TRACTAMENT INTEGRAT DE LLENGUA I
CONTINGUT: QUINA LLENGUA?
COM S’INTEGRA: PER A QUE?

CONTENT AND LANGUAGE INTEGRATED LEARNING:
WHICH LANGUAGE: HOW IS IT INTEGRATED?
WHAT FOR:

OriL1A MARTE
Universitat Jaume 1
omarti@uji.es

Resum: Aquest article té dos objectius. D’una banda, provar de resoldre la indefinicié pedagogica i
terminologica del Tractament Integrat de Llengua i Contingut. Del'altra, avaluar aquest enfocament
des d’'una perspectiva plurilingiie. Quant al primer objectiu, aclarirem la diferéncia entre conceptes
com TILC i AICLE que, sovint, de manera erronia, es presenten com equivalents. Pel que fa al segon
objectiu, revisarem una de les qiiestions més recurrents en la majoria dels debats sobre educacié
plurilingiie com és la possibilitat d’adquirir la llengua meta sense posar en perill ni I'aprenentatge de
continguts ni el de les llengiies primeres. La inclusié de pedagogies basades en els géneres textuals,
el desenvolupament de la consciéncia metalingiiistica de I'estudiantat o I'adopcié de practiques
translinguals semblen claus per a fer realitat tot el potencial didactic d’'un TILC de qualitat.

Paraules clau: TILC, AICLE, integraci6, consciéncia metalingiiistica, géneres textuals, practiques
translinguals.

Abstract: The aim of this paper is twofold. On the one hand, it deals with the terminological and pe-
dagogical vagueness of Content and Language Integrated Learning. On the other hand, it assesses
this teaching approach from a plurilingual perspective. With respect to the first aim, we will explain
the difference between CLIL and CEIL, as the former embraces the latter. Regarding the second
aim, we will discuss one of the issues recurrent in most debates concerning plurilingual education,
namely, the feasibility of acquiring the target language at no cost to subject learning or to first lan-
guage development. The inclusion of a number of pedagogies based on genre, language awareness or
translanguaging will be presented as paramount to achieve all the didactic potential of qualicy CLIL.
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1. INTRODUCCIO

Lacronim CLIL, Content and Language Integrated Learning, fou encunyat per
David Marsh el 1994. Un any després, el 1995, el Llibre Blanc seria el primer document
de la Comissié Europea on es proposava 'aprenentatge de llengiies en assignatures de
contingut com una de les vies per a assolir 'objectiu de la coneguda com a férmula
I + 2 (una llengua materna més dues llengiies estrangeres). Aixi doncs, al Vell Conti-
nent, el Tractament Integrat de Llengua i Contingut es presentd com un enfocament
didactic clau en la promocié del plurilingiiisme en tots els nivells educatius (vegeu
European Commission 1995: 47; 2003: 8; 2008: chapter 14). Des de mitjans dels anys
1990 enga, el fenomen CLIL ha estat caracteritzat tant per la seva popularitat i rapida
implementaci6, com per la polemica que 'ha envoltat. Entre els motius que expliquen
la segona es troba el que Pérez Canado (2016: 18) ha assenyalat com «terminological
and pedagogical vagueness».

Una prova d’aquesta indefinicié sén els cinquanta termes, només en angles,
que el web <www.content-english.org> recull. Ens trobem davant de variants termi-
nologiques d’un concepte com? Prenem per cas el primer acronim d’aquest llistat:
Content-based Instruction o CBI. Es pot considerar un sinonim de CLIL? Si, segons
un grup d’autores i autors de reconegut prestigi en el camp de I'educacié plurilingiie,
per qui ambdés termes fan referéncia a la mateixa realitat perd en contextos dife-
rents: CLIL a Europa i CBI a Nord-Ameérica (p. ex., Cenoz, Genesee & Gorter 2014;
Cenoz 2015; Lyster & Ballinger 2011: 281; Paran 2013; Ruiz de Zarobe 2008; Ruiz de
Zarobe & Cenoz 2015: 90-91). No, segons altres investigadores i investigadors que
insisteixen a diferenciar els programes CLIL de programes d’immersié lingiiistica
com els canadencs (p. ex., Coyle 2008; Dalton-Puffer ez alii 2014; Lasagabaster 201s:
20; Lasagabaster & Sierra 2010; Pérez-Cafado 2012). Un primer pas per a entendre
els motius d’aquesta controversia seria decidir de quina llengua o de quines llengiies
parlem quan parlem de CLIL.

2. QUINA LLENGUA? LA LLENGUA ADDICIONAL O LLENGUA VEHI-
CULAR DEL TILC

Coyle, Hood i Marsh (2010: 1), en la que potser sigui la definicié més citada
del terme, presenten el concepte CLIL com «a dual-focused educational approach in
which an additional language is used for the learning and teaching of both content
and language» (la negreta i la cursiva sén seves). Al seu parer, sovint, aquesta llengua
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addicional, a la qual anomenen CLIL vehicular language (Coyle et alii 2010: 1, 9),
és una llengua estrangera. També pot tractar-se, pero, d’'una segona llengua com el
frances al Canada, d’una llengua regional i minoritaria com I'eusquera al Pais Basc,
o d’una llengua d’hereéncia com I'espanyol als Estats Units (per saber-ne més de les
llengiies d’heréncia, vegeu 'article de Maria Juan-Garau en aquest niimero). D’acord
amb l'informe Eurydice (2006: 8),

[...] the acronym CLIL is used as a generic term to describe all types of provision in which a
second language (a foreign, regional or minority language and/or another official state langua-
ge) is used to teach certain subjects in the curriculum other than language lessons themselves.

Per tant, 'acronim en catald equiparable a CLIL seria TILC o Tractament
Integrat de Llengua i Contingut. Un acronim que es podria aplicar, segons les dues
definicions anteriors, tant als programes bilingiies catala-castella descrits per Josep
Maria Baldaqui en aquesta revista (vegeu p. 179-186), com a aquells que vehiculen
assignatures de contingut en una llengua estrangera. Consegiientment, I'acronim
TILC englobaria el terme AICLE o Aprenentatge Integrat de Continguts i Llengiies
Estrangeres. CAICLE és només una variant del TILC i, per aix0, no hauria de pre-
sentar-se com I'equivalent en catala de I'acronim anglés CLIL.

