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Els programes efectius d’integracio de
continguts i llengua comparteixen una
colla de caracteristiques que van des
de la seva longetivitat i I'estabilitat

de les plantilles; el triple perfil del seu
professorat, altament competent tant en
la llengua meta, en la matéria com en les
metodologies d’integracio d’ambdues;
passant per I’'existéncia de materials
escaients, entre moltes d’altres. Els
primers resultats de la recerca empirica
en contextos d’AICLE a curt termini sén
encara preliminars perque sovint no han
permés controlar prou acuradament
totes les variables que intervenen.

Fins i tot acceptatant les diferencies
estadisticament significatives a favor dels
contextos d’AICLE, aixo no ha implicat
un canvi substancial dels nivells de
competencia final en llengua estrangera
per part de I'alumnat. Si el que cerquem
és millorar radicalment els nivells

de llengua dels alumnes, caldra
probablement plantejar programes de
llarga durada ben articulats d’integracio
de continguts i llenglies que s’acostin
més als perfils de programes que han
tingut exit.

Quines son les reaccions més habituals davant la proposta
d’integrar assignatures de continguts curriculars amb els idiomes?

La primera reaccié a I’hora d’impartir una assignatura en una llengua estrangera pot ser
de perplexitat i fins i tot de recel. Pot semblar fins i tot contraproduent. Pot portar a pensar
si no és embolicar encara més la troca. Sovint ens demanen per que aprendre ciéncies en
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anglés o matematiques en francés. No és ja prou complicat I'aprenentatge d’aquestes as-
signatures, com per plantejar-se impartir-les en un idioma estranger? Si el que volem és
que aprenguin idiomes, com és que proposem la plastica en anglés? Si els alumnes amb
prou feines es defensen en catala i castella, com és que es proposa d’aprendre una ma-
téria en una llengua estrangera? Aquestes son algunes de les preguntes que desperta la
proposta d’integracié d’un idioma i una matéria, la impartici6 d’una assignatura en una
llengua estrangera.

La idea d’aconseguir dues fites al preu d’una no resulta tan evident. La idea del valor afe-
git d’impartir matéeries en d’altres llenglies, que no siguin les propies, no és planera. Fins
i tot va en contra de la intuicié i de les creences de molts pensar a fer una materia en
una llengua estrangera. Segurament té a veure amb la manera com cadascu va aprendre
idiomes, i les altres assignatures. Les nostres experiéncies escolars i els nostres records
de com apreniem, conformen la manera com concebem I'aprenentatge en general i de les
llengiies en particular.

Qué és AICLE-CLIL?

L’ensenyament-aprenentatge integrat de continguts i llenglies estrangeres (AICLE) fa re-
feréncia a les situacions on part de les matéries d’'un programa d’estudis s’imparteixen
en una llengua estrangera. L'objectiu és doble: d’una banda adquirir els continguts de la
disciplina i simultaniament, aprendre I'idioma.

Content and Language Integrated Learning (CLIL) ha estat un acronim de gran acceptacio
en la comunitat educativa europea. L'aprenentatge Integrat de Continguts i Llengua Es-
trangera (AICLE), la seva versié en catala i castella més estesa, va néixer a mitjans dels
anys 90 dins d’'un programa TIE-CLIL amb la participaci6 de Carme Mufioz de la Uni-
versitat de Barcelona, coordinat per Gisela Langé i David Marsh, cercant un acronim que
funcionés tant en catala com en castella. Diferents variants de I'acronim AICLE han pro-
liferat des d’aleshores.

Ha estat practica comuna en els congressos de semi-immersié organitzats per la UAB
al llarg d’aquests anys utilitzar AICLE, tant per referir-se a I’ensenyament de materies en
llengua estrangera, com en segones llengles, com el catala. En alguns articles divulga-
tius, s’estimem més anomenar-lo EICLE, per emfasitzar més la vessant d’ensenyament
que no pas la d’aprenentatge.

El pes de les experiéncies préevies en les opinions
sobre com s’apréen millor

Tothom té una opinidé a I’hora de pronunciar-se sobre per que els parlants d’aquest o d’a-
quell pais dominen millor 'anglés que no pas nosalires. Les causes per les quals atribuim
un aprenentatge millor d’idiomes son molt variades. Responen en gran part a les nostres
percepcions en viatjar a d’altres paisos, en conéixer parlants d’altres indrets i en recordar
com va ser la nostra experiéncia en aprendre llenglies. Per a moltes de les nostres inter-
pretacions de les raons que fan que aprenguem millor, no sempre tenim respostes avala-
des per la recerca empirica. Perd el que si que sabem sobre les opinions i les creences
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dels professors i dels alumnes respecte a I'ensenyament i I'aprenentatge de coneixements
i de llengles, és que sovint no sén pas coincidents.

Abans d’examinar els resultats en I’'aprenentatge de la introduccio de la instruccié AICLE,
val la pena repassar les actituds que ha despertat la seva implantaci6 en comunitats
amb dues llengles oficials. Quines sén les actituds envers el ‘trilinglisme’ de comuni-
tats bilinglies com la catalana o la basca? Lasagabaster (2009) explora el recel que en el
Pais Basc despertava en alguns sectors educatius, la preséncia cada cop major de I'an-
glés com a llengua estrangera en el curriculum escolar. Lasagabaster (2009) Lasaga-
baster i Sierra (2009) utilitzaren un qlestionari per examinar les creences i les actituds res-
pecte les tres llenglies en el context basc, i, contrariament a les alarmes que s’havien de-
tectat en alguns sectors, trobaren que en els contextos d’instruccid AICLE, les actituds
envers el trilinglisme eren forga positives respecte cadascuna de les tres llengles i res-
pecte l'anglés en particular. Seria interessant comptar en el nostre context, amb da-
des d’estudis similars sobre les percepcions i actituds envers les llenglies a mesura que
avanca la implementacié d’instruccidé AICLE. Passem ara a veure quins son els resultats
que els encara escassos estudis en contextos CLIL ens dibuixen.

