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1. Presentacio

Des de la seva creacié el 1982, les llenglies han estat I'eix dels ensenyaments al Sistema Educatiu
Andorra (SEA). Garant de la transmissio del catala com a llengua oficial del pais, pero obert alhora
a les dues llenglies veines —frances i castella— tot introduint I'estudi de I’anglés, el SEA ha
esdevingut una xarxa d’escoles plurilinglies I'objectiu principal de les quals és la inclusié de la
diversitat social i cultural d’Andorra. Decades després de la inauguracid de la primera escola
andorranai de l'articulacié del primer document sobre les llengiies al SEA (MEES, [sd]), semblava
necessari actualitzar-ne el plantejament linglistic per mitja d’un Unic text de referéncia adrecat
a tots els grups d’interés de la comunitat educativa (autoritats académiques, professorat,
alumnat, pares d’alumnes?) i a la societat andorrana en el seu conjunt.

Per dur a terme aquest projecte, s’ha constituit un corpus de tres elements fonamentals:

e En primer lloc, i per tal de disposar d’'un marc teoric adient, s’ha revisat la literatura
cientifica sobre questions aplicades a la gestié de les llenglies en I'ensenyament no
universitari. El resultat d’aquesta revisid representa el conjunt de referents externs.

e En un segon temps, s’han recollit els referents interns de caire documental: normativa
general i sectorial, documentacié administrativa, programes curriculars, mostres
d’unitats de programacio i mostres de mapes d’unitats.

e La tercera part del corpus esta composta pels resultats d’un treball de camp efectuat a
les escoles de Sant Julia de Loria (primera ensenyanca), Santa Coloma (segona
ensenyanca), Escaldes-Engordany (primera), Encamp (segona) i Ordino (maternal i
segona), aixi com I'Escola Andorrana de Batxillerat. Durant aquestes visites es van
efectuar activitats d’observacié de diferents arees, entrevistes semidirigides de caracter
qualitatiu (Rapley, 2008) i grups de discussié amb professorat i equips directius.

El corpus es va explotar amb una metodologia de codificacié tematica de naturalesa inductiva
(Paillé et Mucchielli, 2012; Saldafia, 2009; Blais et Martineau 2006) que va permetre extreure els
blocs que formen part d’aquest informe sobre el Plantejament Linglistic d’Escola Andorrana
(PLEA).

L'informe esta dividit en sis parts:

e La primera part explora la regulacié de les llenglies als instruments juridics aplicables al
SEA, regulacié analitzada sobre la base de la jerarquia normativa del dret andorra.

e Lasegona part desenvolupa els principis del plurilingliisme com a base del SEA, és a saber,
la consideracié de totes les llenglies com a llenglies d’escola i I'apreciacié del perfil
plurilinglie de I'alumnat com un perfil funcional, abans de passar a analitzar la definicid
del plurilingliisme a través dels instruments juridics del SEA.

e Latercera part descriu la distribucio i I'esquema d’introduccié de les llenglies al SEA, amb
el catala com a llengua propia, el frances i el castella com a llenglies covehiculars i I'langlées
com a llengua curricular.

! pel tal d’alleugerir estilisticament el text, s’utilitzara el masculi amb valor inclusiu de tots els géneres, en comptes
del desdoblament masculi/femeni. Alla on sigui possible, es faran servir termes epicens (alumnat, professorat) amb
valor col-lectiu.



e La quarta part de l'informe desenvolupa els principis metodologics d’aplicacié del
plurilingliisme: s’hi descriu la base teorica i la vessant practica dels programes de llenglies
curriculars, el tractament integrat d’aquestes llenglies, la integracié de continguts
culturals dins de les arees linglistiques i el tractament integrat de continguts i llengies.

e Per Ultim, a la cinquena part es valoren diferents tipus d’intervencions linglistiques a
nivell d’escola, mentre que a la sisena s’expliciten els principis d’atencio a la diversitat del
SEA. Ll'informe acaba amb unes conclusions generals, voluntariament obertes.

El text adopta un doble enfocament descriptiu i prescriptiu. Per una banda, descriu I'estat del
PLEA a partir de I'analisi dels referents interns de caire documental i del treball de camp. En
aquest sentit, la finalitat n’és compendiar i endrecar totes les disposicions de tipus linglistic sobre
les quals es basa I'activitat de les escoles i observar el seu desenvolupament en la practica. Per
altra banda, el treball de camp ha servit no només per establir un estat de la questio, sind també
per introduir a I'informe una dimensié més prospectiva sobre aspectes del desenvolupament del
PLEA sobre els quals caldria reflexionar. Aquesta dimensié es recolza igualment en I’analisi dels
referents externs, és a dir, la literatura cientifica i la seva aplicacié a la situacié actual de les
llenglies dins del SEA. El text proposat es mou, doncs, entre la descripcié de principis i processos
i la prescripcié d’estrategies.



2. La dimensié linglistica dels instruments aplicables al SEA

El context educatiu andorra és sens dubte Unic al mon. Caracteritzat per la cohabitacié de tres
sistemes educatius diferents (andorra, francés i espanyol), tots tres publics i gratuits, reflecteix
el plurilingliisme i la pluriculturalitat d’'un pais marcat per la diversitat social. El monolingliisme
oficial de I'Estat no contradiu la varietat d’usos lingtliistics observats dins i fora de les aules. El
SEA, com a estructura d’ensenyament propia del pais, assumeix aquesta realitat sense renunciar
al seu paper de transmissor de la llengua catalana.

L'article 2 de la Constitucid del Principat d’Andorra estableix que «[l]a llengua oficial de I'Estat és
el catala» (BOPA, 1993a). Aquesta declaracié d’oficialitat Unica es justifica pel seu caracter de
«llengua propia del poble andorra» i «element fonamental» de la cultura del pais» i és la base
dels instruments de proteccié que «li puguin oferir els poders publics» (BOPA, 2000: Preambul).
L'article 2 s’ha desenvolupat normativament per mitja de la Llei d’ordenacioé de I'ds de la llengua
oficial. Un dels seus objectius principals és el de «preservar i garantir I'Us general del catala en
tots els ambits de rellevancia publica» (BOPA, 2000: art. 2), entre els quals es troba, ben
evidentment, el de I'ensenyament. L’article 23 d’aquesta norma considera el catala com a
«llengua de I'educacidé» i remet a la legislacié especifica i als convenis internacionals establerts.
En aquest sentit, 'ensenyament ha de ser un dels vectors que ajudi a complir el precepte de
I'article 4 de la mateixa norma, el qual fixa el deure, per a tots els andorrans, de coneixer la
llengua catalana.

La legislacio sectorial en matéria d’educacié també enuncia una série de disposicions de proteccié
de la llengua oficial. Seguint el principi de jerarquia normativa, es pot esmentar la Llei qualificada
d’educacio, la qual institueix, entre les finalitats de I’activitat educativa, «[la d’] impulsar el catala
com a llengua propia del pais, vetllant perqué s’assoleixi un domini correcte i un Us matisat i ric
del catala oral i escrit.» (BOPA, 1993b: art. 3-e) i declara que «el catala és la llengua propia del
[SEA]» (art. 18). Al seu preambul, la llei qualificada dona suport legislatiu a la coexisténcia de
diversos sistemes educatius dins del mateix territori estatal, aixi com a la creacié de mecanismes
per fer efectiva la proclamacid del dret a I'educacio efectuada a l'article 20 de la Constitucid
(BOPA, 1993a).

L'article 3.5 de la Llei d’ordenament del SEA (BOPA, 2018) declara que una de les finalitats del
SEA és «[a]ssegurar |'Us acurat de la llengua catalana, com a llengua propia del pais en els diversos
ambits de comunicacio, per mitja del coneixement de la seva diversitat de registres i nivells d’Us».
Per altre cantd, la Llei de I'Escola Andorrana, al seu preambul, fixa el catala «com a vehicle normal
d’expressid» i «llengua propia de 'escola» i pregona, entre les finalitats de la llei (BOPA, 1989:
art. 3-j), «[a]doptar com a propia la llengua oficial del Pais, fixant-se com a objectiu prioritari que
els alumnes assoleixin un domini correcte i un Us matisat i ric del catala oral i escrit».

El contingut linglistic de la legislacio sectorial d’educacio té, pero, un abast més ampli que el de
contribuir a la proteccié de la llengua oficial. Ja abans la promulgacié de la Constitucid —i el
desenvolupament que se’n deriva en matéria de regulacié de llenglies—, 'esmentada Llei de
I’Escola Andorrana anuncia al seu preambul (BOPA, 1989) la necessitat d’assegurar «un bon
coneixement de les llenglies castellana i francesa, ja que també sén llenglies de relacié i de treball
a Andorray, i fixa entre els seus objectius (art.3-k) «[a]ssegurar als alumnes un bon coneixement



gradual» d’aquestes llenglies. L'instrument també subratlla la necessitat de «fer possible que els
alumnes que assisteixin a aquestes escoles puguin estudiar una quarta llengua viva, per a facilitar-
los una fluida relacié amb els altres paisos europeus i I'obertura a la cultura universal, a
I’enriquiment de la qual han de contribuir des d’Andorra».

Ultra aquestes previsions, I'article 18 de la Llei qualificada d’educacié declara que «[e]n les
diferents modalitats del [SEA] es promoura I'aprenentatge de llenglies estrangeres que podran
ser vehiculars per afavorir I'obertura a la cultura universal i la relacio fluida amb els altres paisos»
(BOPA, 1993b), un principi enunciat de manera similar a I'article 3.6 de la Llei d’ordenament del
SEA (BOPA, 2018).



3. El plurilingtiisme com a base del PLEA

3.1 Consideracid de totes les llengties com a llengties d’escola

El PLEA té en compte dos contextos essencials per a I'escola del segle XXI: per una banda,
I'immens ventall d’interaccions que ofereix el mén actual, global i superconnectat; per I'altra, la
realitat sociolingliistica andorrana, caracteritzada per un plurilingliisme assumit i orgullés de les
seves especificitats.

Andorra és un pais de llengua catalana situat en la cruilla transfronterera dels Pirineus, entre
dues de les grans llenglies d’Europa, el frances i el castella. En el context d’aquesta area
comunicativa (Gadet, Ludwig et Pfander, 2008: 147), I'escola no pot generar bilinglies perfectes
com els preconitzats pel model classic de Bloomfield (1935), principalment perqué una persona
bilinglie o trilinglie no és el resultat de I'addicié de dues o tres persones monolinglies, siné que
és un locutor amb un repertori compost de diverses llengilies amb graus de competéncia variats
gue es corresponen amb la seva biografia (Pascual, 2006: 21-22). El plurilingliisme que constitueix
el fil conductor del PLEA no consisteix, doncs, en la suma de les competéncies en cadascuna de
les llenglies per separat, sind que es tracta com a competéncia complexa d’integracid i
transferéncia entre les llenglies que formen part del repertori personal del locutor (Dot i
Vilaregut, 2012: 6).

Endemés, des d’un punt de vista sociolinglistic, cal tenir en compte que la cohabitacié de les
llenglies a Andorra es caracteritza per una geometria variable que es reflecteix a I'escola. Aixi, si
el catala és la llengua propia del SEA, en ser llengua oficial del pais, el frances hi té també un
paper fonamental per raons simboliques i culturals, perd també per integrar el mandat de
compensacio per part del SEA d’una llengua amb una preséncia social més limitada. A l'altra
extrem se situaria el castella, llengua de gran rellevancia demolingliistica, perd amb uns registres
formals menys coneguts per I'alumnat.

Ultra aquestes tres llenglies, I'escola ha d’integrar les llenglies d’origen, principalment el
portugues, llengua d’una part molt important de la poblacié escolar, i també altres idiomes que
la immigracio ha portat a Andorra i que formen part del patrimoni social i cultural del pais. La
llengua d’origen (Auger, 2007) es pot descriure com una llengua que no es cap de les curriculars
del SEA, que no és necessariament inicial, perd que ocupa un lloc important en el repertori
linglistic del locutor. Pot ser la llengua inicial o d’una escolaritzacié anterior per al nouvingut,
pero també una llengua familiar d’un alumne no nouvingut, mantinguda durant successives
generacions. Es tracta per definicid d’una llengua minoritzada perque no disposa de canals de
supervivencia adients, més enlla d’'una certa voluntat de conservacié per part de la comunitat de
procedencia.



3.2 Perfil plurilinglie com a perfil funcional

Aquest conjunt de llengles, totes llenglies d’escola, contribueixen a la creacié d’un perfil
plurilinglie de I'alumnat. En el context de circulacié que caracteritza la societat andorrana, sembla
logic que el model preconitzat pel PLEA parteixi d’un plurilingliisme funcional (Grosjean, 2008),
sens dubte desequilibrat (Coste, Moore i Zarate, 2009: 18), entes com a repertori forgosament
asimetric (Caddéo i Jamet, 2013: 23) d’un locutor andorra que coneix i fa servir el catala, el
frances, el castella i d’altres llengiies (portugués, anglés...) amb nivells de competéncia variats.

La combinatoria d’aquest model és immensa i esta forca allunyada del bilingliisme ideal que
perpetuen dicotomies com ara llengua materna/llengua estrangera (Coste, Moore i Zarate, 2009:
10). El plurilingliisme a Andorra abasta des del locutor de catala com a primera llengua, amb un
coneixement altament funcional del castella, amb el francés com una de les seves llenglies
d’escola i I'anglés com a llengua curricular, fins al cas extrem de I'al-lofon amb una llengua
d’origen emprada només a la llar que ha hagut d’aprendre les llengilies d’escola ex nihilo. Entre
ambdds extrems hi ha tot un seguit de perfils lingliistics que troben el seu lloc al SEA perquée
aquest parteix de I'observacio dels locutors reals (Lidy i Py, 2003) i de la comprensié dels usos
funcionals de les seves respectives llenglies, amb graus variables d’Us i de destreses.

