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1. Punt de partida

“Alli estaba también la multiculturalidad de lenguas, de color de la pid y dd vestido como una
riqueza y defendiendo la necesidad de identidad de cada lengua, color de piel y de vestido frente a
laglobalizacion uniformizadora (...)" J.Botey, (2001), Foro Social Mundial, Porto Alegre.

Gairebé un any i mig després dhaver iniciat |'experiencia educativa que presentem avui, ens
adonem que compartim la voluntat d'adoptar una altra mirada envers |'dteritat -més comprensiva i
més equitativaa amb molts dtres homes i dones que consideren d plurilinglisme i la
multiculturalitat com una riquesa. En aquest sentit, tenim present que s volem contribuir des del
nostre camp professional a la lluita contra la marginacio dels col.lectius immigrants, és necessaria
una comprensio renovada de |’ ensenyament de les llenglies d’ acollida. Aixo vol dir aconseguir una
ampliacio del seu significat més enlla de plantegjaments reductors en el's quals no dominar-les sol ser

vist només com una caréncia, sense tenir en compte |'existéncia d'altres competéncies.

Creiem, d'acord amb Jackson (1968) i Van Lier (1988), que la practica de “donar una ullada’ ala
realitat de les classes per comprendre e que shi veu resulta tan legitima com laintencié de resoldre
algun dels multiples problemes que sorgeixen a les situacions educatives. Aixo no vol dir renunciar
a buscar respostes als interrogants que se li presenten al mestre de catala i castella. Es precisament
aquest estat d'incertesa, d'incomprensio i d’inconformisme amb €s resultats € que ens fa explorar

NOVES Vies, nous recursos, altres possibilitats; en definitiva, reflexionar sobre la practica.

2. Descripcio del context

A l'escola V., situada a barri del Raval, vam oferir un projecte densenyament de les llenglies de
comunicacié a Catalunya per a nens arribats d'atres indrets ddd mén. Dos cops per setmana, una de
les co-autores, M., acudeix per ensenyar catala i castella a un grup de nens entre 51 13 anys




provinents del Marroc i Franga, de I'india i de Filipines. Solen treballar en una petita aula que €
centre ha posat a la seva disposicid. Perd canvien d’'espai i S'en van a la biblioteca infantil de Sant
Pau, a alguna exposicio, museu i finsi tot a restaurant d'un dels pares d'adumnes. M sempre porta
una camara de video i ho va filmant tot. Aquesta juga, en ocasions, un paper estimulant en tasques
d expressio (entrevistes, etc.). La relacio que M. Manté amb €s nens no és la d'una classe
convencional on una mestra ensenya i uns alumnes aprenen. Com es veura més endavant, sovint M
no és I’ expert — en tant que adult que hauria de facilitar els sabers — perqué es tracten molts temes
culturals on els experts son éls, per tant els qui han d’explicar i apropar la informaci6 als altres. Es
tracta més aviat d'una comunitat d aprenents perqué comparteixen els mateixos interessos i
objectiu, s guden, intercanvien coneixements, negocien constantment i avancen junts. El grup s ha
consgtituit com alloc de trobada de senyes d'identitat — llenguies, costums, tradicions, religions- que
s han convertit en € vehicle afectiu per accedir ad nostre objectiu, |’ aprenentatge del castellai €
catala

3. Procésdelarecerca

Observacio descriptiva: L’ observacié, en un principi descriptiva, es va anant focalitzant a mesura
gue s anava configurant en les nostres reflexions sobre la practica € tema de la identitat com a
generador d’ aprenentatge. Ja no teniem prou en identificar aquestes referencies a I’ identitat. Poc a
poc vam anar afinant i centrant-nos en allo que ens semblava vital per al’ aprenentatge.

Observacio selectiva: Va ser en aquesta etapa d observacio més selectiva (Spradley, 1980: 34) que

vam pensar que podiem anar més enlla en les nostres interpretacions i vam comengar a considerar la

idea de construcci6 de la identitat durant € procés d aprenentatge de les llengles d’ acollida. A
partir de la practica d'aguestes, hem vist com els nens podien compartir amb el's companys aspectes

culturals, al mateix temps que S adonaven de les seves diferéncies, fent-les explicites i valorant-les.

Vam veure que aquest procés de construccio d'identitat es convertia dins del grup en un recurs molt

valuds per aprendre de manera significativa i, d'atra banda, en un motor del seu desenvolupament

persona. Si els nens volien parlar sobre fets del seu pais d origen, haviem d aprofitar aquesta

motivacio intrinseca.