Justament aquesta diferenciacié entre aprendre una llengua estrangera com
anglés o una llengua minoritaria i minoritzada com el catala o I'eusquera és la que
Jasone Cenoz considera irrellevant com a criteri per a distingir entre programes CBI i
programes CLIL. Primer, perqué l'estatus delallengua vehicular no shauria de comptar
entre les propietats essencials dels programes que integren llengua i contingut i, segon,
perque excloure aquelles llengiies que no es consideren tan importants com I'angleés,
el franceés o I'alemany ens situaria davant d’'un cas clar de discriminacié lingiiistica
(Cenoz 2015: 20). En canvi, per a Christiane Dalton-Puffer, la llengua vehicular propia
del TILC no seria una segona llengua (majoritaria o minoritaria), siné una llengua
franca com I'angles, el frances, 'espanyol o 'alemany (Dalton-Puffer & Smit 2013: 546;
Dalton-Puffer ez alii 2014: 214). Aixi doncs, en la practica, CLIL passaria a significar
CEIL o Content-and-English Integrated Learning (Dalton-Puffer 2011: 183; Maljers ez
alii 2007), ja que la llengua franca per excel-léncia en el mén actual és I'anglés (per a
un tractament més extens de I'anglés com a lingua franca o ELF, vegeu I'article d’Enric
Llurda en aquest monografic).

La reducci6 del CLIL al CEIL, o del TILC a 'AICLE, permet entendre la
popularitat dels programes que vehiculen assignatures de contingut en una llengua
estrangera com l'anglés. Més concretament, la construccié del CLIL/TILC com una
historia d’exit va lligada al fet que 'anglés sigui la principal llengua vehicular en la
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majoria dels programes AICLE implantats en paisos no anglofons (Dalton-Puffer &
Smit 2013: 550). Al capdavall, existeix un sentiment for¢a generalitzat sobre el prestigi
irregular de les llengiies, segons el qual no és el mateix esdevenir plurilingiie amb
llengties nacionals d’un capital simbolic alt com el frances, 'alemany o I'angles; que
fer-ho amb «minor languages» com el jiddisch, el txec, el basc, el breté o el gatlic
(Kramsch 2008: 316). A més, la demanda social d’aquests programes podria explicar-se
per les altes expectatives generades davant la millora en 'ensenyament/aprenentatge de
langlés com a llengua estrangera (English as a Foreign Language o EFL) que TAICLE
promet (Dalton-Puffer 2011: 185; Dalton-Puffer & Smit 2013: 550-551). Segons dades
de I'eurobardometre de 'any 2012, el 98 % de la ciutadania europea pensa que dominar
llengiies estrangeres sera beneficids per al futur de les seves filles i els seus fills, mentre
que el 77% de les persones enquestades a Europa (el 85 % a Espanya) opina que la
millora de les habilitats en llengiies estrangeres hauria d’estar entre les prioritats de la
Unié (European Commission 2012: 7, 9).

Per tant, darrere la demanda social a favor dels programes AICLE, trobariem,
d’una banda, I'aspiracié de moltes families a assegurar 'ocupabilitat de la seva des-
cendeéncia en un mercat globalitzat que sembla reclamar, cada volta més, una forca
de treball transnacional competent en angles (Grin 2001). D’altra banda, també hi
estaria present I'avaluacié del nivell de coneixements d’anglés de la ciutadania d’un
pais. D’aquesta avaluacid, en positiu o en negatiu —segons dades de 'eurobarometre
del 2012, només el 22 % de la poblacié espanyola pot comunicar-se en angles—, depén
que 'AICLE es vegi com un complement a les classes EFL (com s’ha documentat
en el cas austriac, segons Hiittner ez a/ii 2013: 278), 0 com una alternativa necessaria
i urgent a 'aprenentatge formal de I'angles prevalent en les llicons de llengua. A les
carencies d’aquestes s'atribueix que I'Estat espanyol es trobi a la cua d’Europa quant a
la competencia funcional de la majoria de la poblacié en aquesta llengua internacional
(Marti & Portolés 2019: 23-24).

La percepci6 de 'ensenyament d’assignatures de contingut ez llengua anglesa
o AICLE com una solucié a les mancances derivades de 'ensenyament de la llengua
anglesa en I'assignatura de llengua anglesa o EFL també té a veure amb la identificacié
del primer amb un context d’instruccié «natural» que, per defecte i sense requerir
esfor¢ de I'alumnat, augmentaria tant la quantitat com la qualitat de 'exposicié a
la llengua meta. Aquesta visié gairebé miraculosa de les bondats de 'AICLE, que
Ioposa a una concepcié forga estereotipada de la classe de llengua anglesa com un
context d’instruccié formal, centrat en la repeticié mecanica d’exercicis gramaticals
i allunyat d’'un enfocament comunicatiu, podria correspondre a la realitat dels anys
1980, pero no fajusticia als avengos metodologics en 'ensenyament EFL experimentats

222

Caplletra 68 (Primavera, 2020), p. 219-242



OriLiA MARTS

Tractament integrat de llengua i contingut: Quina llengua? Com sintegra? Per a qué?

des d’aleshores. A més, és una mostra de la influéncia duradora de les hipotesis sobre
'adquisicié de I'angles com a segona llengua formulades per Steven Krashen, segons
les quals aquesta s'adquireix millor de manera informal o incidental, sense haver de
recérrer a una instruccié de tipus explicit (Dalton-Puffer 2011: 193-194; de Graaf ez
alii 2007: 606-607; Pérez-Vidal 2015: 40). De fet, d’acord amb el conegut com 7a-
tural approach o meétode natural de Krashen i Terrell (1983), 'exposicié a un input
comprensible en situacions d’aprenentatge caracteritzades per una ansietat reduida
i una motivacié alta de les i dels aprenents seria suficient per a adquirir la llengua
anglesa.