Aqguest espai de coexisténcia de perfils constitueix el nucli del plurilingliisme del SEA,
plurilingliisme que ha de ser entées com a valor educatiu sobre el qual es desenvolupa la tolerancia
lingliistica en el sentit que donen a aquest terme Beacco i Byram (2007: 18), és a dir, I'acceptacid
de la diversitat interlinglistica —entre les diferents llengilies d’escola— i intralingtistica, entre
varietats i formes diferents de fer servir les llenglies, per exemple, la interllengua del francés o
de I'angles de la majoria de I'alumnat del SEA, la interllengua del catala que fa servir I'alumnat
nouvingut o les formes de comunicacié derivades de la diversitat funcional, entre d’altres.

El concepte d’interllengua s’ha d’entendre aqui com a estat transitori del sistema que va
desenvolupant I'aprenent a partir de I'input que va rebent (Coste, Moore i Zarate, 2009: 18, n.
11) i que va forca més enlla del periode d’escolaritzacio, ja que precisament una de les bases de
la concepcid plurilinglie de I'aprenentatge és que els repertoris linglistics no deixen de fluctuar
al llarg de la vida. En el marc de la competencia plurilinglie, I'aprenentatge de les llenglies és
evolutiu i, per definicid, descompensat (Conseil de I'Europe, 2001: 105-106), sobretot en un
model de vehiculacid i aprenentatge curricular tan complex com I’'andorra. El model explicatiu de
la interllengua atorga un paper actiu a I'aprenent com a gestor d’un sistema d’assaig-error sobre
les dades linglistiques a les quals esta exposat durant aquest aprenentatge, que es desenvolupa
no només a l'aula sind en la practica real de la llengua. El perfil de locutor plurilinglie és
indestriable d’aquesta construccié de la interllengua (Py, 1991: 150).

Aixo vol dir igualment que I'aprenentatge de les llengilies al SEA esta mediatitzat per la propia
cohabitacié entre aquestes al si de I’escola i que I'evolucid dels seus respectius coneixements no
pot planificar-se ni avaluar-se de manera aillada, com si el sistema estigués destinat a instruir
I'alumnat en una competéncia formada per una concatenaciéo de monolingliismes (Liidi, 2011:
54; Pascual, 2006: 12). També cal tenir en compte el paper que ha d’assumir el catala com a
llengua propia del SEA i, per tant, principal llengua de vehiculacié de tots els nivells de



I’ensenyament, en el desenvolupament i la millora de I'aprenentatge de la resta de llengles
d’escola.

Dit aix0, I"Gs funcional de les llenglies no entra pas en contradiccié amb el coneixement de la
norma linglistica de les llenglies curriculars. El model d’ensenyament de les llenglies al si del SEA
—i I’'4s comunicatiu que se’n deriva com a llenglies de vehiculaciéo— ha d’afavorir la riquesa léxica
i terminologica, el maneig correcte de I'ortografia i la normativa i I'aprenentatge de les bases
diacroniques, sociolinglistiques i culturals de les quatre llengies del SEA. La generalitzacié d’un
perfil plurilinglie no contradiu I'existéncia de les llenglies curriculars com a disciplines dotades de
contingut d’especialitat precisament perque I'objectiu comunicatiu no es pot assolir sense un
enfocament basat en I’excel-léncia en el coneixement de I’estructura de la llengua.

3.3 El plurilinglisme als instruments juridics del SEA

El Decret d’ordenament de I'ensenyament basic obligatori fixa, al seu article 2, el plurilingliisme
com un dels valors de I'actuacié educativa, juntament amb d’altres com ara I'educacié en la
diversitat o la interculturalitat. Aquests valors de plurilingliisme i interculturalitat es
desenvolupen mitjangant el «coneixement de diverses llenglies i cultures» com a eina de
creixement social i professional de I'alumnat (BOPA, 2015: art. 4.1). El plurilingliisme preconitzat
no té per finalitat la transmissié d’un saber enciclopédic sobre les llenglies, siné d’una capacitat
plurilinglie que ajudi els alumnes a esdevenir veritables actors socials dotats d’un repertori
linglistic que puguin activar segons les necessitats de comunicacié (art. 4.2), tot plegat
acompanyat del desenvolupament d’una «mentalitat oberta, de respecte i curiositat envers les
diverses cultures, especialment de les cultures presents a I'escola i a Andorra» (art. 4.3).

El perfil de sortida de I'ensenyament obligatori (BOPA, 2015: art. 6.1) es caracteritza per un seguit
de competeéncies, entre les quals es troba la competencia comunicativa plurilingiie. El legislador
defineix aquesta competéncia com «la facultat de I'alumne per expressar i interpretar els
conceptes, els pensaments, els sentiments, els fets i les opinions oralment i per escrit en diferents
llenglies, i participar en interaccions comunicatives plurilinglies i interculturals de manera
apropiada i creativa, en qualsevol situacié de la vida familiar, social, cultural o escolar» (BOPA,
2015: annex |, competéencia 2). Aquesta competéncia s’adquireix mitjancant I'aprenentatge i I'Us
de les quatre llenglies de I'ensenyament obligatori, les de vehiculacié (catala, castella, frances) i
les curriculars (les mateixes més I'anglés).

El Decret parla igualment de consideracié de la llengua materna de I'alumnat —tot i que aquesta
pugui no ser objecte d’aprenentatge en I'ambit de I'ensenyament reglat— i de la importancia
d’establir interrelacions entre totes les llenglies per tal d’adquirir plenament I'esmentada
competéncia comunicativa plurilinglie. Aquesta adquisicido no és només funcional, des del punt
de vista de recepcid i produccié de codis, siné que implica el desenvolupament «d’una major
tolerancia, respecte i valoritzacio de les diferéncies» (BOPA, 2015: annex |, competéencia 2) i d’una
millora de la capacitat de I'alumne com a actor social capag d’adaptar-se als diferents contextos
comunicatius que pot oferir una societat plurilingte i pluricultural com I’'andorrana.
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Malgrat aquesta concepcid oberta i plurilinglie, es manté I'esperit de jerarquitzacié que travessa
el sistema d’organitzacio linglistica del SEA, ja que es considera que I'alumnat ha adquirit la
competéncia comunicativa plurilinglie quan es capag,

[...] en primer lloc, de comunicar eficagment en llengua catalana, com a
llengua oficial i primera; comunicar adequadament en llengua francesa i
castellana; i comunicar suficientment en llengua anglesa. En segon lloc,
quan és capa¢ d’utilitzar indistintament qualsevol d’aquestes quatre
llenglies per comunicar. |, en tercer lloc, quan és capag d’establir relacions
entre aquestes quatre llenglies, ja sigui per aprofundir en el domini d’una
d’aquestes o per aprendre’n una de diferent (BOPA, 2015: annex |,
competéncia 2).

La gradacio entre I'objectiu de comunicacio eficag en catala enfront de I'objectiu de comunicacid
adequada en francés i castella, i de comunicacid suficient en anglés, remet a una modulacié de la
competéncia comunicativa plurilinglie que protegeix el catala com a llengua propia del SEA,
afavoreix el francés i el castella com a llenglies covehiculars i esperona el coneixement de I'anglés
com a llengua curricular.

Pel que fa a batxillerat, el plurilingliisme és igualment un principi de I'actuacié educativa (BOPA,
2019: art. 2) i una de les qualitats incloses en el perfil de sortida del nivell (art. 5.3). La
competéncia plurilinglie s’esdevé «necessaria en un context globalitzat» que permetra capacitar
«per accedir a estudis superiors en entorns linguistics i culturals diversos» (art. 4). Des del punt
de vista organitzatiu de les llenglies d’aquest nivell, es preconitza un principi d’autonomia pel
qgue fa a lI'establiment de les llenglies de vehiculacié de cada assignatura, tot respectant la
presencia equilibrada de cadascuna d’elles.

La Llei d’ordenament del SEA (BOPA, 2018) fixa les capacitats linglistiques generals que I'alumnat
haura d’adquirir al llarg de la seva escolaritzacié. Pel que fa a I'ensenyament preobligatori
(educaciéo maternal), I'article 11.5 de la Llei d’'ordenament de 2018 determina com una de les
seves finalitats el desenvolupament de «la interaccié amb els altres mitjancant I'oralitat, [...] aixi
com la descoberta de la comunicacié escrita». Quant a I’ensenyament obligatori, I’article 18.4
estableix com a finalitat «[l]a comunicacié oral i escrita en llengua catalana i en les llengiies
vehiculars en tota la diversitat de registres i situacions comunicatives». Per altra banda, la qualitat
de plurilinglie és una de les incloses en el perfil de batxiller (BOPA, 2019: art. 5.3), que es concreta
com el de la persona «amb un domini elevat del catala, el castella i el francés —practicats en
esperit de convivencia plena—i d’un nivell d’usuari independent de I'anglés» (BOPA, 2019: annex
1). La jerarquitzacié de la competéncia linglistica que es preconitza per a I'ensenyament
obligatori (BOPA, 2015: annex I, competéncia 2) esdevé al final del nivell de batxillerat igualtat
de domini entre les tres llenglies de vehiculacid.
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4. Distribucid de llenglies al SEA

4.1 El catala, llengua propia

Reprenent la formulacié del preambul de la Llei de I'Escola Andorrana i del art. 18 de la Llei
qualificada d’educacio, es considera el catala com a llengua propia del SEA, condicié que deriva,
juridicament, del seu caracter de llengua oficial del pais i, sociolingliisticament, de la necessitat
de compensar una situacié de fet, és a saber, la distribucié desigual entre catala i castella com a
llenglies inicials de la poblacid del pais? i la imposicié gradual del castelld com a llengua de
comunicacido per defecte entre grups linglistics (Torres, 2000: 165). Fins i tot amb Ia
generalitzacid del catala com a llengua propia del SEA —que no deixa de ser el primer sistema del
pais per nombre d’estudiants3—i com a llengua curricular als sistemes escolars francés i espanyol,
en les enquestes de coneixements i usos linglistics de la poblacié el catala segueix tenint uns
nivells de coneixement declarat més baixos que el castella en les quatre competéncies
(comprendre, llegir, parlar i escriure), especialment a I'escrit: un 6,6 per al catala enfront d’un
8,8 per al castella (IEA, 2019: 12-13).

Aquest desequilibri fa que la promocid del coneixement i I’Us del catala hagi de ser un dels eixos
vertebradors del PLEA. En aquest sentit, I'escola ha d’intervenir com a eina de compensacié de
la realitat linglistica de determinats entorns socials per tal d’assegurar la generalitzacio del catala
com a llengua de comunicacié publica per defecte de la societat andorrana, aixi com la seva
transmissio intergeneracional, sense perjudici dels usos linguistics personals que contribueixen
precisament a la riquesa social i cultural del pais.

El catala és la principal llengua de vehiculacié del SEA i és igualment llengua curricular, és a dir,
llengua estudiada dins d’una area d’aprenentatge especifica. Com a llengua propia, i adaptant al
SEA els principis enunciats a I'article 8 de la Llei d’ordenacié de I’Gs de la llengua oficial, el catala
ha de ser i és vehicle de la interaccié de les escoles amb el seu entorn sociocultural. Es també Ia
llengua publica de comunicacié oral i escrita de les escoles amb la societat i amb totes les
institucions i organismes publics i privats del Principat. Ha de ser llengua de comunicacié per
defecte amb les families de I'alumnat, encara que, en els casos en qué aquesta interaccié no sigui
possible, es podran habilitar els procediments de mediacio pertinents.

El catala és la llengua de treball per defecte de tot el personal del SEA —sense perjudici que el
personal docent puguifer servir una llengua de vehiculacio diferent—illengua de la documentacié
administrativa de les escoles, aixi com de la documentacid que s’hi pugui adrecar (escrits,
projectes, pressupostos, documents en general...), excepte en cas de dificultats raonables que
puguin fer dispensar d’aquesta obligacid. El catala és la llengua de les comunicacions per altaveu
i del paisatge lingtistic de les escoles, tret d’activitats puntuals de promocié d’alguna de les altres
llengiies curriculars o de I'entorn sociolingtistic de I’escola. Com a part de I'administracio publica,
el SEA ha de fomentar I'Gs del catala en les seves activitats (BOPA, 2000: art. 29).

235,7% per al catala i 43,2% per al castella, segons les darreres dades demolingiiistiques (IEA, 2019: 9).
3Segons les darreres dades disponibles (Departament d’Estadistica, 2018), hi havia 4522 alumnes matriculats al SEA,
3581 al sistema francés i 2868 al sistema espanyol.
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4.2 El frances i el castella, llenglies covehiculars

La consideracid del catala com a llengua propia del SEA no entra en contradiccié amb el
coneixement de les dues llenglies veines (Badia, 1995: 60), el frances i el castella. Aquesta
necessitat deriva de les mateixes caracteristiques geografiques, sociodemografiques i
economiques d’Andorra, un microestat transfronterer (Margarit, 2012: 38-41) que conviu amb
aquestes dues llengles en el seu ambit sociolingliistic proxim (Sorolla, 2009: 330) i que té els dos
estats veins com a desti d’'un nombre important dels estudiants que marxen fora per efectuar-hi
els seus estudis universitaris (Bastida, 2003: 82).

La llengua francesa al SEA és una llengua de veinatge o llengua limitrofa (Carcy, 2006) que
s’utilitza com a llengua curricular i, sobretot, com a llengua de vehiculacié (Cairat, 2006: 56;
Marquet, 2000: 154). La seva presencia es justifica per importancia social i economica i pel seu
arrelament historic i cultural a Andorra (Cairat, 2006: 61). A més del seu prestigi —regional i
internacional—, el francés segueix essent la llengua d’una comunitat que s’ha mantingut estable
durant la historia recent del pais: els residents francesos van passar de 3,6% de la poblacié en
1963 a 6,4% en 1989; el punt algid de la preséncia francesa al Principat es va assolir el 1989 amb
7,8% de la poblacié (Micé, 2006: 271). Les darreres dades mostren un percentatge aproximat del
4,5% de la poblacié del pais (Departament d’Estadistica, 2019). A aquestes xifres cal sumar els
ciutadans andorrans que tenen el francés com a llengua inicial* —és a dir, com a primera llengua
apresa i parlada a la llar—i els qui I’han aprés com a llengua d’escola, tant al SEA com al sistema
franceés.