L'Estudi sobre I’is dels recursos didactics per I'’ensenyament de I'anglés a Primaria. Pro-
postes de millora, que va elaborar el Grup d’Angles de Formacio de Formadors de I'lCE
de la UAB, durant el curs 2006-2007, mostra com I'AICLE és un tema que desperta molt
d’interés entre el professorat especialista d’anglés a I’educacié primaria. Es evident que
I’experiencia AICLE és considerada com a molt positiva per gairebé la totalitat dels mes-
tres (el 95 % de mestres la consideren com a molt o bastant positiva), tot i que troben
inconvenients o problemes d’aplicacio.

Per qué es planteja a Europa la necessitat d’introduir PAICLE?

Per fomentar la mobilitat entre els seus ciutadans, el Consell d’Europa (Council of Euro-
pe, 1995) es planteja promoure I'aprenentatge de dues llenglies comunitaries. Es cercava
augmentar d’una manera efectiva el nivell d’assoliment final dels alumnes en una de les
dues llengles estrangeres. Per millorar 'aprenentatge d’idiomes, s’acordaren dues me-
sures que havien d’anar de la ma: d’'una banda, avancar I'edat d’inici de I’ensenyament-
aprenentatge de la llengua estrangera, i de ’altra, introduir programes en que aquesta llen-
gua fos utilitzada per impartir d’altres materies, d’altres assignatures.

Quins soén els antecedents d’AICLE-CLIL i quines llicons
en podem aprendre?

Els programes d’integracié de continguts i llengles tenen una llarga tradicié. A América
del Nord, propostes conegudes com I’ensenyament a través de continguts (Content-Based
Instruction), els programes anomenats bilingles, els programes d’immersio i, als anys 80
a Catalunya, els programes d’immersi6 en catala a I’escola.

Convé examinar quins son els antecedents d’AICLE, abans d’analitzar les similituds i dife-
rencies entre les diferents tradicions, per acabar analitzant fins a quin punt la introduccié
de politiques educatives i linglistiques d’AICLE ha suposat renegar i ignorar els origens
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dels quals és hereva. A continuacio revisarem els principals programes de llarga tradicio
a America del Nord d’integracié de llengua i continguts.

La historia d’AICLE és molt llarga. Hi ha molta variacié tant en la motivacio i els objec-
tius dels programes com en el seu grau d’exit. Al Canada, a la meitat dels anys 60, al
Quebec per exemple, a iniciativa dels pares, s’iniciaren els programes d’immersio a les
escoles. Als EUA, amb una poblacié multilingle, la principal preocupacié va ser garantir
que tots els alumnes, des de primaria, poguessin seguir I'escolaritzacié en anglés sense
problemes. Als EUA també, a causa del gran increment d’estudiants internacionals, les
universitats es van replantejar com impartir unes classes perqué aquells aprenents, la
llengua materna dels quals no era I'anglés, poguessin seguir amb éxit el seus estudis uni-
versitaris.

Veiem, doncs, com la resolucié d’un problema, el gran fracas escolar en el cas dels alum-
nes a I'escola americana de tercera i quarta generacidé o el temor a deixar enrere en les
universitats els estudiants internacionals en els seus estudis academics, va portar a plan-
tejar-se que es podia fer.

Els primers interessats a fer una avaluacio i un seguiment dels primers programes d’im-
mersid que s’implantaren al Canada a mitjans dels anys 60, foren els equips directius,
els pares i les autoritats educatives. Els pares i la comunitat educativa estava preocu-
pada pels efectes d’impartir els continguts de les matéries en una segona llengua i no pas
en la materna. Spada i Lightbown (2002) ens recorden que després de quatre generacions
de fer un seguiment dels programes d’immersié hi ha les condicions necessaries per
treure’n algunes conclusions. A curt termini, és a dir, després de dos o tres anys en cursos
d’immersid, sén els alumnes que no han estat escolaritzats en els programes d’immersio,
els que obtenen millors resultats en alguns aspectes de I'angles. Tanmateix, a llarg termini,
son els alumnes d’immersié els que obtenen iguals o millors resultats que els seus com-
panys, en totes les destreses de llengua anglesa. Dit altrament, integrar continguts i llen-
gua no resulta efectiu miraculosament des de I'inici, a curt termini, perd a més llarg ter-
mini els resultats tant dels programes d’educacié bilingiie, com els programes d’immer-
sid, han demostrat ser molt beneficiosos.

Quines han estat les politiques educatives d’AICLE a Espanya?

A Espanya, la implementacié d’AICLE ha variat de comunitat a comunitat, i ha respost tant
a iniciatives privades com col-lectives de les propies administracions educatives: els
projectes PELE a Catalunya, els PILC a la Rioja, les Secciones Bilinglies a Andalusia o el
Proyecto Bilinglie a Madrid.

Els centres privats, d’aqui i d’arreu del mén, fa molt de temps que han optat per impartir
una part o la totalitat del seu curriculum en una llengua estrangera per ser més competi-
tius, en un mén cada cop més globalitzat.

A les universitats, impartir assignatures en llenglies estrangeres com I'anglés, representa
un aspecte prioritari de I'espai europeu d’educacié superior. La necessitat d’internacio-
nalitzar les universitat, d’obrir-les cap a I'intercanvi d’estudiants i de professorat, i les exi-
gencies académiques i laborals actuals, fa que sigui cada cop més habitual que a les
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universitats d’arreu es vehiculi part del curriculum, si més no dels estudis de tercer cicle,
en llenglies estrangeres. El nombre d’assignatures de master i doctorat que s’impartei-
xen en llengles no vernacles creix dia a dia.