PARTICIPAR
Aplicacié de noves estratégies. Vam dissenyar les tasques d'aprenentatge amb I'objectiu prioritari
dintercanvi de coneixements, informacions i experiencies viscudes, relacionades amb les seves



cultures d’ origen; ho vam fer tenint en compte I’ especificitat del grup: la seva heterogeneitat (edats,
origens), la diversitat dels seus recorreguts com a migrants, la seva condicié d'actors en contextos
multiculturals com € barri del Raval. Aquestes caracteristiques, contrariament a que se sol pensar,
no tenien perque ser considerades com un obstacle, ja que feien possible I'Us de recursos - dels que
estan desprovistos a vegades altres grups- que els facilitaven la comunicacio i 'aprenentatge.
Aprofitament del potencial del grup: No vam trigar en adonar-nos que tenien una tendencia
natural cap a treball cooperatiu i una capacitat d' auto-regulacio, en e sentit d’ una mobilitzacio de
totes les competéncies i gradacié de I'esfor¢ per arribar a una meta sentida com un projecte
personal. Tot aix0 es traduia en un sentit de la responsabilitat molt at i una peculiar manera
dimplicar-se com aprenents. Vam observar que e seu comportament plurilingle els portava a la
utilitzacié de tots els recursos disponibles —ample repertori linglistic, expressié corporal,
dramatitzacio-, i alareflexié metalinguistica construida sobre la base de les llenglies presents.

IREFLEXIONAR)|

Noves preguntes. Fruit d'aguest procés d'exploracio, sorgien les preguntes seglients: no disposar de

les llenglies d'acollida és un déficit o un trampoli per aprendre-les de manera significativa? El
contacte de llenglies dificulta o guda a comunicar i a aprendre? Si @ catala i castella son es
vehicles d'aguesta construccio identitaria, seran més valorats pel fet de crear lligams afectius entre
les cultures d'origen i les d'acollida?

Recollida de dades: Per respondre a aguestes preguntes, en coheréncia amb |'enfocament
etnogréfic (Latorre et d., 1996), hem iniciat un treball empiric de recollida de dades mitjancant els
metodes seglents. Observacio de les sessions tad com shan produit en e seu context, amb
enregistrament video, seguit de transcripcions; diaris de la professora; produccions escrites dels
aprenents. L'andis d'una part de les dades observacionas sha fet interpretant a un nivell micro la
interaccio dels participants tot tenint en compte e macrocontext, i aplicant métodes de I'andisi
conversacional i del discurs. Presentem dos segments consecutius de classe, amb la transcripcio ala

12 columnai I'analis corresponent ala 22,

4. Analis d'un extret

Els participants sdn: Su, Ni, Ma, Wi, Rai PR, s petits i la mestra (M). Estan posant en comu
I'activitat realitzada anteriorment de resposta a un quiestionari (preparat per M) amb indicacié dels
[libres a consultar, sobre dos dels paisos d'origen dels participants: Ni i Ma (el Marroc); Su i Wi



(I'india). Han treballat junts en tandems i tenen un sol full. Hi ha hagut anteriorment tot un procés

de comprensio de les preguntes, de seleccié de materials i de recerca dinformacié en els materias

de les hiblioteques (l\/Iinul, revista Geo, etc.).Ara son a l'aula i seuen tots, mestra i aprenents, al

voltant de lataula. Latasca que fan és de "buit dinformaci@”: llegeixen la preguntai la resposta per

tal de posar en comu les informacions que té cada equip i que I'altre desconeix.

Transcripcio

Andlisi

Segment n®1. Ni.i Ma
Lesllengliesdel Marroc

Segment n°1. Ni. i Ma.
Lesllengliesdel Marroc

1 Ni ((llegeix aveu atalapregunta que
havien de respondre) a-qui en Mar-rue-
cos tam-bién ha-blan cas-te-lla-no en Te-
tu-an?

2 M Ni|espera Ni

enterado de la pregunta?

| os habeis

3 Wisi
4 M tu Su? puedes repetirla?
5 Su esqueyo noescolta

6 M bueno|puesesoqueellaleees
parati

7 Ni vaelolorepito

8 M despacito eh? despacito

9 Ni |eeé€l texto que acompafia ala
foto dela pagina 107 no hay algo muy
Curioso

Ni llegeix la pregunta sil.labgjant com s fes una lectura
mecanica. No és la pregunta la que interessa als aprenents,
perque han treballat molt buscant les respostes.