Dos sén els tipus de dades que qiiestionen I'exposicié a un input autentic, variat
i comprensible com a I'inica condicié necessaria per a garantir I'adquisicié d’una
llengua addicional mitjangant 'ensenyament de continguts. Les primeres, de caracter
més tedric, estarien representades per tot un seguit de principis psicolingiiistics com-
plementaris al de I'exposici6 a la llengua meta defensat per Krashen. Entre aquests,
caldria destacar el paper de I'atencié a la forma o de la memoria en el processament
de U'input, aixi com el de la produccié o output de les i dels aprenents, juntament amb
el de la retroacci6 o feedback per part del professorat (per a una revisié dels principis
psicolingiiistics de 'AICLE, vegeu Mufioz 2007). Les segones dades, de caracter més
empiric, procedeixen de décades d’investigacié realitzada en contextos d’immersié.
Segons els resultats d’aquesta recerca, que mostren limitacions tant en la correccié com
en 'adequacié pragmatica de la produccié lingiiistica de 'alumnat CBI, les llengiies
segones no saprenen per osmosi (Cammarata & Tedick 2012: 262). En paraules de
Patsy Ligthbown (2014: 129), en clara al-lusié als postulats de Krashen, «After decades
of research on language acquisition in CBLT [content-based language teaching] [...],
it is clear that language acquisition does not ‘take care of itself’».

De manera semblant poden interpretar-se les conclusions de les primeres inves-
tigacions sobre els efectes de la implementacié de programes AICLE en 'aprenentatge
de la llengua anglesa. Aixi, en un article sobre aquests programes en paisos de parla
germanica, Dalton-Puffer (2008) advertia que entre els seus beneficis lingiiistics no hi
figuraven una adquisicié més efectiva de la sintaxi, 'escriptura, el vocabulari informal,
la pronunciacié o la pragmatica de lallengua meta. Estats de la qiiestié més recents com
els de Yolanda Ruiz de Zarobe (2015: 56-59) o Keith M. Graham ez 2/ii (2018: 23-27)
s6n més optimistes. Amb tot, coincideixen amb la recerca en contextos d’immersié
CBI en destacar que la competencia comunicativa de I'estudiantat CEIL no millora
de manera uniforme, amb beneficis més clars respecte a les habilitats receptives sobre
les productives i amb resultats poc concloents pel que fa a la competeéncia pragmatica,
aixi com a la competencia textual i a I'alfabetitzacié académica.
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A més, autors com Bruton (2011a, 2011b, 2013) qiiestionen que les millores en
el nivell d’anglés documentades siguin producte directe de I'enfocament didactic
adoptat, en comptes de I'efecte col-lateral d’haver seleccionat I'alumnat participant
d’acord amb variables no controlades com el seu nivell de competéncia lingiiistica
inicial, la motivacié o el major nombre d’hores d’exposici6 a la llengua meta. En canvi,
quan es garanteix la comparabilitat dels grups control i experimental (p. ex. en termes
d’intel-ligéncia verbal, motivacié, nivell socioeconomic o exposicié a 'angles fora de
Iescola), com fa Maria Luisa Pérez Canado (2018: 65), sembla que les diferéncies en
la competéncia lingiiistica detectades a favor dels grups experimentals si que es poden
adscriure als beneficis dels programes AICLE implementats. La novetat, a més, rau
en el fet que aquest és un estudi longitudinal, amb dades de més de 2 000 escolars
d’Andalusia, Extremadura o les Illes Canaries, que mostra que les millores —en els
apartats de gramatica, vocabulari i a 'hora de llegir, escoltar o parlar— no només es
mantenen sis mesos després d’haver interromput el tractament, siné que sén més visi-
bles en les habilitats productives per damunt de les receptives (Pérez Canado 2018: 54).

No obstant aix0, centrar 'analisi dels avantatges de 'AICLE tnicament en la
seua vessant lingiiistica, amb la consegiient reduccié del concepte a una metodologia
més eficag per a aprendre I'anglés, suposaria ignorar el desafiament que aquest enfo-
cament pedagogic planteja per al rendiment académic de 'estudiantat en les mateéries
no-lingiiistiques (Cenoz et alii 2014: 371; Cenoz 2017: 242). Al capialafi, éslace de
contingut i no la ela de llengua aquella que ocupa el primer lloc en 'acronim CLIL i,
en aquest cas, com veurem a continuacid, I'ordre si que hi importa.

3. QUINS OBJECTIUS? EL VALOR AFEGIT DE CAICLE COM A ENFOCA-
MENT DIDACTIC

Havent aclarit el significat del concepte llengua addicional, ara és el moment de
retornar a la definicié de Coyle, Hood i Marsh (2010: 1), per a poder parar atencié a
d’altres termes claus. Aixi, segons aquesta definicié programatica del CLIL/TILC, la
llengua addicional s’usa «for the learning and teaching of both content and language»
(Coyle et alii 2010: 1). La importancia de la conjuncié and (la cursiva és seva) ja 'havia
feta explicita David Marsh (2002: §8) en concretar que, dins el Tractament Integrat
de Llengua i Contingut, tant el contingut com la llengua eren igualment importants
perque acomplien «a joint role». Do Coyle (2005: 5-6) anava més enlla i puntualitzava
que «it is content that determines the learning route». I és precisament en el moment
en que es planteja el que suposa vehicular continguts obligatoris en el curriculum
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academic de 'alumnat en una llengua diferent a la seva llengua primera o llengiies
primeres, quan la majoria dels arguments favorables a la implantacié de programes
AICLE es transformen en objeccions.

