8. Diversificacio lingiiistica i curriculum

8.1. Definicio i enfocament inicial

La competéncia plurilingiie i pluricultural es refereix a la capacitat d’utilitzar les
llenglies amb finalitats comunicatives i de prendre part en la interaccié intercultural
que té una persona que domina, en graus diversos, distintes llengiies i posseeix
experiéncia de diverses cultures. Es important destacar que aqui no hi ha superpo-
sicié o juxtaposicié de competéncies diferenciades, siné I'existéncia d’'una competéncia
complexa, fins i tot composta, que l'usuari pot utilitzar.
Lenfocament habitual consisteix a presentar I'aprenentatge d’una llengua estran-
gera com l'addicié, d’'una manera compartimentada, d’'una competéncia comunicati-
va en llengua estrangera a la competéncia comunicativa en llengua materna. El con-
cepte de competeéncia plurilingie i pluricultural tendeix a:
= Sortir de la dicotomia, suposadament equilibrada, establerta entre L1/L2 insistint
en un plurilingliisme en qué el bilingliisme només és un cas concret.
= Considerar que una mateixa persona no disposa d’'un conjunt de competéncies dis-
tintes i separades per comunicar-se segons les llengiies que coneix, sind una com-
peténcia plurilingiie i pluricultural que engloba el conjunt de les llenglies que coneix.

= Insistir en les dimensions pluriculturals d’aquesta competéncia plural, sense sug-
gerir necessariament nexes d’unio entre el desenvolupament de les capacitats que
s’exerceixen en relacionar-se amb altres cultures i el desenvolupament del domi-
ni comunicatiu de la llengua.

No obstant aix0, a partir de I'observacié de diversos components i itineraris d’apre-
nentatge de la llengua, es constata que, en general, I'ensenyament de llengiies en
contextos escolars ha tendit a posar I'accent en els objectius que estan relacionats o
bé amb la competéncia general individual (especialment a la primaria) o bé amb la
competéncia comunicativa (especialment en els aprenents d’11 a 16 anys), mentre
que en els cursos per a adults (estudiants o persones que ja treballen) els objectius
es formulen en funcié de les activitats lingtiistiques especifiques o de la capacitat
funcional en un ambit concret. Aquest émfasi, que en el primer cas recau en la cons-
truccio i el desenvolupament de les competéncies, i en el darrer en la preparacio optima
per a activitats relatives al funcionament en un context especific, es correspon, sens
dubte, amb els diferents papers de la formacié general inicial, d’'una banda, i de la
formacié especialitzada i continua de l'altra. En aquest context, enlloc de tractar
aquestes practiques com a oposades, el Marc de referéncia pot contribuir a relacio-
nar-les i a demostrar que haurien de ser complementaries.

8.2. Opcions de disseny curricular

8.2.1. La diversificacio en el curriculum

Tres principis fonamentals poden orientar el debat sobre els curriculums en relacio
amb el Marc de referéncia.
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1. Eldebat sobre els curriculums s’ha d’inscriure en la linia de I'objectiu general de
promoure el plurilingliisme i la diversitat linguistica. Aixo vol dir que I’ensenya-
ment i 'aprenentatge de qualsevol llengua s’ha de plantejar també en relacié amb
I'oferta d’altres llenglies en el sistema educatiu i amb els itineraris educatius que
els aprenents poden seguir a més llarg termini per desenvolupar una varietat
d’habilitats linglistiques.

2. Aquesta diversificacid només és possible, especialment en els centres escolars,
si es té en compte la relacié entre cost i eficacia del sistema. D’aquesta manera
es poden evitar repeticions innecessaries i estalviar esforcos d’aprenentatge, a més
de promoure la transferéncia d’habilitats que permet la diversitat lingiistica. Si,
per exemple, el sistema educatiu permetés que els alumnes comencessin a estu-
diar dues llenglies estrangeres en una etapa predeterminada dels seus estudis i
proporcionés I'aprenentatge opcional d’una tercera llengua, els objectius o la
progressié en cada una de les llengiies escollides no haurien de ser necessa-
riament els mateixos (per exemple, no caldria que el punt de partida fos sem-
pre una preparacié per a la interacci6 funcional que satisfés les mateixes neces-
sitats comunicatives ni seria necessari seguir insistint en les estratégies
d’aprenentatge).

