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L'objecte central de la Didactica de la Llengua. segons Camps (1993). és I'espai
d’interacci6 entre practiques pedagdgiques i processos d’aprenentatge d’una matéria
especifica que €s la llengua. I defensa que el punt de partida i d*arribada de la inves-
tigacié didactica s ha de referir a les situacions escolars on s’ensenya i s aprén llengua.
També remarca que la consideracié de la plurifuncionalitat del llenguatge ha ampliat el
ventall d’objectius de I"educacié que ha de considerar la llengua com: 1) instrument de
desenvolupament intel-lectual i 2) objecte d aprenentatge, la qual cosa implica conside-
rar la llengua com instrument de coneixement i com metallenguatge.

Aixi mateix Van Lier (1995) defensa que la meta de I"educacié és la dajudar els
estudiants a convertir-se en usuaris de la llengua eficients, creatius i critics. Es a dir. que
puguen fer ds del llenguatge per a millorar-se ells mateixos i per a millorar el mén on
viuen, mitjangant un (s critic i expressiu del llenguatge en pensament i accid.

En la mateixa linia Lomas. Osoro i Tusén (1992 i 1993) accentuen que cal orientar
I'ensenyament de la llengua a una millora de les capacitats d"us dels aprenents que els
facilite I'adquisicié de les normes, destreses i estratégies associades a la producccid de
textos orals, escrits i iconoverbals i, consegiientment, I’apropiacié dels mecanismes
pragmatics que consoliden la competéncia comunicativa dels usuaris i de les usuaries en
situacions concretes d’interaccid.

Cal subratllar que cada vegada més investigadors i investigadores evidencien el
caracter transversal i de mitja de transmissié en el context socioeducatiu. el caricter
instrumental i dinamitzador de la Didactica de la Llengua, com és el cas dels professors
Mendoza, Lépez i Martos (1996) que remarquen el caracter funcional de la nostra area
de coneixement,

Giroux i McLaren (1990), seguint Paulo Freire i Mikhail Bakhtin, assenyalen I'ds
del llenguatge com un acte eminentment social i politic, relacionat amb la forma en que
les persones defineixen el significat i assumeixen les seues relacions amb el mén mitjan-
¢ant un didleg continu amb les altres persones.

El paper del llenguatge ¢és un dels elements més importants en la construceié de
I"experiencia i de la subjectivitat. A més, destaquen. el llenguatge s’encreua amb el
poder de manera que determinades formes lingiifstiques estructuren i legitimen les ideo-
logies d’uns grups especifics.
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Un altre aspecte que no hem d’oblidar, seguint Kemmis {1988). és que els ense-
nyants i les ensenyants som productes i productors d’ideologia tant en el nostre paper de
teorics com en les nostres practiques educatives.

També cal considerar que 1"enfocament comunicatiu es basa en ¢l desenvolupament
del procés d’ensenyament/aprenentatge a partir de la interaccio entre iguals, la negociacio,
I'intercanvi de significats i d’experiéncies i en la participacio critica i activa en espais
comunicatius. A més, des d'una concepcié de la pedagogia critica es fonamenta en el
valor de la diferéncia (Ayuste i altres, 1994), i es parteix d’un giiestionament i una
reflexié constants dels fets socials, culturals i politics de més transcendencia.

L aprenentatge es concep com un procés d’interaccié comunicativa i el paper de
I’educadorai de I"'educador com el d’uns facilitadors de dialeg. Aquest model d”aprenen-
tatge esta basat en el procés comunicatiu a través del qual els subjectes elaboren els seus
propis significats i construeixen col-lectivament la realitat. Lobjectiu de I"educacid,
doncs, és crear les situacions optimes perqué es done el dialeg intersubjectiu en con-
dicions de democracia i igualtat creixent.

Pablo del Rio (1997) destaca que el problema basic de quin mén i quin model
de vida construeix la nostra cultura (que abasta el curriculum escolar, els mitjans de
comunicacié i la cultura quotidiana). sempre ha restat fora dels grans topics oficials
de treball en "ensenyament de la lectoescriptura. Aixi mateix subratlla que reflexionar
sobre la vida i la humanitat no s’ha de fer des de I’abstracci6 sense cultura, siné des dels
textos i imatges que els mitjans de comunicacid. la cultura quotidiana i la propia educacié
formal ofereixen als estudiants i les estudiantes. En aquest sentit. alfabetitzar és sobretot
aprendre a llegir el mén mitjangant les seues claus instrumentals.