M no se nha adonat i l'atura: tem que as atres els costi
comprendre un enunciat escrit llarg llegit aixi; per a M, la
pregunta és important per practicar, pero de fet €l seu objectiu es
veu confrontat a la realitat, perqué l'interés rau en la resposta, i
no en la pregunta.

Wi assenteix mostrant que esta al cas.

M demana a Su de repetir (conscient de les dificultats d'aquest) i
Su sexcusa dient amb naturalitat que no escolta (la qual cosa
seria inadmissible en el marc del contracte didactic d'una classe
habitual); ho fa amb una aternanca al catala, perqué és una
paraula frequent al'escola.

M li faveurel'interés d'escoltar.

Ni pren lainiciativa de repetir: apartir d'aqui simplica perque
entén lafinalitat que els altres Sassebentin del que llegeix
(context significatiu).

Aleshores llegeix amb desimbolturai fent el ximple, perqué no li
costa.

Aqui finalitza un intercanvi de tipus organitzatiu.

10 Su estadient XX

11 Ni  ((fullgjant)) vale lo digo || aqui
en Marruecos tambien hablan
castellano en Tetuan | se acab6

12 M Mate has enterado? te acuerdas?
(vuel-) Iéelo tu también

13 Ni que... ((comenca arepetir))

14 M nono larespuesta

15 Ma ah|aqui en Marruecos también
hablen

16 Ni HABLAN

17 Ma hablan castellano en Tetuan
18 M si

19 Ni sien Tetuan se hablan francés |

francesatambién | y castellano
también...

Ni pensa que Su vol larespostai passa a donar-la, perqué resulta
més interessant que la pregunta.

Com a2, M verificasi els que tenen més dificultats, com Ma,
segueixen

Ni, espontaniament, comenca a repetir la pregunta assumint el
rol d'gjudar laMa,

perd M precisa que llegeixi laresposta, ara conscient que no té
cap interés per a grup llegir la propia pregunta.

Ma diu laresposta ala preguntainicial, fent un error de
morfologia (conjugaci6)

Ni reparalaformaverbal de Ma

i aquesta accepta la reparaci6, incorporant-laa seu enunciat.

M expressa el seu acord amb lainformaci6 aportada.

Ni introdueix una precisié: va més enlla de la pregunta perque el
gue interessa no és tant la dada en si com expressar la seva
valoracio de la pluralitat de llenglies a Tetuén. Li falta, pero, la
paraula"éarabe"




23
24

25

26
27
28

30

M vy qué méas?

Ni y:

Su y Marruecostambién

Ni  no

M francés.../

Wi Marruecos et castellano ((accent
frances)

M  cémo | Marruecos?

Wi Marruecos

A nono

M  c'est quoi que vous parlez ?
Wi arabe comme ¢a/ pero no es

comme-

M obre la possibiltat de seguir parlant d'aquest tema

Ni intenta respondre

perd Su pren €l torn aportant el que li falta a Ni: sap que shi
parla una altra llengua, perd no podent-ho precisar diu €l nom
del pais com a nom de Ilengua?, contribuint aixi a la conversa.
Ni avalua negativament |'equiparacio pais = llengua feta per Su.
M s'adona massa tard que Su hauria pogut ser guiat per trobar la
paraula"arbi">. Repeteix I'inici de I'enumeracié demanant una
altraformulacio.

Wi reprén |'ideia de Su de dir € nom del pais pel nom de la
[lengua, fa un préstec a francés (et) i afegeix "castellano”. Wi se
sent lliure en la seva parla bilinglie, i es mostra interessada en
aquesta valoracio implicitai explicita de la pluralitat lingUistica.
M demana una altra manera de dir-ho,

perd Wi repeteix la mateixa paraulg;

aleshores M, al veure que €ls costa, va directa a l'experiencia
personal i preguntaa Wi que parlen ells, emprant el vousi €
francés (unadeles L1 de Wi i de M), iniciant aixi amb ellaun
intercanvi per ajudar-la a trobar |a resposta.

Wi respon en francés arabe, perd ho vol matisar (conscient de la
interrelaci de les llengties en contacte)®, per laqual cosa
necessita altres recursos, com fer alternances al castellai a
francés.