3. Les consideracions i mesures relatives als curriculums no s’haurien de limitar a
un curriculum per a cada llengua presa ailladament, ni tan sols a un curriculum
integrador que inclou diverses llengiies. S’hauria de tenir en compte també el
paper que tenen aquestes consideracions i mesures en I'educacio lingiistica en
general, ja que els coneixements linglistics (savoir), les habilitats (savoir-faire)
i la capacitat d’aprendre (savoir-apprendre) no només tenen un paper especific
en una llengua determinada siné també un paper transversal o transferible entre
les llenglies.

8.2.2. Del que és parcial al que és transversal

Especialment —perd no exclusivament- entre llengiies “relacionades”, els coneixements

i les habilitats es poden transferir mitjancant una mena d’osmosi. |, pel que fa als

curriculums, s’hauria d’insistir en el fet que:

= Qualsevol coneixement d’una llengua és parcial, encara que sigui “materna” o “na-
diua”. El coneixement sempre és incomplet, no esta mai tan desenvolupat ni és tan
perfecte en una persona nhormal com ho podria ser en 'utopic parlant nadiu ideal.
A més a més, una persona concreta no té mai el mateix domini dels diferents com-
ponents de la llengua en qliestié (per exemple, un domini igual de les habilitats
orals i escrites, o de les habilitats de comprensié i interpretaci6 comparades amb
les habilitats de produccié).

= Qualsevol coneixement parcial també és més gran del que podria semblar. Per
exemple, per aconseguir I'objectiu “limitat” d’augmentar la comprensi6 de textos
especialitzats en una llengua estrangera sobre temes familiars, cal adquirir conei-
xements i habilitats que també es poden utilitzar per a altres proposits. Aquest be-



nefici indirecte és, no obstant aix0, una qliestio relacionada amb I'aprenent més
que no pas amb la responsabilitat del planificador del curriculum.

= Aquells que han apres una llengua també saben molt sobre altres llengiies sense
que necessariament en siguin conscients. Generalment, 'aprenentatge de més d’una
llengua facilita I'activacié d’aquest coneixement i augmenta la consciéncia que se’n
té. Cal tenir molt en compte aquest factor i evitar prescindir-ne.

Aquests diferents principis i observacions, tot i que deixen una gran llibertat d’eleccié
a ’hora d’elaborar els curriculums i de fer-ne la progressio, també pretenen animar
'adopcié d’un enfocament transparent i coherent a I’hora de definir opcions i de prendre
decisions. Es en aquest procés en qué I'existéncia d’un marc de referéncia pot esde-
venir particularment valuosa.

8.3. Cap a escenaris curriculars diferenciats

8.3.1. Curriculum i varietat d’objectius

De tot el que s’ha dit anteriorment, es desprén que cada un dels components i
subcomponents principals del model proposat pot donar lloc, si s’escull com a ob-
jectiu principal d’aprenentatge, a diverses alternatives pel que fa als enfocaments de
contingut i als mitjans per facilitar I'éxit en I'aprenentatge. Per exemple, tant si es tracta
d’una questi6 d’habilitats (competéncies generals individuals de 'usuari o aprenent)
com de component sociolingiistic (dins de la competéncia comunicativa) o d’estra-
tégies, o de comprensio (al capitol de les activitats linglistiques), sempre és una qliestio
de components (i de parts ben distintes de la taxonomia proposada pel Marc de re-
feréncia) sobre els quals un curriculum pot posar I'accent o no i que poden ser con-
siderats, segons els casos, com a objectius, com a mitjans o com a prerequisits. | per
a cada un d’aquests components, si no es pot tractar en detall, almenys es podria
determinar i considerar la questié de I'estructura interna adoptada (per exemple,
quins subcomponents s’han de seleccionar del component sociolingliistic?, com s’han
de subcategoritzar les estrategies?) i dels criteris per a qualsevol sistema de progressié
en el temps (per exemple, com s’esglaonen els diferents tipus d’activitats de compren-
si6?). Es en aquesta direccié que altres seccions d’aquest document conviden el lec-
tor a enfocar les questions i a considerar les opcions convenients segons la seva propia
situacio.

Aquesta visié complexa i detallada encara és més apropiada si es considera la idea
generalment acceptada que la seleccié i classificacié dels objectius en qué es fona-
menta I'aprenentatge de llengiies pot variar molt segons el context, el grup d’apre-
nents i el nivell en qliestio. A més, cal destacar que els objectius per al mateix tipus
de persones en el mateix context i en el mateix nivell també podrien variar si no es
tingués en compte el pes de la tradicié i les limitacions imposades pel sistema edu-
catiu.

