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Normalitzacié lingiiistica
a I’escola de Catalunya

Pere Rius i Serra

1. LA LLENGUA A L'ESCOLA

Es constata que 1'adquisicié d’una llengua apareix lligada estretament a 1'ds que se’n fa com a sis-
tema organitzador del coneixement de la realitat. Quan el nen arriba a I'escola, ja té una primera inter-
pretaci6 de la realitat, aconseguida a través de la llengua familiar, de manera que la preséncia d’'una
llengua escolar diferent suposa un trencament en el procés d’aprenentatge sobre el moén real i una di-
ficultat per penetrar en el mén cultural de I'escola.

Advertim que, en comparar la llengua familiar i l'escola, les diferéncies no solament surten entre
idiomes, sin6 que dins un mateix idioma hi ha diferéncies notables, i aix0 ja ha estat vist com una de
les causes de discriminaci6 i fracas escolar (Berstein). De manera general es pot afirmar que la llengua
escolar mai no és ideéntica a la familiar, encara que pertanyin al mateix idioma, de manera que el can-
vi d'idioma constitueix una situacid extrema d’aquesta diferéncia habitual en tot sistema educatiu
(Mackey i Siguan, 1986).

Cal concloure que una primera condicié necessaria per a I'aprenentatge de la llengua escolar sera
un bon domini de la llengua familiar, coincideixi aquesta amb I'escolar o no. El domini de la L1 per-
metrd una transferéncia de capacitat per al domini de la L2 d’acord amb la teoria de Cummis, pero si
no hi ha aquest domini inicial en la L1, 'escolaritzaci6é en una altra llengua suposa una dificultat greu,
un bilingliisme substractiu, segons Lambert.

Amb aquests principis, per a poblacions emigrants de baix nivell social —com es el cas d’'una part
de I'emigraci6 llatinoamericana als EUA— s’aconsellara 'escolaritzacio inicial en llengua familiar. Perd
si el nivell sociofamiliar és alt, I'escolaritzacié es pot escometre en una llengua distinta, sense que se’n
ressenti el rendiment académic. Aixi s’explica la diversitat de resultats obtinguts en els programes bi-
lingties als EUA que analitza Duran (1983) i esmenten Mackey i Siguan (1986), on els hispans obtenen
un conjunt de resultats escolars inferiors als que tenen llengua familiar anglesa, excepte en el cas dels
cubans a I'estat de Florida.

En parlar de bilingiiisme escolar, s’ha de tenir en compte el paper social diferent de les llengies i
que aixo es tradueixi en la diversitat de motivacions per a I'aprenentatge. A Suissa, per exemple, els
alumnes del costat francés de Ginebra obtenen resultats mediocres en alemany, mentre que els alumnes
del costat alemany de Berna aconsegueixen bons resultats en frances; I'explicacié d’aquests resultats
s’ha de buscar en la valoraci6 distinta que alumnes i pares tenen de I'aprenentatge d’ambdues llengties
(Tabouret i Keller, 1976). Aquesta situacio és forca il-lustrativa per al cas de I'Estat espanyol.

En totes les investigacions realitzades, les variables socials i personals, que ja és conegut que inci-
deixen sobre I'aprenentatge general, s’han manifestat més determinants que el factor lingistic, car,
com s’ha dit reiteradament, la vivéncia i el domini de les llengties familiar i escolar és una conseqiien-
cia més del context sociofamiliar.
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Per il-lustrar aixd aportarem els resultats de Catalunya en un estudi realitzat 'any 1982 pel Servei
d’Ensenyament del Catala amb alumnes que havien finalitzat EGB. Es constata que les difereéncies més
significatives en el coneixement oral i escrit del catala no es produien tant en funcié de la llengua fa-
miliar com en funcié d’estar estudiant a BUP o FP, la qual cosa, d’entrada, suposa una diferéncia reco-
neguda de la capacitat general d’aprenentatge dels alumnes.

El curs 1981-1982, quan es complien els primers anys d’ensenyament del catala, es realitza un es-
tudi sobre el nivell de coneixement que els alumnes de quart curs ’EGB tenien del catala i del castella
sobre una mostra de més de 1.500 alumnes de centres escolars amb diferents nivells de catalanitzacio.
Les puntuacions generals manifesten un coneixement superior del castelld respecte al catala; el conei-
xement de catala mostra una dispersié major de les puntuacions. Un cop comparades les dades en fun-
ci6 de certs factors, es constaten les diferéncies de les puntuacions mitjanes en catala entre els alumnes
de parla familiar catalana o castellana. El nivell de catalanitzaci6 del centre influeix molt més en el co-
neixement del catala que del castelld; només en centres de catalanitzacié6 maxima es veu la superiori-
tat del catala sobre el castella (Departament d’Ensenyament, 1982).

En un estudi del 1985 —abans de la generalitzacié dels programes d’immersio— la mostra fou de
511 alumnes de 14 escoles de tot Catalunya que havien sol-licitat participar en el programa experi-
mental del cicle superior. Els resultats mostraven una superioritat clara del catalanoparlant en tots els
aspectes de la llengua catalana que foren mesurats: comprensio i expressio lectora, expressio escrita,
fonetica, ortografia, léxic i gramatica. Per contra, en aquests mateixos aspectes no s’obtingueren di-
feréncies significatives a favor dels castellanoparlants quan es tracta del castella, mentre que en l'apar-
tat foneticoortografic la diferéncia encara era significativa a favor dels catalanoparlants. Com que es
tractava de diagnosticar la situaci6é prévia a I'inici d'un programa experimental per a tercer cicle d’EGB
on el govern catala només tenia atribucions en la programaci6 de la llengua propia i en 'ambit de les
ciéncies socials, aquestes també s'avaluaren. Els resultats foren igualment favorables als catalano-
parlants en tots els capitols analitzats, encara que en l'apartat de «serveis i institucions» la diferéncia no
fou significativa (Departament d’Ensenyament, 1985).

Les experiencies anteriors i altres experiéncies permeten afirmar que la introduccié del bilingiiisme
i 'ensenyament en catala no ha perjudicat els alumnes de parla familiar catalana, a més de donar-los els
coneixements de catala necessaris per comunicar-se normalment en la llengua propia de Catalunya. In-
dubtablement hi pot haver casos que presentin dificultats especifiques, mereixedores de tractament
també especial, i aixd amb independeéncia de quina sigui la llengua familiar. A més, cal pensar que la ca-
suistica no es redueix a les llengties de I'Estat, quan augmenta el nombre de families de parla europea
que arriben al pais com a conseqiiéncia de la integraci6é a Europa.!

2. EL NEN QUE APREN A PARLAR EN DUES LLENGUES
Siguan (1984) destaca tres tipus basics de situacions familiars respecte al tema del bilinglisme:

a) Fonamental. El pare i la mare empren llengiies diferents per comunicar-se amb el nen.
Aquest produeix un bilingliisme més aviat i profund. En una primera etapa, la llengua de la mare pre-
domina a causa de contactes més intims i freqiients, perd equilibri amb la llengua del pare s’estableix
aviat. Els pares, entre ells, empraran una o altra llengua. Aixi, el nen sent parlar un en una llengua, i
l'altre, en dues. Hi ha families on les dues s’empren indiferentment. La llengua del context exterior re-
forcard una o altra llengua.

1. Jaume SERRAMONA, Bilingiiisme i fracds escolar, Generalitat de Catalunya, Departament d’Ensenyament, 1988,
p. 15-16.
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b) El pare i la mare parlen entre si i amb el nen en una mateixa llengua, pero en la familia o I'en-
torn hi ha persones que li parlen en una altra llengua. Aix6 sol passar quan els pares tenen una llengua
diferent perd un ha cedit; malgrat aixo, la llengua segueix essent en la familia. En altres casos, la sego-
na llengua ve d’una persona de fora de la familia (criada, serventa...). Fa segles hi havia families que
tenien un estranger per donar classes d’idioma als seus fills.

¢ La familia és monolingiie, per0 la societat exterior parla una altra llengua —immigrants, mino-
ries lingiifstiques... El cami de penetraci6 és variat: televisio, radio, veins, amics...

Aquests tipus no tenen limits precisos, marquen una gradacié en 'exposicié d’'un nen en contacte
amb dues llengiies des d’una situaci6 de quasi equilibri fins a situacions de diferenciaci6 clara. Perd cal
tenir en compte que la situaci6 del nen és dindmica, i fins i tot canvien les condicions del nen mateix
(primer contacte fort).

La decisi6 dels pares de relacionar-se amb el seu fill en una sola llengua perqué es converteixi en
monolingiie, i la decisié que aprengui primer una llengua i després I'altra, o la de procurar mantenir
clarament separades les dues llengiies, poden respondre a motius culturals i politics, de fidelitat a la
propia llengua que es consideri en perill o per ascens social. Aquestes decisions es poden posar també
en relacié amb el nivell cultural de la familia i la seva preocupacié per la correccid linglistica. Aixo
també pot passar en families monolingiies en relacié amb las modalitats de la mateixa llengua; t€ sig-
nificat social i cultural d’identificacié amb un grup.

Cal parlar de llengua popular i llenguatge académic; hi ha, per tant, una relaci6 entre llengua i
classe social. Sembla que la llengua popular és la llengua no oficial, a la qual es dona menys im-
portancia i de la qual no cal tenir tanta cura; hi ha menys rigor académic...

La politica lingiiistica serd més aviat repetir actituds socials. També hi haura problemes per mante-
nir separats dos sistemes lingtistics que s’assemblen molt.

El procés en conjunt és el seglient:

1. Normalitat en el procés. L’experiéncia mostra que el nen aprendra les dues llengiies. I'apre-
nentatge de dues llengiies no suposa un esfor¢ que desbordi el nen.

2. La similitud amb aprenentaiges del nen monolingiie. L'adquisicié de dues llengiies es dona
igual en el nen monolingiie. Lambient fa que el nen ho aprengui igual.

3. Influéncia mitua daprenentaiges. La seqiéncia d’aprenentatge és la mateixa. En el mono-
lingtie, qualsevol avang en la competencia lingiiistica serd explicable exclusivament a partir de la seva
competéncia en el moment anterior. En canvi, en el bilinglie un avang lingistic és previ en l'altra.

Si el nen estd sotmés a una influéncia del mateix tipus en les dues llengties, els aprenentatges en
les dues seran sincronics, i aquesta influéncia d’'una sobre I'altra es donara en dues direccions. Pero,
en general, una és més forta; llavors la influéncia s’exerceix sistematicament en una direccié —de la
més coneguda a la menys coneguda— i pot tenir efectes perjudicials.

4. Del sistema unic a la separacio d’ambdos sistemes quan la comunicacio és gestual i 1€ nomeés
un sistema. La gesticulacié en llenglies diferents no és la mateixa, perd escoltar el nen en dues
llengiies no produira dos sistemes gestuals.

El que si que es dona és que els aprenentatges fonologics d’'un nen que escolta dues llengties i,
per tant, dos sistemes fonologics, poden comengar a manifestar aquests diferéncies. Perd als divuit me-
sos els sons no s’integren encara en paraules, i els dos sistemes fonologics no es diferencien entre els
dos sistemes de comunicacio.

L'adquisicio de les primeres paraules no trenca aquesta unitat del sistema comunicatiu. El nen emprara
diferentment paraules d’ambdues llengties i quelcom del seu vocabulari (bebé). Si coneix una paraula en
una llengua i la mateixa en I'altra, li dona significat diferent en relacié amb el context on la va adquirir.

Aviat el nen adquireix equivaléncies o, més ben dit, obté la nocio d’equivaléncia —que dues pa-
raules poden dir el mateix. A mesura que amplia equivaléncies, va establint independéncia dels dos
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camps semantics, independéncia que abans de complir tres anys ja esta plenament assolida i recone-
guda. D’un sistema Gnic s’ha passat a un sistema doble. En edats infantils la gramitica existent seria co-
muna a tots els nens del moén. Quan empri llengiies barrejara les regles.

Cal dir que la separaci6 entre dues llengiies (sistemes lingiistics) es fa en edat avancada i de ma-
nera rapida entre dos anys i dos anys i mig, practicament quan apareixen elements basics de llenguat-
ge: la denominacio i I'estructura morfosintactica.

Que el nen tingui dos sistemes lingiiistics diferents i que els mantingui separats no vol dir que a
vegades no els barregi. En I'edat infantil i al llarg de tota la vida, es poden detectar interferéncies fone-
tiques, semantiques i morfosintactiques, perd principalment semantiques. El fet de parlar d’interferen-
cies ja denota que hi ha dos sistemes.

5. Alternanga dis. Segons la situacio o I'interlocutor se n’empra una o una altra. El monolingiie
adquireix amb el temps diferents modalitats de la llengua i les empra segon el cas.

6. Coincideéncia lingiiistica. El bilingiie descobreix per si mateix i ja en la primera infincia que
les paraules que constitueixen una llengua son signes arbitraris, signes que unes persones coneixen i
altres no, i descobreixen que un mateix significat es pot expressar en diferents llengties i que és pos-
sible una traducci6. Molts investigadors conclouen que aquesta precocitat del bilingiie —relacié
llenguatge verbal - realitat— déna una major sensibilitat per a les caracteristiques intrinseques del llen-
guatge i que per aix0 €s capa¢ d’un s metalingtiistic del llenguatge abans que el monolingiie.

7. Elllenguaige i la personalitat pel bilingiie i el monolingtie. El llenguatge, a més de ser un vehi-
cle de comunicaci6é amb els altres i un instrument de pensament, estd intimament relacionat amb les-
tructuracio de la personalitat. Aquesta relaci6 s’estructura en dos sentits principals:

— Per capacitats expressives i afectives que lliguen la llengua amb persones amb les quals esta-
bleix comunicacio.

— ltambé, doncs, la personalitat de P'individu esta feta per la cultura i per la societat on s'inte-
gra, i cada llengua concreta és I'expressio d’una cultura o d’un vincle d’'unié d’una comunitat lingiistica.
En el monolinglie aquestes implicacions queden normalment implicites i es donen per suposades,
mentre que en el bilinglie s6n aparents perqué son diferents per a cada llengua, i no solament dife-
rents, si no que fins i tot poden entrar en conflicte, i, de fet, moltes ho fan.

8.  Diferencies individuals. Hi ha diferéncies en aptituds verbals, i els individus difereixen en I'a-
prenentatge lingiistic. Si aixd s'observa clarament en monolingties —ritme, dificultats especifiques...—,
encara es nota més si s’han d’adquirir dues llengties.

Totes les comunitats amb nens 1 nenes bilinglies tenen una cosa en comd, que és la diversitat cul-
tural i lingtiistica.

Berry (citat per Taylor, 1987) va identificar quatre dimensions per tal de fer front a aquesta diversi-
ficacio:

@) Assimilacio. Considerar dolenta aquesta diversificacio perqué crea barreres i fragmentacié de
la societat. La soluci6 és que aixo sigui reemplagat per un Gs monolingiie i unicultural. No cal dir que
els grups minoritaris s’han d’adaptar al majoritari (com, per exemple, als EUA).

b)  Integracio. Els diferents grups son encoratjats a mantenir la seva llengua i, per tant, la seva
cultura. Aquest estatus cultural dona el marc necessari per a les relacions intergrup (per exemple, la
politica oficial multicultural del Canada).