Només ens cal fer una ullada a alguns dels articles publicats a la premsa espa-
nyola en els darrers anys per a detectar una gran preocupacié social davant 'amenaga
que 'ensenyament en llengua anglesa suposaria per a la qualitat de les assignatures
de contingut. Per exemple, en un article publicat al diari ABC, «Educacién bilingiie,
Si 0 no?», la periodista Ménica Setién avalua els avantatges i els inconvenients del
programa bilingiie de la Comunitat Autdonoma de Madrid. Entre els inconvenients,
Setién assenyala I'existéncia d’uns estudis recents —que mai no es referencien— se-
gons els quals I'estudiantat AICLE adquireix menys competéncies en les matéries
impartides en angles. A més, l'article es fa resso de les reserves manifestades per la
FAPA Francisco Giner de los Rios. Dels arguments contraris al programa bilingiie
esgrimits per aquestes families destaquen reflexions com la segiient: «La ensenanza
de una materia no puede servir de excusa para el aprendizaje de un idioma. ;Acaso es
mds importante aprender vocabulario de fisica en inglés que comprender conceptos
como la energfa o la fuerza?» (Setién 2016).

Un «empobrecimiento de los contenidos» és el que denuncien, com a resultats
de la implantacié dels models bilingiies a Madrid i a Murcia, els representants de
I'Area Federal de Educacién de Izquierda Unida, en un informe amb el titol, molt
significatiu, de «Bilingiiismo: ni se aprende inglés ni ‘science’» (Diez Gutiérrez ez alii
2017). En la mateixa linia, perd amb un to encara més dur, es manifesta dos anys abans
Iescriptor i academic Javier Marias en la seva columna setmanal titulada «Ni bilingtie,
ni ensefianza» (Marias 2015). Al llarg de les linies d’aquest text, publicat al periodic
El Pais, Marias caracteritza I'anglés parlat pel professorat no nadiu com a «chapoteo
verbal» i qualifica els programes bilingiies implantats a I'Estat espanyol de «desastre
total», o de «una de las mayores locuras del sistema educativo espafniol —también una
de las mds paletas—», per acabar concloent que:

Vistas nuestras limitaciones parala Lengua Deseada, a uno se le ponen los pelos de punta
al figurarse esas clases de colegios e institutos impartidas en inglés estropajoso. ;No seria mds
sensato —y mucho menos paleto— que los chicos aprendieran Ciencias por un lado e inglés
por otro, y que de las dos se enteraran bien? Sélo cabe colegir que a demasiadas comunidades
auténomas lo que les interesa es producir iletrados cabales.

Davant aquest panorama tan pessimista, la qiiestié que caldria esbrinar és si
realment la recerca sobre els resultats dels programes AICLE pel que fa a 'adquisicié
de continguts académics nega la possibilitat d’obtenir, en paraules de Jasone Cenoz,
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«language gains at no cost to academic content» (Cenoz 2017: 242). La primera
conclusié dels estats de la qiiesti6 sobre el tema (vegeu Ruiz de Zarobe 2015: §3-56;
Graham ez alii 2018: 28-29) és que els resultats estan lluny d’ésser concloents i, a més,
varien segons els nivells educatius (Van de Craen et alii 2007: 73) i/o els contextos
de que es tracte. A voltes, fins i tot dins d’'un mateix pais, com Finlandia, Alemanya
o Suissa, trobem dades contradictories. Ara bé, si ens fixem en els estudis publicats
en llengua anglesa, sembla que, en general, a Europa, assignatures de contingut com
les matematiques o les ciéncies vehiculades en llengiies estrangeres, o bé no pateixen
(com en el cas del Pais Basc) o fins i tot milloren els seus resultats (p. ex. a Xipre o a
la Reptblica Txeca).

Tanmateix, el balang es torna negatiu quan incloem els resultats d’estudis realit-
zats en alguns paisos escandinaus perd publicats en llengiies diferents a 'anglés (vegeu
Dalton-Puffer 2011: 188). D’acord amb aquesta recerca, de difusié més reduida, I'ts
de 'anglés com a mitja d’instruccié en assignatures de contingut esdevé un obstacle
que limita la comprensié de 'alumnat. Aixo fa que tant les families com el professorat
nordic temin 'empobriment curricular que pugui derivar-se’n, la mateixa por que
surava en alguns dels articles de premsa espanyola que hem ressenyat més amunt.
A PAsia (p. ex. Hong Kong) també es parla obertament de resultats perjudicials per
a laprenentatge de continguts en assignatures com les matematiques, la geografia, la
historia o les ciéncies, tot i que aquests es justifiquen per la competencia inadequada
o insuficient del professorat d’anglés responsable d’implementar aquestes materies
(Ruiz de Zarobe 2013: 237).

A banda de cercar les causes que expliquen el fracas dels programes AICLE en
aquests indrets, potser el que caldria fer és identificar les raons del seu éxit alla on sha
produit. En aquest sentit, autores com Aini-Kristiina Jippinen (2006: 25) o Carmel
Mary Coonan (2007: 643) defensen que els programes AICLE ofereixen condicions
favorables a I'aprenentatge de continguts pels processos cognitius que la seva vehi-
culaci6 en una llengua addicional posa en marxa. Per tant, des d’aquesta perspectiva,
la finalitat del CLIL/TILC no s’hauria de rebaixar a ensenyar una llengua addicional
sense perjudicar el contingut que aquesta vehicula. Segons la proposta de Do Coyle
(2008: 103), coneguda com el model de les quatre ces (i.e. contingut, comunicacid,
cognicié i cultura/comunitat),

The 4Cs framework for CLIL starts with content (such as subject matter, themes, cross-
curricular approaches) and focuses on the interrelationship between content (subject matter)
communication (language), cognition (thinking) and culture (awareness of self and ‘otherness’)
to build on the synergies of integrating learning (content and cognition) and language learning
(communication and cultures).
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Possiblement, d’aquestes quatre ces, I'objectiu més visible, facil d’entendre i
ampliament compartit sigui el que la ce de comunicacié encabeix, és a dir, la millora
en l'aprenentatge d’una llengua estrangera, sovint 'angles. De fet, TAICLE ha estat
presentat com la seva encarnacié a gran escala (Dalton-Puffer & Smit 2007: 8). Ara
bé, reduir 'AICLE a una versié millorada de I'ensenyament/aprenentatge d’una llen-
gua estrangera suposaria ignorar el seu valor didactic afegit. Un valor didactic afegit
que no només abastaria les quatre ces del model de Coyle, siné que inclouria tot un
seguit d’objectius addicionals molt ambiciosos. Entre aquests, Christiane Dalton-
Puffer i Ute Smit (2013: 554) subratllen tant la millora en la qualitat de 'aprenentatge