Quin sén els principis metodologics que casen bé amb ’AICLE?

Sovint, en referir-se a I’AICLE es parla de metodologia o d’enfocament, més que no pas
d’instruccié o de programes. En canvi, per parlar de I'educaci6 bilinglie o dels progra-
mes d’immersio i de semi-immersié a ningu se li acut referir-s’hi amb aquestes etiquetes.
Crec que és equivoc referir-se a I’AICLE com a aproximacié, métode, metodologia o en-
focament com si es tractés del seglient métode post comunicatiu. Dissortadament pero,
en la majoria d’indrets, la instruccié AICLE no ha quallat en forma de programa com
perqué ens puguem referir a ’AICLE com a Educacié AICLE o Programes AICLE. Es per
aixo, que en aquest article ens hi referirem com a instruccio, en el sentit d’ensenyament-
aprenentatge.

Aixd no vol dir que I’ensenyament-aprenentatge integrat de continguts i llengua a que
ens referirem com a AICLE o CLIL, aixi com I'ensenyament-aprenentatge per tasques no
siguin hereus, dels enfocaments comunicatius que apareixeren en els anys 70, pel que fa
a molts aspectes metodologics (Littlewood, 2004, 2007; Richards, 2001, 2005 p 29).

L’AICLE, segons Munoz (2007) possibi-
lita que pugui haver-hi una exposicio
més massiva (més hores d’instruccid) a
un input comprensible (entenedor) que
ajuda al processament tant del signifi-

Els aprenentatges centrats en
continguts son una manera
eficac d’engrescar, implicar,

mOtlvarICOnStrUIr eStratégleS cat (Continguts) com de la forma (gra_
per interactuar amb llenguatge matica i éxic). A més a més, I'AICLE fa
real i autentic. que els aprenents tinguin un proposit,

una finalitat, una necessitat per utilitzar
la llengua meta. En darrer lloc, 'AICLE
compleix amb moltes de les caracteris-
tiques de I'enfocament comunicatiu, com per exemple, la utilitzacié de la llengua en con-
textos apropiats, I'intercanvi d’informacio rellevant o la implicacié dels aprenents en els
processos cognitius.

Per motivar i mantenir 'interés, no només dels alumnes sind també dels professors, els
aprenentatges centrats en continguts sén una manera molt més eficac d’engrescar, im-
plicar, motivar i alhora construir estrategies per interactuar amb llenguatge real i auténtic
(Lightbown i Spada, 2009).

Quines llicons del que sabem en Adquisicié de Segones Llengiies
(ASL) es poden extreure per als contextos d’AICLE?

Hi va haver un temps en qué créiem que podiem ensenyar a usar la llengua, que podiem
ensenyar un idioma als alumnes, les seves formes i estructures per, posteriorment, quan
haguessin assolit prou nivell, comencar a introduir continguts interessants. Ara en canvi, en
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comptes que els alumnes aprenguin una llengua per poder parlar de temes interessants,
abordem temes interessants per aprendre la llengua. Per Lightbown totes les classes de
llengles estrangeres han de constar tant de continguts tematics com de continguts lin-
guistics.

Els contextos d’aprenentatge d’AICLE casen molt bé amb el que sabem dels resultats de
la recerca del camp d’ASL. Investigadors com Krashen, (1982), Lightbown i Spada (2006),
Long (1990), Nation (2007), Swain (2000), entre d’altres, suggereixen que perque I'apre-
nentatge d’'una segona llengua sigui efectiu, cal que la instruccié se centri en el signifi-
cant, que l'input estigui just per damunt de la competéncia de I’aprenent, que hi hagi
prou oportunitats per a I'aprenentatge significatiu de la llengua i que I'exposicié sigui mas-
siva tot permetent la interaccié espontania dels aprenents.

L’AICLE reuneix les condicions necessaries per a un bon aprenentatge d’idiomes, pero
no les garanteix, dit altrament, no tota instruccid6 AICLE és necessariamanent positiva.
Navés, Mufoz i Pavesi (2002) i Mufoz (2007) descriuen els principis psicolinglistics de
I’adquisicié de segones llenglies necessaris per a un aprenentatge efectiu de llenglies
estrangeres en contextos d’AICLE. Munoz (2007) els resumeix en tres: I'exposicio a I'input,
el processament de I'input i 'output.

Cal una exposicié considerable a la llengua en contextos naturals per garantir un bon ni-
vell de competéncia en una segona llengua. Sovint menystenim aquest fet. Fent un com-
put total de les hores de classe en els diferents curriculums europeus, des de I’educacié
infantil fins a la universitat, sabem que la suma total no arriba a les mil hores d’exposi-
ci6 formal. Qué es pot aconseguir en mil hores? Basicament el que estem aconseguint
arreu d’Europa: uns nivells finals que no arriben al B1 del Marc Comu de les Llengues.
Pensem també que els programes d’immersio, que son els que tenim com a model de
millors resultats a llarg termini, i amb moltes més hores de contacte, per bons que siguin,
tenen forats. L'adquisicié d’'una segona llengua o d’una llengua estrangera és un procés
molt i molt llarg i no gens facil (Lightbown i Spada, 2006).

Tornem, perod, al repas de les condicions que, d’acord amb el camp d’Adquisicié de Se-
gones Llengles (ASL), son necessaries perqué tingui lloc un bon i efectiu aprenentatge de
les llengUes.