© Separacio. Sha de mantenir la llengua propia, pero les relacions entre els diferents grups
s’han de suspendre (moviment separatista de Quebec).

d)  Desculturitzacio. Aqui la persona nota una marginacioé o una manca d’identificacié amb qual-
sevol grup. Aixo6 fa que es perdi la identitat propia.

Taylor (1987) creu que la clau de I'exit de la implantaci6 dels programes de bilingiiisme es troba en
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la ideologia multicultural que representen els pares i els educadors, que es comuniquen amb els infants.
Aquesta posici6 la faig meva. Catalunya, actualment, és un exemple d’una situacio de bilingiiisme
(1986). Perd caldria veure si aquest bilingliisme existent durard sempre o una de les dues llengties ten-
dira a imposar-se. Solé (1989) diu que el mite del bilingiiisme ha servit per justificar I'espanyolitzacio i
I'ha justificada tot encobrint-la. La substituci6 lingtiistica, continuant amb Solé (1989), consisteix en una
seqiiéncia d’etapes, una de les quals, la més habil i crucial, és el bilingtiisme transitori. En aquesta situa-
ci6 de bilingtiisme transitori, crec que és el moment de girar el sentit de la marxa de la llengua. D’uns
anys cap aqui —des que acaba el periode franquista— s’han realitzat passes importants cap a la norma-
litzaci6 de la llengua catalana, perd encara no hem sortit d’'un bilingiiisme. Afortunadament crec que ja
no ens trobem en un bilingiiisme diglossic, perod cal aconseguir una normalitat total de la llengua catala-
na al Principat. Per tant, i tornant a Taylor (1987), cal que la ideologia multicultural existent en pares, edu-
cadors i nens sigui unicultural, que la llengua catalana prengui el paper que li pertoca a Catalunya.

3. MODELS D’ENSENYAMENT BILINGUE

Malgrat que fa referéncia a escoles australianes del segle X1x, els dos models d’escola bilingtie a
que faig referéncia tot seguit aporten aspectes diferents que permeten analitzar temes com el context,
les classes socials i els conceptes d’educacio.

Els programes a I'escola —per exemplificar— segons Luterana de Victoria eren en el segle xix (a
Australia):

Llegir, escriure, art, aritmetica, cantar —inclou el folklore alemany——, dibuix, civilitzaci6 i ciéncia en
alemany, i llegir i escriure, art i mesures i pesos en anglés.?

Al voltant del 1870 'ensenyament es feia al mati en alemany i per la tarda en angles, encara que,
per exemple, la religié —i derivats— es feia només en alemany, i l'aritmetica només en angles.

Els continguts d’historia i de geografia depenien de I'idioma. Aixi, la historia que s'ensenyava en
anglés era la historia britanica, mentre que la que s’ensenyava en alemany era historia europea durant
la Reforma. Amb el canvi de segle, el Course of Instruction for the Luteran Schools of South Australia
donava 16 llicons en alemany i 24 en angles.

Algunes escoles tenien les assignatures segiients pensades per als que havien d’accedir a la Uni-
versitat:

Anglés, frances, alemany, llati, grec, aritmética i matematiques superiors, ciéncia, historia, geografia,
mitologia, art, cant, escriure, educacio fisica, natacio i, com a extres, hebreu i piano.?

Les escoles bilingiies amb frances i anglés anaven encaminades a I'adquisicié d'una segona llen-
gua i feien del franceés un medi d’instruccio i una llengua d’interaccio social.

Una diferéncia entre les escoles {ranceses» i «alemanyes» era que les primeres eren basicament per a
fills de persones benestants de parla anglesa, i les segones acostumaven a ser les escoles de la comunitat.

Les escoles alemanyes d’ensenyament secundari es basaven en els principis pedagogics alemanys
per tal de crear una elit académica, principalment fills d’alemanys parlants.

De tota manera, els idiomes, al llarg de tot el segle XIX, eren tractats seriosament en el sistema edu-
catiu australid. Moltes escoles privades oferien una segona llengua a part de I'anglés en el nivell pri-

2. Michel CLINE, «Bilingual education. What can we learn from the past®, Australian Journal of Education, Monash
University, vol. 32, nim. 1 (1988), p. 103.
3. Michel CLYNE, Bilingual education, p. 104.
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mari, ensenyada generalment per persones originaries d’aquests paisos i que estaven de pas per
Australia. En el nivell secundari s’oferia el frances, i, en algunes escoles, 'alemany. En escoles de noies
es deixava triar entre alemany i italia.

Es pot observar una canvi cap a finals del segle x1x en les ciutats grans (per exemple, Melbourne):
les escoles bilinglies passen a ser bilingiies només una part del dia. Aixo, perod, no es déna a les po-
blacions rurals del sud d’Australia i de Victoria.

Si fem un gran pas en el temps, veiem que a mesura que la xenofdbia creix i amb les tensions in-
ternacionals el final del bilingliisme a Austrilia s'accelerara durant la Primera Guerra Mundial. El 1916
les escoles bilingiies de Victoria van ser convidades, no a tancar, pero si a fer certs canvis.

Aquest canvis de politica educativa i lingiiistica foren:

a) Lensenyament en hores de classe —oficials— seria en angles.
b) Els llibres de text serien els publicats a Anglaterra (Imperi britanic).
© Només els anglesos o els nacionalitzats anglesos podrien ésser professors.

En conclusi6, podem dir que amb la Primera Guerra Mundial es va acabar el bilingiiisme, tal com
posa de relleu Clyne (1988).

Tot seguit, podem veure la posici6 més extensa a partir de I'estudi realitzat per la UNESCO i la
presa de posicioé respecte al bilingtiisme d’aquest organisme. El precedent ha estat un exemple de la si-
tuacié que es donava a Austrilia concretament.

L’any 1951 especialistes convocats per la UNESCO a Paris redactaren un informe on s’afirmava: «Es
axiomatic que el millor mitja per ensenyar un infant és la seva llengua materna» (UNESCO, 1953).

Aquesta afirmaci6 era argumentada per motius psicologics, sociologics i educatius. L'axioma en
aquells moments gaudia de poc suport empiric —treballs de referéncia de Luxemburg, el primer expe-
riment d’Iloilo a les Filipines i alguns altres. Les raons son senzilles: l'enfonsament de les grans ideolo-
gies nacionals arran de la Segona Guerra Mundial, 'accés a la independéncia d’'un gran nombre de na-
cions en situacio colonial. Aixd va donar un context internacional en qué es revaloritzaven les llengiies
i cultures fins llavors oprimides.

El creixement de I'educaci6 bilingtie motiva que s’iniciessin una serie de treballs que tenen com a
objectiu avaluar-la, cosa que va emmenar un aclariment de les modalitats existents.

Alguns autors ja esmentats, com Kjolseth (1973), Spolsky (1974) i Gaarder (1976), han adoptat models
duals que consisteixen a distingir dues maneres, I'una oposada a 'altra, de dur a terme I'educaci6 bilingiie.

Kjolseth (1973) distingeix programes d’assimilacié enfront dels de pluralisme. En els primers es
tractaria d'incorporar els nens i les nenes de llengua i cultura minoritaries al sistema majoritari, mentre
que els segons cercarien el manteniment de la llengua i cultura minoritaries juntament amb l'enriqui-
ment que suposa adquirir la llengua i cultura de la majoria.

Altres autors (Mackey, 1971; Valencia, 1976) han intentat considerar totes les variables implicades;
conseqilentment, la seva tipologia és enormement sofisticada. La més completa és la de Mackey, que
descriu noranta possibilitats per a 'educacio bilingtie.

Trueba (1979) fa una revisi6 de les diferents classificacions i observa la manca d’acord entre els in-
vestigadors al voltant dels termes model, tipus i disseny del programa. Considera que el terme model
hauria de limitar-se a formes basiques de I'educacio bilingtie; tipus es referiria a programes que com-
parteixen caracteristiques importants amb altres, perd que en difereixen en la modalitat d’aplicacio, en
I'émfasi en una variable o una altra, etc., mentre que el disseny del programa quedaria limitat a la for-
ma concreta en queé és realitzen en el curriculum les caracteristiques anteriors.

Amb aquest marc de referéncia, considerarem tres models diferents (Fishman, 1976): compensato-
ri, de manteniment i d’enriquiment, segons Vila (1989):

a)  Model compensatori. Son programes emprats per «ompensar el déficitv de les minories
lingiifstiques en la llengua oficial de I'Estat. L'objectiu darrer és aconseguir el canvi de llengua en l'in-
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dividu. Presenta dos tipus de variants: transicional i unilletrat. En el primer cas es manté la llengua ma-
terna o llengua de la llar (L1) com a llengua de 'ensenyament en els primers cursos, i la L2 s’introdueix
progressivament de manera que en un moment determinat tot 'ensenyament es vehicula en L2. El se-
gon tipus es distingeix del primer en el fet que al llarg de l'escolaritat es fomenta I'ds d’ambdues
llengties, perd només en activitats orals; la lectoescriptura només es fa en L2.

b)  Model de manteniment. SOn programes dirigits a minories lingiiistiques, pero, a diferéncia de
I'anterior, busquen conservar la llengua i la cultura propies de I'alumne. Presenta dues variants: bi-
lingtiisme parcial i bilingtiisme total. En les dues variants els alumnes dominen la lectoescriptura en dues
llengties i s’empren com a vehiculars de continguts per aprendre. En el primer tipus, la L1 es restringeix a
certs temes, en general als que es relacionen amb I'’heréncia €tnica i cultural de la minoria lingiistica;
mentre que en el bilingtiisme total no hi ha restriccid per a cap de les dues llengties pel que fa a les pos-
sibilitats de vehicular coneixements (un cop els alumnes dominen dues llengiies, aquestes es repartei-
xen, per exemple, en dies alterns, o bé ’ensenyament es fa al mati en unaia la tarda en l'altra, etc.).

©) Model d’'enriquiment. Correspon als programes de bilingliisme total. Son programes dissenyats
per al conjunt de la comunitat i no només per a minories. L’objectiu és que tots els membres dominin les
llenglies amb que estan en contacte. Posen émfasi en la L2 (programes d’immersi6). Fishman creu que
aquest és el millor cami per demostrar els avantatges académics i socials de I'educaci6 bilingtie.

Vila (1989) proposa quatre aproximacions diferents a 'ensenyament de la lectoescriptura i tres
aproximacions diferents a la utilitzaci6 de les llengties vehiculars relacionades amb els continguts per
ensenyar:

a) Durant els tres primers anys s’introdueix la lectoescriptura en L1 i després en L2.
b) La lectoescriptura només s’introdueix en L2.

© Lalectoescriptura s’introdueix de manera quasi simultania en L1 i L2.

d) La lectoescriptura s’introdueix en L2; un cop dominada es passa a L1.

Les tres aproximacions que proposen les investigacions en relacié amb 1I'Gs vehicular de les
llengties son:

a) LaLl éslunic mitja d’instrucci6 al llarg dels cinc primers anys (0-5 anys).
b) La L2 ésI"inic mitja d’intruccio6 al llarg dels cinc primers anys (0-5 anys).
© LallilL2 ésfan simultiniament.

Respecte a la lectoescriptura, deu estudis donen suport a 'ensenyament en L1, sis a la simultanei-
tat i deu a la L2; cinc d’aquests deu darrers indiquen que els alumnes poden llegir i escriure amb éxit
en la L1 després d’haver consolidat la lectoescriptura en L2.

Treballs posteriors posen I'accent en factors socioldgics, psicologics, pedagogics i lingtiistics.

Vila conclou d’aquesta manera el seu treball:

Sembla clar que els nens i les nenes de llengua majoritaria, procedents de families de nivell socio-
cultural mitja-alt i motivats per a 'aprenentatge de la L2, no solament no tenen problemes per seguir
programes de canvi de llengua (Ilar - escola - programes d’'immersio), sind que resulta beneficios per al
conjunt del seu desenvolupament. El mateix passa amb els nens i les nenes de llengua minoritaria, pro-
cedents de medis socioculturals baixos i amb actituds ambivalents envers la llengua. El problema es
planteja en aquelles comunitats amb una llengua propia que ha estat minoritzada i que decideixen de
recuperar-la. Aquest és el cas de Catalunya.

Un dels aspectes de la normalitzacié del catala en I'educacié consisteix a aconseguir que, al final de
'EGB, qualsevol escolar de Catalunya pugui seguir el BUP en catala si ho desitja. La consecucio d’aquest
objectiu pressuposa la introduccié de models d’educacid bilingtie. Aquests programes han d’adrecar-se
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principalment als nens i les nenes de parla familiar castellana, atesa la precarietat del catala en el medi so-
cial, i han de posar 'émfasi en la L2. Aixd no comporta deixar de treballar la propia llengua en familia, in-
dependentment que la rebin 0 no a 'escola, perd molts nens i nenes de nivell sociocultural baix no tro-
ben aquest suport, i 'escola ha de reforcar les situacions comunicatives interpersonals, tant pel que fa a
I'Gs de la propia llengua com a 'aprenentatge de la L2. Aixi, I'educaci6 bilinglie pot convertir-se en un
marc d’enriquiment per al desenvolupament global escolar.

Es important la teoria de Cummis: els factors socioculturals tenen importancia, perd si volem en-
tendre la relacié entre educaci6 bilingiie i rendiment escolar, si volem comprendre els diferents resul-
tats que es donen, si volem avaluar adequadament qualsevol programa, hem d’analitzar la interaccio
entre aquells i el tractament educacional.

En el IX Seminari sobre Educaci6 i Llengiies de I'any 1985 (Siguan, 1985), trobem els punts que
contribueixen a explicar la interaccio entre factors socioculturals, educacié en la segona llengua i ren-
diment escolar:

— Un dels objectius basics de 'educaci6 en general i, 1ogicament, de I'educaci6 bilingiie també
és aconseguir que els nens aprenguin a emprar el llenguatge descontextualitzat i en circumstancies
cada cop més formals. L’escola busca augmentar, en definitiva, aquesta capacitat de representacio de
la realitat mitjancant el domini de les técniques que ha desenvolupat la cultura —llenguatge verbal,
matematic, etc.

— Per aconseguir aix0, l'escola planteja tasques lingtiistiques, com la lectura, que exigeixen cog-
nici6 i requereixen informacié descontextualitzada (Cummis i Merril, 1983).

— La preparaci6 per a aquestes tasques depeén de les experiéncies que el nen porta a I'escola.

— Els nens difereixen en la quantitat d’experiéncies relacionades amb la cultura escrita, i aixo
porta, com diria Cummis, a diferents graus de coneixement relacionats amb I'escrit.

— Els nens de classes baixes, igualment capacos, fracassen quan aprenen la llengua segona, i
han de superar les exigéncies cognitives que alld suposa perqué tenen un repertori de llengua dife-
rent, un camp conceptual diferent i estan menys exposats que els de classe mitjana a «conjecturar» SO-
bre la natura de la cosa escrita (més motivacio). Aquests darrers necessiten l'orientacié i el suport
menys que els primers.

— Lescola hauria de partir de les condicions especifiques dels nens, crear situacions d’aprenen-
tatge significatives per a ells i prestar atencié especial durant les primeres etapes de I'escolaritat a dos
aspectes importants: el domini de la segona llengua i la preparacié per al sentit grafic (habilitats lecto-
escriptores).