—«motivation, self-confidence, deeper processing, cognitive advantages»—, com la
millora en la qualitat de 'ensenyament —«learner autonomy, inquiry based-teaching,
interactivity». Comptat i debatut, segons la definicié de Coyle, Hood i Marsh (2010: 1),
ala qual tornem aqui una vegada més, el Tractament Integrat de Llengua i Contingut
és «a dual-focused educational approach». Un enfocament educatiu que comprén
més d’una sola metodologia (Marsh ez alii 2010: 5; Pérez-Vidal 2015: 34; San Isidro
2018: 187), per a abastar tot un seguit d’objectius en termes de contingut, cognicid
i cultura/comunitat. Des d’aquesta perspectiva més holistica, la finalitat Gltima del
CLIL/TILC seria millorar no només 'educacié lingiiistica sin6 'educaci6 en general
(Baetens-Beardsmore 200r1: 10; Coyle 2008: 105).

Convindria ressaltar, a més, que aquests valors afegits del CLIL/TILC no s6n
afegits en el sentit d’accidentals o opcionals. Ans al contrari, haurien de ser entesos
com a consubstancials, inherents ala naturalesa multidimensional d’aquest enfocament
didactic o, fins i tot, obligatoris. Si tenim en compte que el Tractament Integrat de
Llengua i Contingut no pot consistir simplement a canviar una llengua d’instruccié
per una altra, si compartim la visié de Victor Pavén i Maria Ellison (2013: 72) quan
defensen la ineficacia d’ensenyar el mateix contingut, de la mateixa manera pero
amb una altra llengua, hauriem de comprendre que un ensenyament CLIL/TILC
de qualitat reclama una nova didactica (de Bot 2002: 32). El problema és aquella
vaguetat terminologica i pedagogica, subratllada per Pérez Cafiado (2016: 18), i amb
la qual encetavem aquest article. En altres paraules, la principal dificultat amb la qual
ensopeguem és que no hi ha un consens sobre quines haurien de ser les pedagogies
innovadores sobre les quals caldria construir un CLIL/TILC de qualitat (van Kampen
et alii 2017: 223).

Amb tot, si bé en el tractament de la llengua meta s'adopta un enfocament co-
municatiu basat en principis psicolingiiistics al voltant dels beneficis de la interaccié
a l'aula, de Uinpur i de Poutput comprensibles o d’'un feedback centrat en la relacié
entre forma i significat, pel que fa a les pedagogies relacionades amb el tractament
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dels continguts no-lingiiistics, Victor Pavén i Fernando Rubio (2010: 48) plantegen
fugir d’un sistema d’ensenyament basat en la transmissié d’informacié. Segons la
seva proposta, caldria abandonar un format de classes magistrals centrades en les
explicacions del professorat, per tal d’adoptar un sistema que doni preferéncia a la
comprensié i assimilacié de continguts «based on heuristic activity and discovery».
Aquest aprenentatge més experimental, significatiu i actiu, que resulta de la co-
construccié del coneixement entre el professorat i 'alumnat, posa en el centre del
CLIL/TILC un conjunt de pedagogies que no es poden restringir a una matéria en
concret perque sén utils per a totes. D’acord amb Tom Morton i Ana Llinares (2017:
4), aquestes pedagogies inclourien, entre d’altres, «assessment for learning, dialogic
teaching, scaffolding and constructivism». Aquesta interpretacié del CLIL/TILC
com un model pedagogic inspirat en el constructivisme sociocultural dels treballs de
Jerome Bruner, Jean Piaget, Burrhus Skinner o Lev Vygotsky (Marsh 2009: v11), 0 en
arees afins com la de les intel-ligencies maltiples de Howard Gardner (Coyle ez alii
2010: 3), suposa una transformacié profunda tant del paper del professorat com del
de I'alumnat. El professorat deixa d’ésser considerat com la font de tot el coneixement
per a actuar com a guia i facilitador d’'un procés d’aprenentatge protagonitzat per 'es-
tudiantat, d’acord amb metodologies concebudes com a «thinking-centred» (Pavén
& Ellison 2013: 73-74). A més, 'adopcié d’'una metodologia basada en I'aprenentatge
cooperatiu esdevé un requisit irrenunciable per dissenyar programes AICLE efectius
i programes AICLE per a tothom, independentment de quin sigui el nivell inicial de
coneixements de 'estudiantat en la llengua meta o el seu perfil socioeconomic (per a
aprofundir en la relacié entre I'aprenentatge per projectes i 'AICLE, vegeu Pistorio
2010 i/o Sierra 2016).

En definitiva, des d’'un punt de vista pedagogic, que mira més enlla de 'adqui-
sicié/aprenentatge de lallengua anglesa, el valor didactic afegit de 'enfocament CLIL/
TILC és el resultat d’un tipus d'instruccié que, segons Tom Morton (2010: 27), «fuses
the best of subject matter and language teaching pedagogies». En aquesta definicié,
la paraula a destacar seria «fuses» o fusiona, per tal com ens remet a dos termes clau
en la presentacié del model de les quatre ces de Coyle que no hauriem de desatendre
o de passar per alt. Ens referim als conceptes d’interrelacié i d’integracié. Dit d’una
altra manera, el qué del CLIL/TILC estaria clar; el com, no. El llistat dels ingredients
el tindriem al nostre abast (i.e. contingut, comunicacié, cognicié i cultura/comunitat),
no aixi la recepta per a poder cuinar-los, ja que, en paraules de Victor Pavén i Maria
del Carmen Méndez (2017: 251), parafrasejant David Marsh, «there is no single recipe

or standardised CLIL model».
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4. LA INTEGRACIO DE LLENGUA I CONTINGUT

Mentre que'acronim anglés CLIL (i.e. Content and Language Integrated Learning)
posa I'emfasi en el gqué, és a dir, en I'ensenyament del contingut i en 'ensenyament
de la llengua, el seu equivalent en catala, TILC (i.e. Tractament Integrat de Llengua i
Contingut), dona preferéncia al com. El primer pas per a concretar en qué consistiria
aquest tractament integrat seria entendre que, si bé per raons expositives els apartats
anteriors s’ han centrat, primer, en la llengua addicional i, després, en la importancia
del contingut, a nivell conceptual és impossible separar el contingut curricular de la
llengua mitjangant la qual aquest es construeix (Dalton-Puffer 2011: 196). Aixi, segons
linforme Eurydice (2006: 8), I'assoliment del doble objectiu de TAICLE (contingut
i llengua estrangera) implica ensenyar una assignatura de contingut «not [...] iz a
foreign language but with and through a foreign language» (les cursives sén les del
document original).