31 Ni hablaespafiol! es que no entiendo | Ni ho interpreta com un intercanvi privat i protesta perque vol
nada::! participar.
32 M vade|dladi- M retorna a castelld,
33 Wi ilyaunpeudefrangaisunpeu | pero Wi segueix responent en frances per matisar la pluralitat de
de X les llenglies en Us al Marroc.
34 Ni Wi por favor hablaespafiol Ni insisteix en demanar-li que parli espafiol, perque té interés en
((somrient)) es que no entiendo nada | saber la dada que li falta, des del torn 21; sap que demanant-la en
castella a Wi, la persona adequada (perqué és marroqui) la podra
35 AA ((riures)) aconseguir.
36 Ni ((aMa)) XXX (hindi) Ni parlaaMaen hindi
37 Wi ((aNi)) y tu también habla por Aleshores Wi |i demana el mateix, amb to divertit perqué I'Us
favor d'altres llengles és, per a plurilinglies com ells, natural i
acceptable.
38 Su  XXX(hindi) Su fa com de moderador en hindi
39 AA XXX.
40 Su XXX (hindi) si cuando tu Sacaba un seguit d'intercanvis on han ampliat lainformacié que
hablas... s'els demanava, aportant la seva propia experiéncia a més de les
41 M s informacions dels Ilibres consultats, i emprant tots els recursos.
42 AA sisi
Segment n° 2. Su. i Wi. Segment n®2. Su.i Wi
Com esvesteix la mare del Minu Com esvesteix la mare del Minu
43M ostoca((aSui Wi)) M recentra l'activitat i dona el torn al'altra parella
44Wi  ((li déna el paper)) Wi decideix que és Su € que had'intervenir i li assigna el torn
de formano verbal.
45Su  cud pregunta? ((remenant Aquest intenta trobar la preguntai busca l'gjut de I'altre membre
papers)) de I'equip.
46 Wi diesinueve Wi contesta en catala, perqué és un contingut apres a l'escola, i
ho reformula en castella puix que sadreca a Su.
47 Ma dinou Ma ho repeteix en catala demostrant que se sent segura, perque
48 AA ((riures)) €s un mot que apareix sovint a les classes (comptar, dir la data,
etc.).
49 M vengaSu | ostoca M centra de nou I'activitat




50

51

52

Su cuales pregunta ? ((mostra el full
aWi)) yo pregunte este? ((consultant
els papers))

Wi ((acostant-se més)) la diecinueve!
((insistint en la z)) ((assenya a))

Su XX ((amb el full davant, llegeix
pero no sentén))

Su reformula per aWi la preguntafetaal torn 45, pero
diferentment, perqué encara esta perdut en els papersi perque
esta buscant la forma correcta de I'interrogatiu.

Wi seli acosta per espavilar-loi gjudar-lo; de pas, sautorrepara
lapronunciade "diecinueve" .

Su llegeix de formainintel.ligible, perqué esta llegint, pensant a
veu altai expressant-se, tot alhora.

53 AA ((xerreni PR cantussegjatot Els altres xerren;
pintant )
54 M shht! M demana que baixin laveu perque estiguin atents ala
intervencié de Su, i sacaba l'intercanvi organitzatiu.
55 Su cémo sevistala mamma de Su formula finalment la seva pregunta, fent un error morfologic

61

62

BABRXA

69

70

71

72

73

74
75

76

78
9

81

Minu?

M  shht! como?

Su como sevistade

M  nonono

Su como sevesite la

Wi no ((mirant el paper de Su)) vest-
cOmo se viste la mamma de

Su cémo se viste la mamma del Minu
((amb to conclusiu))
M entendeislapregunta?

AA si

Su ((per asi mateix)) viste
M no|Mano

Ma como se vi-

M  pregunta ((mirant a Ma))
Ma visteviste ((somrient))

M explicae ((aWi))

Wi cdmo son las ropas ? ((gestos
expressius)) como esta vestida e::?
Ni  no no que como es vestido de-
como ha puesto vestido su madre?y
€s0s

Su sisiesnes|esta

M nono

A si

M cOmo ha puesto?

A no

M  quéropa se pone | cOmo se viste?
AA XX ((riures))

Su  ((somrienti mirant e paper))
esta vesti- ((li ensenya el paper a Wi))
Wi ((s'acosta més)) esta vesti::da
Su__conun sari

amb consequiéncies per la comprensié (viste/vista).

M demana atots que callin i a Su que repeteixi la pregunta.

Su repeteix, fent e mateix error.