També Macedo i Freire (1989) assenyalen que I’alfbetitzacié es converteix en
construcci6 significativa en la mesura en qué es concebuda com un conjunt de practiques’
que funciona tant per habilitar com per inhabilitar les persones. I assenyalen els diversos
enfocaments, per exemple, en I’ensenyament de la lectura, vinculats amb la reproducei6
cultural. No es tracta tan sols de poder llegir siné d’analitzar el contingut d’alld que es
llegeix, i de tenir present I’analisi critica de I"ordre social i politic que genera en primera.
instancia la necessitat de llegir. No hem d’oblidar el paper del llenguatge com a forg
principal en la constituci6 de les subjectivitats humanes, ni la mesura en que el llengua
pot confirmar o negar les histories i experiéncies vitals de les persones que el fan se
Defensa. a més, Freire (1933) que canviar el llenguatge és una part del procés de canviar
el mon. La relacié llenguatge-pensament-moén ¢és una relacié dialéctica, processal,
contradictoria. A

Diversos autors i autores insisteixen en la necessitat d’'un canvi de perspectiy
en la forma de considerar, en la planificacié escolar, les habilitats lingiiistiques (per
exemple. Cassany. Luna i Sanz, 1993; Colomer, 1997; Camps, 1997: Solé, 1997, Serra

i Oller, 1997).

Per altra banda. Solé (1994) destaca que les quatre grans habilitats lingiifstige
sén un instrument d’indagacié de la cultura i d’insercid social. També subratlla que
entre les persones alfabetitzades les diferéncies no estan en la possibilitat de llegir,
escriure, parlar i escoltar, sind en la possibilitat de fer-ho competentment, segons,.}
exigencies de la situacié on es troben i dels objectius que vulguen assolir. I remarcac
aquestes habilitats s’aprenen participant en situacions que obliguen a usar-les. r
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En la mateixa linia s’expressen altres investigadors i investigadores com Lomas.
Osoro i Tusén (1993) quan ens recorden que els usuaris i les usuaries de les llengiies no
som homogenis ni «ideals». siné membres de comunitats basades en la desigualtat i en
la diversitat. Consegiientment. afirmen, la formaci6 dels docents i el seu treball didactic
exigeix un paradigma més ample que puga permetre donar compte també de I"1s lingiiistic
i que puga oferir instruments teorics i metodoldgics per a enfrontar-se a la tasca de for-
mar persones competents en I'is del llenguatge. Cal atendre. doncs. al context de
producci6 que implica el lloc fisic i el bagatge de coneixements compartits per les per-
sones participants en una comunicacio.

Tambeé Tusén (1994) assenyala la importancia dels estils didactics del professorat
i planteja: quines formes de parlar, d’escoltar i d’entendre de forma critica volem desen-
volupar en els nostres estudiants i estudiantes? Aquesta investigadora palesa la necessitat
d’evitar que I"estudiantat puga ésser manipulat per persones que dominen altres regis-
tres lingiiistics.

Des de la pedagogia critica es defensa una visié de I’ensenyament i de I’aprenentatge
com a conducta reflexiva, i es fa veure que el coneixement no és neutral ni objectiu, és
una construccié social que emmarca determinats interessos i proposits (Giroux, 1997).
Consegiientment, el coneixement exigeix una recerca constant i s ha de relacionar amb
el poder i amb la manera que aquest influeix en la producci6, assimilacié i transformacié
del coneixement dins de contextos socials i historics especifics. Aixi, cal generar prac-
tiques educatives amb possibilitats reals de qiiestionar els coneixements culturals que la
institucié educativa valora i exigeix.

No hem d’oblidar que tot treball educacional €s un treball politic. Per assolir una
educacié democratica cal defensar el paper dels professors i de les professores com a
agents critics, reflexius, analitics i actius quant al seu paper professional i social. Cal,
a més, concebre els estudiants i les estudiantes com a productors culturals i no com a
simples consumidors passius. Des de la pedagogia critica es remarca que cal construir
practiques educatives que donen la possibilitat a I'estudiantat danalitzar les dinamiques
politiques, historiques i semidtiques que condicionen les nostres Insterpretacions. expec-
tatives i possibilitats d’intervindre en la realitat. I ens recorden que als centres educatius
es produeixen subjectivitats, es conformen veus i es construeixen identitats.

Els ensenyants i les ensenyants hem d’ésser conscients dels prejudicis 1 estereotips
que puguen influir en la nostra actitud docent, i intentar dur a terme un canvi profund
dels nostres plantejaments actitudinals, donat que condicionen els processos de pensament
de I'estudiantat, determinant orientacions concretes en les seues expectatives. No podem
oblidar que els continguts que treballem a classe mai sén ideologicament neutres.

Des de I'opci6 critica es defensa una ética on els estudiants i les estudiantes puguen
concebre relacions socials alternatives on prevalga la dignitat humana i en les quals la
violéncia, tant real com simbolica estiga menys present.

