, tots s’apleguen entorn de proposits consensuats.

Sense la coordinacié compromesa de tots els docents de cada cicle, nivell, de-
partament o seminari no pot ser possible aprofitar les oportunitats i els recursos
disponibles en els centres educatius. La diversitat existent entre I’alumnat demana
grans dosis de saviesa i experiéncia en aspectes tan variats com el diagnostic de ne-
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cessitats, la seqiienciaci6 de practiques al llarg de I’etapa 1 ’'adequacié als diversos
1 progressius nivells d’assoliment, mecanismes avaluadors que donin informacié
de manera quasi permanent sobre I’exit del procés i les regulacions necessaries.

Valls (2005) aporta pistes de caracter general que ens s6n dtils en la concep-
tualitzacié d’aquesta coordinaci6 i de les quals seleccionem 1 adaptem a la nostra
tematica les segiients:

Generar consens entre els docents sobre el significat de les competencies per
interpretar amb la maxima coincidéncia les intencions educatives 1 negociar les
formes d’assolir-les. Assolir-ho requerira:

— Resituar les actuacions de docents i alumnes perque les dinamiques de
les aules siguin coherents amb les condicions per a I’assoliment de les competen-
cies. Preguntar-nos pels diversos agrupaments (individual, petit grup, col-lectiu)
que requereixen, per exemple, I'exercitacié de la lectura en veu alta de poesia,
aixi com la forma de preparar entre tots aquesta activitat, desenvolupar-la, revi-
sar-la, etc., implica concebre I'organitzacid de les tasques com si es tractés d’un
taller d’experimentacid, on es poden valorar les condicions d’exit: com ens ha
anat d’aquesta forma?, com ho farem les properes vegades?, qué n’heu pensat,
sentit, discutit, etc.?

— Acordar amb suficient consens quines situacions s’oferiran repetidament
als estudiants perque els sigui facil assolir 1 practicar els diversos components de
les competencies. Representar situacions; exposar idees, opinions, sentiments; re-
sumir, desenvolupar temes... sén competencies que caldra practicar sovint.

— Seqtienciar al llarg de P’etapa el treball de les competencies i visualitzar
I’aportacié que s’hi fa des de totes les arees del curriculum. Lannex 1, comu
als dos decrets d’escolaritat obligatoria, ofereix indicacions en aquest sentit i la
Conferencia Nacional d’Educacié 2000-2002 en va recollir també especificacions
(http://www.gencat.net/cne/index.html).

Buscar les formes d’orientar els alumnes amb més claredat sobre qué han de
fer, com, per qug, etc., i alhora demanar-los implicacié i constancia en la reflexié
sobre allo que es fa (revisar, planificar, decidir, rectificar, plantejar-se reptes...).

Oferir-nos el model de com «pensem les accions» que tenim entre mans
quan resolem tasques: aix0 implica fer tasques junts en qué negociem qué hem de
fer, per qué ho hem de fer i de quina manera.

Planificar suficients 1 variades actuacions per practicar allo que s’apren, in-
corporant situacions que puguin ser identificables com a escolars i no escolars
pero, en tot cas, que allo apres ens sigui d’utilitat per a la vida quotidiana.

Crear climes que permetin treballar amb acceptacié i on puguem experimen-
tar que ens resulta més o menys satisfactori, facil, interessant, etc., per a poder-lo
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regular per mitja de processos de participacié. De nou, la imatge és la dels tallers
d’expressid 1 de negociacid, que ens col-loca en una situacié d’aprenents que col-
laboren per a fer-ho cada vegada millor.

Ara bé, en el context plurilinglie en qué ens movem cal que ens plantegem,
a més, en quines condicions desenvoluparem I’atencié a la diversitat. Aquesta
atenci6 ha de resoldre dues qliestions:

— La relaci6 entre les L-1 dels aprenents i les llengties d’aprenentatge.

— De quina manera configurem un programa lingliistic d’aprenentatge que
asseguri, per a tots els alumnes, que el domini de formats comunicacionals infor-
mals no s’atura i déna pas a discursos formals 1 més complexos, imprescindibles
en la construccié de bona part dels coneixements exigits per a I’exit escolar.

Insistim en el fet que la diversitat no es refereix exclusivament a ’alumne
procedent d’altres paisos 1 que té altres llengiies, siné que I’evoluci6 de queé par-
lem ateny la totalitat dels alumnes i per aix0 els centres en la seva totalitat sén
unitats d’atenci6 a la diversitat.