Malauradament, aquestes representacions positives no es corresponen amb una preséncia social
real de la llengua (Bastida, 2003: 82; Marquet, 2000: 155), més limitada que per al catala i el
castella, al mateix temps que la cultura francesa tendeix a ser considerada pels joves com menys
propera que les cultures catalana i espanyola. El SEA ha de compensar aquesta situacié per mitja
d’'una accié decidida favorable a I'is del francés com a llengua de vehiculacié i al seu
aprenentatge com a llengua curricular dins d’uns parametres d’excel-lencia linglistica.

Pel que respecta a aquest PLEA, es fara servir I'expressié llengua covehicular per al frances, terme
gue també s’utilitzara per fer referéncia al castella, mentre que el catala sera designat com a
llengua propia, seguint aixi la denominacié usada per la normativa andorrana. Totes tres —catala,
frances i castella— constitueixen les llengiies de vehiculacio del SEA.

Com s’ha indicat més amunt, el castella és a hores d’ara la primera llengua inicial de la poblacié
andorrana i llengua de comunicacié per defecte entre grups lingliistics. A les escoles andorranes,
plurilingles per definicid, és una llengua d’interaccié usual en ambits informals i espontanis, com
ara el pati o els passadissos. Aquesta és la rad de la seva introduccié tardana al sistema, com a
llengua curricular i com a llengua de vehiculacié. Tot i la seva preséncia social, el castella es avui
llengua eminentment oral, rad per la qual és necessari que la seva introduccié com a llengua
curricular i de vehiculacid estigui destinada a fornir I'alumnat amb les bases d’un coneixement
dels diferents discursos i registres de la llengua, principalment els més formals i academics.

4 Segons les darreres dades de 2018, el 8,9% de la poblacié (nacional andorrana o no) declara tenir el francés com a
llengua inicial (IEA, 2019: 9).
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Malgrat la seva disparitat evident amb el francés en el planol dels usos lingtistics, es fara servir
en el marc del PLEA I'expressié llengua covehicular també per al castella com a forma de
respectar I'equilibri entre les dues llenglies de veinatge, tot remarcant la necessitat de fer servir
estrategies de planificacié diferents. El paper tradicional del francés com a llengua d’escola
s’haura de complementar amb mesures de compensacid6 amb les quals s’aconsegueixi
normalitzar els seus usos com a llengua de vehiculacid, especialment en segona ensenyanca i
batxillerat, on s’observa una disminucid de I'Us quotidia a 'aula per part de I'alumnat. Per altre
cantd, s’haura de treballar sobre els usos academics del castella per tal de complementar la
presencia en els usos socials quotidians que ja existeix. La idea és equilibrar ambdues llenglies
perque, en acabar cadascu dels nivells, s’arribi a una igualtat d’usos linglistics habituals i usos
académics. Per arribar-hi, sera necessaria la implicacié de totes les arees d’aprenentatge, no
només les lingliistiques: totes hi tenen una part de responsabilitat, ja sigui perqué les ensenyen
o perqué les fan servir com a vehicle de transmissid dels coneixements.

4.3 L'anglés, llengua curricular

L'anglés s’ha convertit en I'’eina de comunicacié d’un mén globalitzat que la fa servir com a
segona llengua o llengua estrangera molt més que no pas com a llengua inicial (Jenkins, 2015). El
PLEA preconitza la necessitat de treballar per millorar la competéncia lingliistica en anglés i aixi
poder viure com a membre d’una ciutadania global. El coneixement de I'anglés com a llengua
franca s’esdevé igualment imprescindible per afavorir les perspectives laborals de I'alumnat, aixi
com per facilitar-ne I'accés al saber cientific i a un ampli ventall de productes culturals. Des d’un
punt de vista practic, la competéncia en angles afavoreix I'accés al sistema universitari, tant
I’'andorra com els dels paisos veins, on cada vegada s'imposa més |'obligacié d’acreditar un cert
nivell d’anglés o, fins i tot, s'implementen nous diplomes vehiculats totalment o parcial en
aquesta llengua.

L'anglés es considera llengua curricular del SEA, és a dir, es tracta d’una llengua ensenyada dins
de l'area linglistica corresponent. Tot i que el PLEA no el considera llengua de vehiculacio,
I’'anglés pot ser emprat de manera molt controlada com a eina de determinats ensenyaments.

4.4 Esquema d’introduccié i manteniment de les llengties

La primera acollida dels infants a I’escola, en maternal A, es fa exclusivament en catala. El frances
s’'introdueix des de I'ensenyament maternal B, quan I'infant té 4 anys (Molla, 2003: 84), amb dos
mestres que intervenen simultaniament, un en catala i 'altre en francés. Aquest sistema de
coensenyament en tandem s’estén fins al final del primer cicle de primera ensenyanca, als 7 anys.
Al 2n i 3r cicle de primera ensenyanca, les dues llenglies estan presents paritariament amb dos
mestres de referéncia, cadascu d’ells treballant de manera separada en la seva llengua. Aquest
sistema ha substituit I'antic coensenyament simultani catala/francés, amb dos mestres a I'aula,
gue abans abastava tota la primera ensenyanca, fins als 12 anys (Bastida, 2003: 82).

L'anglés s’introdueix com a llengua curricular al segon cicle de primera ensenyanca (8 anys),
mentre que el castella apareix com a llengua —també curricular— al tercer cicle de primera
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ensenyanca (10 anys) (MEES, [sd]:1-2). La introduccié del castella com a llengua vehicular té lloc
al primer cicle de segona ensenyanga (12 anys) i es consolida a batxillerat (de 16 a 18 anys).

En resum, el catala i el frances son les llenglies de vehiculacié de la maternal fins al final de la
primera ensenyanca. A segona ensenyanca i batxillerat, es vehicula en catala, frances i castella.
A segona ensenyanga, les tres llenglies sén, juntament amb I'anglés, obligatories com a
curriculars. A batxillerat, el pla d’estudis esta configurat per blocs (BOPA, 2019: art. 10): el catala
i 'anglés son llenglies curriculars obligatories, mentre que el frances i el castella sén optatives.
Catala, francés i castella segueixen essent llenglies de vehiculacio.

L'esquema d’introduccid de llenglies al SEA es podria resumir amb la taula seglient:

Nivell Cicle De vehiculacié Curriculars
MATERNAL Mat. A Catala Catala
Mat. B Catala i frances Catala i frances
PRIMERA ENS. ler cicle Catalai frances Catala i frances
2n cicle Catala i frances Catala, francés i angles
3er cicle Catala i frances Catala, francés, anglés i castella
SEGONA ENS. ler cicle Catala, francés i castella | Catala, frances, anglés i castella
2n cicle Catala, francés i castella | Catala, frances, anglés i castella
BATXILLERAT | Cicle Gnic | Catala, frances i castella | C2t214 | anglés (obligatories),
frances i castella (optatives)
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5. Principis metodologics d’aplicacio del plurilingliisme

L'aprenentatge de les llenglies al SEA adopta un enfocament plural que no compartimenta les
llenglies curriculars; aixi, els sabers adquirits per mitja de I'aprenentatge d’una llengua sén
reutilitzables per aprendre’n o perfeccionar-ne una altra. L'enfocament plural es refereix també
a la contigliitat entre sabers de naturalesa lingliistica i arees d’especialitat, ja que la presencia del
llenguatge —i, doncs, de les llenglies— es transversal a qualsevol branca de coneixement. El mateix
procés d’ensenyament i aprenentatge és un acte eminentment linglistic. Aquesta visio és
indestriable d’una concepcié comunicativa i accional de les llenglies, les quals només poden
aprendre’s usant-les (MEES, 2017: 4-5; Cantero i Aarli, 2012).

A aquesta seccid es descriuran els principis metodologics d’aplicacié del plurilingliisme a partir
de quatre eixos: la caracteritzacié de la programacié de les llenglies curriculars, el tractament
integrat d’aquestes llenglies, la integracié de continguts culturals dins de les mateixes llenglies
curriculars i la integracié de continguts i llengies.

5.1 Programacio de llengties curriculars
a) Flexibilitat didactica

El PLEA advoca per una concepcid didactica flexible per a les quatre llengles curriculars. Aquesta
concepcié esta basada en un enfocament que podriem anomenar postcomunicatiu (De Pietro,
2014: 41) en el sentit de considerar la comunicacié com a eix fonamental dels aprenentatges
sense deixar de banda les dimensions sistémiques i normatives de la llengua, les quals, de manera
controlada, tenen una utilitat reconeguda (Beacco, 2010; Vargas, 2010; De Pietro, 2006) per a
totes les llenglies curriculars, també per a les segones o estrangeres, ja que contribueixen al
desenvolupament de la interllengua (Pienemann, 1989).

L'ensenyament dels aspectes normatius de la llengua no pot eliminar-se sota el pretext que
aquests es poden adquirir Unicament mitjancant la lectura i la produccio de textos. De fet, perque
els aprenents arribessin a sistematitzar sols les estructures necessaries, caldria que treballessin
amb un volum de textos que no és exigible en un model de quatre llengiies curriculars com
I'andorra i en un moén com el d’avui, en el qual els joves estan sol-licitats per moltes altres
activitats cognitives a banda de la lectura i la produccié textual (Bosque, 2020: 5).

A més a més, el treball amb els textos és complementari del treball sobre el sistema i la norma
lingliistica, ja que el text és un dels elements discrets de la llengua, perd no I'tnic. De fet,
I'estructura textual no es pot bastir correctament sense aquests elements (ortografia, seleccié
lexica, flexio morfologica, estructura sintactica), els quals s’avaluen per mitja dels criteris de
cohesid i correccié. Endemés, els aspectes sistemics i normatius de la llengua no constitueixen
sabers Unicament declaratius; ans al contrari, proporcionen eines d’aprenentatge autonom que
permeten, entre d’altres, documentar-se de manera independent amb obres lexicografiques o
fonts normatives a les quals I'alumnat no podria tenir accés sense aquests coneixements. Per
exemple, no es pot cercar el significat lexic d’un forma verbal flexionada si no se’n sap extreure
I'infinitiu, la qual cosa no és només un procediment, siné que també implica saber quina és la
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diferencia entre la dimensio léxica i morfologica, qué és la flexid verbal i, ben evidentment, que
és un infinitiu.

Aquesta concepcid de I'aprenentatge no és ni de bon tros incompatible amb una perspectiva
accional basada en la participacié i la interaccié en virtut de la qual I'evolucié del llenguatge
academic es produeix en la mesura en que aquest es confronta amb models linglistics reals, com
ara el del professor o els dels pars (per exemple, en el context del treball per estructures
col-laboratives), perdo també els dels mitjans de comunicacid, les xarxes socials o la literatura,
materials que es fan servir normalment a classe.

Paral-lelament, el PLEA assumeix el concepte de competéncia comunicativa del Marc Europeu
Comu de Referéncia per a les Llenglies (MECRL), amb els seus tres components fonamentals
(competencia linglistica, competéncia sociolingliistica i competéncia pragmatica), concretats en
activitats linglistiques (orals i escrites) de recepcid, de produccié, d’interaccié i de mediacid
(Conseil de I'Europe, 2001: 17-18). En aquest sentit, les competéncies establertes pels programes
i el desenvolupament que se’n fa a les unitats de programacié han de tenir en compte la
necessitat d’un equilibri entre les activitats escrites i les orals en les quatre llenglies curriculars.

Aquest equilibri s’"ha d’aplicar igualment a la recepcid i la produccié, tot alld sense perjudici que
es pugui modular aquest equilibri per treballar puntualment ambits determinats. Per
desenvolupar correctament les competéncies s’haura de tenir en compte la necessitat de
plantejar activitats productives realistes i que donin la possibilitat de generar, per part de
I'alumne, un output sobre el qual I'ensenyant pugui proporcionar una retroaccié comprensible.
Val a dir que és millor que els discursos, els textos i les interaccions siguin curtes, perdo que
I'alumne hi desenvolupi de manera adient els indicadors necessaris i el professor els pugui
avaluar. Les restriccions d’extensié haurien de comportar I'aprenentatge per part de I'alumnat
d’una capacitat de revisio de la seva produccié textual o discursiva, en termes de coheréencia i
adequaciod, perd també pel que fa a la cohesid i la correccié formal.

b) Adquisicié de llenglies i compatibilitat entre induccio i deduccio

El PLEA considera que sdn les arees linglistiques, a partir de les expectatives i les competencies
establertes pels programes, les que han de delimitar quina és la seva concepcié de |'adquisicio
de les llengles curriculars. En aquest sentit, per tal d’establir el metode més adient, s’"hauran de
tenir en compte elements com ara la competeéncia, I'indicador que es vulgui avaluar, els recursos
gue es desitgi explotar i la unitat de programacio en concret sobre la que s’estigui treballant. A
partir d’aquests elements, es podran combinar de manera variable i ajustada els metodes de
treball inductiu i deductiu.