En conseqiiéncia, per tal de capir la nocié d’'integracié de llengua i contingut,
hauriem de tornar a centrar-nos en la llengua del CLIL/TILC i en les funcions que
aquesta realitza. Perque independentment de si la llengua meta dels programes CLIL/
TILC és una segona llengua o una llengua estrangera, una llengua majoritaria o una
llengua minoritaria, el que s'oblida, sovint, és que la llengua que s’apren en contextos
d’instrucci6 no potequiparar-se aaquella que s'apreén al carrer oamb la familia. D’acord
amb la terminologia encunyada per Jim Cummins (1991), el tipus de llengua en que
el CLIL/TILC hauria de centrar-se no seria tan sols la llengua per a la socialitzaci6 o
BICS (i.e. Basic Interpersonal Communication Skills), siné també i sobretot la llengua
academica o CALP (i.e. Content Academic Language Proficiency). Com assenyalen
Ana Llinares, Tom Morton i Rachel Whittaker (2012: 8-9), encara que 'enfocament
CLIL/TILC també permet que I'alumnat pugui desenvolupar la seva competéncia
conversacional o BICS —aquella que Pauline Gibbons (1991: 3) defini com «la llengua
del pati»—, el focus del tractament integrat de llengua i contingut s’hauria de posar
en 'adquisicié del CALP, és a dir, en «la llengua de I'escola» (Gibbons 1991: 3).

Malauradament, una prova de les limitacions dels programes CLIL/TILC
quant al desenvolupament d’aquesta «llengua de 'escola» o CALP la trobariem, d’una
banda, en el fet que, a ’hora d’analitzar els beneficis lingiiistics dels programes CLIL/
TILC, la majoria dels estudis shagin centrat a mesurar els guanys en la competéncia
conversacional de I'estudiantat o BICS, en lloc de la relativa al llenguatge académic
o CALP (Graham ez alii 2018: 30); i, d’altra, en el fet que, quan el CALP sha tingut
en compte, les mancances lingiiistiques de I'estudiantat CLIL/AICLE tinguin a veu-
re, justament, amb limitacions relatives a la seva competencia textual i al seu grau
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d’alfabetitzacié académica (Ruiz de Zarobe 2015: §8). A més, val la pena destacar que
el perfil tipic del professorat CLIL/TILC no és el d’'una o un especialista de llengua,
sind el d’un professorat de contingut que no veu la necessitat d’incloure objectius
lingiiistics en les materies no-lingiiistiques que imparteix (Davison 2006: 456). Entre
el professorat CLIL/TILC també existeix una consciencia molt reduida de la conne-
xi6 i de la interdependencia existent entre llengua i contingut (Cammarata & Tedick
2012: 260), fins al punt que el tractament de la llengua en assignatures de contingut
sol reduir-se al de la terminologia propia de cadascuna de les disciplines (van Kampen
et alii 2018: 230, 235).

Tanmateix, segons Laurent Gajo (2007: §68), la nocié d’integracié de llengua i
contingut implica reflexionar sobre els aspectes lingiiistics del coneixement academic
i sobre el paper del discurs en el procés d’aprenentatge. Cal identificar, per tant, els
anomenats «language muscles of content disciplines» (Dalton-Puffer ez alii 2014: 216).
Aquests musculs inclouen tres nivells lingiiistics, a saber, el lexicosemantic, el morfosin-
tactic i el del(s) genere(s) propi(s) de cada matéria. A fi de remarcar la importancia de
tots tres nivells, les autores del model SIOP per a'ensenyament de la ciencia a aprenents
d’angles representen el llenguatge académic com un tamboret amb tres potes. Segons
aquesta metafora, si una de les tres potes es trenca, el tamboret no pot realitzar la seva
funci6 (Short et alii 2010: 14). Al capdavall, com explica Montserrat Casas (2005: 40):

Hi ha un aspecte lingiiistic totalment intern en cadascuna de les disciplines cientifiques
que només pot ser treballat des dels plantejaments curriculars. Resumir un text de geografia,
descriure una experiéncia al laboratori, seguir unes normes de perspectiva o fer un comentari
musical sén especifics de I'area, s ensenyen per aprendre geografia, ciéncies experimentals, plastica
i musica i, si no es fa aixi, no saprenen aquestes disciplines.

La reflexi6 de Casas fa palesa la insuficiencia de centrar la formacié del profes-
sorat CLIL/TILC Gnicament en 'augment de la seva capacitat conversacional en la
llengua meta. Tot i que necessaria, aquesta no seria una condici6 suficient per a poder
integrar la llengua académica, la del tamboret, amb el contingut al qual aquesta hauria
de donar suport. Laxioma segons el qual totes i tots els docents sén/som mestres de
llengua, no pot interpretar-se només com una crida per a millorar I'Gs que es fa de la
llengua meta a 'aula. No n’hi ha prou que tot el professorat esdevingui un bon model
de llengua per al seu estudiantat. Ser mestres de llengua tampoc vol dir transformar-se
en mestres de llengua en el sentit tradicional. No cal saltar les sessions CLIL/AICLE
amb explicacions gramaticals aillades, descontextualitzades o innecessaries, si aquestes
no son rellevants per a comprendre el contingut que s'esta treballant. Segons Victor
Pavén i Maria Ellison (2013: 72), la funcié del professorat CLIL/TILC no seria la de
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«policing the language» per a reprimir possibles incorreccions, siné la de facilitar el
seu Us per a fins académics.