No podrem superar el difds concepte de fracas escolar si no atenem les con-
dicions en qué es dona el desenvolupament lingiiistic dels aprenents: en aquest
factor rau una de les claus per a poder exercir la funcié educadora des dels cen-
tres educatius. S6n comuns els casos d’alumnes que no han estat escolaritzats ni
alfabetitzats (0 ho han estat feblement); o d’alumnes que no han desenvolupat
usos formals de la llengua perque els seus contextos familiars 1 socials estan fona-
mentats principalment en intercanvis orals de caracter informal; contextos socials
que tenen patrons de crlanga allunyats de I’abstraccid, la concentracid, ’estructu-
racid, ’estudi 1 'apropiacié conceptual, etc., requerits per a aprendre 1 construir
coneixements en totes les arees curriculars.

Perqueé davant del risc de fracas, si no hi ha intervenci6 adequada, clarament
especifica 1 diferenciada, les iniques mesures que podrem prendre seran la seva
constatacid, actuacions de contencié i de defensa davant les conductes disruptives
dels alumnes, derivades en gran part de la seva propla impossibilitat per a parti-
cipar més en la vida escolar, i el manteniment, si no I’ augment, de les demgualtats
socials. Per a un abordatge optim del plurilingiiisme serd necessari tenir en comp-
te aspectes com els segiients:

1. Un tractament conjunt de les llenglies que respongui satisfactoriament a
les necessitats educatives de tots els alumnes no hauria de recérrer, exclusivament,
a components lingliistics. Una llengua, per si mateixa, no sembla suficient per a
assegurar un procés adequat d’integracié social, 1 escolar, perqué cal connectar-hi
altres elements determinants en aquesta mena de processos: autoconcepte, autoi-

66



COMPETENCIA COMUNICATIVA LINGUISTICA

matge, socialitzacid, representacions 1 identitats personals 1 col-lectives, etc. Aixi,
els fonaments psicolingtistics haurien d’acompanyar-se de:

— Abordatges interculturals del curriculum escolar que permetin reconeixer
la interrelacié entre les diverses cultures i llengties.

— Potenciacid de les bases psicopedagogiques i socioculturals de I’aprenen-
tatge, com el plantejament ecologic de Bronfenbrenner (1995) pel que fa—sobre-
tot— a la relacid entre els contextos escolar 1 familiar.

2. Revisar el desplegament curricular i el projecte lingiistic del centre per
respondre a: per a qué serveix cadascuna de les llengties? Quin tipus d’estrategies
1 activitats hi desenvoluparem amb cadascuna per a promoure la participacié i
implicacié dels alumnes, sense caure en repeticions o llacunes?

3. Aprofundir, en cada context educatiu, el concepte que es té de I’atencid a
la diversitat. Sens dubte, una de les repercussions del fet migratori en els centres
escolars ha estat la revisié de com s’estava fent aquesta atencié a la diversitat. Ex-
pressions com les segilients han estat habituals: «...si tinc alumnes a la classe que
estan “pitjor” que els que van a I’aula d’acollida; [...] el que es fa a I’aula d’acollida
és el que haurien de fer tots els alumnes a les classes; [...] el nostre centre és, tot
ell, un centre d’acollida...».

4. Sistematitzar activitats que permetin progressar de les competencies comu-
nicatives informals a aquelles requerides per a situacions amb més exigencia d’abs-
traccid, autoregulacié i domini de processos amb un alt grau de formalitzacié.

Sabem que la competéncia subjacent comuna a totes les llenglies que pos-
seeix un alumne (Cummins, 1979) li permet, sobre una base d’usos determinats
del llenguatge, anar incorporant els aspectes formals de cada llengua amb que té
contacte en experiencies escolars 1 socials. Aquesta competéncia comuna és la que
ens permetria aprofitar el que sabem d’una llengua per a aprendre’n d’altres. El
bilingliisme- plurlhngulsme desitjable és aquell que suma condicions perqueé totes
les llengties s’enriqueixin entre si i permetm seguir aprenent- les.