El procés d’ensenyament/aprenentatge que caldria potenciar des de la didactica de
la llengua hauria d*anar lligat al desenvolupament d’un curriculum integrat, basat en la
interdisciplinarietat i la globalitzaci6.

Una alternativa valida per a dur endavant aquesta tasca és treballar per projectes
de treball, donat que aquesta opcié implica, basicament, una voluntat de canvi en la
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tasca del professorat. Diversos autors i autores (per exemple, Pujol 1 Roca, 1991;
Herndndez i Ventura, 1992; Mufioz Sbert, 1993; Anguita i Soliva, 1993) subratllen que
el seu plantejament esta vinculat a la perspectiva del coneixement globalitzat i rela-
cional; va lligat, doncs, al desenvolupament de plantejaments globalitzadors o dissenys
interdisciplinars en els aprenentatges escolars.

En relaci6 a la didactica de la llengua trobem nombroses experiéncies de projectes
de treball de lectura-escriptura. Aixi, per exemple, Petitjean ( 1985) remarca la concepeié
constructivista i interaccionista de I'aprenentatge de les situacions de comunicacio i
d’aprenentatge lligades al projecte de treball; Camps (1994) subratlla alguns dels aspectes
rellevants dels projectes, com ara el treball global que liga les diverses fases del projecte,
des de la fase de preparacio fins a I’avaluacio, entesa com una avaluacié formativa, com
un procés inserit en el d’aprenentatge.

En la mateixa linia, per exemple, s’expressen Colomer, Ribas i Utset (1993) i
Colomer (1994).

Un altre aspecte que cal considerar, les caracteristiques de la seqiiencia didactica
en el desenvolupament dels projectes de treball, també ha estat desenvolupat en diver-
sos treballs. Aixi. Dolz (1994) exposa que la pedagogia considera el projecte com una
necessitat de donar una significacié a les situacions d’ensenyament/aprenentatge i esti-
mular activitat dels estudiants i de les estudiantes. 1 ens recorda que en el cas de
I’ensenyament de la llengua els projectes €s refereixen fonamentalment a la lecturaiala
produccid de textos orals i escrits, i com cal distingir entre les dimensions comunicatives
dels projectes 1 les dimensions lligades als aprenentatges. També remarca que el punt
fonamental de la nova didactica de la llengua és el d’estudiar conjuntament els tres
elements que constitueixen el triangle didactic: ensenyant, estudiantat i continguts, ésa
dir, 'ensenyament i I"aprenentatge de la llengua.

Un altre aspecte que cal destacar, seguint Torres (1994), és que existeixen diverses:
classes de coneixement i que cadascuna és el reflex de determinats proposits, perspecti-
ves. experiéncies, valors i interessos humans. També destaca que moltes politiques de
formacié ajuden a reproduir les Iluites més o menys obertes entre especialitats i materies,
quan no contribueixen a augmentar-les. Tenint en compte la revolucié informacional i
social on som immersos caldria replantejar les propostes curriculars integrades, tenint
en consideracio les dimensions globals de la societat i el moén on vivim. '

Aixi mateix, Giroux (1992) analitza el llenguatge entés com un discurs que produei»
determinades maneres de vida i defensa que s”hauria d’abordar la viabilitat de I"estructura
tedrica que el llenguatge constitueix i fonamenta. Cal ensenyar, doncs, en favor de
democracia i la responsabilitat etica, donant als estudiants i les estudiantes els conel
ments, les capacitats i les oportunitats necessaries per a ésser ciutadans i ciutadz

actius. Perqué puguen comprendre com les diferencies culturals, etiques, racials i ideolo
giques incrementen la possibilitat de dialeg, confianga i seguretat. .

També remarca aquest investigador (1996) que qualsevol noci6 viable d’accid
critica ha d’ésser conscient de com el poder i I autoritat es reforcen amb els llenguatges
mitjancant els quals les persones parlen o son interpel-lades. ¥

Des de la pedagogia critica tots els elements que componen el curriculum s’entenen
com una forma de politica cultural, i es remarca que ¢l coneixement esta controlat p
qui ostenten el poder de definir i categoritzar la realitat social.
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Els ensenyants i les ensenyants no hauriem d’oblidar les paraules de Freire:

En el caso del proceso educativo. una de las cuestiones fundamentales es la clari-
dad acerca de en favor de quién y de qué y por lo tanto contra quién y contra qué,
hacemos la educacion y de en favor de quién y de qué, y por lo tanto contra quién
y contra qué, desarrollamos la actividad politica. Cuanto mds alcanzamos esa
claridad a través de la préctica, tanto mds percibimos la importancia de separar lo
inseparable: la educacién de la politica. Entendemos entonces con facilidad que
no es posible pensar siquiera la educacion sin estar atento  la cuestion del poder
(1984: 110).
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