El metode inductiu es fonamenta en el text des del seu caracter multimodal, és a dir, des de la
seva varietat com a unitat basica de comunicacié (SGLP, 2018: 22-23) a partir de la qual
s'infereixen els fenomens linglistics (Blain, Cavanagh i Cammarata, 2018; Marmy Cusin i
Schneuwly, 2013). En aquest model, I'alumnat descobreix el funcionament de la llengua a partir
de I'observacié dels textos. El métode deductiu, al contrari, permet al professorat proposar regles
abstractes de funcionament de la llengua que després s’apliquen a segments concrets que poden
ser un text, pero també unitats més petites (sons, paraules, locucions, sintagmes, frases...).
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La combinacioé d’induccid i deduccié remet a una concepcio oberta de les unitats basiques de la
llengua, ja que aquestes poden ser de diferents tipus i totes poden treballar-se a classe. Aixi,
s’estudiaran les unitats textuals, per0 també les oracionals, les fraseologiques, les
sintagmatiques, les lexiques o les fonologiques. El corol-lari d’aquest metode pel que fa a
I’avaluacié ha de ser la consideracié de les regles de funcionament de les llenglies com a part dels
indicadors, ja que les competencies no poden mobilitzar-se sense recérrer a les regles.

Una escola plurilinglie com I'andorrana no pot prescindir de cap enfocament, sobretot si es té en
compte que la recerca no sembla haver establert els beneficis de la induccié sobre la deduccié o
viceversa, i que I'exit de I'enfocament adoptat depén moltes vegades de I'aplicacié que en faci
I’ensenyant (Vincent i Lefrangois, 2013). Els métodes de treball sén combinables: per exemple,
un enfocament per unitats discretes més petites que el text pot ser molt Gtil per inferir regles de
gramatica. Ellis (2014: 1988) ha demostrat la utilitat d’aquest metode per afavorir un enfocament
indirecte de I'aprenentatge de la gramatica per mitja de processos de presa de consciéncia
explicita efectuats gracies a I'observacid guiada de segments linglistics. Thibault i Larouche
(2016) han preconitzat procediments similars a partir de la manipulacié de I'anomenada oracio
de base, que permet explicitar regles gramaticals en alumnes que sén usuaris habituals de la
llengua en questid, pero que la fan servir en contextos plurilinglies en que no sempre se’n domina
perfectament I'estandard linguistic.

En qualsevol cas, la finalitat de totes aquestes estratégies no és pas fer que I'alumnat memoritzi
regles gramaticals, sind que sigui capac de remarcar les similituds i diferéncies entre les llenglies
per tal de desenvolupar productivament els aprenentatges (Forel, 2014). En aquest context, el
professorat haura de trobar la manera d’articular I'’ensenyament de la gramatica amb els generes
textuals com a base de les practiques discursives. Es important també tenir en compte que aquest
model només pot desenvolupar-se des d’una flexibilitat de la programacié que permeti al
professor introduir les adaptacions pertinents durant la fase d’execucid de la unitat de
programacié. Aixo implica moderar tant la interpretacid dels criteris i dels indicadors com la
sequlienciaciod de les unitats.

c) Reflexid metalinglistica i analisi d’errors

La reflexié metalinglistica ha d’integrar-se en totes les llenglies: les ja conegudes —perque la
reflexié sobre el seu funcionament n’enriqueix I'Gs— i aquelles de les quals I'alumnat té un
coneixement més limitat, ja que I’estudi de la norma i de les categories que la conformen serveix
de fonament per a un aprenentatge significatiu (SGLP, 2018: 23) i, si escau, per al
desenvolupament de la interllengua. L'adquisiciéo d’una llengua, encara que es faci amb un
enfocament eminentment comunicatiu, és generadora d’un metallenguatge imprescindible per
poder descriure els fenomens que permeten copsar-ne el funcionament (Pascual, 2006: 85-86).
D’aquesta manera, I'alumne pot entendre les tendéncies que caracteritzen cada llengua: per
exemple, si una és més sintetica (I'anglés) o més pleonastica (el catala) o si la seva sintaxi obliga
més sovint a seleccionar determinants (el francés) o permet una major mobilitat dels seus
elements dins de I'oracio (el castella). El metallenguatge ha d’ajudar a afavorir aquesta capacitat
d’abstracciod dels discents (Ruiz Bikandi, 2006: 52) perque els forneix amb mitjans de comprensid
critica del sistema de la llengua, no només de la seva normativa (Bosque, 2020: 5).
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Dins d’aquest paradigma, I'analisi d’errors (Fernandez, 1997) es planteja com una eina didactica
util no només per resoldre problemes a diferents nivells (morfosintactics i lexics, principalment),
sin6 per generar un discurs metalinglistic que ajudi a comprendre el funcionament de les quatre
llenglies curriculars, cadascuna d’elles al seu nivell. L’analisi d’errors pot fer-se en una dinamica
plurilinglie de comparacié de segments entre les llenglies del SEA o, fins i tot, entre varietats
intralinglistiques. Pot esdevenir una manera forga productiva de fer comprendre a I’'alumnat els
seus errors normatius, que solen venir en molts casos de calcs impropis de formes d’una altra
llengua (Thibault i Larouche, 2016). Es, doncs, necessari que, dins de la programacié de cada area,
I'alumnat disposi de temps i de la metodologia adient per desenvolupar el treball de
metacognicio que implica I'analisi d’errors, la reflexié inductiva a partir de les seves produccions
orals i escrites i la generacido d’'un metallenguatge adient per poder explotar aquesta reflexid
sobre la propia produccio de textos orals o escrits.

Per posar en practica tots aquests principis metodologics, es tenen en compte les condicions
materials d’aprenentatge de les diferents llengiies curriculars, tant pel que fa al nombre d’hores
setmanals com a la quantitat d’alumnes per grup d’ensenyament.

5.2 Tractament integrat de les llenglies curriculars
a) Bases metodologiques

El tractament integrat de les llenglies vehiculars és un enfocament metodologic aplicable a
situacions d’aprenentatge en qué coexisteixen diferents llenglies i que ofereix una visié global
sobre la qual es basteix I'ensenyament de totes aquestes llenglies (Wokusch, 2008: 30).
Representa la concrecid d’allo que la literatura ha anomenat didactica del plurilingiiisme (Troncy,
2014), és a dir, I'ultrapassament del paradigma de separacid de les llenglies i la consagracié d’un
model més lligat amb les practiques linglistiques reals de I'alumnat (Candelier, 2007), en el qual
es produeix un seguit de continuitats i circulacions interlinglistiques (Sabatier, 2008: 122). El
tractament integrat es basa en el treball col-laboratiu del professorat de les llenglies curriculars
a partir dels elements que les llengiies del SEA comparteixen (SGLP, 2018: 22), pero també des
d’un punt de vista contrastiu (Santos Gargallo, 1993) i sense deixar de banda les especificitats de
cada un dels codis (Ruiz Bikandi, 2006). Aquesta feina d’integracié es fa per mitja de I'optimitzacio
dels processos en la seva doble vessant: per una banda, la transferéncia entre les llenglies i, per
I'altra, la racionalitzacid dels recursos d’aprenentatge (Apraiz, Pérez i Ruiz, 2012: 129-130;
Cantero i Aarli, 2012: 118).

El PLEA preconitza aqguest métode no només per simplificar organitzativament I'aprenentatge de
les llenglies curriculars, sind perqué representa la concrecid practica de les bases
psicolinglistiques del plurilingliisme, més concretament de la hipotesi de la interdependéncia
linglistica (Cummins, 1979), que suposa I’existéncia d’'una competéncia subjacent Unica i comuna
a totes les llenglies que el locutor domina de manera més o menys asimeétrica. Dins d’aquest
model, les noves llenglies apreses depenen de la llengua inicial i de les llengilies adquirides
successivament. Cummins (1986) explica aquesta competéncia amb la imatge metaforica del
doble iceberg: la part submergida seria la competéncia subjacent comuna, de la qual emergirien
les competéncies comunicatives de cadascuna de les llenglies, les que serveixen per a les
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interaccions contextuals, d’ordre eminentment social. La part submergida remetria a la
competéncia del llenguatge cognitiu i académic (CALP, per les seves sigles en angleés), transferible
entre les llenglies d’escola perque permet desenvolupar tasques més conceptuals com ara llegir
o escriure, mentre que les parts visibles de l'iceberg serien les destreses de comunicacio
interpersonal basica (BICS en angles), referides al llenguatge més quotidia, a la gramatica i al léxic
concret de les llengtlies i a les interaccions interpersonals que el locutor activa especificament per
a cada llengua (Cummins, 1980).

La literatura ha analitzat I'Us que els docents de llenglies segones o estrangeres fan de les altres
llenglies presents als sistemes educatius, ja siguin aquestes primeres de I'alumnat o no, i de com
gestionen I'Gs a classe amb finalitats didactiques de llenglies que no sén aquella que s’esta
ensenyant (Delahaie, 2012; Matthey i Moore, 1997). Diferents estratégies posades en practica a
I"aula han demostrat com la moderacio dels models de vehiculacié afavoreixen I'aparicié de nous
perfils d’aprenents, més realistes, per als quals no es tracta de reproduir un nou monolinglisme
en la segona, tercera o quarta llengua, siné d’inserir aquesta nova llengua dins del repertori
plurilinglie ja disponible. Entre aquestes noves estrategies, i de manera no exhaustiva, se’n poden
esmentar les seglients:

e La comparacio de fendomens linglistics entre llenglies, ja sigui per observar la similitud o
el contrast.

e L'aprenentatge de formes gramaticals o Iéxiques noves a partir de la referéncia a una
forma ja coneguda en una altra llengua

e Eltranslanguaging com a forma d’explotar tot el repertori linglistic de I'alumnat (Velasco
i Garcia, 2014). Aguesta estratégia es pot desenvolupar entre la lectura d’un text o el
visionat d’un material audiovisual en una llengua i la ulterior discussié oral en una altra
llengua. També es pot treballar amb la microalternanca per introduir equivaléncies
terminologiques (Garcia, Ibarra Johnson i Seltzer, 2017; Causa, 2007).

e Laretorica contrastiva al voltant de I'expressié escrita (Trujillo, 2001).

e L’'enfocament comparatiu per ensenyar a llegir en una segona llengua a partir de la
primera (Miquel-Addisu i Maire-Sandoz, 2018: 18).

e |’Us a classe de la llengua inicial dels aprenents (Karanthos, 2009; Genese, et al., 2006;
Garcia-Nevarez, Stafford i Arias, 2005), sigui aquesta d’origen o no.

Aquesta llista no exhaustiva demostra com la moderacié en el métode de vehiculacié s’ha de fer
de manera forca controlada. El PLEA no perd de vista la necessitat d’articular les practiques
lingliistiques reals en I'entorn social —és a dir, la perspectiva accional de I'aprenentatge de les
llengiies curriculars— amb els models de llenguatge académic. L’escola ha de servir per formar
ciutadans, futurs professionals i, sobretot, persones cultes, per la qual cosa la integracid de
llengilies no deu contradir I'autonomia expressiva d’aquestes en tota la seva riquesa. L'alumnat
ha de ser capag d’activar la totalitat dels seus recursos expressius en cadascuna de les llenglies
apreses i, per tant, evitar una alternanca de codis que només tindria la funcié de suplir les
mancances en les llenglies amb menys nivell de competéncia. Si la integracio és una consigna
basica de la planificacié de les llengiies al si del sistema, és igualment important tenir en compte
la necessitat de desenvolupar les capacitats discursives de I'alumnat per a cadascuna d’aquestes
llengiies (Ruiz Bikandi, 2006: 52, 53).
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Aixi, per exemple, la practica del translanguaging es podra fer servir com a mitja expressiu o dins
de practiques concretes ben controlades com les que s’han esmentat més amunt, pero s’haura
d’evitar fer-la servir com a mecanisme de comunicacio en I’'ambit escolar, sobretot a les arees de
frances i angles, aixi com a les assignatures vehiculades en francées, que s’han observat com a
espais d’interaccio on I'alumnat té dificultats expressives més importants. Sera, doncs, necessari
qgue el professorat d’aquestes arees sigui capa¢ de desenvolupar una politica lingliistica propia
dins de la seva classe en qué convisquin estratégies d’integracioé de llenglies sense perdre de vista
la necessitat de desenvolupar les capacitats expressives de I'alumnat.

La integracid de llenglies té en compte que totes les llenglies no s’ensenyen de la mateixa manera
perque cadascuna acompleix una funcio diferent, que pot ser la de llengua suposadament inicial
de I'alumnat, la de segona llengua, la de llengua estrangera, etc. (Cantero i Aarli, 2012: 113). En
el context andorra, les quatre llenglies curriculars no poden estudiar-se exclusivament com una
successid de quatre immersions monolingles, sind amb I'objectiu de desenvolupar estrategies
d’integracio entre elles, principalment entre el catala, el francés i el castella en ser totes tres
romaniques i de vehiculacié del SEA, pero incloent-hi igualment I’angles alla on sigui possible.

Per ultim, és important explicitar els mecanismes de transferéncia entre les llenglies (SGLP, 2018:
23) que tots els locutors plurilinglies desenvolupen de manera inconscient. Des d’un punt de vista
practic, el recurs a la llengua primera de I'alumne, que moltes vegades és també la del professor
0, si més no, una llengua que coneix prou bé, es una referéncia que actua com a bastida, entesa
com a estrategia conjuntural que ajuda a dur a terme correctament un procés d’aprenentatge i
qgue contribueix a desenvolupar determinades capacitats, sobretot quan les destreses
productives sén encara incipients. Les estratégies linglistiques s’adquireixen amb la llengua
inicial, per la qual cosa és perfectament normal que I'alumne hi recorri de manera més o menys
sistematica durant el seu procés d’aprenentatge, encara més quan el context social esta
caracteritzar per la diversitat i el plurilingliisme (Armand, Sirois i Ababou, 2008; De Pietro i
Raspail, 2004), com és el cas d’Andorra.

b) Accions de convergéncia de les arees linglistiques

Per dur a terme aquesta integracid, cal que hi hagi un cert consens (SGLP, 2018: 24) entre les
arees de les tres llenglies curriculars que son també de vehiculacié, sempre des de la presa en
consideracié de les especificitats de cadascuna d’elles. El consens hauria d’abastar tots els nivells
d’ensenyament pel que fa a les expectatives i les competéncies a assolir, aixi com la tipologia de
recursos amb els quals s’haura de treballar dins de les unitats de programacié.