M avalua negativament (la forma verbal)

Su reformula buscant alternatives en el seus propis recursos

i és Wi qui, adoptant un altre cop €l paper de professor (com al
torn 44), avalua negativament, situa l'error tematitzant la paraula
vesti repara.

Su aleshores repeteix integrant la reparacié amb to conclusiu,
unamicatip.

M es preocupa per |'objectiu que tots comprenguin la pregunta,
tornant aixi a centrar |'activitat.

Els atres assenteixen, expressant el consens.

i Su repeteix per ell mateix laforma reparada.

M veu, per I'expressié que Mano ho haentési ho diu;

Ma ho percep com una sol.licitacié de repetir.

M li demanasi ha entés la pregunta

i Ma repeteix laforma tematitzada viste mostrant que I'ha
integrada

M, pero, demana aWi (perque forma part de I'equip que esta
actuant, perque li agrada fer de professora i perqué Su
sadrecariaa Ma en Hindi) que expliqui a aquesta €l sentit de la
pregunta.

Per fer-ho, Wi utilitza I'estratégia de reformular la pregunta de
dues maneres i gjudant-se amb la mimica.

Ni intervé fent noves reformulacionsi fent servir el llenguatge
corporal (interpreta el rol d'una dona que es vesteix).

Su fa un assentiment fatic (valorant I'esforg per fer-se entendre) i
comenga a repetir la resposta.

Per aM, la pregunta no esta encara prou ben formulada (idem
que a segment n° 1).

Repreén laformulacié equivocada de Ni per estimular larecerca
d'alternatives. Els altres estan d'acord que no és correcte i
mostren que estan focalitzant |'atencié en la llengua. Han esgotat
totes les formes disponibles .

Recollint elements de les intervencions dels aprenents, M fa dues
reformulacions.

Els aprenents fan comentaris i riuen de I'embolic.

Després de la tensié metalinglistica d'aquest intercanvi, Su
continua de manera distesa la resposta encetada al torn 72
procurant col.locar la seva formula (que ve del torn 55);

Wi I'ajuda (pronunciant amb cura);




Su acaba l'enunciat.

82 Ra ((somrient)) sari no! | con con un
sut
((Sorganitza un guirigall molt joi6s))
83 Su [SUT-ENDLE]
84 AA [XX]
85 Ra ((rient)) [un vestidoy] un

pantal6n ((gestos))

Su XX ((donant detalls))

Ra ((rient)) esto es sari ((fent el gest
de creuar sobre I'espatlla)) ((busca
com es diu |'altra peca de roba)) el tuni
es una:

Su XXX (hindi)

Ma XXX (hindi)

Ra ((mans aixecadesi punys tancats,
adrecant-se a M)) [e:: u::n]

AA [XX]

PR XXX (hindi)

S

Su  estdvestidacon un sari | con un
sari | sari ((to conclusiu))

A Ni  meencantaque es unaropatan
grande que se pone con ((miraa Su,
que faondular el brag com una serp))

9% Su juntos

9% Ni seponejuntos

97 M enrollado

98 Ni sisi(fael mateix moviment
mirant a M)) ellalo enrolla

9 M sidlaseloenrollay luego selos
ponen

100 Ni no no ((busca enlasevaroba,

després agafa el full de Wi per mostrar
elsplecs))

101 Wi no no | con mi hoja no por favor
((buscant una altra cosa))

102 M con esto ((el seu fulard))

103 Ra con esto con esto ((donant-li el
fulard )) el de Marta con esto

104 Ni dequiénes?

105 Su deMinu

106 Ma Marta

107 Ni si | dadmelo] yo ((riures)) ((fala
demostracio de com es plega)) mira se
pone asi ((girant-se cap a la camara))
mira se pone a-

108 Ra__es muy peguefio

Tanmateix Ra (que estava fent una altratasca) irrompeix per
rectificar lainformacié, no conforme amb una descripci6 del
vestit limitada a sari, tal com reprodueix de manera
esterectipada €l llibre. Es basa en |'experiéncia personal i afegeix
el nom d'una altra peca: sut

gue Su completa;

totsintervenen

mentre Ra ho tradueix al castella, amb ganes de compartir fets
culturals propis, més complexos que €ls clixés reductors. El
terme ha actuat com un desencadenant de l'interési
|'acontentament general.

Su afegeix més precisions.

Ra sadrecaaM (conscient que és unainformacié que M no té) i
segueix explicant amb forca gestos.