El debat sobre 'ensenyament de llenglies estrangeres a I’escola primaria il-lustra
aquesta questio en el sentit que hi ha una gran varietat i controveérsia a I'interior d’'un
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mateix pais o d’'una mateixa regié pel que fa a la definici6 dels objectius inicials,
inevitablement “parcials”, que s’han d’establir per a aquest tipus d’ensenyament.
Haurien d’aprendre algunes nocions basiques del sistema lingiiistic estranger (com-
ponent linglistic), els aprenents? Haurien de desenvolupar la consciéncia linguisti-
ca: coneixements linguistics més generals (savoir), saber fer (savoir-faire) i saber ser
(savoir-étre)? Haurien d’esdevenir observadors més objectius de la seva llengua i cultura
nadiues o s’hauria d’aconseguir que s’hi sentissin més a gust? Seria recomanable que
se’ls donés confianca des del reconeixement i la confirmacié que sén capacos d’apren-
dre una altra llengua? Haurien d’aprendre a aprendre? Haurien d’adquirir unes habi-
litats minimes de comprensié oral? Haurien de jugar amb la llengua estrangera i fa-
miliaritzar-s’hi (especialment amb les seves caracteristiques fonétiques i ritmiques)
a través de poemes i cancons? No cal dir que es poden fer diverses coses al mateix
temps i que és possible combinar molts objectius o acomodar els uns als altres. No
obstant aixo0, cal insistir que, en preparar un curriculum, la seleccié i 'equilibri dels
objectius, els continguts i la seva seqiienciacio, i els mitjans d’avaluaci6 estan estre-
tament lligats a I'analisi que s’ha fet de cada un dels component especificats.

Aquestes consideracions impliquen que:

= Durant I'aprenentatge d’una llengua —i aixo també es pot aplicar als centres esco-
lars— hi pot haver continuitat pel que fa als objectius o aquests objectius es poden
modificar i se’n pot canviar 'ordre de prioritat.

= En un curriculum que inclogui diverses llengiies, els objectius i els programes de
les llengiies poden ser semblants o diferents.

= S6n possibles enfocaments radicalment diferents i cada un pot tenir la seva pro-
pia transparéncia i coheréncia en relaci6 amb I'opci6 escollida, i tots es poden
descriure en relacié amb el Marc de referéncia.

= La reflexio sobre el curriculum, per tant, pot incloure la consideracié dels escena-
ris possibles per al desenvolupament de les competéncies plurilingie i pluricultural,
i el paper de I'escola en aquest procés.

8.3.2. Alguns exemples d’escenaris curriculars diferenciats

En la breu il-lustracié que s’ofereix a continuaci6 del que es pot entendre com a op-
cions o variacions d’escenaris es descriuen dos tipus d’organitzacié i de decisions
curriculars per a un sistema escolar concret en el qual, tal com s’ha suggerit ante-
riorment, dues llengiies diferents de la llengua de I'escola —-anomenada convencio-
nalment, pero erroniament, llengua materna (LM), ja que tothom sap que aquesta llen-
gua, fins i tot a Europa, sovint no és la llengua materna dels alumnes—, serien
obligatories: una s’inicia a I'escola primaria (llengua estrangera 1 —-LE1); I'altra, a partir
de la secundaria obligatoria (Ilengua estrangera 2 -LE2), i una tercera (llengua estran-
gera 3 -LE3) apareixeria com a opcional en la secundaria postobligatoria.

En aquests exemples d’escenaris s’estableix una distincié entre primaria, secun-
daria obligatoria i secundaria postobligatoria que no es correspon amb tots els sis-
temes educatius nacionals. Tot i aix0, aquests programes sén facils de traslladar i



d’adaptar, fins i tot en contextos en qué I'oferta de llengiies és inferior o en els quals
el primer ensenyament institucional d’'una llengua estrangera comenca després de
I’escola primaria. Les alternatives que es proposen inclouen formes d’aprenentatge
per a tres llengiies estrangeres (dues, a escollir, que formen part del programa obli-
gatori, i la tercera, també a escollir, proposada com a optativa o bé en lloc d’altres
assignatures optatives). Sembla que aquest exemple és el més realista en la majoria
dels casos i representa una base atil per il-lustrar aquest aspecte. argument fona-
mental és que, per a un context determinat, es poden concebre diversos escenaris i
hi pot haver diversificacioé local, sempre que en cada cas es presti atencié a la cohe-
réncia i a 'estructura global de qualsevol opci6é concreta.