Aquesta funcié suposa augmentar la consciencia lingiiistica del professorat CLIL/
TILC (i.e. language awareness) per tal de poder identificar les demandes lingiiistiques
que cada materia o disciplina no-lingiiistica planteja al seu estudiantat. Aquestes de-
mandes lingiiistiques es poden atendre de dos maneres. La primera consistiria a refor¢ar
la coordinacié entre el professorat AICLE i el professorat EFL. En aquest sentit es
manifesta un dels especialistes de contingut que participa en un dels programes AICLE
implementats a Andalusia: «I think that support from FL teaching is fundamental.
I cannot teach History if my students do not know how to use the past tense» (Pavén &
Méndez 2017: 244). La segona via, que no exclouria I'anterior, seria la suggerida per
Montserrat Casas i forma part de 'anomenada genre pedagogy. Aquesta pedagogia no
és nova, per tal com es nodreix dels resultats de 'Escola de Sydney.

El treball de 'Escola de Sydney sha centrat en el disseny de procediments per
proveir'estudiantatamb les estructures de bastida (i.e. scaffolding) que aquest necessita
a fi de comprendre i produir els generes a partir dels quals s'estructuren les diferents
materies del curriculum escolar. Amb I'objectiu de democratitzar 'educacié i acabar
amb el fracas escolar —molt esteés sobretot entre la poblacié indigena i 'alumnat
migrant a ’Australia dels anys 1980—, I'Escola de Sydney va comengar per posar en
marxa un projecte de millora de I'escriptura académica per a primaria, conegut com
Write it Right, per a incloure, després, la comprensié lectora mitjancant la metodologia
Reading to Learn. Léxit d’aquestes iniciatives en tots els nivells educatius mostra que
tot Uestudiantat participant, també aquell que ja tenia 'anglés com a llengua primera,
es beneficia d’'un ensenyament centrat en la integraci6 de I'alfabetitzacié académica i
'aprenentatge curricular (Rose & Martin 2012). Lexperiéncia de I'Escola de Sydney
permet formular el CLIL/TILC com un «explicit, interventionist approach to lan-
guage [...], but which is always integrated with the relevant subject-matter content
objectives» (Llinares ez alii 2012: 18).

En definitiva, segons el que hem vist fins ara, el CLIL/TILC com a enfocament
didactic global vindria a complementar i a reforcar el component comunicatiu de
laprenentatge de llengiies addicionals, perd també obriria les portes a pedagogies
innovadores en I'ensenyament de disciplines no lingiiistiques (Dalton-Puffer ez alii
2014: 214). Entre aquestes pedagogies, aquella que posa el focus en 'ensenyament de
generes textuals sembla oferir una via molt fructifera per fer possible la integracié de
llengua i contingut. A més, quan el que es tracta d’integrar no és tan sols el contingut
académic i una llengua en singular, siné les llengiies de 'alumnat en plural, l'alfabe-
titzaci6 esdevé plurialfabetitzacié o pluriliteracies (vegeu Meyer et alii 2015).
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5. TILC I EDUCACIO PLURILINGUE

Des del punt de vista de la politica lingiiistica de la Unié Europea, la finalitat
tltima del CLIL/TILC seriala creaci6 d’una ciutadania plurilingiie. Tanmateix, aquest
objectiu és el que desperta més escepticisme (per ex. Banegas 2012: 126; Dalton-Puffer
201L: 196-197). Dos sén els motius que expliquen aquesta reticencia. Quan el CLIL
esdevé CEIL (i.e. Content-and-English Integrated Learning), ens trobem davantel perill
de substituir un monolingiiisme (el de la llengua oficial i majoritaria de cada estat), per
un altre. Compte fet que 'anglés és una llengua internacional molt poderosa, resulta
inevitable témer els seus efectes homogeneitzadors i 'amenaca que la seva adopcié
com a llengua vehicular suposa per a la supervivéncia d’altres llengiies i, en general,
per al manteniment de la diversitat lingiiistica i cultural al mén (Doiz ez alii 2013).
Hi ha un altra rad, pero, que explicaria per qué I'enfocament TILC podria reforgar
el que Jasone Cenoz i Durk Gorter (2017: 310) han denunciat com «a monolingual
view of multilingualism».

Aquesta perspectiva monolingiie, descrita com «the two solitudes assumption»
(Cummins 2008: 65) o com «multilingualism through parallel monolingualism» (Lin
2005: 75), es nodreix de tot un seguit d’ideologies monolingiies que defensen, entre
d’altres, la idea que el professorat CLIL/TILC ideal és el nadiu (Lin & He 2017: 237),
aix{ com I'tis exclusiu de la llengua meta com a mitja d’instruccié i com a mitja d’inte-
raccié a'aula, amb estrategies conegudes com OLON, «one language only», o OLAT,
«one language at a time» (Liidi 2015: 216-217). La pervivéncia d’aquest paradigma
monolingiie entrebanca I'adopci6é d’un dels principis del CLIL/TILC segons el qual
la llengua primera o les llengiies primeres de I'alumnat pot/poden ser un instrument
molt util per a adquirir tant la llengua addicional com el contingut académic (Gene-
see & Hamayan 2016: 43-45). Estudis com els de Cecilia Serra (2007), amb dades de
tres escoles de primaria situades a un cant6 germanofon de Suissa on 'alumnat apren
matematiques en italid, mostren com I's de la llengua primera ('alemany) facilita tant
la comprensié lingiiistica de la llengua meta (I'italid) com I'adquisicié dels continguts
matematics. Un exemple seria la comparacié explicita del terme italia triangolo isoscele
amb l'alemany gleichschenkliges. El segon, gleichschenkliges, que literalment significa
triangle amb costats d’igual longitud, rebaixa la dificultat no només lingiiistica siné
també conceptual del terme italia #riangolo isoscele (Serra 2007: 598).