A més d’'una massiva quantitat d’exposicié o input, la recerca en ASL ha demostrat que
cal que els aprenents puguin participar en interaccions espontanies. Krashen (1982) ar-
gumenta que cal que I'exposicié a I'input sigui abundant perque tingui lloc un aprenen-
tatge de llengua efectiu. La recerca esta d’acord en que l'input ha de ser comprensible,
perd que amb aixd no n’hi ha pas prou.

Un tercer factor és el processament del significat, del contingut. La memoria de curt i
llarg termini s’han demostrat molt importants en la recerca dels darrers anys. Pel que fa
al processament de la forma, de les formes i de les expressions morfosintactiques a través
de les quals s’expressa el significat, I’atencié és particularment important.

Pel que fa al quart factor, el processament de la forma, en el model de Schmidt (1990) no
tot I'input que rep I'aprenent té el mateix valor. Com ens diu Mufoz (2007:19) el que és in-
teressant de la proposta de Schmidt és que el que més probablement percebin els apre-
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nents, és de les formes més freqlents, les més prominents o aquelles sobre les quals
se’ls cridi I'atencié d’una manera o d’una altra. Per iniciar aquest procés, I'aprenent ha
d’estar alerta, cosa que és més facil que tingui lloc quan esta motivat per la comunicacio
en si mateixa, quan esta interessant a comprendre I'input, els continguts i la matéria ob-
jecte d’estudi.

Un cinque element és la produccié o output. La produccio per part de I'aprenent, és es-
sencial en models com el de Swain i Lapkin (1982) que formularen la hipotesi de I'output.
L’aposta rau en qué a més de donar amples oportunitats a I’'aprenent per fer-li més com-
prensiu l'input al que se’l exposa, cal
que passi a la interaccio i I'utilitzi, tant de
forma verbal com escrita. Des d’un punt

L’aprenentatge d’una segona de vista psicolinglistic, els requeriments

llengua és més efectiu, per al processament de les habilitats re-

Si les tasques proposades son ceptives, de comprensié, sé6n més su-
cognitivament exigents i alhora perficials que no pas els requisits per a

la produccié. La hipotesi de I'output
subratlla la importancia de determinats
tractaments de feedback i de correccio
de les errades i la necessitat de, a més
de propiciar un aprenentatge centrat en els continguts, en el significat, no oblidar el trac-
tament de la forma (gramatica i léxic), sense caure en propostes molt més tradicionals
d’ensenyament explicit de la gramatica.

molt contextualitzades.

Per ultim cal recordar que perqué I'aprenentatge d’una segona llengua sigui efectiu, cal
que les tasques siguin cognitivament exigents perd alhora molt contextualitzades.

Per qué AICLE propicia els requisits d’un bon aprenentatge
d’idiomes segons el camp d’ASL?

Podem resumir quin és el potencial d’AICLE en set punts (Mufioz, 2002: 34):

1. El professorat és més conscient de les necessitats lingiiistiques dels aprenents,
perqué han d’utilitzar una llengua estrangera com a vehicle d’instruccié i de comunica-
cib, que passa per fer I'input més comprensible i més contextualitzat.

2. La comprovacio permanent i constant de la comprensié dels aprenents per part
del professorat fa que augmenti el nivell de comunicacié entre els aprenents, i entre el
discent i 'aprenent.

3. P’aprenentatge incidental i implicit és possible com a resultat de centrar-se en el sig-
nificat i en la comunicacié i en proporcionar quantitats més massives d’input, que no
pas la instruccié reglada d’anglés com a llengua estrangera.

4. La fluidesa i no la correccidé és la que es potencia, a diferéncia de la classe d’idio-
mes tradicional.

5. Tant la capacitat d’aprendre a aprendre com la necessitat de produir un output
significatiu i complex es propicien i s’empenyen.

6. El recolzament en suports visuals, i d’altres tipus, augmenta la consciéncia del pro
fessorat del suport cognitiu i interactiu que requereixen els alumnes, especialment els
mEs joves.
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7. La qualitat de I’ensenyament de llengiies també es beneficia del treball en equip i en
tandems de professors de matéria i llengua, ja que forca una constant reflexié de les
practiques pedagogiques.

Una de les propostes d’ensenyament-aprenentatge més novedosa és la de Nation (2007)
que defensa que les classes es divideixin equitativament en quatre components: input i
output centrats en el significat, émfasi en la fluidesa i aprenentatge centrat en la llengua.
Per la qual cosa, la importancia assignada als continguts, al significat, passa a ser I'eix
vertebrador de I’ensenyament-aprenentatge de segones llenglies, sense menystenir, pero,
una atencio a la forma.

Els resultats de la recerca dels programes content-based,
immersio i d’educacioé bilinglie nord-americans.

La immersié canadenca és un dels programes que gaudeix de major consens entre els
acadéemics, els investigadors, la comunitat educativa, i també entre les families i els usua-
ris finals: els aprenents. Més polémic, perd, és el debat sobre I'eficacia dels programes
d’educacié bilingle als EUA. Sobretot resulta més polemic a nivell dels mitjans de co-
municacié i en el debat politic que no pas en la comunitat académica. Alla on s’ha fet
una recerca rigorosa, s’ha trobat de manera sistematica, que en els programes de content-
based, immersié o d’educacidé bilinglie ben portats a terme, els alumnes s’equiparaven,
quan no superaven, els seus companys que rebien la instruccié en la llengua meta. Aixo,
tant pel que feia als continguts de la matéria, com pel que feia a la competéncia en la
llengua meta. Els bons resultats obtinguts per la immersié educativa canadenca i moltes
de les experiencies amb éxit de content-based i educacid bilinglie, han estat recercats i
divulgats, entre molts d’altres, per Genesee (1987), Brinton et al. (1989) Snow et al., (1989),
Met (1994). A continuacié, examinarem molt breument part d’aquesta recerca.