Quin domini de la llengua es requereix per a seguir ’ensenyament de contin-
guts escolars de «tots» els alumnes?* Inicialment, ’aprenent d’una llengua desen-
volupa les anomenades habilitats basiques de comunicacid interpersonal (BICS).
Un cop assolides, pot trigar més de cinc anys a progressar fins a les anomenades
competencies cognitives i académiques de la llengua (CALP) per arribar a tenir
un nivell similar al d’un parlant nadiu de la mateixa edat en condicions sociocul-

3. Iranzo (2005) desenvolupa aquests continguts i déna informacié més amplia de les fonts
(Subdireccié de Llengua i Cohesié Social del Departament d’Educacié), Coelho (1998) i Cummins
(2002).
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turals alineades amb les exigencies escolars; en més ocasions de les desitjades 1 per
diverses raons d’indole personal, sociocultural o economica, aquestes condicions
tampoc no es donen en els alumnes autdctons.

A Tescola es parla 1, sobretot, es llegeix 1 s’escriu tot sovint de coses «que
no hi sén»: de fets definits per un léxic abstracte 1 una sintaxi complexa que re-
quereixen d’una situacié —grosso modo— en el temps 1 en I’espai a més d’una
connexié important entre conceptes; de problemes la solucié dels quals implica
una concatenacié d’estructures sintactiques que ens han de permetre visualitzar
la imatge tant d’allo que volem resoldre com dels possibles camins per a fer-ho;
d’exercicis d’expressié oral i escrita que reclamen una determinada posicié davant
la vida, argumentacid, sintesi, composicié de poesia utilitzant «segones lectures»
o distanciament entre significat i significant; etc.

Tot sembla indicar que entre les habilitats del primer i segon tipus no hi ha
una evolucid, diguem-ne natural, com la que duu de la infancia a la pubertat: es
tracta d’una evolucié que ha d’estar mitjangada per un tipus d’estructura en la
planificacid i el control de les tasques, a més, és clar, de la possessié de conei-
xements sobre el mén i sobre les funcions i les formes dels discursos (narratius,
cientifics, argumentatius, poetics, etc.), i de I'autoimatge de «ser capag¢» 1 voler
fer-ho. En aquest sentit, Schneuwly planteja que entre el que ell anomena generes
primers 1 segons ha de donar-se una ruptura cognitiva (1993, a Prat, 1998). El co-
neixement i la practica dels dos tipus de géneres demanen diferéncies substancials
competencialment.

Els generes primers:

— S’utilitzen en situacions d’intercanvi verbal espontani.

— Les mateixes situacions «controlen 1 regulen» el funcionament de la co-
municacio.

— La comunicacié funciona com una globalitat, com una sola unitat.

— Hi ha poc o cap control metalingtiistic de ’acci6 lingiiistica.

— S’adquireixen de manera espontania.

Els generes segons, en canvi:

— Apareixen en circumstancies d’intercanvi cultural (sobretot escrit, perd
també oral).

— Exigeixen la creacié de cohesié interna (per mitja de pronoms 1 d’orga-
nitzadors textuals).

— Desenvolupen mitjans per controlar la progressié del tema.

— No funcionen en la immediatesa; es construeixen mentre es desenvolupen.

— No es relacionen, necessariament, amb situacions contextualitzades o de
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motivacions personals, siné que poden ser assumits com a tasques «formals» o
simulacions d’exercitacid.

A partir d’aixd, Cummins en el seu el pla d’instruccid proposa analitzar
I’adequacié de les tasques en funcié del grau de dificultat cognitiva i de con-
textualitzacié que necessiten, en quatre quadrants, de manera que situa en els
nivells o quadrants inicials el treball amb activitats simples pel que fa a abstraccié
1 volum d’informacié que remeten a experiéncies proximes i referents compar-
tits, fins a anar avangant cap a altres activitats més «formals», en que I’ajuda que
aporta el context és menor, i 'alumne pot treballar amb més informacié 1 més
complexa.

Aixi, les caracteristiques de les activitats del primer quadrant serien les que:

— Fan referéncia a ’aqui i I’ara en tractar tematiques molt contextualitzades
i familiars.

— Posen en practica un llenguatge molt funcional.

— Suposen I’as del vocabulari freqiient.

— Estan vinculades, sobretot, a I’emissié i la demanda d’informacié.

— Incorporen, gairebé sempre, la conversa cara a cara.

— Vehiculen poca informacié o reben feed-back del docent (correccié subtil
1 ampliacié).

— Es basen en suports visuals diversos.

— Sovint demanen repetir o etiquetar.

— Requereixen situacions de treball no individual.

Les ajudes o estrategies de suport que permetran avangar cap els segiients
quadrants sén I’exercitacié conjunta de:

— Organitzadors grafics: esquemes, llistes, relacions entre conceptes, in-
dexs...

— Lectures guiades.

— Introduccié de vocabulari.