Lexemple de Serra il-lustra el recurs a la llengua primera (d’ara endavant, Li)
com un instrument logic i beneficiés per a bastir (i.e. scaffold) o donar suport a 'ad-
quisici6 de contingut académic. A més, tant I'Gis espontani que 'alumnat fa de la seva
Lt com les funcions lingiiistiques, intel-lectuals i identitaries que aquesta acompleix,
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han estat documentades per alguns estudis recents sobre la interacci6 a 'aula CLIL/
TILC (p. ex. Borras & Moore 2019: 106-109; Lin & He 2017: 232-242; Pavén & Ra-
mos 2019: 39-44). Malgrat 'assumpcié teorica del principi de la separacié de llengiies,
les aules no sén realitats monolingiies siné llocs on les estrategies ALAST, «all the
languages at the same time», o ALAT, «all languages at all time» (Liidi 2015: 217) i
les practiques translinguals hi estan molt presents (per a un estat de la qiiestié sobre
el concepte de translanguaging, vegeu larticle de Laura Portolés en aquest niimero).
Sovint, el professorat CLIL/TILC manté la llengua meta com a mitja d’instruccié, perd
permet les practiques translinguals com a mitja d'interaccié amb 'alumnat (Lin &
He 2017: 233).

Arabé, la novetat de repensar el Tractament Integrat de Llengua i Contingut des
d’una perspectiva plurilingiie resideix a reivindicar un as conscient del translanguaging
com a recurs pedagogic. Lobjectiu d’aquesta reivindicacié seria el d’incrementar la
consciencia metalingiiistica de I'estudiantat per a reforgar, aixi, tant I'adquisici6 de
la llengua meta com la de totes les llengiies del repertori lingiiistic de 'alumnat (San
Isidro 2018: 190). Entre les estrategies suggerides per Jasone Cenoz i Durk Gorter
(2017: 314-318) de cara a programar intervencions pedagogiques translinguals, hi
trobem la traducci6 o I'Gs de cognats. Segons aquestes estrateégies, un enfocament
TILC de qualitat hauria d’anar de la ma d’un tractament integrat de llengiies o TIL,
a fi de fomentar la transferéncia positiva entre totes les llengiies de 'alumnat, tant les
curriculars com les d’heréncia. Una fusi6 dels enfocaments TILC i TIL implicaria,
també, la coordinacié de tot el professorat de llengiies i de continguts en cada centre
educatiu (Cenoz & Gorter 2017: 318; Méndez & Pavén 2012: 580).

Tanmateix, les dificultats a 'hora d’adoptar una perspectiva translingual no
provenen només dels canvis institucionals que aquesta reclama, siné de la falta de
formacié del professorat i de les resistencies teoriques davant el que es percep com un
ts excessiu de les llengiies de 'alumnat que acabaria per posar en perill tant 'exposicié
a la llengua meta com la seva produccié (Lo 2015; Nikula & Moore 2019). Per tant,
caldria anar més enlla de I'ds intuitiu de la L1 o de les Li(s) per part del professorat
CLIL/TILC, reportat en alguns estudis recents (Doiz & Lasagabaster 2017), per a
comengar a fonamentar aquest Us en resultats d’investigaci6 sobre els seus efectes.
Una investigacié que, a hores d’ara, encara es troba en la seva infantesa (Cenoz &
Gorter 2017: 319).
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6. CONCLUSIO

Entre les imatges que s’han fet servir per a representar I'esséncia del CLIL/TILC
hi trobem des de la comparacié de Robert ]. Dickey (2004: 13) amb una manta «on a
large bed shared by many children, each pulling in their own direction», fins a la de
Francesca Costa i Lauretta d’Angelo (2011), segons la qual el Tractament Integrat de
Llengua i Contingut seria com un vestit jaqueta per a totes les estacions. Si bé aquests
simils téxtils serveixen per a remarcar la versatilitat d’aquest enfocament didactic a
'horad’adaptar-se adiversos contextos, ambdds el presenten com un producte fet. Aixo
contrasta, i molt, amb I'apreciacié d’un dels seus fundadors, David Marsh (2009: v11),
quan afirma que el CLIL/TILC és com I’Antartida, un territori encara per explorar.

Esperem haver mostrat que el Tractament Integrat de Llengua i Contingut esta
molt lluny d’ésser un producte acabat. Es cert que la rapidesa amb qué els programes
CLIL/TILC shan implementat des dels anys 1990 de cap a cap del mén ens podria fer
pensar que la seva recepta estava clara i llesta per a exportar. El que estava clara, pero, era
la necessitat, plantejada per la globalitzacié creixent dels mercats, de millorar la compe-
tencia comunicativa en la llengua que la fa possible, 'angles. En aquest sentit, el CEIL/
AICLE prometia, com el menjar rapid, un «dos per un» (Lightbown & Spada 2006),
és a dir, més hores d’exposicié a la llengua meta, sovint 'angles, sense augmentar uns
horaris escolars ja de per si molt sobrecarregats, ni esmercar més recursos dels necessaris.

En un primer moment, el de I'entusiasme, pareixia, com sol passar amb el «fast
food», que la fam es podia saciar amb pocs diners. En una segona fase, la de la reflexid,
els primers resultats de la recerca sobre els beneficis d’aquest enfocament didactic plan-
tejaren dubtes sobre els efectes en la salut tant de la llengua meta (creixien algunes habi-
litats conversacionals o BICS, pero no les textuals ni I'alfabetitzaci6 academica o CALP),
com dels continguts i de les llengiies primeres de 'alumnat. Les solucions? Passar de la
fragmentacié a la integracié (Marsh 2009: vi1) i d’'un paradigma monolingiie a un de
plurilingtie que, segons Jasone Cenoz (2013: 393), permet integrar, a més de la llengua i
el contingut, totes les llengiies que formen part del repertori plurilingtie de I'estudiantat.
Al capdavall, «CLIL is not a new form of language education. It is not a new form of
subject education. It is an innovative fusion of both» (Coyle ez a/ii 2010: 1). I ja sabem que
la cuina fusié, al contrari que el menjar rapid, necessita temps, formacié i molta recerca.
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