Pel que fa a la programacio integrada, es a dir, al desenvolupament convergent de les unitats de
programacio, els equips directius i les arees de llenglies curriculars haurien d’articular estructures
organitzatives de treball col-laboratiu que permetessin la integracio de les llenglies en aquells
aspectes on aquesta sigui possible. De manera no exhaustiva, es pot esmentar I'establiment
d’indicadors o criteris d’avaluacido per a les proves competencials, la planificacido d’unitats
temporals que s’executin de manera simultania, la configuraci6 comuna de recursos, la
distribucié de tipologies textuals entre llenglies (per promoure I'economia de recursos i la
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neutralitzacié de repeticions innecessaries), I'organitzacié evolutiva de les unitats i dels recursos
o la transversalitat dels recursos gramaticals i metalinguistics.

S’hauria d’aprofitar aquesta feina en paral-lel per engegar una revisié intralingliistica —dins de les
arees— sobre la coheréencia dels aprenentatges esperats, dels indicadors, dels mapes i de les
unitats de programacié. S’hauria de verificar si no hi ha subexplotacié de recursos, és a dir, si els
recursos apareixen només una vegada a la programacié i no es tornen a treballar mai o no es
treballen prou per poder sistematitzar-ne I'is o mobilitzar-los en les produccions orals o escrites.
S’hauria de comprovar igualment si els recursos de les unitats no estan adaptats a la competencia
gue es vol treballar o al nivell exigit a I'indicador, ja sigui per facilitat, per excessiva dificultat o,
senzillament, perqueé el recurs en qliestié no serveix per treballar I'indicador que s’ha d’avaluar.

Des del punt de vista logistic, s’"haura de tenir en compte el temps dedicat a aquestes tasques pel
personal de I'escola, sense perjudici que es puguin habilitar procediments de reconeixement
d’aquestes activitats amb finalitats de promocié i/o mobilitat dins del SEA. Les escoles, d’acord
amb el MEES, podran consignar els protocols de col-laboracid entre les arees per mitja
d’instruments documentals.

Quant a lI'angles, les seves particularitats com a llengua exclusivament curricular i aliena en
general als usos lingliistics de I'escola fan que s’hagi de planificar de manera més singular
respecte de la resta de llenglies, sense perjudici d’'una eventual convergéncia futura amb
aquestes i, per descomptat, de la seva inclusié dins de les intervencions linglistiques a nivell
d’escola. Com a area d’aprenentatge, s’haurien de revisar els aprenentatges esperats, els mapes
i les unitats de programacié —com es recomana per a les altres tres llenglies curriculars— per
localitzar possibles incoheréncies entre nivells. Com que I'anglés té un esquema d’introduccio
particular —s’introdueix més tard que el catala i el frances i abans del castella, que és, pero, una
llengua informalment molt més usual per a l'alumnat—, és sobretot necessari acarar les
expectatives de sortida de la primaria amb el nivell suposat d’entrada a segona ensenyanc¢a i
verificar que I'avaluacié de les competéncies i els recursos proposats sén coherents.

c) Harmonitzacié de recursos metalinglistics

Pel que fa als recursos metalinglistics, i sense perjudici de les preferencies personals del
professorat o les tradicions normatives de cadascuna de les quatre llengiies curriculars, sera
convenient que hi hagi un cert consens respecte de la terminologia metalingliistica que es fara
servir (Pascual, 2006: 85-86), des d’una perspectiva d’integracié de les llenglies curriculars i, per
tant, d’harmonitzacié. Cal no oblidar que la finalitat cientifica de la terminologia és la de servir
per descriure de manera precisa els fenomens observables i que no té sentit designar el mateix
fenomen amb termes diferents. En aquest sentit, les diferéncies terminologiques entre llenglies
haurien de remetre a veritables diferéncies entre les llenglies (De Pietro, 2014: 45) i no pas a
distincions d’enfocament o de metode, que sén sens dubte interessants per alimentar el debat
entre especialistes, perd que s’esdevenen poc productives per a una classe de llengua de nivell
no universitari.

Ultra aix0, és important tenir en compte que els termes metalinglistics remeten —idealment de
manera biunivoca— a conceptes i que, per tant, és extremament important que aquests

22



conceptes estiguin clars abans d’incidir en I’harmonitzacié terminologica, és a dir, en I'Us
coherent dels termes entre les diferents llenglies curriculars (per exemple, categories gramaticals
com ara adverbi o conjuncid concerneixen el mateix concepte en totes les llenglies). Es tracta
d’una operacié que no és pas evident perque el concepte al qual fa referéncia el terme del
metallenguatge és el resultat d’'una abstraccidé que no sempre esta a I’abast de I'alumne, sobretot
en I'ambit de la sintaxi. En qualsevol cas, sera important verificar la comprensié dels conceptes
abans de posar-hiI'etiqueta metalingliistica (Thibault i Larouche, 2016: 13) i, sobretot, no defugir-
ne la complexitat ni caure en simplificacions excessives: el fet de desenvolupar idees complexes
no treu abast didactic a 'ensenyament de la llengua curricular, que és una area de contingut
cientific com qualsevol altra de les matéries del SEA.

Coneixer el funcionament de les llenglies és una activitat intel-lectual com la que es fa en
qualsevol altra area i té las mateixes finalitats: desenvolupar la capacitat de raonament,
argumentacié, comprensié, observacié i analisi, aixi com I’habilitat per formular i rebatre
explicacions o reaccionar criticament davant de certs arguments. Es tracta d’operacions que es
poden fer a classe de matematiques o de filosofia, perdo també de llengua (Bosque, 2020: 4, 6).
En aquest sentit, les llenglies curriculars hauran d’afavorir la inclusié de seqléncies didactiques
especifiques per a I'ensenyament de sabers metalinglistics amb els quals s’ajudi a resoldre
problemes d’aprenentatge, de revisid i d’analisi de categories gramaticals que després es podran
activar en la produccié de textos i discursos i en interaccions reals (Camps i Fontich, 2003: 101).

d) Formacié especifica del professorat

Es imprescindible que el professorat compti amb formacié adequada perque, a partir del seu
propi plurilingliisme, pugui ajudar I'alumnat a establir ponts entre les llenglies curriculars (Ruiz
Bikandi, 2006: 52). Aquesta formacié ha de ser inicial, és a dir, necessaria per poder accedir a la
funcié d’ensenyant del SEA, pero també és convenient que, seguint el model generalitzat
d’aprenentatge al llarg de la vida, se li pugui proposar formacié especifica en I'ambit del
plurilingliisme i de I'aprenentatge integrat de llenglies, amb perspectives metodologiques que
integrin el plurilingliisme no pas com una realitat emergent, sind com un signe d’identitat de les
escoles del pais. Els programes per al professorat hauran d’estar orientats cap a la renovacio
metodologica i la implementacidé d’eines. Per altra banda, és necessari que el MEES posi a
disposicid de les escoles persones de referéncia perque coordinin a nivell de tot el SEA el treball
sobre el plurilingliisme i la integracié de llengles.

e) Referents formatius i normatius

Es recomana que les arees disposin de referents bibliografics normatius per a cada una de les
llenglies. Aquests referents no sén en principi utilitzables a classe, siné que tenen una finalitat
formativa i de normalitzacié de la terminologia per al propi professorat (Bosque, 2020: 11;
Cuenca, 2019: 97). Aixi, la terminologia metalinglistica en catala es pot establir a partir del
Glossari de la Gramatica essencial de la llengua catalana (IEC, 2018); la del franceés, a partir del
manual Grammaire du francais. Terminologie gramaticale (Monneret i Poli, 2020) i la del castella
amb el Glosario de términos gramaticales (RAE i ASALE, 2019). Es suggereixen aquestes tres obres
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perque, tant en catala com en castella, sén les de referéncia actualitzada publicades per les
respectives entitats academiques (I'Institut d’Estudis Catalans i I’Associacié d’Academies de la
Llengua Espanyola). Pel que fa al frances, la Terminologie grammaticale és una eina
d’aprenentatge de les nocions gramaticals basiques i de les seves denominacions per al
professorat de llengua francesa a Franga, per la qual cosa constitueix un text de referéncia que
es pot fer servir igualment en I'ambit andorra. Es recomana que les arees d’anglés estableixin
igualment els seus referents, sobretot per als nivells de segona ensenyanca i batxillerat.

No obstant la tradicié ben coneguda que té el SEA d’elaboracié propia de materials, s’aconsella,
per a lI'alumnat de segona ensenyanca i batxillerat, que les escoles disposin a les aules de
gramatiques pedagogiques de referéncia per tal de fornir 'alumnat amb eines adients que els
permetin resoldre dubtes de normativa de manera autonoma. Algunes d’aquestes obres son
accessibles igualment per internet. Per al catala, es recomana, a més de les fitxes de I'Optimot
(DGPL, 2020), consultables en linia, dues referencies en paper: la Gramatica basica i d’us de la
llengua catalana (IEC, 2019) i la Gramatica zero (Esteve i Melia, 2011). Pel que fa al frances, es
recomana, en paper, la Nouvelle grammaire du frangais (Delatour, 2004) i, en internet, les fitxes
de la Banque de dépannage linguistique (OQLF, 2020). Quant al castella, I'obra académica més
actualitzada i de més facil consulta és sens dubte el Libro de estilo de la lengua espafnola (RAE,
2018), tot i que també es pot consultar, pel seu caracter ja classic dins de la bibliografia normativa
castellana, la Gramdtica diddctica del espafiol, de Gémez Torrego (2010). Es tracta d’obres de
facil consulta, organitzades per fitxes amb descripcions de fendmens i prescripcions normatives
per treballar els aspectes més formals de les llenglies curriculars. Es recomana que les arees
d’anglés estableixin igualment els seus referents.

Dit aix0, a hores d’ara malauradament no existeix cap gramatica pedagogica interlinguistica (Ruiz
Bikandi, 2016: 60), per descomptat no entre les tres llenglies de vehiculacié del SEA, pero ni tan
sols entre parelles de llenglies sobre les quals la reflexiéd contrastiva i integradora esta més
avangada, com ara catala-castella, catala-frances o castella-frances. Tant de bo I'experiencia de
tants anys de vehiculacid trilinglie del SEA pugui servir per posar les bases d’una obra d’aquest
tipus.

f) Constitucié d’un banc de materials per a les llengles curriculars

Pel que fa també als materials de referéncia, el PLEA recomana la constitucio, per part del MEES,
d’un banc de materials, que estaria compost de materials didactics integrats i, sobretot, d’un
banc d’unitats de programacié de les quatre llenglies curriculars. Aquest banc hauria de ser
accessible en linia i posaria a I'abast del professorat un corpus d’unitats per nivells i cursos a partir
de les programacions ja pilotades a les escoles i que hagin tingut resultats més positius. Les arees
podrien presentar de forma anonima al MEES aquestes unitats, que es posarien a |'abast de tots
els ensenyants del pais. El banc hauria de permetre, entre altres coses, contribuir tant a la
sistematitzacié de la integracio de llengilies com a I’ensenyament de cadascuna de les llenglies
curriculars per separat, a l'intercanvi de bones practiques i, sobretot, a la constitucio a nivell
nacional d’una comunitat d’aprenentatge de tot el professorat de llengiies del SEA.
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5.3 Integracio de continguts culturals dins de les llengties curriculars

Les llengtlies curriculars han d’integrar la dimensioé cultural dins dels seus ensenyaments. Cal no
oblidar que el MECRL defineix el plurilingliisme com una capacitat personal d’interactuar
culturalment com a actor social que posseeix el domini de diverses llenglies, perdo també de
diferents cultures entre les quals és capag de mitjangar.

El perfil pluricultural és complementari del perfil plurilinglie i presenta una geometria variable
gue s’ha de poder compensar: el PLEA preconitza un equilibri entre tots dos perfils, ja que es pot
coneixer una cultura de la que es coneix poc o malament una llengua o a linrevés. La
pluriculturitat, com el plurilingliisme, son evolutius i depenen de trajectories (Conseil de I'Europe,
2001: 105), entre les quals cal esmentar sens dubte la trajectoria educativa. Per aixo, és
primordial que I'ensenyament de les llenglies curriculars vagi més enlla dels continguts
comunicatius i introdueixi recursos relacionats amb les cultures en sentit ampli. Les llenglies sén
vehicles de cultura i, alhora, son les cultures les que afaiconen les llenglies. L’objectiu n’és poder
assolir no només un perfil plurilinglie basat Unicament en realitzacions funcionals de les llenglies
o coneixements aprofundits del sistema i la norma linglistica, sind una veritable competéncia
sobre les cultures de les llenglies que enriqueixi les biografies linglistiques de I'alumnat.

Sobre aquesta qliestid, Beacco et al. (2016a: 10) distingeixen entre la pluriculturalitat, que seria
la capacitat per participar en diferents cultures per mitja de I'aprenentatge de la llengua, i la
competéncia intercultural, és a dir, la capacitat de viure I'alteritat i la diversitat cultural per
comprendre-la i establir-hi vincles cognitius i afectius, mitjancar entre membres de diferents
grups socials i culturals i analitzar criticament els principis de la propia cultura d’origen. Els
ensenyaments de les arees linglistiques del SEA haurien d’integrar ambdues dimensions,
adquirides no pas com una addicié de competéncies culturals monolinglies, sind com a dialeg
entre llenglies i cultures. Aquesta visid de les coses és especialment facil d’entendre quan
s’observen els lligams historics i les relacions socioculturals d’Andorra amb la llengua propia i
amb les dues llenglies covehiculars; no debades, Andorra és un pais de llengua catalana, membre
nat de I'Institut Ramon Llull i alhora de I’Organitzacié Internacional de la Francofonia i de la
Secretaria General Iberoamericana. L’anglés hauria de poder integrar-se a aquesta combinacio
pel seu paper de llengua global. Altrament, les llenglies d’origen també formen part d’aquest
model de competéncia simultaniament pluricultural i intercultural.