Hi ha perd algunes limitacions en I'aprenentatge d’una segona llengua a través només
de continguts, sobretot si 'emfasi es fa a centrant-se en el significat i no s’atenen els as-
pectes d’atencié a les formes morfosintactiques, amb una tradicié d’enfocaments comu-
nicatius que desterren per complet I'atencié a la forma (sintaxi i vocabulari). Alguns au-
tors com ara Lyster (1994) i Swain (1988) han suggerit que cal complementar els ense-
nyaments-aprenentatges exclusivament centrats en continguts, amb un fort component
comunicatiu, amb una major atencié a les formes morfosintactiques. Com hem dit abans,
aixo no equival pas a tornar a models d’ensenyament explicit de gramatica. No oblidem
que ens consta que només I'’émfasi en la gramatica no ha revertit, ni de lluny, en els molts
bons resultats que experiéncies, practiques i programes com els canadencs han acon-
seguit al llarg de décades.

Que els programes d’immersio al Canada sén un éxit sense pal-liatius ningd ho questiona.
Mirem ara qué en podem aprendre dels programes bilingles i de content-based a Ame-
rica. No els examinem perqué siguin nord-americans, com alguns simplistes de vegades
suggereixen, siné simplement perque la integracié de continguts i segones llengles té
una llarga tradicio alla. No es tracta d’adoptar-los tal i com foren dissenyats per aquells
contextos, siné de veure quines sén les llicons que en podem treure. Es tracta de no re-
petir els errors 0 mancances que la recerca assenyala, i de veure quins soén els ingre-
dients, les condicions que podem adaptar al nostre context.
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La recerca en AICLE és embrionaria

Com ens recorda Escobar (2008), mentre que la investigacié sobre les propostes peda-
gogiques que integren I'aprenentatge de llenglies segones i continguts presenten ja una
llarga tradicié en la qual s’emmarquen nombrosos treballs, la investigacié sobre I'apre-
nentatge de llengua i continguts, en les aules inclusives, quan la llengua vehicular és una
llengua estrangera, es encara quelcom que s’ha abordat poc.

No és fins el 2009 que apareix per primera vegada en una revista internacional de pri-
mera fila un article d’AICLE. A Applied Linguistics Lorenzo et al. (2009) publiquen la re-
cerca portada a terme en AICLE a Andalusia. Dos anys més tard, a la mateixa revista,
Bruton (2011) matissa la interpretacié dels potencials bons resultats.

Quins soén els resultats de la recerca en contextos europeus AICLE?

La revisio de la recerca empirica d’AICLE en el context espanyol (Muinoz i Navés, 2007),
va concloure que la majoria dels resultats publicats fins aleshores eren fruit de compara-
cions d’alumnes de primaria i de secundaria que havien fet cursos en AICLE, mentre que
els seus companys havien seguit cursos d’anglés com a llengua estrangera. Els resultats
mostren guanys per als alumnes que han fet AICLE durant dos cursos. Es a dir, que els
alumnes de 5¢& de primaria, per exemple, després d’haver fet un curs d’AICLE assolei-
xen, pel que fa a I'anglés, nivells comparables als d’alumnes de 7&, dos cursos per da-
munt. Les autores assenyalen que aquesta recerca, com la majoria de la recerca d’AICLE
a Europa, no ha tingut en compte, pero, el control rigorés de les variables que hi inter-
venen: dades com les edats d’inici, diferents en molts casos, el nhombre d’hores d’ins-
truccio (major dels que han rebut AICLE), els contextos dels centres, uns publics i els
altres concertats... Es subratlla que cal una recerca metodologicament més curosa, que
permeti fer comparacions més fiables en un futur proper. A més, cal examinar els efec-
tes a més llarg termini de la implantacio de la instruccié en AICLE.

Molts autors pronostiquen, que a I'AICLE, com en els programes d’immersio, almenys a
curt termini, es produira un desequilibri entre les destreses receptives i productives. En
revisar la recerca de la immersié en frances al Canada, Lazaruk (2007) subratlla la molt
forta distancia entre els resultats que obtenen els aprenents en les habilitats receptives i
les productives. Dalton-Puffer (2007: 6) suggereix que pel que fa a I'AICLE, la compe-
téncia linglistica en les destreses receptives sera superior que no pas les productives
com l’escriptura.

Els estudis de Navés i Victori (2010) i Navés (2011), van comparar grups que havien re-
but cursos d’AICLE i grups que no n’havien rebut. Aquests estudis comptaren amb la
participacié de més de 700 alumnes. Es van portar a terme quatre tests (un de respostes
multiples, un cloze per mesurar la comprensio lectora, un dictat de 50 paraules en anglés
i una prova de comprensio oral de resposta multiple de 25 items en forma de vinyetes).

La finalitat dels estudis era veure fins a quin punt els diferents cursos d’alumnes que ha-
vien fet una assignatura d’AICLE, com ara ciéncies naturals en anglés, tenien un nivell
similar o fins i tot superior al d’alumnes de cursos superiors. El primer estudi se centrava
en la competencia general d’angles, amb un total de 837 alumnes de primaria i secundaria.
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Per fer més comparable la recerca amb
estudis internacionals, els cursos es Els alumnes de 5¢e de priméria,
van traduir als seus equivalents en el despre's d’haver fet un curs
sistema anglosaxo. Dels dos estudis es d’AICLE assoleixen pe/ que fa
podia concloure que els alumnes en els , R . ’

a l'angles, nivells comparables

graus 5, 7 i 9 que havien rebut instruc- g
cid en AICLE assolien resultats similars als d’alumnes de dos cursos

i fins i tot millors que els dels seus per damunt.
companys que estaven un parell de
cursos més endavant.