a)

Primer escenari:

Escola primaria

La primera llengua estrangera (LE1) comenca a 'escola primaria amb I'objectiu
principal de desenvolupar la “consciéncia lingiistica”, una percepcié general dels
fendmens linguistics (la relacié establerta amb la llengua materna o amb altres
llengiies presents en I’entorn de I'aula). Latencié es concentra en els objectius
parcials relacionats sobretot amb les competéncies generals individuals (el des-
cobriment o el reconeixement per part de I'escola de la pluralitat de llengties i
de cultures; la preparacio per tal de superar I'etnocentrisme; la relativitzacio pero
també la confirmacié de la propia identitat linguistica i cultural de 'aprenent;
I’'atencio al llenguatge corporal i a la gesticulacio, als aspectes del so; la musi-
ca i el ritme; 'experiéncia de les dimensions fisiques i estétiques de certs ele-
ments d’una altra llengua) i la seva relacié amb la competéncia comunicativa,
sense que hi hagi, pero, un intent programat i explicit de desenvolupar aques-
ta competéncia especifica.

Secundaria obligatoria

La LE1 continua a la secundaria obligatoria i s’insisteix des d’aleshores en un de-
senvolupament progressiu de la competéncia comunicativa (en els seus compo-
nents lingdistic, sociolingliistic i pragmatic), pero tenint en compte tots els
assoliments del nivell de primaria pel que fa a la consciéncia lingiistica.

La segona llengua estrangera (LE2, que no es va ensenyar a I’escola primaria)
no partiria tampoc de zero: es té en compte el que es va fer a primaria pel que
fa a la LE1, al mateix temps que es persegueixen objectius lleugerament dife-
rents dels que ara se cerquen en la LE1 (per exemple, prioritzant les activitats
de comprensi6 sobre les de produccio).

Secundaria postobligatoria

Seguint 'exemple d’aquest primer escenari, en aquest nivell educatiu s’hauria
d’intentar:

Reduir 'ensenyament formal de la LE1 i fer servir la llengua de forma regular o
esporadica per ensenyar una altra matéria (en la linia d’un aprenentatge centrat
en un ambit determinat i en “I'educacié bilingle”).

= Mantenir la insisténcia, en relacié amb la LE2, en la comprensio, pero treballant
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de manera especial diferents tipus de text i 'organitzacié del discurs, i relacio-
nar aquest treball amb el que es fa paral-lelament o s’ha fet anteriorment en
llengua materna, utilitzant també les habilitats apreses en LE1.

Invitar inicialment els alumnes que hagin triat una tercera llengua estrangera (LE3)
a participar en discussions i activitats relacionades amb les estrategies i el ti-
pus d’aprenentatge que ja hagin experimentat; i animar-los després a treballar
de manera més autonoma, utilitzant un centre de recursos, i a contribuir en la
preparacio d’'un programa de treball individual o col-lectiu dissenyat per asso-
lir els objectius establerts pel grup o per la institucié.

Segon escenari:

Escola primaria

La primera llengua estrangera (LE1) comenca a estudiar-se a I’escola primaria i
s’insisteix en la comunicacié oral basica i en un contingut linglistic clarament
predeterminat (amb la finalitat d’establir el principi d’'un component lingiistic
basic —principalment, els aspectes fonétics i sintactics— i promovent al mateix
temps la interacci6 oral elemental a classe).

Secundaria obligatoria

Per a la llengua materna, per a la LE1 i per a la LE2 (quan s’introdueixi aquesta
segona llengua estrangera), es dedica un temps a repassar els metodes i les tec-
niques d’aprenentatge que s’han treballat a primaria per a la LE1 i, separadament,
per a la llengua materna (LM): la finalitat en aquesta fase és promoure la sensi-
bilitzaci6 de I'aprenent i que sigui més conscient tant del seu comportament
davant de les llengiies com de les activitats d’aprenentatge.

Per a la LE1 continua, fins a la fi de la secundaria, un programa “regular” disse-
nyat per desenvolupar les diferents habilitats, pero, en diversos intervals, aquest
programa es complementa amb sessions de revisio i discussio relatives als re-
cursos i als metodes utilitzats per a 'ensenyament i 'aprenentatge, per tal d’ajustar
una diferenciacioé cada vegada més gran entre els perfils dels diferents alumnes
i les seves expectatives i interessos.