Su intervé em hindi;
Ma parla amb Su en hindi, laL1 comuna.
Ra, molt il.lusionada, vol explicar-li aM.

Tots intervenen, negociant les informacions, finsi tot el petit PR,
gue estava fent una altra cosa. Tots ells salunyen del Ilibre
aportant informacions tretes de la propia experiéncia.

Su conclou.

Tanmateix Ni no déna el tema per tancat: intervé ara per parlar
de laformade plegar i col.locar les peces, gjudant-se del
[lenguatge corporal (la metafora gestual de la serp, que ens
trasllada a la seva cultura d'origen).

Su contribueix, molt implicat (perqué té la oportunitat d'explicar
allo que coneix).

Ni també sadrecaa M i es disposa a explicar-li com senrotlla;

M manifesta que ho segueix, i proposa la paraula,

Ni I'accepta

M ho repeteix i Santicipa aladescripcid, de manera simplista,
cosaque Ni rebutja, perque és ellalaque ho sap i laque ho ha
d'explicar detalladament. Tots tenen ganes que es conegui amb
més profunditat i que no Senllesteixi la qliestié amb quatre
estereotips. Per fer-ne una demostracio, Ni agafa el full de paper
de Wi,

i Wi protesta, defensa el seu treball escrit, tot buscant una
alternativa.

M ofereix el seu fulard.

Ra aplaudeix laidea d'emprar €l fulard de M.

Segueix un intercanvi per saber de qui és €l fulard

Ni fa aleshores una demostracio de la manera de posar la pega,
recorrent de nou a la dramatitzacio.

Ra, molt implicadai gaudint del tema, lamenta que no sigui




d'una mida més gran perque I'efecte seria millor,

109 Ni daigual |peroseponenasi ((fa | pero aixo no ésun obstacle per Ni, laqual fala demostracio dels
els plecs en acordio)) plecs per posar-se el sari.

110 Wi desplis Wi contribueix esmentant els plecs, en francés, no per adrecar-se

aM, sino perqué éslallengua que és per ella més propera, com

si volgués fer seva aquesta informacio

111 Su doblegades Su aporta un equivalent, en catala
112 Ni no|todo el rato asi no eh? Ni dona més detalls sobre la quantitat de plecs,
113 U S alaqual cosa Su savé.

Ni matisai segueix fent I'exhibicié, molt engrescada.

Su contribueix.

Ni continua explicant i fa un neocodatge a partir del verb
"enredar" per designar els plecs que cal fer. Finalment, enllesteix
~ ; . la descripci6 traslladant-nos a la seva cultura: demostrala

asiy asi |y después ponemos en importancia de la preparacio vestimentaria, ja que no es pot
cabezay despueés vamosal bulevar considerar una peca de vestir aillada de la seva funcié alavida
donde queremos... social.

117 AA  ((riures)) Tots riuen satisfets de la manera com ho ha explicat.

114 Ni no pero ((fent la demostracio))

115 Su un poquito

116 Ni una enreda més ponemos asi
((gest))| y una enreda més ponemos

5. Primersresultatsdelarecerca

El marc de participacio

El treball per tandems d'aprenents de nivells de competencia verba diversos (i, en € casde Sui Wi,
dorigens diferents), els permet gjudar-se continuament. Hem observat € rol fort de Ni, que reclama
que sus € castella defensant aixi € seu dret a participar, no per protagonisme sino per interes pel
propi aprenentatge; aixi com & de Wi, que gjuda a Su i adopta sovint un paper professoral, atribuint
torns, fent auto- i hetero-reparacions, avaluant, tematitzant i reparant. Perd I'gjut no es produeix
nomes a l'interior de cada parella sino que la comunicacié funciona amb les contribucions de tots.

Els interlocutors mostren molta confianga en € suport brindat.

M no sempre ostenta € paper del més expert. Organitza I'activitat interactiva, perd no de manera
exclusiva, i recentra de quan en quan latasca, seguint els objectius que sha proposat. Pel quefaala
[lengua, no sempre assenyala ds errors, a no ser que incideixin en la comprensio (per exemple, no
ho faamb cuéles pregunta, pero si amb vista). Quan sha detectat un error, espera que sauto-reparin
0 hetero-reparin, i només acaba intervenint quan el's aprenents han esgotat € seu potencia persona
i col.lectiu. Pel que fad contingut, € seu paper queda relegat en un segon pla, perqué no és dlala
més experta en els temes que es tracten (com & del sari). Deixa que €s que tinguin una dada siguin
els que la aportin. M posa les condicions favorables per a trebal cooperatiu i a clima d'intercanvi,
perd és e grup qui imposa unes regles del joc en € qual la mestra entra (com a torn 102, on ofereix
el fulard).