Fins ara sabiem que més hores d’instruccié en forma de cursos extra-escolars o estades
a I’estranger no resultaven necessariament en millor aprenentatge d’idiomes (veure perd
Llanes i Munoz, 2009). Els primers resultats de molts estudis en contextos AICLE sem-
blen assenyalar que a curt termini, els alumnes de fins a dos cursos inferiors s’equi-
paren als seus companys més grans. Ens cal perd refinar molt més els dissenys de les re-
cerques i comptar amb més evidéncies de qué passa a llarg termini.

Quines son les caracteristiques que tenen en comu els programes
efectius d’integracio de continguts i llenglies?

Navés (2002, 2009) caracteritza els programes efectius i amb éxit d’integracié de contin-
guts i llengua. A continuacié s’enumeren els 10 factors claus dels programes d’integracio
de continguts i llengua que han tingut exit.

1. La integracio de les llengiies i el respecte a les llengiies
i cultures propies dels aprenents

D’acord amb el Marc Comu de Referéncia de les Llengles, la competéncia plurilingle i
pluricultural fa referéncia a la capacitat d’utilitzar les llenglies amb objectius comunica-
tius i de participar en una relaci6 intercultural en qué una persona, com a agent social, do-
mina —en graus diferents— diverses llengilies i posseeix experiencia de diverses cultures.
Aixd no es contempla com la superposicié o juxtaposicio de competéncies diferenciades,
sind com I’existéncia d’una competencia complexa, que I'usuari pot utilitzar. Segons No-
guerol (2008), per aconseguir una competéencia plurilingle cal un minim de coordinacio
entre les parts implicades, a més d’examinar quins sén els aprenentatges que es duran a
terme en les diferents arees curriculars.

Per a I'aprenentatge d’una llengua meta no cal menystenir el paper que juga la llengua
materna dels aprenents. Es més, cal fomentar-la i utilitzar-la com a llengua d’instruccié
en els primers estadis, sobretot si les llengles estan poc relacionades com el castella,
llengua romanica, i I'anglés, llengua germanica. El camp d’ASL ens ha mostrat que el
nivell de competéncia en la llengua materna té una influéncia directa en el desenvolupa-
ment i en I'aprenentatge d’una segona llengua. Pensem-ho de la seglient manera: el co-
neixement que els aprenents han adquirit a través de la seva llengua materna els ajuda a
fer més entenedora la llengua meta que escolten i llegeixen. D’altra banda, les habilitats
que s’han adquirit en una llengua es transfereixen a les altres.
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Per Pascual (2006) el tractament integrat ha de consistir en un plantejament global. Ha de
tenir per objectiu la construccié de la competéncia plurilinglie a través d’una perspectiva
conjunta en I'ensenyament i Us vehicular de totes les llengiies del curriculum.

2. El perfil del professorat

La majoria del professorat dels programes amb éxit d’ensenyament-aprenentatge integrat
de continguts i llenglies tenen una competéncia equiparable en la llengua meta i en la
llengua materna dels alumnes.

Una de les preocupacions dels departaments d’educacié de les diferents comunitats és
poder comptar amb professorat de primaria i de secundaria que tingui prou nivell de do-
mini de la llengua meta. Mentre que comunitats com el Pais Basc semblen haver-se de-
cantat per un model en qué els professors d’idiomes soén els responsables de portar a
terme I'AICLE, en arees afins com les humanitats i les ciéncies socials, en comunitats com
la catalana, les classes d’AICLE s’imparteixen pel professorat de la matéria. La doble titu-
lacié o especialitzacid, de llengua i materia, és encara un repte que es plantegen moltes
comunitats de I’Estat, perd també a tot Europa.

La qualitat del professorat és un dels factors més determinants per a I'efectivitat de
I’ensenyament-aprenentage. Als EUA, en els programes efectius, un dels denominadors
comuns era la preparacié continuada que havia rebut el professorat, tant en bones prac-
tiqgues com en els principis de la inte-
gracio de continguts i llengua. A més,
molts dels professors destacaven pel
La doble titulacio del seu entusiasme i bona disposicié envers
professorat en //engua el canvi i la innovacié.
i matéeria és encara un repte

que es planteja a tot Europa.

La formacié pedagogica i tedrica en els
aspectes d’adquisicié de segones llen-
glies és un dels aspectes clau en I'éxit
futur dels programes. De tots és cone-
guda la relacié entre la competencia del professor en la llengua meta i la competencia que
arriba a assolir I'alumnat.

El perfil del professorat es pot resumir en:

(a) bilingte i fins i tot multilingtie

(b) doble titulacio / especialitzacié en la matéria i en la llengua meta
(c) molt competent en la llengua meta

(d) molt experimentat en la matéria

(e) amb formacié especifica d’AICLE i en I’adquisicié de llengles

3. El dret garantit d’accedir a un programa d’integracio i la no segregacio
Un dels factors que pot sorprendre és que un dels denominadors comuns és I’opcio-
nalitat dels cursos. Encara avui al Canada, I'éxit dels programes d’immersio rau en la gran

demanda que tenen i no pas en la seva imposicié. Els pares i I'alumnat tenen el dret a
sol-licitar-los i les administracions educatives el deure de garantir-hi I'accés.

84



LA MIRADA EXPERTA: ENSENYAR | APRENDRE LLENGUES

Un factor que no ens sorpren és el fet que siguin els programes integrats, no segregats,
els que hagin aconseguit millors fruits.