— Malgrat que faci falta un nivell de domini oral de la segona llengua (L2) per comengar a llegir,
el coneixement del vocabulari en aquesta és molt més determinat per I'éxit en habilitats escrites que
no la correccié en la parla: domini de morfologia i pronunciacié (Saville Troike, 1984).

En aquest sentit, 'escola ha de potenciar el desenvolupament del vocabulari relacionat amb arees
tematiques que introdueix en el nivell de lectura i ha d’ajudar els lectors, que han de tenir experiéncies
relacionades amb el text que llegeixen o no en podran entendre el significat (F. Smith, 1977).

Alguns treballs (Saville Troike, 1984) demostren que els nens actius, competitius, segurs i amb ha-
bits de treball —atenci6, persisténcia, etc.— obtenen majors resultats que els dependents, passius i te-
morosos de fer errors. Actituds envers la llengua i els companys de l'altre grup lingtiistic sén elements
decisius per al rendiment. Alguns nens necessiten desenvolupar habits positius de treball i seguretat i
ésser motivats, condicions sense les quals el rendiment sera deficitari.

4. Ignasi ViLA, Reflexions sobre l'educacio bilingtie i llengua d’instruccié, Departament d’Ensenyament, Servei d’En-
senyament del Catala, 1989, p. 27.
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El IX Seminari sobre Educaci6 i Llengies (Siguan, 1985) conclou de la manera segiient: els resultats
bons o dolents no semblen obeir a dificultats insalvables pels nens derivades de la confusi6 lingtiistica
o de la interferéncia mental, tal com apuntaven algunes de les primeres investigacions, ni a deficits o
pontencialitats naturals inherents a aquests. Els resultats depenen de la qualitat del tractament educa-
cional i de la seva adequacid; per tant, depenen de les condicions socioculturals dels nens.

4. BILINGUISME EN LENSENYAMENT A CATALUNYA

El bilingliisme existent a la societat catalana és present a I'escola, i en aquesta té una importancia
especial, ja que és 'encarregada de la transmissio de la llengua a les generacions futures de catalans.
La llengua catalana a I’escola pot ésser tractada de diferent manera (unes escoles realitzen els minims
estipulats per la llei, i d’altres son escoles catalanes, on tot es fa en llengua catalana, amb el programa
d’immersio lingiistica...). D’aquests tractaments diferents en sortira la futura situacid de la llengua ca-
talana.

Per iniciar 'aprenentatge cal:

1. Determinar les diferéncies de bagatge linglistic i conceptual que els nens porten a I'escola i
com aquestes diferéncies afecten el progrés escolar en funcié del model lingtiistic de cada escola.

2. Estudiar processos d’adquisicié de catala com a segona llengua i els procediments més efi-
cacos per desenvolupar un domini oral rapid i suficient del catala que permeti abordar facilment I'a-
prenentatge de continguts escolars.

3. Definir dificultats especifiques que sorgeixen en processos lectoescriptors propis dels nens
que aprenen la segona llengua, aixi com les experiéncies preparatories i enriquidores del seu sentit
grafic (Pastor, 1990).

Boada opina que el bilingiiisme «és l'objectiu que, per llei, té 'ensenyament a Catalunya», i que
afavoreix el coneixement perqué implica un conflicte, i aixd és sempre estimulant. Assegura, també,
que els fracassos escolars d’alumnes d'immersié no s’ha demostrat que ho siguin per utilitzar aquest
metode d’ensenyament. Segons les observacions fetes directament a les aules estudiades utilitzant fins
i tot un video, s’ha comprovat, segons Arnau, que la comunicacié entre mestres i alumnes hi és garan-
tida, i que a segon ’EGB els alumnes ja parlen correctament el catala. Es dificil, pero, que aquests
nens adquireixin I'as intern» del catala, és a dir, que es facin el catala tan seu que n’esdevingui prime-
ra llengua. Depén del contacte que tinguin amb la llengua de fora de I'escola», encara que en els en-
registraments de video s’ha pogut apreciar com algun nen de parla castellana es dirigia a un altre en
catald, sense que ho fes davant del mestre.

4.1. CATALA A CLASSE, CASTELLA AL PATI

Els nens de I'Escola Pablica Pau Casals (420 alumnes, situada a Sant Joan Despi, poblaci6 de la co-
marca del Baix Llobregat de 25.000 habitants, la majoria immigrants) parlen castelld mentre juguen a
pilota al pati.

Es la mateixa llengua que utilitza també la minoria de parla catalana, arrossegada per la resta. Perd
tots parlen en catala a la classe i, sobretot, 'entenen perfectament. Utilitzen un catala diferent, amb es-
tructures que adapten del castella.

El 1978, quan van implantar la immersio, abans que fos regulada, van preguntar als pares quina
aula volien per als seus fills: la que continuaria utilitzant el castella o la d’'immersié. Només una mino-
ria va optar per la segona possibilitat.
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«Els pares al principi tenien una mica de por, perd el grup que va dir que si al catala estava cons-
cienciat favorablement pels partits politics i pels sindicats en qué militaven molts d’ells. L’ambient fami-
liar hi era molt favorable», explica la directora del centre.

El segon any ja va ser una majoria la que va apuntar els seus fills a I'aula de catala. La proposta d’im-
mersi6 la van votar també els mestres de parla castellana que hi havia llavors a I'escola; sabien que aixo
els portaria o bé a reciclar-se com a mestres de catala o bé a abandonar el centre. Com ha passat.

A Sant Joan Despi només queden dos centres escolars on no s’aplica la immersié. Perd no és la llen-
gua que s’utilitza al col'legi alld que fa decidir els pares a matricular els fills en un o altre: «Als pares els
preocupa més si hi ha menjador escolar o pistes esportives», afirma un professor de I'Escola Piblica Pau
Casals. Només en circumstancies molt excepcionals la direccid del centre ha optat per proposar el canvi
d’escola d’un nen o la suspensio parcial de I'ensenyament en catala, i sempre perque es tractava d’alum-
nes amb problemes greus d’aprenentatge o amb deficiéncies que requerien un ensenyament especial.®

4.2. L’HORA DE CASTELLA

El claustre de Pau Casals admet que, després de fixar-se 'ensenyament del catala, ha arribat I'hora
de preocupar-se més pel castella, conscients que 'ensenyament d’aquesta llengua, la llengua materna
dels alumnes, precisament resulta deficient i cal reforcar-la. El problema és que amb aquests nens
no es pot utilitzar el mateix material pedagogic per corregir les faltes d’ortografia castellana que s’usa a
les escoles on s’aprén sempre en aquesta llengua, perque els seus errors en 'escriptura reflecteixen la
influéncia de l'ortografia catalana que han apres.

«Cada setembre, quan tornen de passar vacances als pobles dels pares, arriben parlant amb el seu
accent, fins i tot quan ho fan en catalad», assenyala una mestra, la qual admet «que els que tenen proble-
mes de llenguatge a casa manifesten més dificultats per aprendre el catala». I cap organisme de I'’Admi-
nistracié no sap solucionar aquests casos.

Els mestres demanen més mitjans humans, més personal especialitzat, i el seu objectiu no aconse-
guit és que els nens parlin entre ells en catala al pati o als menjadors.®

5. TRILINGUISME

5.1.  VERS UN TRILINGUISME SOCIAL CONFLICTIU

La unitat de mercat d’'interessos comuns que provocari i ja provoca la unificacié de la Comunitat
Econodmica Europea conduiri a la creacié d’'un nou marc comunicatiu que condicionara la importancia
i el paper dels idiomes europeus.

La situaci6 actual de bilingtiisme unilateral substitutori espanyol-catala quedara afectat per la pe-
netraci6 creixent de I'anglés. Aquesta penetraci6 creixent va empenyent la societat catalana i s’hi obra
pas, i es podria dir que anem cap a un trilingliisme social:

Pero el bilingliisme social unilateral és relativament estable perque es produeix un cert repartiment
dels ambits d’as: I'idioma dominant és el que gaudeix del poder politic i 'hegemonia social, és I'idio-
ma dels ambits formals, de les relacions econdmiques, de la burocracia..., mentre que I'idioma dominat
és el que no té el centre de poder (com a molt, té subcentres regionals) i ocupa parcialment els ambits

S. Carles PASTOR, «Submergits al catala», El Pais, nGm. 380 (11.1.1990), Quadern, p. 3.
6. Carles PASTOR, «Submergits al catala», p. 3-4.
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més informals o col-loquials; és I'idioma de la familia i de les relacions d’amistat. Amb el trilingtiisme, és
a dir, amb la penetracié d’un tercer idioma que se superposa als altres dos idiomes que estaven en con-
tacte, tot aquell sistema minimament estable trontolla i es produeix una recomposicio de les funcions
lingtiistiques d’ambdés idiomes.

I és en aquest moment quan pot iniciar-se 'auténtic conflicte lingtiistic, la batalla per convertir el ca-
tala (o lespanyol) en llengua nacional de Catalunya.”

Aixi com I'etapa de bilingtiisme social substitutori ha estat relativament estable, el trilingtiisme s’arre-
lara com una alternativa profundament inestable i desestabilitzadora, i el conflicte esdevindra imparable.

El diari Avui, amb data del dia nou d’agost de 1988, es feia resso d’'unes dades estadistiques que
mostraven un retrocés clar de I'Gs del catala davant 'espanyol a les illes Balears, especialment entre els
joves a Mallorca. El paper social influeix notablement en I'endarreriment de 1'Gs de la llengua catalana
en aquest ambit, on es pot considerar que el trilingtiisme del qual parlem és més present. En aquesta
situacio, I'as del catala esdevé encara més innecessari, ja que per a les funcions lingtistiques conside-
rades «baixes» o col-loquials ja tenen I'espanyol, mentre que I'anglés esdevé cada cop més indispensa-
ble i necessari com a llengua de relaci6 per viure i treballar a Mallorca.

Cal entendre que el problema no és I'anglés, sin6 la subordinacio del catala al castella, la interpo-
sici6 del castella entre el catald i la resta del mon.

Tinc present que s’ha estés la idea de la necessitat d’aprendre el catala. Aquests habits han estat un
xic variats, perd una introduccié progressiva de la llengua anglesa minvara linterés creixent respecte
al catala. T aixo si ens referim a 'aspecte més social, d’ascens social i d'utilitat en el camp economico-
laboral, perqué en I'ambit psicologic els «avantatges> emotius del bilingtisme espanyol-catala en el
sentit de reforcament de I'estructura binaria del pensament queda absolutament impugnada.

Aquesta nova situacié provocard noves tensions derivades de I'adaptaci6 a una nova situacié amb
angoixa que aixd representard per a les persones que se’n veuran afectades. La nova llengua consi-
derada «alta» sera langlés, i crec que hi ha una gran tendéncia a I'adquisici6é d’aquesta llengua; aixi, es
redueix la importincia que es vol donar a la llengua propia (la catalana).

En aquesta perspectiva, la normalitzaci6 del catala inicament sera possible, com afirma Bernat
Joan, en la mesura que siguem capacos de formar una generacio de catalans cultes que desconeguin
I'espanyol i siguin competents en la interllengua europea.

Draltra banda, un fenomen complementari i paral-lel afegira més llenya al foc del trilingtiisme: cada
vegada més no es podra basar la naci6 sobre bases economiques, a causa de la internacionalitzaci6 de
les relacions economiques i socials, la penetracio de la cultura estandard universal (anglesa-americana)
i multinacional ®

La llengua és el pressuposit de tota la definici6 de la identitat humana i esdevindra I'element defi-
nidor de la identitat catalana. L’estratégia lingtiistica haura d’elaborar una ofensiva coherent, contun-
dent, intel-ligent i coordinada amb la sociolingiistica d’alliberament i I'independentisme politic.

5.2.  ESQUEMA DEL PROCES DE SUBSTITUCIO

Igual com la penetracio de I'anglés a les escoles motiva I'aband6 quasi massiu del franceés com a
llengua estrangera, quan l'anglés esdevingui més util i necessari en el mon laboral i econdmic anira
ocupant cada cop més marge d’as de llengua. Aixi, mentre el bilingtisme substitutori creava un con-

7. Jordi SOLE 1 COMARDONS, «Vers un trilingtiisme social conflictiv, Escola Catalana, Delegacié d’Ensenyament Ca-
tala ’Omnium Cultural, any xxv, nam. 264 (1990), p. 13.
8. Jordi SOLE 1 COMARDONS, «Vers un trilingiiisme...», p. 15.
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flicte lingiistic en una part dels ambits d’as adjudicats (0 que encara conserva el catald), I'anglés, en
envair aquell espai (com podrem observar en els grafics posteriors realitzats per Solé, 1990), ocupa,
per tant, una part dels ambits que abans ocupava en exclusiva I'espanyol: la llengua de les relacions
internacionals, llengua de les relacions laborals i d’ascens social, de prestigi, etc.

El castella, doncs, per continuar ocupant els nivells anteriors del bilingtiisme substitutori, per no
perdre terreny, tendira a avangar vers els darrers ambits que encara ocupa en exclusiva el catala (part
dels ambits informals), mentre que I'anglés tendird a ocupar tot I'ambit formal superior, per equilibrar i
consolidar la seva posicio, i empenyera, per tant, el castella progressivament fora dels ambits superiors.

La substitucit del catala per 'espanyol es produeix en un doble front: pérdua d’ambit d’Gs formal
i impossibilitat d’accedir-hi o mantenir-s’hi (0 manteniment simbolic i marginal), i contaminacio-dia-
lectalitzaci6 (castellanitzacio) de la llengua catalana emprada.

La normalitzacio del catala consisteix en un doble procés: primer recuperacié hegemonica i després
extensi6 d’aquesta tendéncia a tots els ambits informals. Aixo significaria la reculada del castella dels am-
bits formals, on I’anglés o la llengua franca pot mantenir la posicié controlada i no expansiva.

La planificaci6 i 'organitzaci6 d’'una educacio bilingiie és quelcom molt complex (s'entén, en pai-
sos plurilingties i multiculturals), i per aquest motiu I'exit depén de molts factors. Que una politica tin-
gui exit, per exemple, a Canada no vol dir que sigui aplicable a un pais com I'Alt Volta. Un problema
important €s el de la terminologia usada, ja presentada en capitols anteriors.

La coexisténcia de dues o més llenglies porta a la pregunta de la «gualtat o «paritat- de les
llengties que coexisteixen. La resposta es pot veure des de dos angles: @) des d’un punt de vista teoric,
on totes les llengiies son iguals per a qualsevol cosa que se les necessiti; b) una posicié realista on no
s6n iguals, ja que depén de factors com el prestigi, les funcions, els rols, etc.

Podem dir que la igualtat de les llengiies és un mite, encara que sigui molt lloable buscar la igual-
tat de les llengties a nivell practic; és un objectiu que només s'aconsegueix en camps molt limitats (Sri-
vastava, 1980).

Actualment es fa palesa la tendéncia cada dia creixent de I'aprenentatge d’una tercera llengua. El
context actual crea aquesta necessitat en els joves; 'anglés estad passant a ésser una llengua molt im-
portant i present en la nostra societat. Aquesta possibilitat de futur apuntada per Solé (1990) pot portar
a una situacié conflictiva per a la situaci6 de la llengua catalana, com ja ha estat apuntat. Ens caldria
questionar si aquesta situacio anira en detriment de la llengua catalana; 'avang de I'anglés es fa evi-
dent, perd actualment en la quotidianitat el bilingtiisme és el dominant (catala-castella). Aquesta situa-
ci6 futura cal tenir-la present i no perdre-la de vista, perd de moment cal parlar de la situacié actual i
millorar-la per reforgar la posici6 de la llengua catalana envers aquesta possibilitat del trilingtiisme.