Els programes i les unitats de programacié haurien de revisar-se per inserir-hi recursos
relacionats amb la cultura de les llengiies vehiculars des del punt de vista més ampli (literatura,
historia, societat, etc.). Per poder portar a terme activitats de negociacié intercultural i
d’adquisicié de la competencia pluricultural, cal, per descomptat, que el docent sigui no només
un referent linglistic per a I'alumnat, sind també un referent cultural. Per al cas concret de
I'angles, i amb la finalitat de completar aquesta funcid de referent del professorat, fora bo
generalitzar el programa de lectors per a tots els nivells del SEA. Els lectors realitzen una gran
aportacié a la millora de les habilitats comunicatives i de les competéncies pluricultural i
intercultural de I'alumnat i del professorat. Endemés, el MEES hauria d’explorar la possibilitat
d’engegar els convenis pertinents per tal de crear la figura del lector de llengua francesa, que
podria desenvolupar una feina rellevant no només en termes d’integracié de la cultura dins dels
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aprenentatges de les llenglies curriculars, sind també per fornir les escoles de referents linglistics
optims tant per a les arees linglistiques com per a les d’especialitat.

5.4 Tractament integrat de continguts i llenglies
a) La llengua com a principal eina de vehiculacié de continguts

Les llenglies serveixen per a I'aprenentatge de competencies i 'adquisicié de coneixements en
totes les arees (SGLP, 2018: 14; Gédmez Camacho, 2013), incloent-hi les mal anomenades «no
lingliistiques». El PLEA considera que aquesta denominacié és parcial perqué tot procés
d’ensenyament, a qualsevol area d’aprenentatge, conté en realitat una dimensio lingtlistica. Per
aixd en aquest document aquestes arees es denominen senzillament arees d’especialitat per
distingir-les de les arees lingiiistiques, és a dir, aquelles que corresponen a |'aprenentatge
d’alguna de les quatre llenglies curriculars.

El treball amb la llengua concerneix, doncs, totes les arees perqueé la llengua n’és la principal eina
de vehiculacié. La integracié de continguts —els de les arees d’especialitat—i llengiies implica una
sistematitzacié adaptada a les necessitats de cada assignatura i a les situacions comunicatives
gue se’n deriven. En un sistema de tanta complexitat linglistica com I'andorra, és important que
el professorat tingui en compte la problematica especifica que planteja la llengua de vehiculacid
dins de la seva area.

S’esdevé evident que l'alumnat d’EA efectua gran part dels seus aprenentatges en llengles
diferents de la seva llengua inicial: aquest procés només pot tenir exit per mitja del
desenvolupament constant del seu perfil plurilingtie. Per resumir la problematica de la integracid
de llengles i contingut, es pot afirmar que I'ensenyament de qualsevol matéria és en realitat un
procés social per mitja del qual s’introdueix I'alumnat dins d’una comunitat de persones capaces
de parlar sobre aquesta area en concret. Es podria afirmar, fins i tot, que el procés d’avaluacid,
més enlla de I'apropiacio dels sabers, es resumeix a verificar la capacitat de I'alumnat per articular
un discurs, interactuar, raonar, escriure, llegir o parlar sobre els conceptes apresos (Apraiz, Pérez
i Ruiz, 2012: 123). La llengua constitueix, un altre cop, I'eina fonamental, el canal que vehicula no
només la transmissié dels sabers sind totes les interaccions procedimentals que I’'envolten.

L'assumpcio de la dimensio lingliistica de les arees passa pel treball especific sobre el discurs
académic, que es concreta segons la llengua de vehiculacio. Es responsabilitat de les arees fornir
I'alumnat amb elements de desenvolupament d’aquest discurs per a cada ambit. De la mateixa
manera que en les arees linglistiques es preconitza I'activacié d’'un metallenguatge adequat, és
imprescindible que les arees cientifiques, socials, humanistiques i artistiques ensenyin un
llenguatge especialitzat adient i incideixin particularment en els seus aspectes discursius i en la
funcid que tenen els textos d’especialitat respecte dels continguts especifics.

En aquest sentit, I'Gs de cada llengua implica problematiques diferents. El catala és normalment
emprat en qualsevol area com a llengua propia que és del SEA, pero pot presentar problemes
especifics pel que fa a I'aprenentatge d’una determinada terminologia. El castella pot ser llengua
usual per al conjunt de I'alumnat, el qual, pero, pot tenir problemes per articular un discurs
académic cohesionat i respectuds de determinats principis normatius i retorics en aquesta
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llengua i sobre aquest tema en concret. El frances, d’altra banda, pot acumular els problemes
gue plantegen les altres dues llenglies per la seva condicié de llengua covehicular més allunyada
dels usos lingtliistics reals de I'alumnat.

El treball amb les llenglies no pot limitar-se a les arees linglistiques perqué aquestes han de
centrar-se no sols en les expectatives purament comunicatives, sind que també han d’impartir
recursos metalinglistics, normatius, sistemics i culturals. Treballar la llengua en les arees
d’especialitat es necessari per poder donar a I'alumnat un quadre complet de les tipologies
textuals, aplicades, a més a més, a un ventall de disciplines més ampli del que es pot explotar a
la classe de llengua. Els textos treballats en les arees linglistiques sén limitats i generals:
correspon precisament a les arees d’especialitat diversificar les tipologies perqué sén aquestes
arees les que fixen objectius comunicatius diferents. Aquesta feina afavoreix igualment les
capacitats comunicatives de I'alumnat, que estara lingliisticament millor preparat per intervenir
oralment i per escrit en ambits d’interaccié forga variats. Integrar continguts i llengua vol dir
generalitzar la competéncia comunicativa en totes les arees del nivell, tot reservant per a les
assignatures de llengiies curriculars els continguts més especifics, com ara els relatius al sistema,
la norma linglistica o la cultura relacionada amb la llengua.

Com ja s’ha indicat més amunt, I'alumnat del SEA no és linglisticament homogeni, per la qual
cosa no té necessariament el mateix nivell de competencia en les tres llengiies de vehiculacié. El
SEA acull alumnat no catalanoparlant, o que mai no ha estat escolaritzat en frances, inclis que
només té un coneixement informal del castella o, fins i tot, que no és locutor inicial de cap de les
tres llenglies (alumnat al-lo6fon). Circumstancies com aquestes poden complicar I'adquisicid dels
continguts de certes arees d’especialitat; per tant, és imprescindible que tot el professorat integri
la reflexid linglistica als continguts de la seva area. D’aquesta manera, es facilita a I'alumnat amb
dificultats I'aprenentatge dels continguts i, al mateix temps, s’assegura una adquisicié de les
competéncies linglistiques relatives als textos i als discursos propis de I'area d’especialitat
(Lengyel, 2000: 7).

La hipotesi és que aquesta integracié sistematica de la llengua implica una millora en la forma de
treballar a I'aula i, per tant, afavoreix els aprenentatges. El professorat tendeix a verificar més la
comprensié dels continguts d’especialitat per part de I'alumnat, planifica millor els recursos
perque resultin més comprensibles i potencia la fluidesa oral i la destresa escrita de I'alumnat en
la llengua de vehiculacid. El treball sobre la llengua implica una reflexié sobre la manera en que
s’articula el llenguatge propi de l'area, la qual cosa té principalment dos avantatges: per una
banda, ajuda el professor a reflexionar sobre I'estructura de la seva programacid i, per I'altra,
millora I'adquisicié dels sabers procedimentals per part de I'alumnat, li atorga més autonomia i
intervé com a bastida perque els aprenentatges s’esdevinguin significatius.

No cal entendre la integracié de continguts i llengua com una feina suplementaria per al
professor, qui, a més d’avaluar les competéncies propies de |'area, hauria ara també de verificar
parametres linglistics. Ans al contrari, del que es tracta és d’integrar a la programacié de 'area
el treball amb la llengua en tant que eina que afavoreix els aprenentatges. A més a més,
I'instrument principal del qual disposa el professor per avaluar el seu alumnat és el llenguatge;
per tant, el professor és el primer interessat en qué I'alumne disposi de mitjans adients per
accedir als recursos de l'assignatura en la seva llengua de vehiculacié i per produir discurs
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correcte, coherent, adequat i cohesionat sobre aquests recursos. El corol-lari d’aquest raonament
és que la llengua —propia o covehicular— s’ha de convertir en facilitadora de I'aprenentatge i no
pas en una barrera.

b) Accions de convergéncia entre continguts i llengiies

S’han de prendre mesures perqué la integracié de continguts i llengua constitueixi una eina
essencial de gestid curricular al si del SEA. Els programes de les arees d’especialitat i les
corresponents unitats de programacid per nivells haurien de revisar-se per explicitar aquesta
dimensio linguistica. Caldria reprendre les necessitats linglistiques i discursives de cadascuna de
les arees, reflexionar sobre les tasques linglistiques que realitza I'alumnat, quines cerques
d’informacio ha de fer, quin tipus d’interaccions o de discursos orals produeix i quina és la finalitat
dels textos que escriu (Apraiz, Pérez i Ruiz, 2012: 125).

Es necessari recollir i analitzar préviament els recursos per saber quines sén les necessitats a
nivell de terminologia, de construccions sintactiques o de tipus de discurs que cal activar
especificament (Beacco, 2009), sense que aix0 vulgui dir que el professor d’area d’especialitat
s’ha de convertir en professor de llengua i que, per tant, ha d’inserir recursos gramaticals en les
seves unitats de programacio. El que ha de fer, al contrari, és treballar amb la inclusié d’eines
comunicatives adients: 'objectiu de la integraci6 de continguts i llengua és fer prendre
consciencia de la dimensié linglistica de tots els ensenyaments i del fet que les llenglies, per a
aquestes arees, sén mitjans i no pas punts d’arribada (Marsh i Frigols, 2007: 35-36).

Les arees d’especialitat haurien d’establir un inventari de les tipologies textuals que es treballen
des dels seus ambits segons els nivells i les unitats de programacié —tot distingint la produccioé de
la recepcid i la interaccid (Apraiz, Pérez i Ruiz, 2012: 125)- i contrastar-les amb les que es fan
servir a les arees linglistiques. D’aquesta manera, es resoldrien les disparitats terminologiques
entre tipus de text designats de manera diferent segons les arees, s’evitarien els solapaments i,
sobretot, es podria treballar una tipologia general a la classe de llengua que es replicaria de
manera més analitica en I'area d’especialitat.

Per exemple, I'estructura del text argumentatiu en les assignatures de catala o frances pot servir
de base per a la presentacido d’una hipotesi en matematiques o ciéncies, ja que l'accié de
demostrar és transversal a un gran nombre d’arees. De fet, Jorba, Gémez i Prat (2000: 31-32)
estableixen set habilitats cognitiu-linglistiques a partir de les quals es generen els textos amb els
quals es treballa normalment a l'escola: descriure, definir, resumir, explicar, justificar,
argumentar i demostrar. Sanchez (2008: 4) mostra com |'aprenentatge de la ciéncia, per exemple,
es fa per mitja d’activitats que mobilitzen sabers procedimentals de naturalesa linglistica com
ara l'observacid, la comparacio, la classificacio, la prediccid, I'experimentacio, la interpretacio, la
comunicacio de conclusions, el dialeg o la discussid. Es tracta en realitat d’habilitats transversals,
pero que es concreten de manera diferent segons les arees. Delimitar quines habilitats s’exploten
en cada area permetria fixar clarament els seus objectius lingiistics i, de retruc, integrar-los de
manera més adient en la programacio.

La literatura ofereix diverses eines per assolir I'objectiu d’integracio, com ara el treball sobre la
terminologia especifica de les arees i dels seus generes discursius, I'aprenentatge de les
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estructures discursives propies, la modulacié del discurs magistral a I'aula per fer-lo més
entenedor, I'adopcié d’'un enfocament progressiu per llegir textos especialitzats a classe (per
mitja de paraules-clau i frases-resum), la utilitzacié de trames o de paraules-clau per redactar
textos, el treball sobre I'expressié de les hipotesis cientifiques, I’estructuracié de I'argumentacié
oral (Beacco et al., 2016b: 82-88), I'establiment d’inventaris cacografics amb llistes de termes
sobre els quals I'alumnat té dubtes ortografics o la documentacié amb fonts d’informacié per
comprendre textos academics (Gémez Camacho, 2013: 109, 112), entre d’altres. Sera convenient
qgue es faci una revisido d’aquestes i d’altres estrategies d’integracié i es valori la possibilitat
d’incorporar-les a les unitats de programacié si encara no s’ha fet.

També convindria que les arees d’especialitat fixessin criteris minims de correccid linglistica dins
dels indicadors d’avaluacié, sense perdre de vista que aquesta no és la finalitat dels
aprenentatges d’especialitat, pero que, en un model d’integracié de continguts i llengua no deixa
de ser una responsabilitat de totes les matéries. Per establir aquests criteris, sera necessari que
I'area en questio pugui comptar amb I'assessorament de I’area linglistica en la qual I'assignatura
sigui vehiculada. De fet, La integracidé de continguts i llengua requereix la col-laboracié entre
arees i la implicacid de les llenglies curriculars, les quals haurien no només d’integrar els seus
ensenyaments, sind també proveir les altres arees amb serveis especifics en mateéria linglistica.

Des del punt de vista logistic, i com ja es va indicar pel que feia a la integracid de llenglies, en
aquest cas també s’haura de tenir en compte el temps dedicat a aquestes tasques pel personal
de l'escola, sense perjudici que es puguin habilitar procediments de reconeixement d’aquestes
activitats amb finalitats de promocié i/o mobilitat dins del SEA. Les escoles, d’acord amb el MEES,
podran consignar els protocols de col-laboracié entre les arees per mitja d’instruments
documentals.