— Guions d’escriptura (formularis, impresos, esquemes textuals buits...).

— Ajudes per al desenvolupament del procés d’escriptura: definicié conjun-
ta dels parametres de la situacid, planificacié conjunta del contingut i de la forma
del text, llistes de lexic, analisis col-lectives d’un escrit, pautes d’avaluacid, etc.

— Projectes guiats.

Per tant, que un alumne —sigui autocton o al-locton— ens «entengui» no
garanteix que sapiga expressar-se i, menys encara, que pugui seguir les exigencies
cognitives 1 academlques escolars. Caldra gestionar 1 implicar les diverses arees
curriculars per al progrés de la competéncia linglistica dels alumnes.
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Quan parlavem de la complexitat «estratégica» de les competencies, en
aquest cas, linglifstiques, ens referiem al caricter «abstracte» d’aquestes compe-
tencies «segones». Tota I’ajuda que hem plantejat quan hem parlat de fer tasques
en queé els mestres expliquem 1 guiem amb el nostre model les feines dels alum-
nes, també esta referida a aquest segon génere de competencies. No és possible
que es desenvolupin soles sense la mediacié adulta, sigui en alumnes autdctons o
al-loctons. Més enlla de considerar quant de temps sera necessari per a desenvo-
lupar-les, 'important és establir una seqiienciacié 1 progressié que no n’aturi el
progrés. Aixd comporta haver de compartir la responsabilitat entre tots els agents
implicats.

En aquesta seqlienciacid les tres o quatre llengties escolars tenen papers con-
fluents 1 alhora especifics. Mentre la competéncia subjacent comuna de totes les
llengiies permet la transferéncia d’aprenentatges estructurals 1 pragmatics, el trac-
tament especific de cada llengua ha de vetllar per a desenvolupar els components
semantics, sintactics 1 netament culturals, 1 tot aixd, com és sabut, sense repetici-
ons ni llacunes d’alld propi del curriculum de I’etapa.

Els alumnes nouvinguts, com a parlants de llengiies, tenen també estructures
cognitives comunes: cal partir d’aquestes per a dotar-les de formes lingiiistiques
propies del nostre sistema educatiu. Aix0 si, caldra estar molt atent també a la
construccié d’estructures abstractes que fonamentin els aprenentatges formals en
els cursos superiors.

4. COMPETENCIA COMUNICATIVA LINGUISTICA:
QUATRE O CINC HABILITATS LINGUISTIQUES?

Esta comunament arrelada en la majoria de practiques docents de les etapes
obligatories 'assumpcié del que es coneix per les guatre habilitats lingiiistiques:
parlar, escoltar, llegir i escriure; ara bé, també és cert que amb diferencies notables.
La nostra tradicié pedagogicoescolar acostuma a prioritzar les dues habilitats re-
lacionades amb la llengua escrita per damunt de les relacionades amb la llengua
oral. Altres tradicions escolars, com la italiana, emfasitzen més les dues habilitats
lingtiistiques relacionades amb la «llengua que es diu». Per comprovar-ho, només
caldra que ens fixem en la desproporcié existent, en la literatura especialitzada,
entre els manuals publicats relacionats amb les dues habilitats de la llengua escrita
1els de les dues que es relacionen amb la llengua oral. La desproporcié a favor de
les primeres és manifesta.

Si bé la relacié entre aquestes quatre habilitats 1 la CCL resulta del tot justi-
ficada caldra adonar-se que un enfocament competencial de la comunicacié lin-
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glifstica no hauria de prescindir d’una cinquena habilitat: la interaccié. Un alumne
resultara competent des del punt de vista comunicativolingtiistic si aconsegueix
comunicar-se d’una manera eficag i eficient. Ho aconseguira si assoleix el proposit
comunicatiu que s’havia plantejat. Uenfocament 1 el tractament competencials de
les quatre habilitats lingliistiques requerira, doncs, tenir sempre molt present tant
P'interlocutor com els parametres de les diverses situacions comunicatives. Reque-
rird no escriure per «aprendre a escriure», sind aprendre a escriure tot participant
en situacions d’escriptura que tinguin sentit, destinatari 1 que generin efectes.

De la mateixa manera que no té sentit escriure per aprendre a escriure, no en
té escoltar pel fet de fer-ho o llegir per aprendre a llegir, de la mateixa manera que
no parlem mai perque si. Logicament, les situacions d’aprenentatge competencial
demanen treballar amb situacions 1 contextos versemblants, utilitzar materials re-
als 1 posar en funcionament de manera simultania les cinc habilitats lingiiistiques.