4. La longevitat dels programes

Garcia (2009) entre molts d’altres recercadors, denuncia pel que fa als EUA, que malgrat
que esta forca documentat pels estudis i recerca empirica que cal garantir una linia de
programes d’educacidé bilingle d’entre 5 i 7 anys, sén molts els indrets on es limiten
els programes a només tres anys o fins i tot un any.

5. LU'estabilitat de les plantilles de professorat

Un dels factors clau per a I'éxit dels programes és I'estabilitat i longevitat de les plantilles.
A més, també cal garantir la continuitat dels programes de manera que no depenguin del
voluntarisme dels que opten per portar-lo a terme.

6. La implicacié de les families

Les families juguen un paper cabdal en les politiques d’integracié de continguts i llengua.
Recordem que al Canada, per exemple, la iniciativa va sorgir de les families i no pas de
I’administracio. Els pares ho concebien com un dret i no pas com una imposicié. Mantenir
en tot moment informades les families i I'alumnat és una de les claus de I'éxit dels pro-
grames. Una recerca de Jeynes (2005) de 41 estudis demostrava la forta i significativa
correlacié entre el suport i implicacié de pares i mares i les fites academiques obtingudes.
Robledo et al. (2002, 2004) constataren que, en tots els centres amb programes d’éxit
d’educacié bilingie, els pares no només havien estat informats sind que estaven molt fa-
miliaritzats amb els fonaments del programa.

7. La coordinacié de totes les parts implicades

Els programes efectius d’integracié de continguts i llengua requereixen I'esforc conjunt
de totes les parts implicades, des de les autoritats educatives fins a les families, el pro-
fessorat i I'alumnat (Navés i Mufioz, 1999).

Un bon lideratge és una de les 25 caracteristiques que compartien els bons programes
d’educacié bilinglie als EUA (Robledo, 2002 i Montemayor et al. 2004).

8. Les altes expectatives del professorat en I'alumnat

Els estudis comparatius d’educacié bilinglie assenyalen que la majoria dels programes
que millors resultats havien aconseguit, havien fet publics els seus objectius i expectatives

i que la comunitat escolar els havia fet seus.

Un aspecte en qué els formadors poden marcar la diferéncia és tenir expectatives molt
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altes dels aprenents, comunicar-los-hi i no rebaixar els plantejaments. El professorat dels
programes amb més éxit es caracteritza per tenir una gran confianca en el que pot arribar
a assolir 'alumnat, malgrat les mancances de partida que hi hagi.

9. La disponibilitat de materials

Oakes (2002) sosté que hi ha una clara relacié entre la disponibilitat de materials ade-
quats, curriculum i resultats escolars. Navés i Mufioz (1999) assenyalaven com n’és d’im-
portant comptar amb materials a I'abast del professorat per a I'’ensenyament-aprentatge
d’AICLE i com massa sovint es deixa el professorat sol per desenvolupar-los. La creacio
de materials és una tasca molt complexa i que requereix molt de temps.

10. Les metodologies d’ensenyament-aprenentatge concordants
amb una instruccié integrada de continguts i llengua

Numrich (1989) destaca cinc estrategies per fer més accessible el nou input, per facilitar,
en definitiva, la comprensié dels nous continguts als aprenents:

(1) predir sobre la base dels coneixements i experiéncies prévies

(2) anticipar de qué anira el text (oral o escrit) seglient

(3) comprovar la comprensi6 del text de forma continuada

(4) analitzar I’organitzacio del text

(5) classificar per facilitar la comprensié de similituds i diferéncies.

D’acord amb la recerca en excel-léncia i la recerca i caracteritzacio dels professors amb
molta experiéncia docent i de bones practiques, les caracteristiques dels programes efec-
tius d’integracié de continguts i llengiies s’agrupaven en un decaleg:

1. El professorat t¢ un alt comandament de la llengua meta i és molt competent alhora
en la matéria. Té formacié en la integracié de continguts i llengua, com ara els princi-
pis del constructivisme, de I’educacié bilingle i la recerca en ASL. Aixi per exemple, el
professorat es caracteritza per destinar el temps necessari (planning time) a la diagnosi
de les necessitats, a I'avaluacié inicial, per poder construir a partir dels coneixements
previs de 'alumnat.

2. En el treball a I'aula es prioritza 'emfasi en el significat per damunt de la forma. De for-
ma complementaria hi haura tractaments que s’adrecaran a la funcié i a la forma. El
paper de la correccié gramatical és molt més secundari que no pas en I'ensenyament
tradicional d’idiomes ja que es prioritza la fluidesa i la comprensio dels continguts de la
materia.

3. El professorat es caracteritza per un bon comandament de la gestié de les tasques a
I"aula. En tot moment déna les instruccions d’una forma clara i entenedora, informa els
aprenents de quins soén els objectius, descriu les tasques a fer, aconsegueix I’atencié
dels aprenents i que es centrin en la feina a desenvolupar, comunicant-los de forma clara
quin son els objectius i les expectatives.

4. En presentar la nova informacio, per tal de fer I'input més comprensible i a I’hora con-
textualitzar la tasca, el professorat utilitza les estratégies pertinents com ara fer de-
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mostracions i experiments, utilitzar organitzadors grafics i claus visuals, anticipar els
termes claus, garantir la redundancia, parafrasejar, scaffolding, partir de les idees pre-
vies dels alumnes i de les seves experiencies connectant la informacié nova amb els
coneixements previs dels aprenents.

5. El professorat fa un seguiment del progrés de I'alumnat en tot moment seguint-ne el
grau de consecucio i donant constantment, i sempre que sigui necessari, feedback als
aprenents. El grau de comunicacié entre els professorat i I'alumnat és molt alt.