Pel que fa a I'anglés, el PLEA la contempla com a llengua exclusivament curricular, tot i que,
seguint els principis d’ensenyament plantejats, no pot excloure’s que pugui ser llengua d’uUs de
certes activitats controlades, per exemple, com a llengua de documentacié de determinades
unitats de programacio d’arees d’especialitat o d’activitats transversals, on sigui interessant per
al tema en questio llegir fonts textuals en anglés o accedir o material audiovisual especific en
aquesta llengua.

c¢) Constitucié d’un banc trilinglie d’unitats de programacio

Pel que fa als materials, el PLEA recomana la constitucid, per part del MEES, d’un banc d’unitats
de programacié de arees d’especialitat disponibles en les tres llenglies de vehiculacié. Aquest
banc hauria de ser accessible en linia i posaria a 'abast del professorat models d’unitats per
nivells i cursos a partir de les programacions ja pilotades a les escoles i que hagin tingut resultats
més positius. Les arees podrien presentar de forma anonima al MEES aquestes unitats, que es
posarien a disposicié de tots els ensenyants del pais. Amb aquest banc, les arees que haguessin
de canviar de llengua de vehiculacié per raons de disponibilitat de personal docent o d’equilibri
de llenglies de vehiculacié a 'escola podrien comptar amb materials de referéncia. El banc
representaria també una font d’intercanvi de bones practiques i permetria, sobretot, la
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constitucié a nivell nacional d’una comunitat d’aprenentatge de tot el professorat d’arees
d’especialitat del SEA.

d) Gestid del repertori lingUistic del professorat d’arees d’especialitat

Ultra I'alumnat, el capital més important del SEA és el seu professorat. Una de les seves
caracteristiques essencials és el plurilingliisme. Cal que tot el professorat, també el de les arees
d’especialitat, sigui un referent linglistic per a I'alumnat, amb una bona competéncia que
asseguri un model adient d’Us de la llengua (Junyent, 2006: 20). En molts casos, aquest
professorat pot ser el referent més habitual per a I'alumnat —fins i tot I’Unic, com passa amb el
professorat que vehicula en frances, i inclds el que vehicula en catala per a certa part de
I'alumnat—, per la qual cosa és convenient que els docents reflexionin sobre els propis usos
linguistics i siguin capagos d’activar com més estrategies millor per acostar la llengua als discents
(Apraiz, Pérez i Ruiz, 2012: 125).

Es important que el SEA faci un Us estratégic del repertori lingiiistic del seu professorat. Un cop
verificada la competéencia del docent en la seva area d’aprenentatge, sera pertinent establir les
seves competencies en les llenglies de vehiculacié a partir dels nivells del MECRL. A I'hora
d’organitzar els ensenyaments, les escoles hauran de tenir en compte les llengilies en les quals
aquest professorat sera capac¢ de vehicular per tal d’atribuir les classes segons uns criteris
raonables de governanca lingistica. Aixi, al professor que tingui una competéncia adient per
vehicular en francés se li hauria de donar un nombre maxim d’ensenyaments en aquesta llengua
per compensar I'escassetat de professorat francofon dins de les arees d’especialitat.

Un altre criteri de gestio que s’hauria d’aplicar, en aquest cas per a segona ensenyanga, és el de
la unitat linglistica de cicles —tot el cicle de la mateixa area s’ha d’impartir en la mateixa llengua—
i, idealment, el de coheréncia entre els cicles, és a dir, evitar canviar de llengua entre cicles d’un
nivell dins de la mateixa area. Si el canvi és inevitable, es recomana que es comenci el cicle en
franceés perqué és la llengua que I'alumnat percep com més dificilment integrable amb els
continguts. Aixi, tindra després menys dificultats per adaptar-se a una vehiculacié en catala o
castella que si fos al contrari.

e) Formacio linglistica del professorat

El MEES ha de preocupar-se per donar una bona formacié linglistica al professorat d’arees
d’especialitat, de manera que puguin ampliar el nombre de llenglies de vehiculacié o la qualitat
competencial de les llenglies que ja dominen. En aquest sentit, s’"haura de trobar els mitjans per
encoratjar el professorat a seguir formacions linglistiques inicials o de reciclatge en llenglies.
L'horitzé n’hauria de ser el de la generalitzacié de les capacitats bilinglies catala-castella del
professorat d’arees no linglistiques i un augment significatiu de la capacitat de vehiculacié en
frances. Correspondra al MEES plantejar els incentius adients per assolir aquests objectius.

Com s’ha indicat pel que fa a la integracié de llenglies, és imprescindible, d’altra part, que el
professorat d’arees d’especialitat compti amb formacié adequada perquée, a partir del seu propi
plurilingliisme, pugui integrar llenglies de vehiculacié i continguts. Aquesta formacié ha de ser

30



inicial, és a dir, necessaria per poder accedir a la funcié d’ensenyant del SEA, pero també és
convenient que, seguint el model generalitzat d’aprenentatge al llarg de la vida, se li pugui
proposar formacié especifica en aquest ambit, amb perspectives de renovacié metodologica i
implementacié d’eines. Aixo és especialment necessari pel que fa a aquest professorat, que en
general no ha rebut formacié especifica prévia sobre les dimensions textuals, discursives i
comunicatives, de recepcid i produccio, dels seus ambits.

Per ultim, és necessari que el MEES posi a disposicié de les escoles persones de referéncia perquée
coordinin a nivell de tot el SEA el treball sobre el plurilingliisme i la integracié de llengles i
continguts.
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6. Intervencions linglistiques d’escola

El PLEA parteix del principi que les llenglies no s’aprenen només a les aules, ni tan sols
exclusivament a les escoles. Un entorn de situacions socials de multiculturalitat significativa
(Giménez, 1997) com I'andorra afavoreix les interaccions plurilinglies i la negociacid constant dels
referents. La literatura cientifica ha demostrat a bastament la influéncia de les politiques
linguistiques familiars en les actituds i usos linglistics dels infants, independentment de les
intervencions d’agents publics com I'escola (Boix-Fuster i Torrens, 2011; Haque, 2008; King, Fogle
i Logan-Terry, 2008; Deprez, 1996). Aixo no implica, pero, que I'escola, que no deixa de ser un
dels principals entorns de socialitzacié de linfant, hagi de renunciar al seu paper de
normalitzador de les llenglies del sistema. Per tant, és important facilitar oportunitats d’ds de les
llenglies fora de les activitats estrictament curriculars, tant dins com fora de les aules. L’objectiu
lingliistic en aquest cas és el desenvolupament de les destreses de comunicacié interpersonal
basica (Cummins, 1980), les quals, com s’ha explicat més amunt, es refereixen al llenguatge
qguotidia i a les interaccions entre els pars, amb el professorat i el personal de I'escola i amb
persones externes.

El SEA ha d’afavorir el desenvolupament d’activitats extracurriculars i d’esbarjo en que s’inclogui
la llengua propia, pero també les llenglies covehiculars —principalment el francés per compensar
la seva menor presencia social al pais—, aixi com les llenglies d’origen amb I'objectiu de fomentar
el dialegintercultural. També s’haura de tenir en compte la necessitat d’aprofitar aquests entorns
informals d’interaccié perquée I'alumnat nouvingut adquireixi destreses de comunicacid
interpersonal basica i perqueé les seves llengiies d’origen siguin valorades com a llengties d’escola.
El professorat amb llenglies d’origen diferents de les curriculars també podra aprofitar aquestes
activitats per explicitar la seva preséncia. Les activitats extracurriculars hauran d’estar obertes
igualment a I'alumnat la diversitat funcional del qual plantegi adaptacions per a I'adquisicié de
competéncies linglistiques a 'aula.

Seria igualment interessant aprofitar les activitats extracurriculars per efectuar-hi una
introduccié més primerenca de I'anglés que ajudi a compensar el desequilibri de nivell observat
respecte de les altres tres llenglies curriculars. Per mitja d’activitats d’esbarjo que siguin
vehiculades en anglés s’ajudaria a normalitzar-lo com a llengua d’escola i a atorgar-li una
presencia més rellevant.

Les escoles, amb el suport del MEES, podran planificar activitats extracurriculars en col-laboracié
amb entitats del seu entorn (comuns, associacions culturals o esportives, delegacions educatives
estrangeres...), aixi com dels paisos veins. La finalitat d’aquestes activitats ha de ser la de crear
contextos d’Us significatiu i funcional de les llengiies del SEA. Les instancies competents dins del
Govern d’Andorra podran igualment organitzar activitats de promocié del catala com a llengua
propia del SEA. El MEES afavorira també la participacio del SEA en activitats culturals organitzades
pels sistemes educatius frances i espanyol.

El PLEA advoca per un Us estratégic de les llenglies dins de I'accio tutorial. Aixi, el model de
tutoritzacid en francés que es fa a primera ensenyanca es podria aplicar igualment a segona per
tal de normalitzar I’Us quotidia d’aquesta llengua fora del context de I'aula i compensar la seva
manca de preséncia en comparacié amb el catala i el castella.
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Sense perjudici del paper del catala com a llengua per defecte del paisatge linglistic de les
escoles, expressat més amunt, es podra visibilitzar el frances o I'anglés com a llenglies de
senyalitzacid en el context de determinades activitats.

El PLEA constata I'enorme valor d’una promocié plurilinglie de la lectura en totes les llenglies
d’escola, per exemple, per mitja de I'acostament a obres de literatura juvenil organitzades per
xarxes tematiques, d’autoria, genériques o de procediments d’escriptura (Dupin de Saint-André,
Montésinos-Gelet i Bourdeau, 2015). La lectura ha de ser no només una activitat curricular
obligatoria, sind que s’ha de promoure com un aprenentatge del plaer de llegir i d’adquisicié de
bons habits (Miguel-Addisu i Maire-Sandoz, 2018: 16-17).

L'activitat lectora serveix també com a eina per reflexionar sobre altres arees del saber, com ara
la historia de les representacions i els estudis culturals, des de perspectives sincroniques i
diacroniques. Com que els aprenentatges de les llenglies curriculars estan forca basats en I'analisi
textual, és important que el foment de la lectura a les escoles es fixi com a objectiu el tractament
del contingut, és a dir, que llegir no només sigui una activitat d’analisi estructural de textos, analisi
qgue després es replicara en la fase productiva, sind que permeti, endemés, atansar-se a un
univers particular —el de I'obra literaria— o0 a un sistema pel mitja del qual s’expliquen diverses
concepcions de les coses, com passa en formes més especialitzades, com ara I'assaig, I'informe,
I'article cientific, el reportatge, la tesi, etc.

Les escoles han d’organitzar un pla lector que es pugui desenvolupar dins i fora de les aules. Les
arees lingliistiques hi hauran de jugar un paper rellevant, pero la resta d’arees també hi
participara, ja que son aquestes les que obren les tipologies a una varietat de textos més amplia
amb més tipus diferents de suports (Pascual, 2006: 110-11). En aquest context, el pla lector ha
de servir per encoratjar I'alumnat perque millori de manera autonoma la competeéncia lingliistica
en cadascuna de les seves llenglies. El pla lector haura de tenir en compte la multimodalitat i la
diversitat textual, aixi com la circulacié dels textos entre diferents suports, époques, societats,
paradigmes interpretatius, moviments socials i artistics o cultures.

Des del punt de vista material, seria convenient que les biblioteques disposessin de prou fonts
bibliografiques —en paper i en linia— en totes les llenglies curriculars. Segons el nivell, es podra
incidir més en el volum de referéncies segons estrategies de compensacid. Per exemple, seria
necessari comptar amb més referéncies en francés en maternal i primera pel paper que hi té
aquesta llengua, mentre que en primera, segona i batxillerat s’hauria d’equilibrar la preséncia de
I'anglés com a llengua de lectura, la qual cosa representa a més una altra forma de compensar la
seva introduccié tardana com a llengua curricular. Per descomptat, el catala ha d’estar present
com a llengua de lectura en tots els nivells.
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7. Principis d’atencio a la diversitat

Les escoles, amb la col-laboracié del MEES, han de preveure protocols d’atencié personalitzats
per a I'alumnat nouvingut o provinent d’altres sistemes educatius, amb una avaluacié diagnostica
de les seves necessitats formatives en catala, frances, castella i anglés. En cas que sigui necessaria
una formacié linglistica especifica, aquesta es fara dins d’'un espai d’aprenentatge designat a
aquest efecte, sempre que els mitjans de I’escola ho permetin. Quan aixo sigui possible, i sobretot
en els nivells inicials, es mirara de fer servir la llengua inicial de I'alumne, encara que sigui de
manera informal i rudimentaria, amb I'objectiu de fer-lo sentir benvingut a I'escola.

La prioritat és que l'alumnat adquireixi una competéencia suficient en les tres llenglies de
vehiculacié per poder incorporar-se a la classe ordinaria, sense perjudici que, un cop es produeixi
aquesta incorporacid, s’habilitin mesures de suport i compensacié destinades, en una segona
etapa, a I'adquisicié dels llenguatges académics especifics de les diferents arees (Pascual, 2006:
96). La literatura ha demostrat les nombroses dificultats a les quals ha de fer front I'alumnat
nouvingut dins de I'aula ordinaria (Lantolf i Pavlenko, 2001; Harklau, 1994), per la qual cosa el
PLEA preconitza un model equilibrat on la integracid a I'escola és més important que I'assoliment
immediat de resultats académics. Es possible que I'aprenentatge de les llengiies de vehiculacié
s’hagi de fer fora de I'aula ordinaria o mitjangant un seguiment personalitzat dins d’aquesta aula,
de manera que la incorporacié es vagi produint de manera progressiva.

Es responsabilitat de totes les arees d’aprenentatge, no només de les lingiiistiques, contribuir al
progrés en el coneixement de les llenglies del SEA per part d’aquest alumnat. El professorat ha
d’assegurar-se que I'alumnat nouvingut esta rebent un input comprensible (Krashen, 1981) que
li permet processar els missatges i anar elaborant la propia interllengua per integrar-se als
ensenyaments.