Les llenglies usades son € catala i castella, llenglies meta, i també e frances, I'anglési € hindi. En
agun moment, la congtel.laci6 de participants es modifica per raons funcionals durgéncia
d'aprenentatge, i esta indicada per les aternances codiques (Gumperz: 1976). Pel que fa a les
actituds envers les llengues, hem vist com consulten indistintament documents en catala o castellai
fan servir les dues llenglies meta, tot i que € castella és clarament la llengua vehicular, la qual cosa
és acceptada per la mestra. Mostren un respecte rea envers les diverses llenglies, d'una banda en
I'ts que fan de les alternances codiques i, d'atra banda, en les explicacions que donen sobre les
[lenglies del seu pais. Creiem que es comporten aixi perqué venen d'un medi on hi ha llenglies en
contacte, amb xarxes internes dins de la familia (Deprez, 1999), i perqué posen en joc tots els

recursos disponibles.

La bifocalitzacio del'atencié i e potencial d'adquisicié

L'andlis de les dades ha fet paesa la capacitat d'aquests aprenents d'explotar tots els mitjans a
I'abast, tant els verbals com els no verbals. gestos, mimica, dramatitzacions. Per dtra banda,
aprofiten les aportacions de cadascu per fer avancar la conversa: assentint, corroborant, reprenent o
acabant I'enunciat de I'interlocutor, etc. Prenen lainiciativa del tema, 0, quan es dona per acabat, €
reprenen s elsinteressa. Hi ha una co-construccié de lainteraccié ben gestionada per ells mateixos.
En aguest sentit, és evident la seva capacitat d’ auto-regulacio. Estan interessats en la comunicacio |

interactuen per explicar coses que el's concerneixen.

Tanmateix 1'Us de tots €ls recursos a I'abast no comporta un abandd de les formes adequades.
Exploten a maxim les ocasions d'aprendre i es mostren particularment actius: reformulen les
preguntes, repeteixen per els mateixos un element nou o dificil, o reclamen la oportunitat de
comprendre | d'estructurar €ls seus propis recursos. Estan vigilants i no tenen por a l'error, la qua
cosa és deguda, al nostre parer, a la urgéncia d'aprendre les llenglies de comunicacio i de controlar
aguest aprenentatge. L'atencid es bifocditza (Bange, 1992) tant en € desenvolupament de la
conversa, com en la dimensio formal de les seves contribucions i les dels atres; aixi ho evidencien
el treball de reformulacionsi de represes, latematitzacio de les formes lingliistiques i €ls moviments
dauto- i hetero-reparacié. Hem pogut observar una interessant dinamica de bastiment col.lectiu
(Donato, 1994) que ens obliga a qliestionar la opinid generalitzada que aquests nens a.loglotes no
avancen sense I'gjut del professor i dels nens nadius, i a plantejar la conveniéncia de combinar les

dues formes de trebal cooperatiu. Destaguem les nombroses "Sequencies Potenciament



Adquidtives', ta com les han definides De Pietro, Matthey i Py (1989), i 1™ acabament interactiu
dds enunciats', descrit per Gilich (1986). Fixem-nos en la seqiéncia de negociacid col.lectiva

segUent:

52 | Sunny | Como se vista la mamma de Minu error que pot provocar una confusio de significats

53 (M Como? assenyala un obstacle que afecta la comprensié

54 | Sunny | Como se vista de repeteix e mateix error

55| M No no no no accepta

56 | Sunny | Como se vesite la intenta auto-reparar-se

57 | Wiam | No no vest como se viste la mama de avalua negativament, tematitza i hetero-repara

58 | Sunny | Como se viste la mamma del Minu integra la reparacié i reformula adequadament

5 | M Entendeis |a pregunta esta pendent de lacomprensio

60 | AA g tots estan atents

61 | Sunny | Viste repeteix per asi mateix laformatematitzada

64 | Manu | Viste viste també repeteix laforma

66 | Wiam | Como son lasropas como esta vestida doéna dues reformul acions més, adequades

67 | Nieves | Como es vestido de Nieves també proposa dues reformulacions, amb
Como ha puesto vestido su madre unes construcions incorrectes

71| M COmo ha puesto? no accepta la construccio, introdueix el dubte

73| M Qué ropa se pone | cdmo se viste repara

75 | Sunny | Esta vesti- reprén la forma prposada per Wiam (66)

76 | Wiam | Esta vesti::da I'acompanya, completant la forma problematica

77 | Sunny | Con un sari acabal'enunciat

87 | Sunny | Vestida con un sari més tard, torna a formular el final de I'enunciat.