6. LA IMMERSIO LINGUISTICA

6.1. QUE ENTENEM PER IMMERSIO?

El setembre de 1965, al jardi d’infancia de I'escola Saint Lambert de Mont-real, al Quebec, s’inicia
la primera experiéncia escolar d’alld que posteriorment seria anomenat programa d’immersic:

La primera de les caracteristiques que distingeixen una experiéncia escolar d’'immersi6 és el fet que
la llengua de relaci6 i d’instruccio a 'escola i la llengua familiar dels nens i les nenes que hi assisteixen
son diferents.”

9. Josep Maria ARTIGAL, La immersié a Catalunya: Consideracions psicolingtiistiques i sociolingiiistiques, Barcelo-
na, Eumo Editorial, 1989, p. 17.
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Perd aquesta no és pas una situacio educativa nova: el nens i les nenes romans que anaven 2 es-
cola ho feien en grec; en el segle XX, els fills i les filles de I'aristocracia i la burgesia benestant tenien
institutrius i professors d’'una altra llengua; durant molts anys els infants de I'Africa o I'Asia han accedit
a P’escola en frances, anglés o alemany, holandes, castella, etc., aixo és, en la llengua dels colonitza-
dors, o, sense anar més lluny, els alumnes de les escoles de I'Estat espanyol han tingut com a tnica
possibilitat i durant molt de temps I'ensenyament en castella.

A Barcelona, 'any 1989 més de 70.000 nens i nenes de Catalunya repartits en 2.000 aules d’'unes
700 escoles estan subjectes en el seu sistema d’ensenyament a programes d’'immersio lingiiistica, és a
dir, realitzats integrament en catald, quan el seu idioma matern és el castella.

Aquests programes estan concebuts per a les arees geografiques on coexisteixen dos idiomes,
perd on un d’ells predomina:

La immersio té per objecte els nens i les nenes que a casa parlen aquesta llengua dominant i fan
Pensenyament en 'altra, per fomentar, d’aquesta manera, un reequilibri entre els dos idiomes. El de 'es-

cola es potencia i el de casa no es perd, perqué sempre es parla.

A Europa només hi ha tres zones on es practica la immersi6 lingtiistica. Es tracta de Catalunya, el
Pais Basc i Finlindia, on el catala, el basc i el suec sén, respectivament, les llengties per protegir, i el cas-
tella i el finlandes, les dominants.!

Aquest aprenentatge precog, iniciat pels mestres que volien fer de 'escola un element integrador,
consisteix a immergir els alumnes en l'idioma que des del primer dia sera I"nica llengua vehicular de
classe, sense oblidar el conreu de la parla familiar.

Aixd vol dir que totes les activitats es realitzaran en catala per a tots els nens de l'aula, els quals
presenten les condicions de plasticitat mental més adequades per a 'adquisicio de llengties, ja que s6n
als inicis de la vida cultural, just quan descobreixen el mon de la cultura escrita. L'ambient catalano-
parlant que des del primer dia envolta linfant permet que aquest assoleixi un bon nivell de catala par-
lat, la qual cosa possibilita el procés de lectoescriptura sense cap dificultat suplementaria. Cal, a més,
que els pares estiguin motivats vers el programa d’immersi6 i 'acceptin de ple. Tanmateix, és molt im-
portant el tractament educacional que es fa al llarg del procés d’aprenentatge de la llengua.

El mestre haurd d’aconseguir un funcionament normal de la classe, i sovint haura de suplir, amb
efectivitat i técnica comunicativa, alld que la paraula no aconsegueix. Es tracta en un principi de man-
tenir la comunicacié entre el mestre i 'alumne. Pot ser que els primers dies el nen no entengui la llen-
gua del mestre, perd aixo no vol dir que no entengui el mestre.

El programa d’immersi6 ofereix uns aspectes didactics molt positius, ja que, aprenent a lleglr en
catala, el nen fa també espontaniament la lectura en castell, i la discriminacié de sons que requerei-
xen exercitar els aprenentatges instrumentals en catald deixen el posit d’'una base fonetica que facilita
I'aprenentatge general d’'idiomes.

Com ja he dit, el programa d’immersi6 permet una adquisicié precog de la llengua d’escola, que
en el nostre cas coincideix amb la propia i territorial de Catalunya. Es obvi, doncs, que només és apli-
cable a infants que a casa no tenen el catala com a llengua de comunicacio i d’ds. Gracies al programa,
el nen té un contacte constant i seguit amb aquesta llengua a 'escola.

L’educacié com a procés de comunicacio planteja la importancia del llenguatge en el fet educatiu.
Coneixer, saber com el llenguatge vehicula els coneixements escolars, en particular, i els no escolars,
en general, és de gran interés per a la instrucci6 formal i no formal. Cal relacionar la immersio lingtiis-
tica, el plantejament de I'adquisicié d’'una segona llengua que s'aplica als parvularis i cicles inicials de
moltes de les escoles de Catalunya i la interacci6 educativa, motor incentivador i generador de la co-
municacio entre docents i aprenents, al nostre pais i arreu. Cal, doncs, entrar tot seguit a treballar més

10. Francesc RAFOLS, «Nens castellans que estudien en catald», Diari de Barcelona, any 198 (29.1.1989), El Pati, p. 1.
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a fons el programa d’immersi6 i les condicions necessaries per dur-lo a terme, per la importancia que
té en les nostres contrades.

6.2. LES CONDICIONS NECESSARIES PER A UN PROGRAMA D’IMMERSIO

L’any 1928, a I'Oficina Internacional de I'Educacio, a Luxemburg, diversos especialistes en temes
escolars d’arreu del mon es reuniren per reflexionar entorn de I'educaci6 bilingiie. En general, hom
parla d’estudis fets a diversos llocs on alumnes de llengua minoritzada accedien a escoles de llengua
socialment, econodmicament i politicament més forta, en especial d’'un treball molt ampli fet respecte
als nens i les nenes de Gal'les que anaven a I'escola en anglés, i de diversos estudis realitzats als Estats
Units amb alumnes no angloparlants que rebien ensenyament en anglés. Els resultats analitzats mos-
traren que aquests alumnes, als quals s’aplicava un programa de canvi de llengua llar-escola, presenta-
ven en general pitjors resultats académics i nivells més baixos d’intel ligéncia que aquells nens i aque-
lles nenes per als quals la llengua d’instrucci6 i la familiar coincidien. A partir de la constatacié
d’aquests resultats, 'Oficina Internacional de 'Educacié manifesta piblicament que el primer ensenya-
ment en llengua materna havia de ser condici6 sine qua non per a un desenvolupament académic i
psicologic ple dels infants. Posteriorment, i com és també ampliament conegut, el 1951, a Paris, la
UNESCO reafirma aquests mateixos criteris en la famosa frase «€s axiomatic que el millor mitja per en-
senyar un infant és la llengua materna» (UNESCO, 1953).

Artigal (1989) posa de relleu com uns anys més tard Peal i Lambert (1962), en una investigacio
amb nens i nenes bilinglies (francés-anglés) i en la qual esperaven mesurar determinats components
del pressuposat déficit dels bilingiies, observaren que les esmentades previsions de I'Oficina Interna-
cional de I'Educacit de la UNESCO sorprenentment no es complien en la poblacié que havien analit-
zat. Els seus bilinglies presentaven puntuacions més altes que els monolingiies amb qué eren compa-
rats, tant en aspectes verbals com, fins i tot, en aspectes no verbals. Els resultats sorprenents d’aquest
estudi originaren aviat altres treballas amb resultats coincidents: Balkan (1970) a Suissa, Ben-Zeev
(1972) a Nova York i Israel, lanco-Borral (1972) a Sud-Africa, o Scott a Mont-real, entre d’altres.

Enmig d’aquest nou ambient, Lambert i Tucker (1972) i Lambert (1974) compararen alumnes an-
gloparlants de Quebec que assistien, respectivament, uns a escoles en anglés i altres a programes d’im-
mersio al frances (iniciats com ja s’ha indicat I'any 1965), i comprovaren que el desenvolupament d’a-
quells que havien seguit un programa amb canvi de llengua era similar, i en alguns aspectes superior,
al dels seus companys que havien assistit a una escola en la mateixa llengua de la llar.

I, després d’'una época en la qual s’havia pressuposat I'is quasi indispensable i tnic de la llengua
materna en els primers nivells de I'ensenyament, les analisis de diverses experiéncies escolars a dife-
rents situacions arreu del moén amb llengiies en contacte mostraven ara que, si bé hi ha casos en els
quals els infants necessiten ser escolaritzats en la llengua de la llar, en d’altres és possible, i fins i tots
beneficids, fer-ho en una altra llengua. A partir d’aqui hom comenca per primera vegada a diferenciar
entre bilingliisme escolar additiu i substractiu (Lambert, 1974) o entre bilingiiisme i semilingiiisme
(Cummins, 1983), o també, més especificament, entre immersi® i submersié. Es a dir, es catalogaren
les diverses situacions escolars amb canvi de llengua llar-escola, i sanomenaren precisament immer-
sions aquelles experiencies que, pel fet de complir determinats prerequisits, resultaven enriquidores
per als nens i les nenes als quals s’aplicaven, i submersions aquelles que, com havien vist I'Oficina In-
ternacional de I'Educaci6 i la UNESCO anys abans, resultaven desfavoridores quant al desenvolupa-
ment académic, linglistic i psicoldgic dels infants.

En els darrers quinze anys, nombrosos autors han realitzat estudis sobre aquestes experiéncies es-
colars amb l'objectiu de detallar els components especifics que permetessin explicar per qué i quan un
canvi de llengua és beneficiés o no per als infants als quals s’aplica. Els resultats d’aquests estudis no
s6n encara concloents i presenten a vegades fins i tot contradiccions (Bibeau, 1984 i 1988). Ara bé, una
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part important d’aquests estudis sembla que expliquen per qué un canvi de llengua llar-escola por ser
efica¢ o no, per que l'ensenyament en una llengua nova (Ln) pot comportar mecanismes additius o
substractius en el desenvolupament lingtiistic, acadeémic i psicologic dels alumnes. Aquestes tres varia-
bles principals son:

a) Lestatus social de la llengua i la cultura de la llar.

b) Les actituds dels alumnes envers la llengua de 'escola i els seus motius per aprendre-la.

¢ Eltipus de tractament pedagogic per mitja del qual aquests nens i aquestes nenes accedeixen
a la nova llengua.

Per tant, la primera variable a tenir en compte és I'estatus social de la llengua i la cultura familiars,
i, en consequéncia, la imatge i valoracié que els nens i les nenes en tinguin. En aquest primer cas, les
diferents experiencies estudiades indiquen que els alumnes amb una llengua i cultura de la llar social-
ment majoritaries i fortes poden accedir a un programa d’immersié amb garanties d’exit suficients
(Swain, 1981). A aquests alumnes, la immersio els pot proporcionar un bon coneixement de la llengua
de l'escola —ja que sera adquirida d’'una manera natural, a partir d’'un s real, funcional i comunica-
tiu—, i no els ha de suposar, a la vegada, cap fre en el desenvolupament normal de les seves habilitats
en la llengua de la casa (Genesse, 1988), la qual, en funci6 de la seva dominaci6, estara significativa-
ment present en I'entorn extraescolar dels infants esmentats (Lapkin i Swain, 1984). Aquesta primera
llengua, si bé normalment és absent en els primers cursos escolars (Swain, 1981; Swain i Lapkin, 1983),
sera introduida posteriorment al curriculum.

En relacié amb la segona variable considerada anteriorment, els estudis realitzats indiquen que l'ac-
titud dels alumnes vers la nova llengua de I'escola i el conjunt de factors de motivacié que aquests tin-
guin per adquirir-la sén tan responsables de I'éxit o del fracas d’'un programa d’immersi6 com les pro-
pies aptituds académiques de cada alumne. Els estudis remarquen també, com a variable fortament
relacionada amb les actituds i la motivacié esmentades, el fet que un programa amb canvi de llengua no
pot ser ni imposat ni ha de ser viscut per I'infant com un rebuig explicit o implicit de la seva llengua i
cultura familiars. Per tant, i en certa manera com a conseqliencia, els nens i les nenes a qui s’aplica
aquest tipus de programa han de poder usar la llengua de casa fins que ho desitgin, o ho necessitin, i els
mestres, encara que no usin mai aquesta llengua, han de ser sempre competents per comprendre-la.

La idea basica de la tercera de les variables esmentades anteriorment, en relacid amb 'éxit o el
fracas d'un programa d’immersio, és que cal per sobre de tot garantir sempre la comunicacio, és a dir,
la significabilitat i I'eficacia de les interaccions en la nova llengua que arriba als alumnes. Si la llengua
resulta incomprensible, el procés d’ensenyament i adquisicié d’aquesta llengua no sera possible (Kras-
hen, 1983; Krasen, 1984; Cummins, 1984) i els nens i les nenes no podran usar-la satisfactoriament.

El tractament pedagdgic d’'un programa amb canvi de llengua llar-escola ha de tendir, ja des del
primer dia, per sobre de tot, a garantir la comunicabilitat mitua entre mestre i alumnes en totes les
activitats que es realitzin. I garantir la comunicaci6, assegurar la significabilitat i I'eficacia de les inte-
raccions que es desenvolupen a l'aula vol dir, com a minim per Teruel (1985), dues coses:

a) Assegurar el funcionament de l'activitat en curs com a activitat que esdevé un objectiu en si
mateixa, és a dir, focalitzar I'atenci6 en alld que els parlants es proposen fer en cada cas i no en la cor-
reci6 formal estricta de la llengua per mitja de la qual vehiculen el seu objectiu.

b) Buscar els procediments que calgui, perd sense usar la llengua de casa, per fer sempre com-
prensible i realitzable I'activitat en curs esmentada.

En aquest sentit, podem afirmar que una de les caracteristiques centrals dels programes d’immersio
es troba en el fet que la nova llengua no és assenyalada ni adquirida com a objectiu en si mateixa sind
com a instrument per fer coses interessants i motivadores, de tal manera que I'atencié del grup de clas-
se resulta focalitzada en allo que es fa i no en la llengua per mitja del la qual es fa (Kranshen, 1984).
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Si és incomplet considerar que una llengua nova pot ser apresa i posteriorment usada, i sembla
més raonable suposar que és precisament a través de 1'Gs real i social que aquesta llengua sera en lti-
ma instancia adquirida, aleshores la millor manera de definir un programa d’immersi6 és entendre’l
com un context gran i natural d’Gs i adquisicié de la nova llengua que mestre i alumne construeixen
conjuntament.