6. L’ensenyament-aprenentatge efectiu passa per permetre als alumnes que responguin
amb una gran varietat de formes i maneres. Per exemple amb respostes no verbals,
mostrant la comprensié a través de la resolucié del problema o tasca, a través de
I’accié sobretot en els primers estadis d’aprenentatge i aconseguint que gradualment
utilitzin la llengua meta quan en tinguin prou control. En els primers estadis, I'émfasi se
centra en les habilitats receptives més que no pas en les productives.

7. Lensenyament-aprenentatge efectiu requereix la integracié consistent de tasques cog-
nitivament exigents, per bé que fortament contextualitzades. Les habilitats i processos
cognitius com ara identificar, comparar, trobar similituds i diferéncies, ordenar, seqien-
ciar, s’han d’integrar en el disseny del curriculum.

8. Les llenglies maternes i les cultures de I'alumnat sén concebudes com a part de la
cultura del centre i de I'aula. No es releguen sindé que, ans al contrari, s’integren en el
curriculum.

9. El treball per tasques significatives inclou el que en anglés és coneix com a experien-
tial learning, aprenentatge per la descoberta, per resolucié de problemes.

10. Les formes més freqlents d’organitzacié del treball a I'aula passen per I'ensenya-
ment-aprenentatge col-laboratiu i el foment de I’aprenentatge autonom de I’'alumnat.

Reflexions finals

Els resultats que s’estan obtenint amb la recerca empirica sén molt preliminars i no pas
definitius, perqué no s’han pogut controlar, en la majoria dels estudis, alguns dels factors
que hi intervenen. Calen molts més estudis, tant quantitatius com qualitatius, més refi-
nats per conéixer millor els guanys que podem esperar del I'aplicacié de politiques Al-
CLE. Malgrat que vulguem ser prudents, la recerca de qué disposem ens fa ser esperanca-
dors: el fet d’haver cursat un curs d’AICLE, sembla que permet als alumnes arribar a ni-
vells de competencia linglistica equiparable al de companys d’un a tres cursos per en-
davant. Les recerques sobre estades a I'estranger a curt termini, i estudis sobre els cursos
extraescolars no revertien, en canvi, necessariament, bons resultats. (Veure perd Llanes i
Munoz, 2009)

Hi ha dos arguments almenys que demanen prudéncia. En primer lloc, cal no oblidar que
fins i tot en els programes d’immersié del Canada, per bé que unanimement aplaudits,
perqué son dels que aconsegueixen millor competéncia final dels aprenents en una sego-
na llengua, s’han detectat algunes mancances pel que fa a la competéncia linglistica. |
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estem parlant de programes graduals, de molt llarga durada, de gran intensitat, solids, de
llarga tradicidé, amb plantilles estables, amb professorat competent, bilinglie amb formacié
solida. Si fins i tot els millors programes per a I'aprenentatge de llenglies com la immer-
si6 canadenca tenen algunes mancances, qué hem d’esperar d’iniciatives, encara no ar-
ticulades en programes, de curta dura-
da? La segona rad per la qual cal que
siguem prudents, rau en els nivells
d’assoliment de competéncia linguisti-
ca de I'alumnat. Arreu d’Europa, malgrat
les diferéncies nacionals, s’estima que
molts dels alumnes en acabar I'ense-
nyament preuniversitari assoleixen ma-
joritariament el nivell A2 i com a maxim
el B2, dels sis nivells del Consell d’Euro-
pa (essent el C2 el darrer dels nivells).
Si els nivells son tan baixos, qué vol dir
que un alumne, de primaria o de secun-
daria, en haver cursat una assignatura
en llengua estrangera atrapi els seus
companys un o tres cursos per davant?
Si el grau de competéncia final de I'a-
lumnat fos més dilatat, si que el fet
d’equiparar-se a dos o tres cursos per
davant seria un salt molt significatiu.

En aquests moments, a Europa encara no comptem de manera generalitzada amb pro-
grames d’AICLE de llarga durada que garanteixin un augment significatiu d’exposicié a un
input comprensiu i de qualitat. Tampoc comptem amb professorat doblement qualificat i
amb experiéncia en I'ensenyament-aprenentatge integrat de continguts i llengua, que al-
hora que tingui unes expectatives molt altes respecte a la consecucié de les fites, i alta-
ment competent en la llengua meta —quasi nadiu—. Les experiéncies que tenim sén de
cursos a curt termini, experiéncies pilot i politiques disperses. La participacié de totes les
parts integrants de la comunitat educativa és encara feble. Manquen plantilles estables,
amb doble perfil de qualificacid, la implicacié activa de pares i alumnes, un ventall de ma-
terials docents a I'abast, uns estandards compartits, i equips consolidats amb un lideratge
fort.

Serrano (2010) troba que son els alumnes de nivell intermig i no pas els de nivell avancat,
els que més es beneficien dels programes intensius que examina. Ens cal més recerca
per avaluar el potencial que tingui ’AICLE en contextos intensius. Perd per aixd ens calen
molts més contextos intensius d’aprenentatge de llenglies estrangeres. Ens calen progra-
mes AICLE i no només experiencies d’AICLE ben articulats dels que poguem fer un se-
guiment i avaluaciéo més acurada.

La recerca que ha analitzat els resultats a curt termini d’aquests cursos AICLE és pero
prou encoratjadora (Veure recull i analisi dels treballs a Navés i Victori, 2010; Navés, 2011)
sobretot si es comparen els resultats amb els no sempre bons resultats obtinguts en els
estudis d’estades a I'estranger o bé els d’instruccié extraescolar. Mentre que fer un curs
més extraescolar o una estada a I'estranger no sembla que millori I'aprenentatge d’idio-
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