Un exemple. Al cicle mitja d’educacié primaria, el grup es planteja d’iniciar
’edici6 telematica d’un noticiari escolar, del barri o del poble. Plantejar-se aquest
objectiu pot demanar, entre moltes altres activitats:

— Familiaritzacié amb la premsa escrita, analogica o digital.

— Analisi de la macroestructura d’aquesta mena de textos.

— Comparaci6 en el tractament diferenciat d’'un mateix fet noticiable.
— Lectura expressiva.

— Elaboracié i presentacié d’informes orals o escrits.

— Coneixement de les microhabilitats relacionades amb I’escolta activa.
— Definici6 de seccions tematiques.

— Redaccié de noticies.

— Analisi guiada de noticies escrites.

— Selecci6 de noticies.

— Disseny 1 maquetacid.

— Etc.

Logicament, un plantejament com aquest és totalment inviable en una dis-
tribucié del temps escolar, hora a hora 1 per materies. Fa prop de nou anys, el
Consell Escolar de Catalunya ja plantejava dubtes raonables sobre la inoperancia
d’un horari escolar excessivament fragmentat; en la publicacié de la jornada de
reflexi6 celebrada a Terrassa el mes de novembre del 2000 s’hi recollia una refle-
x16 molt suggeridora: «...no es pot continuar mantenint I’horari compartimentat
d’hora a hora, que respon a la idea de classe magistral. Cal reestructurar el temps
escolar per tal de facilitar el treball individual organitzat (cerca d’informacié a la
biblioteca, ds de les tecnologies de la informacié 1 de la comunicacié...) 1 el treball
en petit grup (elaboracié de temes treballats, intercanvi, reflexié...)» (s/ref.)
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Resulta molt complex, per no dir inviable, fer un tractament competencial
dels continguts del curriculum a partir de sessions de 55 0 60 minuts. En aquests
espais de temps només és possible presentar la «lli¢é», plantejar 1 respondre pre-
guntes més o menys tancades, revisar-ne les respostes 1, habitualment, completar
la relacié d’«activitats» a casa, en part, deixant que el suport académic sigui res-
ponsabilitat de Penorme diversitat de suport familiar existent que pot ser, a més,
insuficient. Un tractament competencial dels continguts ha de preveure, en pri-
mer lloc, la possibilitat de definir trams horaris més extensos; una decisié que, ara
per ara, es troba a la taula dels docents dels cicles o dels departaments didactics. Si
es disposa de dues o tres hores sera més factible dissenyar situacions d’ensenya-
ment i aprenentatge en les quals sigui possible:

— Plantejar I’aplicacié de coneixements i habilitats en situacions de la vida
quotidiana i la capacitat per a utilitzar-los en contextos 1 situacions complexos.

— Integrar els diferents aprenentatges: tractament més transversal dels co-
neixements.

— Impulsar metodologies més interactives que prioritzin la reflexid, la in-
terpretacio, la construccié de coneixement i la presa de consciéncia en el procés
d’aprenentatge.

— Fomentar la participaci6 de ’alumnat en la dinamica del centre i en el seu
procés d’aprenentatge.

Actualment, els equips docents més compromesos en el desenvolupament
de la CCL dels alumnes assagen organitzacions horaries alternatives. Horaris en
que el treball cooperatiu que permet la interacci6 lingtiistica de I’alumnat suposa
practicament la meitat del temps. Horaris en que és habitual la preséncia simulta-
nia de dos mestres o professors a les aules que faciliten el tractament integrat dels
continguts; un tractament en que la CCL ocupa un paper destacat.

5. ORIENTACIONS METODOLOGIQUES DE LA CCL

En P’espai de queé disposem només resulta possible apuntar estratégies 1 ori-
entacions de caracter global. Com deiem, el darrer i fonamental desplegament dels
continguts 1 dels criteris d’avaluacié relacionats amb la CCL de Iescolaritat obliga-
toria apunta a la millora de la coordinacié entre arees curriculars, cicles educatius,
equips docents 1 departaments didactics; apunta també a la planificacié conjunta de
projectes interdisciplinaris i a 'actuacié simultania de diversos docents a les aules.