Pel que fa a la LE2, en aquest nivell es podria posar I'accent especialment en com
es perceben els elements socioculturals i sociolingliistics a través d’'una progres-
siva familiaritzacié amb els mitjans de comunicacié (premsa, radio i televisid),
eventualment connectats amb el curs de llengua materna i aprofitant el que s’ha
fet en LE1. En aquest model de curriculum la LE2, que continua fins a la fi de la
secundaria, és el principal forum per a una discussio cultural i intercultural fomen-
tada pel contacte amb les altres llengiies del curriculum i que se centra en els textos
relacionats amb els mitjans de comunicacié. També podria incorporar I'experiéncia
d’un intercanvi internacional que destaqués les relacions interculturals. Aixi
mateix, s’hauria de considerar la utilitzacio d’altres assignatures (per exemple,
la geografia o la historia) per contribuir a iniciar un enfocament ben planificat
del pluriculturalisme.



Secundaria postobligatoria

= La LE1 i la LE2 continuen cada una en la mateixa direccid, pero en nivells més
complexos i exigents. Els aprenents que opten per una tercera llengua estran-
gera (LE3) ho fan principalment per motius “professionals” i orienten el seu apre-
nentatge de la llengua més aviat cap al camp professional o bé cap a altres bran-
ques academiques dels seus estudis (per exemple, cap al llenguatge comercial,
economic o tecnologic).

Cal insistir en el fet que en aquest segon escenari, com en el primer, el perfil final
plurilinglie i pluricultural dels aprenents pot ser “irregular” en la mesura que:
= Varii el nivell de domini de les llengiies que configuren la competéncia plurilingle.
= Es desenvolupin de manera desigual els aspectes culturals en les diferents llengies.
= El fet que es presti més atencio als aspectes linguistics d’algunes llengiies no im-
pliqui necessariament que els aspectes culturals també es desenvolupin més.
= S’integrin les competéncies “parcials”, tal com s’han descrit abans.

A aquestes breus indicacions es pot afegir que, en tots els casos, s’hauria de de-
dicar temps, en un moment o altre i per a totes les llengiies, a considerar els enfoca-
ments i els itineraris d’aprenentatge que segueixen obligatoriament els aprenents o
que han escollit. Aixo implica incloure en el projecte curricular de centre, d’'una manera
explicita, el desenvolupament progressiu de la “consciéncia de I'aprenentatge” i la
introduccié d’una educacié lingiliistica general que ajudi els aprenents a establir un
control metacognitiu sobre les seves propies competéncies i estratégies. Els aprenents
situen aquestes competencies i estratégies en relaciéo amb altres competéncies i es-
trategies possibles i en relaciéo amb les activitats linglistiques que realitzen per tal
de dur a terme tasques dins d’'uns ambits especifics.

En altres paraules, una de les finalitats del projecte curricular, sigui el que sigui,
és conscienciar els aprenents de les categories i de la seva interrelacié dinamica, tal
com es proposa en el model que ha adoptat el Marc de referéncia.

8.4. Avaluacio i aprenentatges escolars, extraescolars i
posteriors a I’escolaritzacio

Si es defineix el curriculum —tal com indica el seu significat principal- en funcié de
I’itinerari que segueix un aprenent a través d’una seqiliéncia d’experiéncies educati-
ves, tant si és sota el control d’una institucié com si no, aleshores el curriculum no
finalitza en deixar I'escola, sin6 que continua d’alguna manera a partir d’aquest moment,
en un procés d’aprenentatge que dura tota la vida.

Des d’aquesta perspectiva, per tant, el curriculum d’un centre escolar com a insti-
tucié pretén que I'aprenent desenvolupi una competencia plurilingte i pluricultural
que a la fi dels estudis obligatoris pot tenir la forma de perfils diferenciats segons
els individus i els itineraris que hagin seguit. Es evident que la forma d’aquesta com-
peténcia no és immutable i que les experiéncies professionals i personals posteriors
de cada agent social i la direccié que prengui la seva vida faran que aquesta compe-
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téncia evolucioni, és a dir, que augmenti, retrocedeixi o canvii, i, per tant, es modi-
fiqui 'equilibri entre els seus components. Es en aquest punt on acompleix la seva
funcié 'educacio6 d’adults i la formacio, entre altres coses. En aquest sentit, es poden
considerar tres aspectes complementaris.