6.3. FEL PROGRAMA D’IMMERSIO: UN APRENENTATGE PRECOC DE LA LLENGUA CATALANA A L’'ESCOLA

6.3.1. Elprograma d’immersio lingtiistica: qué és?

Un programa d’immersi6 consisteix a facilitar 'aprenentatge preco¢ d’'una segona llengua fent-la
des del primer dia d’escola llengua vehicular i d’instruccio, sense oblidar el conreu de la llengua familiar
de l'alumne. "

El programa d’'immersié permet una adquisicié precog de la llengua d’escola, que en el nostre cas
coincideix amb la propia i territorial de Catalunya. Es obvi, doncs, que només és aplicable a infants que
a casa no tenen el catald com a llengua de comunicaci6 i Gs. Gracies al programa, el nen té un contacte
constant i seguit amb aquesta llengua a 'escola.'?

Cal considerar I'escola com un projecte pedagdgic que ha de tenir en compte com li arriben els
alumnes i com n’han de sortir després dels ensenyaments obligatoris. Hi ha un fet cert: uns alumnes
arriben, amb quatre o cinc anys, a l'escola amb el coneixement més o menys intensiu de dues
llengiies, el catala i el castella.

Determinats nens només en saben una, de llengua, el castelld, que és la de la seva familia. Davant
aquesta desigualtat inicial, I'escola ha de tenir la funcié compensatoria que doni a tots els alumnes les
mateixes possibilitats expressives i culturals, els mateixos instruments. Aixi, evitara la discriminaci6
que comportaria deixar passar la millor edat i que 'alumne hagués de fer d’adult, amb molta més difi-
cultat, alld que li corresponia adquirir, com a dret irrenunciable, durant 'educaci6 primaria. Perque és
un fet comprovat i estudiat cientificament que, independentment de la llengua familiar, els escolars
que dominen igualment les dues llengiies oficials a Catalunya son aquells que han fet majoritariament
I'ensenyament en catala.

El plantejament d’ensenyament de la Generalitat de Catalunya aplica i dinamitza un programa
lingtistic i pedagdgic mitjancant el qual els alumnes no catalanoparlants acaben el cicle inicial sabent
parlar i escriure el catala. .

Actualment més de 500 escoles i 40.000 alumnes realitzen aquest aprenentatge precog en la llengua
propia de Catalunya.®

La immersi6 va esdevenir el sistema més eficient per aconseguir I'objectiu que des del govern provi-
sional de la Generalitat es va proposar el govern autdcton catala: que en acabar els estudis obligatoris
(EGB) els alumnes tinguin igual coneixement del catala que del castella. Les tres o quatre hores setmanals
iI'Gs del catala com a llengua vehicular, i les dues assignatures de segona etapa no garantien, en molts ca-
sos, que els alumnes de llengua familiar castellana poguessin arribar a un domini paritari del catala.™

11. SEDEC, Orientacions per a l'ensenyament de la llengua castellana en els programes d’immersio, Generalitat de
Catalunya, Departament d’Ensenyament, 1985, p. 3.

12. Joaquim ARENAS | SAMPERA, La immersio lingiiistica, La Llar del Llibre, 1986, coll. «Escrits de divulgacié», p. 14.

13.  El programa d’immersio: un aprenentaige precog de la llengua catalana a l'escola, Generalitat de Catalunya,
Departament d’Ensenyament, 1986, p. 3.

14. Joaquim ARENAS I SAMPERA, Abséncia i recuperacio de la llengua catalana a l'ensenyament a Catalunya (1970-
1983), Barcelona, La Llar del Llibre, 1989, col'l. «Quaderns d’Escola», nam. 5, p. 75-76.
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El Departament d’Ensenyament I'any 1986 analitza els resultats obtinguts fins aquell moment del
programa d’immersi6: el programa d’'immersié permet que els nens no catalanoparlants acabin el se-
gon d’EGB amb el domini basic de dues llengties (la de la llar i la de I'escola, aquesta apresa a I'aula).
Els resultats obtinguts sén avalats pels factors segiients:

a) Acceptacio creixent del programa d'immersié per part de nombroses escoles. Alhora es po-
tencia el contacte entre escoles que estan desenvolupant el programa per compartir experiéncies i cer-
car solucions.

b) El seguiment especific que es fa del programa d'immersi6é per mitja de seminaris de treball,
aixi com el seguiment a les aules, aporten una informacié que valida I'éxit creixent de les miltiples au-
les incloses en el programa.

¢ El Servei d’Ensenyament del Catalad (SEDEC) quan finalitza el curs, realitza una valoracié entre
els alumnes de comprensi6 i de I'expressi6 oral de la nova llengua. L'avaluaci6 i les observacions del
professorat donen un nivell per sobre de la mitjana de notable.

d) Els pares demanen que es comencin noves aplicacions del programa a les escoles on encara
no hi és. Entenen que el retard en I'aplicacié no afavoreix la incorporacié dels seus fills a 'adquisicio
de la nova llengua.

Per tant, i retornant al programa d’immersi6 lingiistica, cal dir que aquest aprenentatge precocg,
iniciat pels mestres que volien fer de I'escola un element integrador, consisteix a immergir els alumnes
en I'idioma que des del primer dia serd I"Gnica llengua vehicular de classe, sense oblidar el conreu de
la parla familiar.

Aix0 vol dir que totes les activitats realitzades es faran en catala per a tots els nens de I'aula, els
quals presenten les condicions de plasticitat mental més adequades per a I'adquisicié de llengiies, ja
que es troben als inicis de la vida cultural, just quan descobreixen el mén de la cultura escrita.

Enuna metodologia d’'immersi6 [...] es prioritza la comunicacid de continguts significatius a través de la
segona llengua, més que focalitzar I'atencid en I'ensenyament de la segona llengua per ella mateixa.!s

6.3.2.  Suport familiar al programa

L'ambient catalanoparlant que des del primer dia envolta I'infant permet que aquest assoleixi un
bon nivell de catala parlat, la qual cosa possibilita iniciar el procés de lectoescriptura sense cap dificul-
tat suplementaria. Cal, a més, que els pares estiguin motivats vers el programa d’'immersio6 lingiiistica i
'acceptin totalment. El sistema d’immersio respecta sempre la llengua propia del nen i assegura el
conreu del castella, tal com ho exigeixen els programes didactics i les orientacions oficials.

Que el catala sigui llengua vehicular de I'ensenyament, la llengua propia, ho preveu i estableix la
Llei de normalitzaci6 lingistica. Alhora, també reconeix el dret que tenen els pares a exigir que llurs
fills siguin ensenyats, durant el primer ensenyament, en la llengua habitual que sol ser la familiar.

Per tant, 'acceptacioé de 'ensenyament en catald per part dels pares serd un element basic. Aixo
demana també una participaci6 activa per part dels pares, cal un implicacio funcional de la parella que
porta el seu fill a I'escola. La funci6é de I'escola és educar, una funcié que no li és exclusiva, perque la
familia t€ un pes especific i una funcié també educadora natural.

15. M. SWAIN i S. LAPKIN, Evaluating bilingual education: A Canadian case study, The Ontario Institute for Studies
in Education, 1983, p. 9.
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6.3.3. Bases de treball a l'aula

Jones (1984) apunta la necessitat i la mancanca que en un principi hi ha de professorat preparat
per dur a terme la immersio lingiiistica. Calen aplicar teécniques d’ensenyament d'una segona llengua,
ja que no s’ha d’oblidar que els alumnes d’immersié sén aprenents d’'una segona llengua, i han d’ésser
tractats com a tals.

En el programa d’immersio lingiistica a Catalunya es dona forca importancia al professorat —i la
té. Tot seguit apuntaré unes coordenades basiques per al treball a I'aula.

El mestre haura d’aconseguir un funcionament normal de la classe i sovint haura de suplir, amb
efectivitat i técnica comunicativa, alld que la paraula no aconsegueix. Cal tenir en consideracié una co-
lla de factors:

a) El convenciment que la integraci6 lingtistica i cultural dels alumnes constitueix I'element ba-
sic perqueé l'escola compleixi la funcié social que li correspon.

b) Cal tenir la conviccid que I'aplicacié dels programes ha de ser vinculant per a tots els educa-
dors del centre.

¢©) Enla practica docent cal introduir la nova llengua sense rebuig a la llengua familiar.

d) La immersi6 no és una classe de llengua continuada, siné la vivéncia del catala. Es el desen-
volupament de la vida escolar en aquesta llengua.

Alld que és important no son les frases produides per 'aprenent, sind el discurs que aprenent i ins-
tructor conjuntament construeixen. !¢

En la immersi6 al catala, eix d’actuacié del mestre no haurien de ser tant les verbalitzacions es-
trictes dels alumnes, sind el conjunt de la interaccié construida entre ell i els alumnes, ja que és aques-
ta interacci6 la que permetra assegurar la coheréncia d’aquelles verbalitzacions. La idea és, d’alguna
manera, que el discurs en la nova llengua que els nens produeixen ha de ser significatiu i eficag, des
del primer moment, i és sobre la base d'aquest punt de partida que I'accés a la nova llengua s’anira
bastint posteriorment.

Amb d’altres paraules i de manera resumida, Artigal (1986) ho expressa aixi:

— Els nens i les nenes de parvuls d’'immersio ja usen el catala des de molt aviat si, malgrat la
seva competéncia encara limitada per textualitzar discurs en aquesta llengua, tenen la possibilitat de
plantejar i desenvolupar la comunicacié de manera significativa i eficag.

— Laccés a la significabilitat de I'input, si bé és necessaria, no és una explicacio suficient per ex-
plicar la productivitat dels nens de la Ln.

—  El conjunt de variables que permeten els primers usos coherents de la nova llengua, quan tot
just el seu procés d’adquisicié acaba d’iniciar-se, 'he anomenat context de productivitat conjunia.

— Assegurar Pexisténcia de contextos de productivitat conjunta sembla que és una de les fun-
cions importants del mestre de parvuls d’immersio.

— El mestre usa només el catala, perd no sempre planteja la interaccio lingtistica de la mateixa
manera.

— L’Gs del catala depén, com a conseqiiéncia dels punts anteriors, d’estrategies que tot el grup
de classe construeix i comparteix conjuntament.

D’aquesta manera, la nova llengua, en lloc d’'un objecte extern que cal aprendre, esdevé ja des del
primer moment un instrument per fer coses, per crear lligams amb els altres, per convertir una situacié
donada —la classe— en una realitat compartida, construida conjuntament.

16. Rod ELuS, Understanding second language acquisition, Oxford University Press, 1985, p. 129.
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El programa d’immersi6 s'inclou dins el projecte pedagogic de bastir una escola en llengua i con-
tinguts catalans, per tal de fer ciutadans integrats a la societat on viuen, capagos d’estimar el pais i de
transformar-lo tot desenvolupant les capacitats dels que seran els homes del nostre futur, a fi que tin-
guin un coneixement ample del mén que els permeti d'interpretar-lo.

El programa d'immersi6 esdevé, doncs, una via valida per a I'aprenentatge precog de 'idioma, tal
com ho demostra 'amplitud de la seva aplicacio, i aixd en 'edat més adequada i en el nivell escolar més
apropiat. Cal entendre, perd, que no és I'inic cami de normalitzacié per als primers nivells escolars.!”

6.3.4. El programa d’immersié a Catalunya

El programa d’immersi6 és un projecte pedagogic tnic a Europa, tant per la seva especificitat com
per la seva amplitud, ja que abraca actualment més de 1.500 aules. La Direcci6 General d’Ensenyament
Primari, per mitja del Servei d’Ensenyament del Catala (SEDEC), és qui dinamitza i coordina els semina-
ris de treball per a una aplicacié metodologica qualificada que enguany (1986) és vigent a 557 escoles
de 48 poblacions.®

La mateixa innovacié i amplitud de la seva aplicaci6 demana un seguiment técnic, una informacio
pedagogica per al professorat; aixi, s’han establert a cada un dels serveis territorials de Catalunya uns
seminaris d’assessorament didactic incidents a I'escola, adrecats als mestres i als grups de classe afec-
tats pel programa, i també un seguiment técnic de les aules.

La immersi6é és un programa, entenent aquest concepte com un projecte que exposa el conjunt
d'accions per assolir uns objectius determinats: la normalitzacio lingtistica i la catalanitzacio escolar. El
programa no és un instrument organizatiu de I'activitat del mestre, sin6 que té un sentit didactic.

El projecte d’immersio, segons Arenas (1986), consta de les accions segtients:

— Promoci6 del programa, objectius i continguts.

— Informacié técnica adrecada als professors quant als continguts pedagogics i didactics.

— Assesorament puntual, adregat als professors del nivell de preescolar (tres anys) que han d'i-
niciar el programa.

— Seminaris d’assessorament didactic als mestres.

— Seguiment del programa d’immersio a les aules per assessorar el parvulista que aplica el pro-

— Dotaci6 de material especific per a las técniques oportunes.

— Recerca cientifica, estudi longitudinal d’'una mostra d’alumnes.

—  Recerca didactica realitzada pels assessors del SEDEC per elaborar i seleccionar materials de
suport per al programa.

—  Avaluacié al final de cada curs, que, com ja ho he esmentat, realitza el SEDEC.

— Supervisi6 global del programa per part de la inspeccio técnica quant al funcionament gene-
ral i especific i a la coordinaci6 dels items que componen el programa.

Malgrat tot, hi ha veus discordants en relacié amb el programa d’immersi6 lingtistica, com el cas
de la nostra doctora Pla (Quadern, 1990), que diu que el terme immersio resulta negatiu tal com ha es-

tat plantejat pel servei d’Ensenyament del Catala per diverses raons:

1. Sincideix en l'establiment d’'una forma de programaci6 de la llengua catalana i castellana a

17.  El programa d’immersié, Departament d’Ensenyament, p. 7.
18.  El programa d’immersié, Departament d’Ensenyament, p. 7.
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I'escola sense haver realitzat un estudi rigor6s de les connotacions socials que marquen cada context
escolar concret.

2. Cal reflexionar sobre si la manera d’ensenyar la llengua catalana a la poblacié castellanopar-
lant d’origen que viu a Catalunya es realitza en bones condicions pedagogiques i lingiiistiques per a
cada un dels mestres i escolars inscrits en el programa.

Maria Pla (Quadern, 1990) considera que la immersio lingiiistica és una «barbaritat», ja que des-
trueix el llenguatge afectiu del nen de parla castellana, obstaculitza 'aprenentatge correcte d’una llen-
gua i de laltra, i dificulta els coneixements cientifics que s’han d’obtenir en aquesta edat (recordem
que la immersi® lingtistica s’inicia en comengar I'escolaritzacio fins a tercer ¢’EGB). Pla creu que el
nen no ha madurat encara en la seva llengua materna quan se n’hi afegeix una altra. A més, cal afegir-
hi els mitjans de suport escassos a aquesta immersio (sense equips de refor¢ i amb professors sovint de
parla castellana que han fet un reciclatge de catala, pero, tot i aixi, amb mancances de vocabulari i
pronunciaci6). Pla considera que els problemes s’agreugen si tenim en compte que la gran majoria de
nens de parla castellana pertanyen a families humils, de nivell cultural baix. I coincideix amb Marta
Mata en l'opini6 que és fonamental per introduir una segona llengua que el nen procedeixi d’un am-
bient cultural i lingtiistic acceptable.

També creu que I'ensenyament en catald com a una assignatura més no esta ben enfocat. Un estu-
di dirigit per Pla a nens dels qui es va obtenir una redaccié andonima entorn de 'ensenyament del ca-
tala va donar resultats descoratjadors. Molts nens criticaven els mestres de catala per la manca de pre-
paraci6 pedagogica i pel seu to antipatic.