En aquest context, doncs, caldra tenir clars alguns criteris d’organitzacié
curricular per tal d’aprofitar Optimament els recursos humans 1 materials 1 disse-
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nyar les situacions més idonies per a desenvolupar un treball d’orientacié compe-
tencial. En destaquem els seglients:

1. Els tres aspectes tradicionals del llenguatge, sintactic, semantic i pragmatic
estan regulats per I’s. Fins i tot en els nivells més simples, els enunciats son regits
per les necessitats del discurs i el dialeg (Bruner, 1987). Hem de ser conscients que
aixi com la funcionalitat no existeix sense el progrés dels elements formals que
componen la llengua, I’ds és ’element que regula ’accié i que provoca la interac-
cid entre tots els altres nivells.

2. Enaquest sentit, les tipologies textuals tenen un paper fonamental d’organit-
zadores curriculars, paper avalat pel fet que s’han construit i mantingut al llarg de la
nostra historia com a civilitzacid i també en la nostra configuracié com a persones.
Segur que els alumnes capten «el sentit> de treballar entorn les diferents tipologies,
i com a docents hem de dotar els nostres alumnes dels dominis que aquestes tipolo-
gies els aporten: la descripcié ens permet percebre i ens estructura I’espai; la narra-
ci6 ens construeix com a persones perqué relata histories sobre nosaltres mateixos i
sobre el mén; el text expositiu ens «objectiva» el mén, tant el natural com el social 1
el dels arguments; hi ha un mén permeable als sentits, la bellesa i les emocions en la
poesia, etc. Educativament és un privilegi poder treballar entorn d’aquestes realitats
culturals, i ens atreviriem a dir que treballar les tipologies textuals amb els alumnes
des de totes les arees resulta altament infal-lible pel que fa a la seva implicacié.

3. A ’hora de planificar i programar les tasques, resulta d’utilitat pensar en
la complementarietat de les cinc competencies lingliistiques esmentades: escoltar,
parlar, llegir, escriure i interaccionar. Fer-ho, ens ajudar, d’una banda, a equili-
brar el pes entre ’oral i I’escrit, entre les capacitats 1 les situacions en qué actuem
receptivament o expressivament, i d’altra banda, a considerar tothora el paper fo-
namental de la interacci6 en I’adquisicié de la competencia comunicativa-lingiiis-
tica. Si la nostra societat tendeix més a la receptivitat que a expressivitat, I’escola
té un repte de reequilibri: ’era de la complexitat ens obliga a construir-nos com a
subjectes 1 a ser escriptors i relators dels nostres propis projectes. Aixi:

a) Si ens fixem en el tandem parlar-escoltar, les situacions en qué usem el
codi oral hauran de tenir en compte que sobretot parlem quan ens escolten de
«veritat» 1 escoltem quan ens interessa de «veritat» el que ens expliquen. Aixi, en
la planificaci6 de P’oral, entre altres coses, cal preparar alld que han de fer els qui
escolten 1 per que els sera «vital» escoltar —no només perqué ho «manem» els
mestres 1 professors—, 1 qué han de tenir en compte els qui parlen: quin auditori i
queé han d’aconseguir quan parlin (informar eficagment, entretenir, encantar, etc.).

b) Si ens fixem en el tandem llegir-escriure, cercarem també I’equilibri. Po-
driem defensar que ensenyem a llegir bé amb el mateix émfasi que ensenyem a
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escriure bé? Som conscients de per qué ho fem com ho fem? Cal cercar en la
lectura la meravella de la negociacié del significat en el grup i en Iescriptura el
miracle de la creativitat, la subjectivitat 1 la innovacié dels nostres mons, també
en el si del grup.

¢) En el treball de les cinc habilitats lingliistiques actuarem com a guia per
ajudar a ensenyar els alumnes a ser experts:*

— Per comprendre caldra abordar el text, abans, durant i després de la des-
codificacid i fer diverses operacions articulades, sobretot, entorn del proposit, la
formulacié 1 verificacid d’hipotesis, 1 la recapitulacid 1 sintesi d’allo que es com-
pren.

— Per expressar-se caldra contextualitzar I’acte, regulant tota I’accié entorn
del proposit 1 el destinatari, i planificar, textualitzar i revisar simultaniament allo
que anem produint per ajustar-ne I’adequaci6 al proposit pretes.