8.4.1. El lloc que ocupa el curriculum escolar

Admetre la idea que el curriculum educatiu no es limita a 'escola ni s’hi acaba és
admetre també que la competéncia plurilingie i pluricultural pot comencar abans de
I’escola i que es pot continuar desenvolupant fora del centre escolar de maneres
paral-leles al seu desenvolupament a I'escola. Aixo pot ocorrer mitjancant I'aprenentatge
i 'experiéncia dins la familia, la historia i els contactes entre generacions, els viat-
ges, I'expatriacié, 'emigracio i, d’'una manera més general, formant part d’'un entorn
multilingle i multicultural o passant d’un entorn a un altre, perd també a través de
la lectura i dels mitjans de comunicacié.

Tot i que aquesta constatacié potser és obvia, també és evident que I'escola no
sempre la té en compte. Per tant, convé pensar que el curriculum escolar és part d’'un
curriculum més ampli, i també té la funcié d’oferir als aprenents:
= un primer repertori diferenciat de caracter plurilingie i pluricultural (amb alguns

itineraris possibles com els suggerits en els dos exemples d’escenaris esbossats

anteriorment);
= més consciéncia i coneixement de les competéncies que tenen i de les capacitats

i els recursos de qué disposen, i més confianca en aquestes competencies, capa-

citats i recursos, dins i fora de 'escola, perqué pugui ampliar i perfeccionar aquestes

competéncies i utilitzar-les eficagment en ambits concrets.

8.4.2. Carnet de llengiies i perfils

En aquest sentit, el reconeixement i 'avaluacio dels coneixements i de les habilitats
haurien de poder tenir en compte les circumstancies i experiéncies a través de les quals
es desenvolupen aquests coneixements i habilitats. El projecte d’'un Carnet Europeu
de Llengiies que permeti a una persona registrar i presentar diferents aspectes de la
seva biografia lingiistica representa un pas en aquesta direccio. Es tracta d’incloure
no tan sols qualsevol reconeixement oficial obtingut durant 'aprenentatge d’una llengua
concreta, sin6d també de registrar les experiéncies més informals de contacte amb altres
llenglies i cultures.

Per tal de destacar la relacié existent entre el que s’aprén a I’escolai el que s’aprén
fora del context escolar, quan s’avalua I'aprenentatge de la llengua en finalitzar I'edu-
cacié secundaria convindria intentar donar un reconeixement formal a la competén-
cia plurilingiie i pluricultural adquirida. Es podria especificar un perfil de sortida que
pogués adoptar diverses combinacions i que no utilitzés només com a base un Unic
nivell predeterminat d’una llengua o llengiies concretes, segons cada cas.

El reconeixement “oficial” de competéncies parcials pot anar en aquest sentit (i seria
util si les principals certificacions internacionals obrissin el cami adoptant aquest



enfocament, per exemple reconeixent per separat les quatre habilitats de compren-
sié oral, comprensio escrita, expressio oral i expressio escrita, sense haver d’agru-
par-les necessariament). Perd també seria Util que es pogués tenir en compte i es pogués
reconeixer formalment la capacitat de desenvolupar-se bé en diverses llengiies o
cultures. Traduir (o resumir) d’'una segona llengua estrangera a una primera llengua
estrangera, participar en un intercanvi oral plurilingle, interpretar un fenomen cul-
tural en relacié amb una altra cultura s6n exemples de mediacio (tal com es defineix
en aquest document) que han de fer el paper que els correspon a I’hora de reconéi-
xer i valorar la capacitat de gestionar un repertori plurilingtie i pluricultural.

8.4.3. Un enfocament multidimensional i modular

Aquest capitol pretén descriure el canvi d’enfocament o almenys fer evident la comple-
xitat creixent del disseny curricular i les seves consequéncies sobre I'avaluaciéi la
certificacio. Es molt important definir les etapes relacionades amb el contingut i la
progressié. Aixo es pot fer en funcié d’un component principal (linglistic o hocio-
nal i funcional, per exemple) o bé fomentant el progrés en totes les dimensions d’'una
determinada llengua. També és important distingir clarament els components d’un
curriculum multidimensional (tenint en compte, especialment, les dimensions di-
ferents del marc de referéncia) i diferenciar els métodes d’avaluacio, treballant per
aconseguir un aprenentatge modular i els sistemes de certificacié corresponents.
Aix0 permetria, de manera sincronica (és a dir, en un moment concret de l'itinerari
de 'aprenent) o de manera diacronica (és a dir, a través d’etapes diferents d’aquest
itinerari), el desenvolupament i el reconeixement de les competéncies plurilinglies
i pluriculturals de “geometria variable” (és a dir, els components i estructura de les
quals varien d’'una persona a una altra i canvien amb el temps en una persona de-
terminada).