El gup esdevé una comunitat d'aprenentatge on es posa en comu € ventall de recursosi e potencial
d'aprenentatge de cadascu, on es negocia € que es diu i com es diu, on les llenglies en contacte son
no solament instruments sino també valors. Ara bé, & grup és també d lloc d'expressié de les
emocions, els afectesi les identitats.

L a construccio identitaria

“La identidad esta formada por multiples pertenencias, pero es imprescindible insistir en que es
Unica, y que la vivimos como un todo. La identidad de una persona no es una yuxtaposicion de
pertenencias auténomas, nNo es un Mosaico: es un dibujo sobre una pidl tirante; basta con tocar una
sola de esas pertenencias para que vibre la persona entera’: Amin Maaouf (1999).

Hem pogut comprovar que una de les principals raons que motivaven als nens a comunicar - fent
servir e castellg, e catala, € frances, I'anglés i € hindi - era poder explicar aspectes que formen
part del seu bagatge personal. Hem observat que hi havia una necessitat de compartir amb I’ atre "el
gueé jo soc, € que jo &, & qué magrada, e qué penso’. Les tasgues proposades han facilitat
I'establiment de ponts amb les seves cultures d'origen. A més, € fet d'aportar experiencies viscudes,
sentiments, valors, dins de la interaccié del grup ha fet papable la congtitucio del que Durkheim
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anomena |'ésser social, que engloba I'ésser individua i € sistema de creences que expressen es
grups culturals dels quals formem part. Hem observat com la mirada de |'altre, en la mesura en que
és postiva i vaoritzant, gjuda a la congtitucio de si mateix com a ser socia i a sentiment
d'autoestima. Shan fet evidents unes dinamiques d'acomodacio de senyes didentitat entre ells.
També han fet explicita la integracio de la seva historia a la situacié actud; i shan vist tant les
diferencies com les coses comunes. Tot aixd comunicant en les [lenglies que estan aprenent.

En la paraula poetica de Maaouf podem trobar I'explicacié de la profunda implicacié des nens
envers |'aprenentatge de les llenglies

6.Conclusio

En aguesta comunicaci6 —com en |'experiencia educativa que hi hem presentat— hem tractat
dinvertir I'estigma (Wieviorka, 2001:3) a que tendeixen es discursos dominants sobre la situacio
dels nensi nenes estrangers ales escolesi contribuir al coneixement que tenim de com comuniquen,
negocien i construeixen la seva competencia linglistica. Ca insistir en que €els han estat es
protagonistes i és la seva forta motivacié alod que ha soldat una mena de compromis. Es l'estil de la
seva participacio en un ambient joids que ens farevisar la visié habitual que tenim de les situacions
de classe. Ens preguntem s €l's nous contextos plurilinglies i multiculturals de les escoles, pel fet de
generar necessitats ineludibles, no podrien ser, en comptes d'un llast, un factor dinnovacié docent:
noves concepcions del paper ddl professor, noves formes dinteraccio, atres maneres d'exercir € rol

d'aprenents.

La reflexio metainguistica, I'auto-regulacio, € sentit de la responsabilitat i € treball cooperatiu que
hem observat han de ser especidment vaorats. Formen part d'una dinamica especifica que
consisteix en I'aparicio ciclica d'unes sequiencies de negociacio col.lectiva tant del's continguts com
de les formes linglistiques. davant una situacio de dificultat, mancanca o error, es produeixen un
seguit d'aportacions dels participants, que es mantenen s son Utils -tant per comunicar com per
aprendre- 0 es descarten s no porten enlloc, fins arribar a un consens quan el's nens es fan sevala
proposta d'un d'ells. El consens va més enlla de trobar una solucié que convingui a tothom, perque
no hi harivalitat: e coneixement del'adtreli ésreconegut i és aprofitat en benefici de tots.

| aixo, a cap i alafi, no ésun model aternatiu a sistema dominant, on la competéncia a ultranca,

la rivditat i la prepoténcia impedeixen que ens enriquim els uns els altres sense esperar-ne uns

rendiments?
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