— Tant per a expressar-se com per a comprendre s’han de tenir en compte
les propietats textuals més rellevants (adequacid, coheréncia, cohesid, normativa
1lexic apropiat i variacio).

d) Les situacions més riques son les que apleguen les cinc habilitats lingtiis-
tiques de manera simultania: en part no ens ha de resultar dificil perque quatre
comparteixen un nucli estrategic que regula I’accié (fig. 1) (Solé, 1994). Quan a
I’aula els alumnes escolten com desenvolupar una tasca i en parlen entre ells i amb
el docent; quan la tasca implica manejar informacié escrita 1 seleccionar-la, dis-
cutir-la 1 després posar-ho per escrit seguint una estructura pactada préviament,
perd que admet regulacions també consensuades en el treball per parelles o per
grups, etc., estem desenvolupant dinimiques que interrelacionen les cinc habili-
tats, tot 1 que, com veiem en la figura 1, cadascuna té també estratégies especifi-
ques que es desenvolupen si I’activitat cobra sentit per a I’alumnat 1 estd dins del
seu nivell de desenvolupament proper.

4. La imatge que més s’acosta a la situacié en que es pot produir un aprenen-
tatge competencial és la d’uns tallers d’expressié i de negociacié on la composicié
textual 1 la comprensié de textos, respectivament, constitueixin experiencies de
participacié col-lectives en que tingui sentit ser lectors i oients o actors i escrip-
tors per als altres perque s’ha aconseguit crear un ambient de confianca i creativi-
tat, i disposem de materials de guiatge, recursos de consulta per a construir junts
la nostra historia en el si de I’escola. Jolivert (1992) presenta una mostra del que
en diem tallers totalment valida encara.

4. Els models d’expert per a desenvolupar les quatre competencies ja es van tractar en una obra
enciclopedica que hauria de ser, juntament amb altres de més recents, a la biblioteca professional de
cada centre: Cassany, Luna i Sanz (1992).
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ESCOLTAR «— Situacions — PARLAR
autogestionades/
cogestionades
Atendre — Contextualitzar
Inferir N I’emissié: analitzar la
Anticipar Diversitat situacid, I’audiéncia. ..
Interpretar de discursos — Planificar el missatge:
: pera pera . 18
Retenir idees, grau d’explici-
tacid, exponents lin-
Trobar SENTIT glistics, registres...
a %Hb que es fa, — Plasmar I’activitat
sentir-se competent discursiva.
— Atendre els aspectes
no verbals.
— Tenir objectius: queé es
pretén?
— Aportar coneixement
previ i experiéncia
emocional.
— Salvar obstacles (de
comprensié/d’ex-
pressio).
— Diferenciar el que és
essencial del que és — Contextualitzar:
Hipotetitzar, menys important. tenir en compte els
anticipar. — Avaluar que s’aconse- elements de la situa-
Inferir. gueixen els objectius ci6 (audiencia, pro-
Interpretar. eventualment i modi- posit, text que es
Comprovar ficar Pactivitat. pretén elaborar).
que s’entén — Planificar: queé es-
el text. cric? Com ho escric?
Entendre: — Redactar.
recapitular, — Revisar (redactat o
resumir, pera pera planificacid).
sintetitzar. — Redactar.
Diversitat
de textos
LLEGIR — > ESCRIURE
FiGura 1. L SoLE (1994), «Aprendre a usar la llengua», Aula de Innovacion Educativa,

ndm. 26, p. 5-10.
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5. Pel que fa a Palfabetitzacid, cal tenir en compte els coneixements previs
dels alumnes i les possibilitats de connexié entre I'alfabetitzaci6 en la seva llengua
materna 1 el catala tant pel que fa als usos que domina, com a les formes i estruc-
tura de funcionament de la seva llengua (si és alfabetica, si és d’arrel llatina, etc.).
En general, cal aportar recursos que n’estimulin la memoria visual 1 auditiva, tot
partint d’unitats tan globals i significatives com es pugui. El coneixement del fun-
cionament de les fases logografica, alfabetica 1 ortografica implicades en ’apre-
nentatge de la lectura i ’escriptura inicials, han de ser ttils als docents encarregats
d’aquest ensenyament. A hores d’ara, el Servei de Llengua 1 Cohesié Social (LIC)
disposa d’una amplia experiéncia en aquest assessorament. Sabem per experiéncia
que Palfabetitzaci6 pot ser un procés amb un elevat éxit si som curosos a atendre
aspectes com els apuntats fins ara.