En alguns periodes de l'itinerari escolar de 'aprenent es podrien introduir, seguint
el curriculum escolar i els escenaris descrits anteriorment, moduls curts transversals
que incloguessin diverses llenglies. Aquests moduls transllengties podrien englobar
diversos enfocaments i recursos d’aprenentatge, maneres diferents d’utilitzar I'entorn
extraescolar i tractar els malentesos en les relacions interculturals. Donarien una
coheréncia i transparéncia globals més grans a les opcions curriculars escollides, i
milloraria 'estructura general del curriculum sense perjudicar els programes disse-
nyats per a altres materies.

A més a més, un enfocament modular de les certificacions permetria que es fes una
avaluacié especifica, en un modul ad hoc, de les capacitats de desenvolupament
plurilinglie i pluricultural esmentades anteriorment.

La multidimensionalitat i la modularitat apareixen, per tant, com a conceptes clau
per desenvolupar una base solida per a la diversificacié linguistica del curriculum i
de I'avaluacié. El Marc de referéncia esta estructurat de manera que permet, mitjan-
cant les categories que ofereix, indicar les directrius que s’ha de seguir per aconse-
guir una organitzacié modular i multidimensional d’aquestes caracteristiques. No
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obstant aixo0, la millor manera d’aconseguir-ho és portar a terme projectes i treballs
experimentals en I’entorn escolar i en una diversitat de contextos.

Els usuaris del Marc de referéncia hauran de tenir present i, si escau, determinar:

= si els aprenents implicats ja tenen experiéncia de la pluralitat linglistica i cul-
tural i de quina naturalesa és aquesta experiéncia;

= si els aprenents ja sOn capacos, encara que només sigui a un nivell molt ba-
sic, d’actuar en diverses comunitats linglistiques i/o culturals, i de quina
manera es distribueix i es diferencia aquesta competéncia segons els contextos
d’Us de la llengua i les activitats linglistiques;

= quina experiencia de la diversitat linguistica i cultural poden tenir els apre-
nents durant el seu aprenentatge (per exemple, de forma paral-lela a la seva
assisténcia a un centre educatiu i fora d’aquest);

= com es pot aprofitar aquesta experiéncia en el procés d’aprenentatge;

quins tipus d’objectius semblen més convenients per als aprenents (veg. 1.2)

en un moment determinat del desenvolupament de la competéncia plurilinglie

i pluricultural tenint en compte les seves caracteristiques, expectatives, in-

teressos, projectes i necessitats, aixi com el seu itinerari d’'aprenentatge previ

i els seus recursos actuals;

= com es pot fomentar en els aprenents la no segmentacio i I'establiment d’'una
relacié eficac entre els diferents components de la competéncia plurilingtie i
pluricultural en el procés del seu desenvolupament; especialment, com es pot
centrar I'atencié en els coneixements i les habilitats de caracter transferible
i transversal que tenen els aprenents, i com es poden utilitzar;

= quines competéncies parcials (de quina classe i per a quines finalitats) poden
enriquir, fer més complexes i diferenciar les competéncies ja existents dels
aprenents;

= com es pot inserir, d’'una manera coherent, el treball d’aprenentatge d’una llen-
gua o una cultura concreta en un curriculum global que desenvolupi I'expe-
riencia de diverses llengues i cultures;

= quines opcions o quines formes de diferenciacié d’escenaris curriculars exis-
teixen per gestionar el desenvolupament d’una competencia diversificada per
a aprenents concrets; quines economies d’escala es poden preveure i dur a
terme si es considera adequat;

= quines formes d’organitzaci6 de 'aprenentatge (per exemple, un enfocament
modular) és probable que afavoreixin la gestié de l'itinerari d’aprenentatge
dels aprenents en qlestio;

= quin enfocament del seguiment i de I'avaluacié fara possible tenir en comp-
te i harmonitzar el reconeixement precis de les competéencies parcials i la com-
peténcia plurilingle i pluricultural diversificada dels aprenents.