Considero que és evident que un dels requisits per dur a terme la immersi6 lingiiistica és la prepa-
raci6 del professorat en aquesta tasca (com ja he presentat anteriorment). Pla demana que la immersié
lingtiistica no es faci tan de pressa; cal tenir un coneixement de les condicions socials i lingiiistiques
per afrontar la immersié o un altre programa amb la base necessaria.

6.4. ARGUMENTS SOCIOLINGUISTICS I PSICOLINGUISTICS DE LA IMMERSIO DE LA LLENGUA

L'ensenyament en anglés a nens i nenes de llenglies minoritaries es pot fer de quatre maneres di-
ferents (Ramirez, Wolfson i Morales, 1985) i aquestes son, de manera esquematica, les segtients:

@) Submersio.

b) Anglés com a segona llengua (ESL), Canada.
© Educacié bilinglie de transicié (TBE).

d) Estrateégia d’'immersio, EUA.

Faré una exposicié breu de cada una, abans d’entrar propiament al que ens interessa:

a) La submersio és tipica de la majoria de serveis que es donen a estudiants de llengua minorita-
ria. En aquest programa, els nens estan en classes on només es parla anglés, i no reben una ajuda es-
pecial perque millorin rapidament el seu angleés. Estudien el curs normal i s’espera d’ells que ho facin
tan bé com puguin.

b) Enels programes de I'ESL, els alumnes que son de llengua minoritaria passen la major part del
dia en una classe de submersid, perd tenen unes ajudes extres perqué millorin I'anglés.

© Els programes TBE fan que els alumnes estudiin les assignatures de més importincia en la
seva llengua, fins que tenen prou domini de I'anglés. A vegades aixd es complementa amb el progra-
ma ESL per tal de reduir el temps necessari d’aprendre angleés.

d) Els programes d'immersié6 ho ensenyen tot en anglés. Els professors fan servir un nivell
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danglés que els menys avancats puguin seguir. El professor d’'immersio és bilingtie i parla la llengua
de lestudiant no anglés. Encara que el nen es pot adrecar al professor en el seu propi idioma, el pro-
fessor generalment s’adreca als alumnes en angles.

Treballs recents —presentats pels mateixos autors— a Canada han demostrat que la immersio en
la segona llengua exclusivament pot ésser molt efectiva per ensenyar aquesta segona llengua als estu-
diants de la llengua majoritaria.

El Canada és, sens dubte, la referéncia paradigmatica més important i coneguda respecte als progra-
mes d’ensenyament per dmmersié» en una llengua escolar diferent de la familiar. Si s'observa les ex-
periéncies d’immersio desenvolupades durant els darrers vint anys en aquest estat, sembla possible
concloure que, circumscrits a la situacié canadenca, la immersio no té efectes negatius en el desenvo-
lupament intellectual general dels alumnes que hi assisteixen, a la vegada que, almenys en alguns
aspectes, aquesta opcio fins i tot és enriquidora. Els resultats dels nombrosos estudis realitzats mostren,
sobretot, que els nivells assolits per cada nen o nena que ha seguit un programa d’aquest tipus no hau-
rien variat significativament pel fet d’anar a una escola en la mateixa llengua de casa (Cummins, 1979).
si s’observa algun tipus de variacio, aquesta és, en la majoria dels casos, positiva.

Que els programes d’immersi6 desenvolupats al Canada aportin un nivell alt de competéncia en la
llengua de I'escola pot semblar fins i tot un fet intuitivament previsible. Un infant angloparlant que as-
sisteix a un programa d’immersi6 al frances, aprén millor aquesta llengua que un altre angloparlant
que va a una escola en anglés i fa tan sols algunes hores de llengua francesa. La qtiestio central, pero,
pot pensar el lector, consisteix a saber si per assolir aquest «nivell alt de la llengua de 'escola» els nens
i nenes han de pagar algun tipus de preu. En concret, si el seu rendiment respecte a les altres materies
escolars i el seu nivell psicologic general en poden sortir ressentits.

Els resultats, observats al Canada, semblen en aquest sentit prou explicits: no hi ha cap evidéncia
que permeti suggerir que 'educacio bilingiie seguida pels estudiants en programes d’immersio hagi com-
portat cap tipus de conseqiiéncia negativa en relacié amb el seu funcionament intel-lectual en general.!?

En resum, els alumnes d’un programa d’immersi6 primerenca total (early total immersion) son ca-
pacos de dominar el contingut de matéries com matematiques, historia, geografia i ciéncies, amb els
mateixos nivells que ho fan alumnes similars de programes regulars. A més a més, I'experiéncia d'im-
mersi6 primerenca total sembla que n’ha millorat les habilitats de treball escolar i no els ha comportat
cap tipus de confusié a nivell cognitiu. En realitat, els resultats suggereixen que els alumnes d’'un pro-
grama d’'immersi6é poden resultar beneficiats positivament, no tan sols en l'increment de les habilitats
lingtiistiques respecte a la llengua anglesa (llengua de la llar), sind també en altres habilitats especifi-
ques en general (Swain i Lapkin, 1983).%

Cal preguntar-se llavors si els resultats esmentats anteriorment també poden ser els mateixos a Ca-
talunya.

Eishman i Lovas (1970) i, sobretot, Lambert (1974) estableixen que els resultats d'un programa amb
canvi de llengua llar-escola sén, en gran mesura, dependents de I'estatus que les llengties en qliestio tin-
guin en entorn social on I'experiéncia s’aplica i del conjunt d’actituds i de motivacions dels infants en
relaci6 amb les llengiies esmentades. Segons aquests autors, pot resultar beneficiés 'accés a un progra-
ma d’'immersio si es fa des d’una llengua familiar socialment dominant, i si, a la vegada, I'actitud i la mo-
tivacié per aprendre, tant la nova llengua de I'escola com la llengua de casa, son ambdues positives.

Aquests raonaments, basicament sociolingiiistics, s'adapten efectivament a la situaci6 dels progra-
mes d’'immersi6 al Canada on els nens i les nenes angloparlants (llengua forta) accedeixen de manera
voluntaria a I'ensenyament en una altra llengua, normalment el frances. Tanmateix, aquests arguments

19. BRUCK, LAMBERT i TUCKES, @ M. SWAIN i S. LAPKIN, Evaluating bilingual...
20. Josep Maria ARTIGAL, La immersié a Catalunya, p. 60-61.
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semblen també ajustar-se a la situacio dels parvuls castellanoparlants que, des de la llengua socialment
dominant, opten per un programa d’immersi6 al catald. Fins aqui, la situacio catalana concreta no sem-
bla diferir massa de la situacié canadenca paradigmatica usada com a referéncia.

Perd Cummins (1976, 1981, 1984) afegeix posteriorment un nou prerequisit en relacié amb les con-
dicions d’exit d’un programa d’immersié. Sense contradir les consideracions sociolingiiistiques esmenta-
des, cerca un raonament més psicolingiiistic que permeti explicar millor quan i per qué un programa
amb canvi de llengua pot resultar beneficios o no. Aquest raonament es basa en dues hipdtesis en certa
manera lligades entre si: la hipotesi de la interdependéncia i la hipotesi del nivel llindar.2!

Cal fer un parentesi per explicar aquests dos conceptes en paraules del propi Cummins, que diu
(1983):

El principi d’interdependéncia ha estat formalment establert de la manera segiient: en la mesura en
que la instruccié en Lx és efectiva a I'hora de promoure la competéncia en Lx, la transferéncia d’aques-
ta competencia a Ly s'esdevindra si existeix una exposicio adequada a Ly (ja sigui a I'escola, ja sigui a
'entorn) i una motivacié adequada per aprendre la Ly.??

Del nivell llindar, Lambert en diu:

Pot ser que existeixi un nivell llindar de competencia lingtiistica, el qual un infant bilingtie ha d’as-
solir per tal d’evitar deéficits cognitius, i per tal de fer possible que els aspectes beneficiosos potencials
del bilingtiisme n’influeixin positivament el funcionament cognitiu general 23

Retornant al fil inicial, Cummins proposava una nova explicacié que, esquematicament, pot ser
exposada de la manera segtient:

a. Sembla clar que I'eéxit d’'un programa escolar depén, en gran mesura, del nivell de domini de la
llengua de I'escola que 'alumne arribi a assolir (Wells, 1981).

b. Hi ha raons per pensar que el domini de la llengua de I'escola que un determinat infant assoleix
esta relacionat amb el nivell de la llengua de casa amb qué aquest infant arriba a I'escola.

¢. El coneixement de la llengua familiar que els nens i les nenes han assolit abans d’arribar a un
programa d'immersio seria indirectament responsable de l'éxit o el fracis d’aquest tipus de programa.?

Un programa d’'immersi6 sera beneficios i enriquidor si en el moment que els nens i les nenes acce-
deixen al tipus formal de llenguatge de I'escola, aquests disposen d’un bagatge cognitiu i lingiistic sense el
qual l'anterior accés és impossible. Si els alumnes no poden connectar amb els significats que de manera
abstracta i descontextualitzada I'escola vehicula, aleshores un programa amb canvi de llengua llar-escola
resultara perjudicial i podra provocar allo que Lambert anomena bilingziisme substractiu. Ara bé, ni aquest
bagatge cognitiu i lingtiistic és exclusiu de la llengua de la llar ni, encara menys, I'escola esta impossibilita-
da per proposar tractaments pedagdgics que en permetin, en el mateix marc escolar, la construccio.

L’exit o el fracas d’'un programa d’immersi6é no sembla, per tant, el resultant del nivell de com-
petencia ja assolit en la llengua de la llar quan el nen o la nena arriben a I'escola, sind, més aviat, el re-
sultant de la capacitat de I'escola per ajustar-se al tipus de llenguatge que aquests alumnes sén capagos

21. Josep Maria ARTIGAL, La immersi6 a Catalunya, p. 61.

22, ]. Cummns, «Bilingualism and special education: Program and pedagogical issuess, Learning Dissability Quar-
terly, vol. 6 (1983), p. 376.

23.  W. LAMBERT, «Some cognitive and sociocultural consequences of being bilinguals, aJ. ALATIS (ed.), International
dimensions of bilingual education, Washington, Georgetown University Press, 1978, p. 217.

24, Josep Maria ARTIGAL, La immersio a Catalunya, 1989, p. 61-62.
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de rebre com a significable o, el que és el mateix, de les possibilitats de I'escola per modificar el tipus de
tractament pedagdgic per mitjd del qual interacciona amb aquests infants.
La immersi6 al catala, per tant:

Ateses les seves caracteristiques i si es realitza de manera adequada, no solament no es presenta
com un impediment o obstacle en el progrés lingtiistic i académic dels alumnes amb un baix nivell so-
ciocultural, siné que els pot representar un bon nombre d’avantatges.®

Recapitulant i ampliant I'anterior, val a dir que una de les coses més importants que hem de recor-
dar respecte als programes d’educacio bilinglie és que operen en contexts especifics a nivell socio-
lingtiistic, i, per tant, dos programes bilingties no sén iguals.

Per estudiar els programes d’'immersio, podem seguir els punts donats per Spolsky, Green i Reas
(Singh, 1986). Aquests parametres crec que es poden esbogar de la manera segiient per entendre’n la
idea general:

a) Parametres lingtiistics. Respecte a aquests factors es poden mencionar I'estandarditzacio i el
desenvolupament de les llengties. En els programes d’immersio cal tenir present que un idioma no
s'aprén de cop, cal una adopci6 progressiva de certes formes de conducta de laltre grup lingiistic.
Tota aquesta problematica els porta a preguntar-se si és possible arribar al bilingliisme sense haver-
nos de referir a una contaminaci6 cultural. D’acord amb I'experiéncia de S. Lambert —ja esmentada—,
han de dir que si i assenyalar que el preu cultural que s’ha de pagar és una actitud cada vegada més fa-
vorable vers la majoria francesa.

Un segon factor aillat per Spolsky i els seus col'laboradors és el de la naturalesa operacional, i es
respecta I'avaluacio sobre el domini de la segona llengua. S’ha de tenir present que en els programes
d’immersié aquesta avaluacio es restringeix a nivell de competéncia lingtiistica, i aixd pot portar a re-
sultats tan absurds com que en dos grups amb el mateix nivell de frances, un és capa¢ de comunicar-
se amb nadius francesos, mentre que l'altre grup no ho pot fer.

b) Atés que la introducci6 i el manteniment de 'educaci6 bilinglie és per motius socials, cal tenir
un coneixement d’aquests factors. S’ha de dir que una avaluacié acurada dels programes de bilingliisme
ha de tenir present no només l'actitud dels nens que aprenen sin6 també la dels educadors i els pares.

Hi ha diferents posicions:

— La de Gardner-Lambert: ambdés mantenen que hi ha una influéncia de factors d’actitud.

— Savignon manté el contrari. D'aixd es pot treure la conclusié que o bé Gardner-Lambert estan
equivocats o bé I'equivocat és Savignon.

— La tercera possibilitat seria que tots tinguessin rad i que la variable fonamental fos el context
on es mouen (Gardner-Lambert ho fan en la societat bilingiie —Mont-real— i Savignon ho fa en una
d’unilingiie com s6n els EUA).

Des del moment en queé els alumnes d’un programa d’immersié han de ser membres de la comunitat
on viuen, les seves actituds estan influenciades per lestrategia d’imatge dual dels seus pares
—imatge dual quant a I'actuacio en privat i a I'actuacié en public. Aixo fa que I'educaci6 en L2 es vegi in-
fluenciada pels pares més enlla d’'una dicotomia a favor o en contra. La immersio es pot acceptar per sima-
teixa, es pot rebutjar per por a un retard global, o bé pot ser acceptada per raons merament practiques.

25. J. SERRA i I. VILA, Resultats académics i desenvolupament cognitiu en un programa dirigit a escoles de nivell so-
ciocultural baix», @ M. SIGUAN (coord.), «Llengua de I'alumne i llengua de I'escola», XIIé Seminari de Llengiies i Educacio,
ICE, Universitat de Barcelona, 1987. (També publicat a Infancia i Aprenentatge, nam. 47, p. 55-65.)
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El problema es troba en qué, a vegades, s'observa un conlflicte entre les actituds dels pares i les
dels fills. Aixd poden ser pel fet que els nens reflecteixin les actituds privades —no publiques— dels
pares, o bé perqué no entenen la necessitat d’estar en una escola bilingiie. Tanmateix, com en tots els
programes educatius, hi ha alumnes que no volen estar-hi.

Es més greu que existeixi un conflicte entre pares i educadors, perqué en aquest cas els nens poden
entrar en el que alguns autors —Spolsky, Green i Road— anomenen resisténcia passiva a aprendre.

©  Parametres educacionals. Son molt importants, perd també hem de dir que la llista d’aquests
parametres és molt llarga. Es pot destacar, pero, la seleccié d’estudiants, professors i materials com a
parametre significatiu. El procés de selecci6 tendeix a ser esbiaixat cap als nivells baixos. Aixd crea
una especie d’homogeneitat caracteritzada per quocients intellectuals (QD) i una predisposicié millor,
no només per a la L2 sind per a d’altres materies.