6. AVALUACIO DE LA CCL

Avaluar la CCL de I’alumnat no hauria de fer-se de manera diferent de la res-
ta de competencies. Avaluacions que facin referéncia, preferentment, a continguts
formals de la llengua han d’estar molt lluny d’una avaluaci6 competencial. Avaluar
la CCL dels alumnes suposa comprovar-ne la capacitat de reorganitzar els contin-
guts treballats per transferir-los a noves situacions i contextos. Per tant, ’enfoca-
ment competencial en I’avaluacié de la CCL esta més vinculat amb el que coneixem
com a avaluacié formativa que no pas amb ’avaluacié d’un producte oral o escrit
finalitzat. Les formes, no gens simples metodologicament i instrumental, sén I’ob-
servaci6 de la demostracié de ’alumne, la conversa entorn la propia exercitacid,
Panalisi d’enregistraments de la posada en practica, etc. Es a dir, la comprovac10
del grau d’assoliment en una situacié que realment activi la competéncia de que es
tracti. També implica servir-se de ’autoavaluacid, la coavalucié i ’heteroavaluacié.

Avaluar la competencia dels alumnes, per exemple en la lectura critica, po-
dria suposar la presentaci6 d’un informe escrit o oral relacionat amb el tractament
que, d’un mateix fet noticiable, fan diversos mitjans de comunicacié. Un enfoca-
ment competencial de ’avaluaci6 de la CCL hauria de permetre una implicacié
personal de I’alumnat en la revisié i millora de les propies produccions escrites,
amb activitats com ara:

— Quan una parella d’alumnes ha finalitzat el guid escrit d’una intervencid
oral prev1sta per Pendema s’intercanvia el treball amb el d’una altra parella, el
revisen 1 en fan propostes de millora de naturalesa diversa (forma, lexic, cohesid,
coheréncia, etc.). Les modificacions proposades hauran de ser comentades, justi-
ficades 1 debatudes oralment.
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— En finalitzar una presentacid electronica, un grup d’alumnes penja a la
cartellera de I’aula el seu treball. El mestre o professor deixa temps perque tots els
alumnes puguin apropar-s’hi, analitzar-1o 1 anotar-hi esmenes 1 suggeriments. Un
cop efectuats, el grup autor del treball considera la valoracid i la incorporacié de
les propostes de millora.

— Avaluar la CCL dels alumnes amb relaci6 a la lectura implica necessaria-
ment "autocontrol de la comprensid i la consciéncia dels processos 1 estrategies
personals de lectura. Un enfocament competencial de la lectura podria demanar
que cada alumne en finalitzar una determinada lectura d’estudi hagi d’omplir una
taula similar a aquesta:

Com llegeixo?

Nom i cognoms: Nivell: Data:

Molt | Bastant | Poc

Abans de llegir, m’he preguntat queé sabia i qué no sabia sobre el
tema de la lectura?

Abans de comengar a llegir, he donat un cop d’ull als subtitols,
a les il-lustracions, als peus de fotografia, als grafics, si n’hi ha.

Abans de comencar a llegir, m’he imaginat el contingut i he pen-
sat quines coses podia aprendre?

Abans de comencar a llegir, tenia clar per qué ho havia de fer,
que intentava aconseguir amb la lectura?

Mentre llegia, anava recordant alld que havia llegit? M’he aturat,
quan ha estat necessari, a pensar quina relacié tenia el que havia
acabat de llegir amb el que havia llegit fins llavors?

Mentre llegia, pensava en qué s’explicaria més endavant?

Mentre llegia, m’adonava de les informacions que no coincidien
amb el que havia pensat anteriorment?

Mentre llegia, he mirat de trobar les informacions més impor-

tants de la lectura? Les he anotat al marge?
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Com llegeixo?

Molt | Bastant | Poc

Quan no entenia alguna cosa, me n’adonava?

Quan no entenia alguna cosa, que he fet?

— M’he aturat 1 he pensat?

— He tornat enrere per rellegir la frase o el paragraf?

— He continuat llegint, la frase o el paragraf fins que he trobat
paraules que m’han ajudat a comprendre-ho?

— He fet comparacions amb altres paraules que em pensava que
s’hi assemblaven?

Quan he acabat de llegir, he pensat, recordat o revisat les anota-
cions relacionades amb les informacions més importants que he
anat trobant mentre llegia?

Quan he acabat de llegir, he pensat en si he aconseguit el que
volia?

Tinguem-ho present i preguntem-nos-ho: un alumne pot —aparentment—
saber lleglr i no ser competent a la vegada? Massa sovint la resposta que es pot
donar és confusa. Ser competent llegint ha de requerir saber com i qué fer amb
la lectura.

Tanquem I'apartat i Iarticle amb un desig: que I'estudi de les competenc1es
ens contiui suggerint accions educatives per a la construccié cultural en que estem
immersos.
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