En aquest sentit, el professorat de l'aula ordinaria podra, si escau, activar estratégies
d’ensenyament protegit (Arnau, 2009: 19-20), com ara modular i ajustar el nivell de la llengua de
vehiculacid a les necessitats de I'alumnat nouvingut, fer el contingut comprensible amb I'ajuda
de tecniques i recursos suplementaris, centrar-se en paraules clau i léxic especific, dissenyar
activitats analitiques, promoure situacions d’interaccio significativa, explicitar les fases de les
unitats de programacioé o desenvolupar les competéencies de lectura i escriptura a partir dels
continguts especifics de I'area. En realitat, es tracta d’estrategies que tot el professorat hauria
d’activar en el marc de la integracid de continguts i llengua, pero, en aquest cas, de manera més
personalitzada per a aquest alumnat que té més dificultats per accedir a un input comprensible
en aquelles arees d’especialitat la llengua de vehiculacié de les quals no domina, generalment el
frances i el catala.

Les escoles han d’afavorir el desenvolupament d’activitats curriculars i extracurriculars que
afavoreixin la inclusié de les llenglies d’origen i dels referents culturals de tot I'alumnat, per
exemple mitjangant situacions de language awareness (James i Garrett, 1991), amb les quals se
sensibilitzi a la diversitat de llenglies presents a I'escola. Cal sobretot no oblidar que aquest
alumnat no constitueix en absolut un «problema» per a I’escola que ha de ser «resolt» per mitja
de mesures compensatories o d’adaptacions curriculars. Es tracta, ans al contrari, d’'una font de
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riquesa linglistica i cultural que ha de ser potenciada, en primer lloc en benefici del propi alumne,
perd també dels seus companys (Lengyel, 2010: 6).

Les llenglies d’origen han de tenir també una preséencia simbolica a I'escola com a reconeixement
de la contribucié de tothom al patrimoni cultural del SEA (Junyent, 2006: 19). L’escola ha de tenir
un paper essencial en la valoritzacié dels repertoris lingliistics de I'alumnat per evitar que aquest
pugui sentir inseguretat linglistica o sentiment de discriminacié (Armand, Dagenais i Nicollin,
2008: 47). Per aix0, el PLEA advoca per la sensibilitzacié a la diversitat lingliistica com a eina
fonamental de formacié que permet exercir una ciutadania democratica (El Karouni i Lucchini,
2014: 50).

Aqguesta previsio és extensible al professorat amb llengilies d’origen diferents de les curriculars:
es tracta no només de tenir en compte les seves especificitats com a membres de la comunitat
educativa, sind de contribuir perque esdevinguin referents de la seva diversitat social i cultural.
Es tracta, en definitiva, i amb la finalitat d’afavorir el dialeg intercultural, de fer explicit el
plurilingliisme i la pluriculturalitat de I'escola, que no deixa de ser el reflex de la diversitat del
pais.

Per ultim, i no menys important, les escoles, amb la col-laboracié del MEES, han de preveure
protocols d’atencié personalitzats per a I'alumnat amb formes de diversitat funcional que
compliquin I'adquisicié de competéncies en qualsevol de les llenglies curriculars, ja sigui de les
destreses de comunicacié interpersonal basica o del llenguatge académic especific. També
s’hauran de preveure els mecanismes pertinents per atendre I'alumnat amb altes capacitats.
D’altra part, el SEA reivindica el seu caracter inclusiu obert a totes les formes de comunicacié
derivades de la diversitat funcional, per a les quals s’hauran d’habilitar els procediments de
s’escaiguin per tal d’integrar-les dins de les aules ordinaries. Aquestes formes de comunicacioé es
visibilitzaran com a patrimoni d’una escola constituida com a comunitat oberta d’aprenentatge.
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8. Conclusions

En les pagines que han precedit s’han explicat els principis del PLEA, que representen en certa
manera la constitucié lingliistica del sistema educatiu del pais. La majoria dels elements enunciats
parteixen de I'esséncia, és a dir, dels fonaments de I'escola, mentre que d’altres hi sén en
potencia i s’Than de desenvolupar. Com a resum final, se’n poden esmentar els seglients:

e Pel que fa a les llenglies de vehiculacié i curriculars, cal destacar com a parametres de
base el mandat de manteniment del catala com a llengua propia, la compensacio de la
presencia del frances com a llengua d’us, I'ampliacié de la competéencia en llenguatge
academic del castella i la millora de la competencia comunicativa en llengua anglesa.

e Totes les llenglies de I'entorn social es consideren llenglies d’escola, siguin aquestes de
vehiculacio, curriculars, d’origen o es tracti de formes de comunicacid derivades de la
diversitat funcional. L’escola ha de ser un lloc d’inclusié, també d’inclusié lingtistica; per
aix0, el SEA habilita marcs com ara protocols d’atencié personalitzada per a I'alumnat
nouvingut o provinent d’altres sistemes educatius i per a I'alumnat amb diversitat
funcional, aixi com activitats de conscienciacié sobre les llenglies d’origen de tot I'alumnat
de I'escola.

e EA assumeix el perfil plurilinglie tal com es reconeix en la literatura cientifica i en els
instruments del Consell Europa, és a dir, com el del locutor amb una competéencia
funcional i comunicativa; de fet, el Decret de 2015 d’ordenament de I'EBO parla de
competéncia comunicativa plurilingiie (BOPA, 2015: annex |, competéncia 2). Es tracta
d’'una competéncia apresa de manera accional mitjancant I’Us, sense deixar de banda el
coneixement de les dimensions sistémica i normativa de les llenglies. En aquest sentit, el
MECRL incorpora la competéncia lingtistica, la que té a veure amb el coneixement
estructural de la llengua, com a component de la competencia comunicativa, juntament
amb les competéncies sociolinglistica i pragmatica. La comunicacid interpersonal basica
s’ha de normalitzar en totes les llenglies, alhora que es desenvolupen les diferents
vessants del llenguatge academic. En el cas de les llenglies que siguin segones o
estrangeres de l'alumnat, s’incideix particularment en la progressié i millora de la
interllengua.

e El PLEA preconitza una concepcié flexible de I'adquisicié i de I'ensenyament de les
llenglies curriculars, en virtut de la qual es pot combinar de manera variable un metode
de treball inductiu, fonamentat en el text des del seu caracter multimodal, és a dir, des
de la seva varietat com a unitat basica de comunicacid a partir de la qual s’infereixen els
fenomens lingtiistics, amb un métode deductiu que permet al professorat proposar regles
abstractes de funcionament de la llengua que després s’apliquen a segments concrets,
adoptant per a aix0 una concepcido més oberta de les unitats discretes de la llengua, que
poden ser no només textuals, sind també oracionals, fraseologiques, sintagmatiques,
lexiques o fonologiques.

e La reflexié metalingliistica, com a capacitat d’abstraccié, ha d’integrar-se en totes les
llengilies perque és un instrument d’aprenentatge que permet copsar-ne el funcionament
i comparar les tendéncies entre les diferents llengiies del SEA. Com a corpus principal
d’aquesta reflexid metalinglistica es fara servir de manera productiva I'analisi d’errors,
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emprada no només com a metode de contrast entre llenglies, sind com a aprenentatge
de la capacitat de metacognicid sobre les propies produccions orals o escrites.

e Com a forma d’optimitzar els aprenentatges de les diferents llenglies i d’acostar-se a les
practiques reals d’una societat multilinglie com I'andorrana, el PLEA advoca per un
enfocament integrat de les llenglies. Aquest enfocament es basa en la moderacié dels
models de vehiculacid, el treball col-laboratiu del professorat per mitja d’accions de
convergencia de les arees, la transferéncia entre llengties, la racionalitzacié dels recursos
d’aprenentatge i I’"harmonitzacié dels recursos metalingliistics. La integracié de llenglies
s’hauria de fer des del respecte a les seves especificitats i sense deixar de banda que una
de les finalitats de I'aprenentatge de la llengua a I'escola és el desenvolupament del
potencial expressiu de I'alumne dins de cadascuna de les llenglies. El PLEA predica, d’altra
part, la necessitat de formar especificament el professorat en I'ambit del plurilingliisme i
la integracié de llengles.

e El PLEA preconitza la integracidé de la dimensid cultural dins dels ensenyaments de les
llenglies curriculars. En aquest sentit, les competéncies pluricultural (capacitat per
participar a diferents cultures per mitja de I'aprenentatge de la llengua) i intercultural
(capacitat de viure l'alteritat i la diversitat cultural) sén complementaries del perfil
plurilingle.

e En el marc del desenvolupament del plurilingliisme, s’adopta un enfocament de
contigliitat entre sabers de naturalesa linglistica i arees d’especialitat, ja que la presencia
del llenguatge és transversal a qualsevol branca de coneixement. Aixi, s’"ha de treballar la
integracié de continguts i llenglies des d’un punt de vista eminentment comunicatiu, ja
gue l'area d’especialitat permet una major diversificacié de les tipologies textuals de la
gue es pot treballar a la classe de llengua. La integracié es pot aconseguir per mitja
d’accions de convergencia entre les arees d’especialitat i les arees linglistiques, i de una
formacid adient del professorat.

e Es important facilitar oportunitats d’s de les llenglies d’escola fora de les activitats
estrictament curriculars. L'objectiu linglistic en aquest cas és el desenvolupament de les
destreses de comunicacid interpersonal basica, entre els pars, amb el professorat i el
personal de I'escola i amb persones externes.

Com correspon a un ambit public europeu d’educacio del segle XXI, el SEA ha sabut incorporar
curricularment i a la vida de les escoles els principis de plurilingliisme, pluriculturalitat i
negociacié intercultural. Les llengiies i formes de comunicacié de I'alumnat i el personal sén totes
les del SEA. El PLEA reivindica aquests principis basics d’ordenacio linglistica, els quals el
distingeixen dels altres sistemes educatius presents al pais, i vol advocar per la combinacio de les
ultimes tendéencies en ensenyament i integracié de llenglies amb el rigor i I'excel-lencia d’un
sistema educatiu encara jove, perdo amb una tradicié plurilinglie que forma ja part dels seus
senyals d’identitat.
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GLOSSARI

Al-lofon

Locutor inicial d'una llengua d'origen per a qui les llenglies de
vehiculacio del SEA sén llenglies segones o estrangeres.

Area d'aprenentatge

Area de coneixement en qué es divideixen els ensenyaments.
N’hi ha de dos tipus: arees linglistiques (o llengles curriculars) i
arees d'especialitat.

Area de llengua curricular

Area lingiiistica

Area lingiiistica

Area de llengua curricular.

Arees d'especialitat

Sén les arees d'aprenentatge que no sén estrictament
lingliistiques, és a dir, aquelles en les quals no s'ensenyen les
llenglies curriculars des del punt de vista comunicatiu, sistemic,
normatiu i cultural. La literatura les designa sovint com a arees
no lingiiistiques. El PLEA considera que aquesta denominacio és
parcial perque tot procés d’ensenyament, a qualsevol area
d’aprenentatge, conté en realitat una dimensio linglistica. Per
aix0 en aquest document aquestes arees es denominen
senzillament arees d’especialitat per distingir-les de les arees
lingliistiques, és a dir, aquelles que corresponen a l'aprenentatge
d’alguna de les quatre llenglies curriculars.

Interllengua

Successius estadis linglistics pels quals passa un aprenent de
segona llengua o de llengua estrangera durant el seu procés
d’adquisicio de la llengua en qlestid.

Llengua covehicular

La llengua covehicular del SEA és aquella llengua d'ensenyament
diferent de la llengua propia. Les llenglies covehiculars del SEA
son el frances i el castella.

Llengua curricular

Llengua estudiada com a eina de comunicacid, pero també des
del punt de vista sistéemic i normatiu i com a vehicle de cultura
dins d'una area lingliistica. Les llenglies curriculars del SEA son el
catala, el franceés, el castella i I'anglés.

Llengua d'escola

Qualsevol de les llenglies presents a I'entorn escolar, ja sigui com
a llengua de vehiculacié, llengua curricular, llengua d'origen o
forma de comunicacio derivada de la diversitat funcional.
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Llengua d'origen

La llengua d’origen és una llengua que no es cap de les curriculars
del SEA. No és necessariament una llengua inicial, perd ocupa un
lloc important en el repertori linglistic del locutor. Pot ser la
llengua inicial o d’una escolaritzacié anterior, perd també una
llengua familiar mantinguda en successives generacions. Es
tracta per definicié d’una llengua minoritzada perqueé no disposa
de canals de supervivencia adients, més enlla d'una certa
voluntat de conservacié per part de la comunitat a la qual
pertany.

Llengua de vehiculacio

Llengua que es fa servir per transmetre ensenyaments
d’especialitat. Les llengiies de vehiculacié del SEA sén el catala,
el francés i el castella. Es poden preveure usos molt controlats
de l'angles com a llengua de vehiculacié dins de determinades
arees d'especialitat.

Llengua inicial

Primera llengua apresa i parlada a la llar.

Llengua propia

La llengua propia del SEA és el catala. El catala és llengua
curricular i llengua de vehiculacié d'arees d'especialitat.

Llenglies de veinatge

El document L’ensenyament de les llengiies al sistema educatiu
andorra (MEES [sd]: 1-2) considera que el francés i el castella sén
llenglies de vehiculacio del SEA per la seva funcid de llengles de
veinatge.

Revisid interlinglistica

Es fa servir aquest terme per fer referéncia a la revisié dels
programes, dels mapes o de les unitats de programacié amb la
finalitat d'integrar expectatives, competéncies i/o recursos entre
llenglies curriculars.

Revisid intralinglistica

Es fa servir aquest terme per fer referéncia a la revisié dels
programes, dels mapes o de les unitats de programacié d'una
llengua en concret amb I|'‘objectiu de localitzar possibles
incoheréncies entre unitats, cicles o nivells.
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