La selecci6 dels professors es pot fer seguint els tres criteris segiients:

—  Qualificacio
— Qualificacions de la comunitat
— Qualificacions per a la llengua

Quant a la seleccid del material, té importancia, atés que la natura de I'aprenent d’'una llengua
depén parcialment de I'input lingtiistic que actua sobre el nen.

La distribuci6 de la matéria relacionada amb l'idioma és 'important, i si no se segueix un model
d'immersio total o un d’alternanca lliure, I'elecci6 s’ha de fer segons les assignatures més importants.

d)  Parametres politics. La majoria de programes bilinglies sén dissenyats per ajudar les victimes
desafortunades de la historia i de les forces econdmiques, per recuperar alld que els hauria agradat de
ser en un moén millor.

Un programa tipic de bilingiisme esta dissenyat per una majoria per ajudar una minoria per tal
que no perdi la seva heréncia cultural i lingiiistica. El mateix es pot dir dels programes d’immersio, i,
encara que els educadors no han de prendre decisions en aquest tema, aixd sén casos que no shan
d’oblidar.

e)  Immersié interllengties. La immersi6 representa una situacié a mig cami entre 'adquisicio i I'a-
prenentatge d’'una llengua. Encara que la distribuci6 entre aprendre i adquirir és dificil, i tot que hi ha
adults que aprenen una segona llengua i fan servir algunes de les estratégies que fa servir un nen per
adquirir la seva L1, és acceptat que hi ha unes diferéncies qualitatives entre 'aprenentatge d’'un segon
idioma per part d’un adult i 'adquisicio de la L1 per part dels nens.

Un nen pot aprendre una segona llengua a mesura que adquireix la llengua materna. Es la hipo-
tesi L1=L.2 (en immersi6, perd, hi ha nens i nenes que empren estratégies que altres que no estan en
un programa d’immersi6 no utilitzen per a la L1). Hi ha alguns autors que, seguint a Singh (Singh,
1986), pensen que la hipotesi L1=L2 no es pot aplicar a nens i nenes en programes d’'immersi6. El
problema és determinar, si és que aixd és aixi, a quina edat deixa de produir-se. La hipotesi L1=L2
postula que és en I'edat per sota de la pubertat. De fet, aixd pot dependre de dos factors: 'edat i el
programa d’immersio. En el primer cas, el grup més baix estudiat ens en dona el limit superior. Si, per
contra, son els programes d’immersio, aleshores la hipotesi L1=L2 es pot produir per sobre de I'edat
de la pubertat.

Tanmateix, el tema de la immersié com a mecanisme per introduir bilingiiisme a una edat molt
jove ha estat discutit llargament. Els estudis —molt pocs— fets, revelen que, si bé hi ha certs paral-le-
lismes entre I'adquisici6 de L1 i I'aprenentatge de L2, no es pot dir que la hipotesi L1=L2 es compleixi.
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6.5. ESBOC AVALUATIU DE LA IMMERSIO

El creixement de I'educacié d’immersié a Ameérica del Nord ha generat una recerca ingent sobre
els efectes del bilingliisme en el desenvolupament académic social, lingtiistic i cognitiu dels estudiants
(Tardif i Weber, 1987). L’avaluaci6 dels estudiants ha estat basada en la comparaci6 dels progressos
fets per estudiants que s6n dins un programa d’'immersié amb d’altres que es troben en programes re-
gulars en llengua anglesa.

Cal especificar que es considera habilitat en una llengua; no es pot mesurar només per textos es-
crits. Els antropolegs rapidament diuen que en qualsevol avaluacié del domini s’ha de tenir en compte
que I'habilitat depén de la cultura, la situaci6, la vida portada per l'avaluat, etc. En I'avaluacié de I'ha-
bilitat s’han de tenir presents les relacions entre contexts, significats, intencions, etc., dels judicis
d’habilitats (Tardif i Weber, 1987). La lectura d’aquests autors apunta cap a una recerca més qualitativa
en els programes d'immersi6; s’ha de buscar poder, mitjancant pressions de caire politic, exercides
pels pares i administradors, més interessats en els &xits de la immersié que en el procés d’immersio
propiament.

El treball de Holobow, Genesee i Lambert (1987) vol aportar dades sobre I'efectivitat de la «m-
mersi6é parcial> en francés per a nens i nenes de diferent classe social i procedéncia étnica als EUA,
concretament a Cincinnati. Aquests programes parcials fan mig dia en llengua francesa. Les conclu-
sions dels autors sén les segiients:

1. Els alumnes de les escoles pibliques de families «no privilegiades» van trobar profit6s el pro-
grama d’'immersi6 per aprendre una segona llengua.

2. Els nens del jardi d'infincia que segueixen un programa d’immersié parcial en francés pro-
gressen en el seu anglés tan bé com altres alumnes que ho fan en immersié.

3. En francés, en raonament no verbal els nens i les nenes de raca negra ho fan tan bé com els
blancs, mentre que en anglés s’hi troben molt per sota.

Després d’aquestes aportacions fragmentaries —que posteriorment seran ampliades—, cal veure
quines avaluacions han estat realitzades entre nosaltres sobre la immersio.

Les primeres dades valoratives i d’avaluacié del programa d’immersid, segons Arenas (1986), s6n
uns primers resultats obtinguts en un cas a partir d'un sondeig d’opini6 i, en un altre cas, a partir de I'a-
plicaci6 sistematica d’instruments d’observacié i mesura objectiva.

Alllarg de 1985-1986 es van mantenir uns contactes amb professors de 72 escoles que aplicaven el
programa d'immersi6. Es varen realitzar tres preguntes al llarg d’'una conversa:

1. Comva la immersic?

Molt bé: 36,1 % de les escoles
Bé: 42,6 % de les escoles
Bé, pero...
manquen recursos: 12,5 % de les escoles
amb dificultats: 6,9 % de les escoles

Les dificultats observades a les escoles no son de caracter lingtistic o psicolingistic; provenen
d’aspectes d’estructura i organitzaci6. Les 10 escoles que reflecteixen una manca de recursos expres-
sen la manca de refor¢ o de material suficient.

2. Us parlen catala els alumnes de primer d’EGB? La pregunta concretava la situacié del primer
trimestre, i la resposta tenia tres nivells:
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Meés del 75 % dels alumnes: 84,8 % de les escoles
Del 50 al 75 %: 11,1 % de les escoles
Menys del 50 %: 4,1 % de les escoles

3. Els alumnes de segon el parlen i el llegeixen? La tercera questié era la més significativa, ja que a
segon nivell s’acaba el programa d’immersio, i I'assoliment dels objectius de comprensio i domini de la
t&cnica lectoescriptora abona l'€xit o el fracas. Tanmateix, no va poder respondre tota la mostra, per-
queé alguns aplicaven el programa a aules compreses entre parvuls (quatre anys) i primer, i no havien
assolit el segon nivell.

Molt bé: 50 % de les escoles
Bé: 41,6 % de les escoles
Amb dificultat: 8,3 % de les escoles

Aquests resultats eren fruit de 'anotaci6 circumstancial i eren 'exponent d’'una opini6. Cal dir que
l'actitud dels mestres i directors era normalitzadora per esséncia.

Aquest estudi volia ser una primera aproximacio als estudis avaluatius referents al progrés lingiiis-
tic del nen i al seu desenvolupament intel-lectual. Aquests estudis han estat efectuats amb criteris, no
d’opinio, sind de recerca, i, per tant, amb el rigor cientific que correspon, ja sigui amb instruments per
sistematitzar I'observacié quotidiana, ja sigui amb tests especifics.

En treballar el programa d’immersi6, es constaten els primers resultats d’'una prova passada a
alumnes de quatre i cinc anys a escoles de Santa Coloma de Gramenet (curs 1985-1986). Tots els nens
feien el primer curs de catald, i un 92,68 % eren no catalanoparlants. La prova s’elabora al SEDEC de la
Generalitat. Segons Arenas (1986), els resultats es referien a 481 nens no catalanoparlants. Els resultats
obtinguts quant a la comprensio i I'expressio foren:

a) Comprensio:

— El 97 % compreén bé qualsevol cosa referida a la vida de la classe.

—  E195,22 % compren bé les explicacions de situacions, fets, contes, i segueixen el fil argumental.
— E1 2,91 % té dificultats en tot.

— 11,87 % té dificultats en situacions noves.

b)  Us espontani de la llengua:
— FE189,61 % intenta relacionar-se en catala.
— E110,39 % només s’expressa en castella.

Aquestes dades, que valorem com a molt positives, son els resultats observats en el primer perio-
de inicial del programa. Una altra prova de criteris semblants va ser realitzada el curs 1984-1985 a 200
alumnes de segon de parvulari, de cinc anys, pel SEDEC. Les caracteristiques socials i lingiiistiques
dels alumnes sén les mateixes que les corresponents a la prova de quatre i cinc anys, els resultats de la
qual acabem d’expressar.

L’ambit d’aplicaci6 fou de 7 poblacions. L'objectiu de la prova era la mesura de la comprensio i
I'expressio (puntuacions entre 0 i 100):

Mitjanes Resultats

Comprensid: 34,15 punts 99 % dels nens: 30,7-35,5 punts
Expressio: 29,07 punts 99 % dels nens: 29-36 punts
Mitjana total: 63,2 punts 99 % dels nens: 58-69 punts

Butlleti de la Societat Catalana de Pedagogia, monografic ntm. 4, 1999



NORMALITZACIO LINGUISTICA A L’ESCOLA DE CATALUNYA / 389

Per acabar faré referéncia a la prova McCarthy aplicada el 1985-1986 per la doctora Maria Forns,
professora de la Facultat de Psicologia de la Universitat de Barcelona en I'estudi que realitza el SEDEC
en col-laboraci6 amb la Universitat de Barcelona.

La prova fou aplicada a dues aules de nenes de quatre anys en el primer curs d'immersio lingtisti-
ca ia una classe de nens de quatre anys castellanoparlants i amb ensenyament en castelld. Es una pro-
va d’intelligéncia per diferenciar entre nivell verbal (V), nivell perceptor-motor (PM), memoristic
(MEM), numeric (N) i cognitiu general (CG).

Els resultats obtinguts després d'un any d’ensenyament en dues classes de parvulari de quatre
anys son els segtients:

AULES D’ENSENYAMENT EN CATALA, NENS NO CATALANOPARLANTS

Aula Vv PM MEM N cG

A 40,28 41,96 22,24 20,12 102,36

B 46,59 39,55 25,18 18,92 105,30
AULA D’ENSENYAMENT EN CASTELLA, NENS NO CATALANOPARLANTS

Aula V PM MEM N cG

C 42,89 41,84 21 18,52 103,27

Com a conclusié, en un mateix nivell sociocultural després d'un curs d’ensenyament en catala es
pot afirmar:

— Que no s’han establert diferéncies importants entre les aules analitzades.
— Que el nivell cognitiu general esta en els parametres de la normativa (102-105).

Les mesures i els resultats, doncs, confirmen que en la immersi6 els processos d’aprenentatge i de
desenvolupament intel-lectual tenen les mateixes caracteristiques i els mateixos rendiments que els
processos realitzats en aules fora del programa d’immersi6. Ara bé, I'aplicacié del programa sobre una
base de desenvolupament intellectual compres en els parametres normals aporta I'adquisicioé de la
llengua, que és l'objectiu primordial que es proposa.

L’avaluacio6 total del programa s’obtindra quan es mesurin objectivament els alumnes de segon ni-
vell de basica. Les dades de mesura objectiva confirmen la hipotesi defensada per la psicolingtiistica
d’altres paisos quant a la positivitat del programa d’immersio.

Si llegiu que el 27 % dels alumnes entre quatre i catorze anys de I'escola publica de Catalunya fan
actualment 'ensenyament en catala, pensareu, possiblement, que aquesta xifra és baixa i més aviat in-
suficient. Si us diuen, en canvi, que aquest mateix percentatge d’ensenyament en catald a la pablica
creix fins a un 70 % quan cenyim I'anterior mostra a nens i nenes de quatre a set anys, aleshores la vos-
tra valoracié comencara potser a canviar. Pensareu tal vegada que els resultats no sén encara optims,
perd pel cami fet i la tendéncia que aquest cami apunta sén prou esperancadors.?

D’entre els mestres dels alumnes esmentats anteriorment, el curs 1988-1989 només el 34 % tenen
itol de catala», el 30 % disposa d’'un «diploma» que els qualifica per ensenyar la llengua fins al cicle
mitja, i el 35 % restant no disposa de cap certificaci6. Les dades potser no reflecteixen totalment la si-
tuacié d’aquest curs.

No hi fa res, per al proper curs ja hi ha escoles on els alumnes que han optat per un ensenyament
en la llengua del pais superaran els mestres capacitats necessaris per portar a terme aquesta opcié. Amb

26. Josep Maria ARTIGAL, La immersio a Catalunya, p. 109.
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altres paraules, deu anys després d’haver-se aprovat el Reial decret 2092/1978, de 23 de juny, pel qual
s'incorpora oficialment la llengua catalana a I'escola, la normalitzaci6 lingiiistica de I'ensenyament pi-
mari pablic és a punt de tocar sostre.?

El procés de catalanitzacié de 'escola és, i des de fa molt, un procés complex i dificil. Reiniciat de
manera minoritaria pero significativa durant els anys cinquanta, arriba amb el temps a crear un substrat
indispensable de persones, coneixements i mitjans sobre la base del qual va ser possible plantejar a
partir de 1978 la seva generalitzacio a tot I'aparell escolar.

Perd aquesta generalitzacid dificil engegada pot ser aturada abans d’arribar a la seva fita. Si els
mestres no coneixen prou bé el catala, de ben poc servird que un 70 %, evidentment encara ampliable,
de nens i nenes facin I'opcié per un ensenyament en aquesta llengua.

Si del 1978 al 1982 I'objectiu principal del Departament d’Ensenyament en relacié amb la norma-
litzacid linglistica va ser que tots els alumnes de parvuls i EGB tinguessin un minim d’hores de catala,
i del 1983 al 1988 hom ha concentrat esfor¢os per engegar projectes lingiiistics en catald, durant els
propers cinc anys (a partir del 1988) el reciclatge lingiiistic del professorat ha de ser una fita important.
L’Administracié haura d’actuar amb fermesa per resoldre aquesta mancanca. El programa d’'immersi6
esta basat en el treball del professorat, i, evidentment, aquest professorat ha d’estar preparat per dur a
terme el programa d’immersié lingiistica.

Durant el curs 1985-1986 s’inicid una investigacio longitudinal en col-laboracié amb el SEDEC i un
grup de professors de la Facultat de Psicologia de la Universitat de Barcelona, sobre I'avaluacié psico-
pedagogica dels programes d’immersi6. Aquesta investigacio, que abraga quatre cursos escolars, estu-
dia els infants des que inicien I'escolaritat al parvulari fins que completen el cicle inicial, moment en
qué han d’haver adquirit les habilitats corresponents a lectura i escriptura.

Entre d’altres aspectes, un dels objectius primordials és estudiar el rendiment escolar d’infants que
assisteixen al programa d’immersié lingiistica, comparant-lo amb infants castellanoparlants escolarit-
zats en la llengua de la familia (castella) i amb infants catalanoparlants també escolaritzats en la llen-
gua de la familia (catala). Hi participen quatre grups: dos de programa d’immersio lingiiistica i dos en
queé 'ensenyament es fa en la primera llengua (L1) dels infants (en un cas catala i 'altre en castelld).

Els resultats de que es disposa a hores d’ara (Bel i Gaya, 1990) son provisionals, perd se'n poden
destacar alguns punts. En primer lloc, sembla que no hi ha disminucidé cognoscitiva general ni especi-
fica pel fet d’assistir a un programa d’immersio lingtistica. En segon lloc, és cert que els alumnes ini-
cien 'EGB amb una preparacié molt diferenciada, perd aixd depén més del nivell sociocultural i del
tipus d’escola, que no pas dels efectes del programa d’immersi6 lingiistica. En tercer lloc, no hi ha
pérdua de 'habilitat expressiva en la llengua familiar, i sembla haver-hi una relaci6 entre el nivell de
domini de la llengua de la familia i el de la llengua d’aprenentatge.

També, i com a complement de tot el que s’ha esmentat anteriorment, una investigaci6 interessant
és la de I'ICE de la Universitat de Barcelona (Serra, 1989). S’avalua, al final del cicle inicial, una mostra
d’alumnes que van comencar als quatre anys el programa d’immersio lingiiistica efectuat en una esco-
la (dos grups) situada al barri del Carmel de Barcelona, i es comparen els resultats obtinguts amb els
d’una altra escola (dos grups), situada al mateix barri, que realitza 'ensenyament en la llengua familiar
dels alumnes (castelld).

Les conclusions més destacables a que s’arriba constaten que els grups del programa d’immersio
lingtiistica obtenen uns resultats lleugerament superiors als altres grups; l'autor, perd, és prudent a
I'’hora d’interpretar aquestes dades, i afirma que no es pot concloure que la immersi6 «orni més intel-li-
gents els alumnes», ja que cal sospesar tots els factors que hi intervenen, perd si que es pot dir que el
programa esmentat no és, en efecte, un factor negatiu des del punt de vista del rendiment académic
global.

27. Josep Maria ARTIGAL, La immersié a Catalunya, p. 109-110.
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QUADRE
Estructura del reciclaige de catald

Primer cicle: Capacita per a 'ensenyament del catala a preescolar i primera etapa d’'EGB, i en catala a
tota 'EGB, llevat del catala a segona etapa.

Didactica de la llengua
per a catalanoparlants:
30 h

Coneixement de
Catalunya: 40 h

Llengua nivell L: Llengua nivell IT:
60 h 60 h

Didactica de la
llengua per a no
catalanoparlants: 30 h

Llengua per a no
catalanoparlants

Didactica de
I'aprenentatge de la
lectura i 'escriptura:

30 h

Llengua no cat.
Nivell C: 90 h

T
Llengua no cat. i Llengua no cat.
Nivell A: 75 h ' Nivell B: 75 h
I
L

Hi haura un test classificatori per saber a quin nivell han d’accedir els alumnes que es matriculen
per primera vegada. Superades les proves finals del nivell C, s’accedeix a llengua nivell IL

Segon cicle: Capacita per a 'ensenyament del catala a segona etapa d’EGB.

Didactica de la llengua
per a catalanoparlants:
30 h

Llengua nivell III:
60 h

Geografia i historia:

50 h Literatura: 30 h

Didactica de la
llengua per a no
catalanoparlants: 30 h

Didactica de
l'aprenentatge de la
lectura i 'escriptura:

30 h
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7. RECICLATGE I PLANS INSTITUCIONALS DE FORMACIO EN LLENGUA I CULTURA CATALANES

7.1.  RECICLATGE

Dins el marc del procés de normalitzacio lingtistica, un dels punts basics que possibilita la catala-
nitzacio de l'escola és la formaci6 del professorat. Conscients d’aixo, diverses entitats i diversos orga-
nismes organitzen, des de 'any 1975, cursos de formacié de llengua, didactica i cultura catalanes per
tal de dotar els ensenyants dels continguts i la metodologia necessaris per exercir la seva tasca docent.
Durant el curs académic 1978-1979 aquests cursos son ampliats en un bon nombre de materies, i el re-
ciclaige esdevé oficial i estructurat en dos cicles: un primer cicle, mitjancant el qual s’obté el certificat
de capacitacio en llengua catalana que permet I'ensenyament en catali a tot PEGB i del catala als cicles
inicial i mitja, i un segon cicle que ofereix la titulaci6 de «mestre de catala» i que permet I'ensenyament
en catala i del catala a tot 'EGB. A partir d’aquest moment, el Departament d’Ensenyament de la Ge-
neralitat de Catalunya es fa carrec de l'organitzacié dels cursos de reciclatge de catala per a mestres,
per a la qual cosa compta amb la participaci6 dels instituts de ciéncies de 'educacié (ICE) de les tres
universitats catalanes (Universitat de Barcelona, Universitat Autdnoma de Barcelona i Universitat Po-
litécnica de Catalunya).

En tot aquest procés, es va veient que, si bé en principi el reciclatge donava cabuda a mestres ca-
talanoparlants, als quals els mancava un perfeccionament de la llengua oral i un coneixement a fons
de la llengua escrita, a poc a poc el perfil del mestre que s’inscriu als cursos va canviant, de manera
que augmenta sensiblement el nombre de no catalanoparlants que volen accedir a la titulacié. Com a
consequiencia d'aquest fet, s'inclouen dos cursos previs al primer nivell de reciclatge on es treballa
només la llengua oral.

L’estructura de reciclatge de catala consta de dos cicles, com ja he dit. La superacié del primer ci-
cle capacita per a 'ensenyament del catala a preescolar i a la primera etapa de PEGB i, en catala, a tota
I'EGB. La superaci6 del segon cicle capacita per exercir I'ensenyament del catala a la segona etapa (Di-
reccié General d’Ensenyament Primari, 1982) i, si s’és llicenciat, adhuc a BUP i COU i FP.

El diploma de mestre de catala habilita per a l'ensenyament a preescolar i EGB i s'obté després
d’haver realitzat el primer cicle i, a més, llengua 111, geografia i historia, literatura i una altra unitat didac-
tica, que haura de ser didactica de la llengua per a catalanoparlants, si aquesta no s’hagués cursat en el
primer cicle. Si un és llicenciat, amb el diploma de mestre de catala es pot ensenyar a BUP, FP i COU.

Perd la catalanitzacio de I'escola com a pas indispensable per aconseguir la normalitzaci6 lingiiis-
tica del pais €s un procés molt ampli en qué cal treballar des de diferents ambits i oferir sempre el ma-
xim de possibilitats diferents, ja que la realitat del pais és prou diversa.

Seguint la linia presentada, es comencen a oferir, a nivell experimental, altres alternatives que,
amb uns objectius terminals comuns als de primer cicle de reciclatge del catala, intenten adequar-se
mes a les caracteristiques sociolingtistiques de les diferents zones i del professorat a qué van adreca-
des. El marc legal en qué s’inscriuen aquestes noves experiéncies és definit per 'Ordre de 9 de juliol
de 1985, per la qual s’estableixen les bases per a un pla que faciliti la normalitzaci6 lingiiistica del pro-
fessorat d’ensenyament primari i ensenyament secundari. Mitjancant aquesta Ordre i segons les condi-
cions establertes, el Departament d’Ensenyament, a més d’oferir les alternatives propies de formacié
per al professorat aprovara, si escau, projectes de normalitzacio lingiifstica presentats per altres institu-
cions, a través dels quals es podra obtenir també, després de superar la prova corresponent organitza-
da pel Departament d’Ensenyament i els ICE de les universitats catalanes, el certificat de capacitacié en
llengua catalana.

El Servei de Formaci6 i Perfeccionament del Professorat, de la Direccié General d’Ensenyament
Universitari, que t€ com a objectiu tenir cura de la formacio inicial i permanent del professorat, i, per
tant, té tambeé la responsabilitat Gltima de la gesti6 dels recursos humans i materials que el pais destina
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a la formaci6 dels seus ensenyants, estd duent a terme —juntament amb la col-laboraci6é d’altres insti-
tucions i entitats, com es veura posteriorment— una experiéncia nova que respon a aquest criteri d’o-
bertura i flexibilitat que es desprén de I'Ordre esmentada abans. Em refereixo a I'experiéncia FOPI,
cursos de Formaci6 Permanent Institucional que tenen la particularitat de centrar-se en la llengua i cul-
tura catalanes.

7.2.  EXPERIENCIA FOPI

Hi ha quatre caracteristiques que defineixen aquest tipus de formaci6: aspecte institucional, asso-
liment d’'un objectiu doble —formaci6 inicial i formacié permanent—, incidéncia directa a 'escola i in-
tegracid d'un col'lectiu determinat.

Quan parlem de I'experiéncia FOPI i, en general, de la formaci6é permanent, cal situar-la dins un
marc de collaboracié entés com un conjunt d’institucions: escoles de mestres; ajuntaments; ICE; cen-
tres de recursos; moviments de mestres, que treballen per a la mateixa finalitat, és a dir, garantir una
escola renovada, etc. El Departament d’Ensenyament, que en darrer terme €és el responsable de la ges-
ti6 i I'optimitzacié dels recursos econdomics i humans que el pais destina a la formacié dels seus en-
senyants, hi participa mitjangant I'actuacié de tres dels seus serveis: el Servei de Formaci6 i Perfeccio-
nament del Professorat de la Direccié General d’Ensenyament Universitari, responsable directe de la
formacio del professorat, objectiu basic d’aquesta experiéncia; el Servei d’Ensenyament del Catala de
la Direccié6 General d’Ensenyament Primari, que assessora les escoles que estan en procés de catala-
nitzaci6 i engega els programes d’'immersio a les escoles que han pres aquesta opci6, i el Servei Técnic
d'Inspeccid, el qual ha de detectar les zones més adients per portar-hi a terme aquestes experiéncies i
vetllar per 'aplicacio a I'escola dels coneixements assolits.

Els cursos de formaci6 en llengua i cultura catalanes compleixen dos objectius fonamentals de la
formacio6 del professorat: formacié inicial i formacic permanent. D’'una banda, s’ofereix I'aprenentatge
de la llengua i la cultura catalanes a uns mestres que setmanalment son alliberats de la seva tasca do-
cent a les escoles per tal de poder-hi participar. Per tant, formacié permanent. De I'altra, faciliten als
alumnes de I'Escola de Mestres que col-laboren amb els centres esmentats unes practiques més afavo-
ridores i més participatives, en el sentit que ofereixen un contacte molt directe i real amb el grup de
classe, I'oportunitat de fer-se responsables i la possibilitat d’autovalorar-se com a futurs mestres. Per
tant, formacio inicial.

Si la formaci6 permanent institucional en llengua i cultura catalanes pretén la canalitzaci6 de I'es-
cola, la formacié dels ensenyants és el mitja indispensable per aconseguir-la. Ara bé, no es tracta de
formar uns mestres que personalment han fet 'opcié d’adquirir uns coneixements en llengua i cultura
catalanes, sind que aquests mestres, representants d’'un centre escolar que es troba en procés de cata-
lanitzacio i que ha fet 'opcié com a escola de participar en aquesta experiéncia, seran responsables
després d’aplicar els seus coneixements al centre, i aquest, al seu torn, haura de donar-los tot el suport
necessari per dur a terme la seva tasca.

En molts casos aquesta experiéncia coincideix no amb aquell sector del collectiu del professorat
que €s conscient i capag de transmetre uns continguts en una llengua que no és la seva propia i que,
per tant, avui ja ha optat per altres alternatives de reciclatge en llengua i cultura catalanes, sin6 amb
aquell altre sector que no ha arribat encara a aquest tipus de plantejament, per rebuig o bé per manca
de seguretat. Es tracta, doncs, d’aconseguir que aquest sector del professorat es decideixi a parlar el
catala, per un desig d’integracié —pas previ i totalment necessari—, i alhora se senti capac i segur de
poder-ho fer, perqué compta amb el mitja indispensable, que és el domini de la llengua.

Cal passar, doncs, a veure a grans trets la tasca que han realitzat els ICE de les tres universitats ca-
talanes i algunes de les darreres accions concretes o plans intensius més recents, dels quals els ICE
m’han facilitat informacié mitjan¢ant documentaci6 interna.
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7.3.  ACTUACIONS DELS ICE

Per tal de cobrir les mancances lingiistiques i culturals de I'época de la dictadura, a partir de I'any
1974 s'organitzen els cursos de reciclatge de catala per a mestres. En aquest moment (1986) ja hi han
assistit mestres de les diverses zones geografiques del pais. L'estudi d’aquestes xifres, perd, ens porta a
lectures diferents (document intern de la UAB): mentre que per als mestres d’unes determinades co-
marques, molt normalitzades lingiiisticament, aquesta via ha estat globalment satisfactoria i positiva, a
les comarques o localitats properes al cintur6é industrial de Barcelona, amb una gran concentracio
d’immigrants, s’ha generat una problematica especifica que fa necessaria una resposta diferent.

El curs 1982-1983 va realitzar-se, com ja he dit anteriorment, a les ciutats de Barcelona i Sabadell,
'anomenada experiéncia Font Rosella (UAB), amb la qual es volia desenvolupar la capacitat comuni-
cativa a nivell oral, mitjancant un procés d’immersié, d’'uns mestres per un periode de tres mesos, du-
rant el qual eren alliberats de la seva tasca docent. Perd no fou possible generalitzar aquesta experien-
cia, a causa de les dificultats que comportava la participacié dels mestres substituts. No obstant aixo,
les conclusions que se’n van treure nodrien els objectius sobre els quals es va estructurar la Formacio
Permanent Institucional de normalitzacio lingtistica (FOPI) que, a partir del curs 1983-1984, es realitza
de manera experimental a Barcelona i Sabadell depenent de I'ICE de la Universitat Autdbnoma de Bar-
celona, i a partir del curs 1985-1986 a Badia i Barbera, Santa Coloma de Gramanet i a la comarca del
Maresme (depenent del mateix ICE).

Els objectius generals d’aquests cursos es poden sintetitzar de la manera segiient:

1. Treballar la llengua com a element vehicular per tal que pugui ser utilitzada pel mestre en la
seva tasca docent.

2. Complementar les classes amb activitats de suport cultural, molt relacionades amb el coneixe-
ment del medi de la localitat mateix.

3. Orientar els treballs practics tant de la llengua com del suport cultural per tal d’aconseguir una
metodologia activa i de renovacié pedagogica.

Els cursos tingueren una durada de dos anys. L’'objectiu terminal del primer any fou I'assoliment
d’un domini correcte del catala oral, que permetés als mestres en questié mantenir una conversa sobre
qualsevol tema amb fluidesa. Durant el segon any els alumnes havien d’adquirir un bon nivell de ca-
tala escrit, tant pel que fa al coneixement del medi com de la llengua. L'avaluaci6 del curs era conti-
nuada; per tant, 'assisténcia a les classes era obligatoria i la participacio era activa, tant en sortides com
en l'elaboraci6 dels treballs.

Les classes de llengua es feien en hores no lectives (4 h setmanals), i les de coneixement del medi,
en hores lectives (durant un mati el centre comptava amb la col-laboracié d’un alumne de les escoles
de mestres i de la facultat de pedagogia). Aquests cursos s’estructuraren a partir de la interdisciplina-
rietat de dues materies: llengua i coneixement del medi, com ja he apuntat anteriorment. S’oferien en
multiples de dos, perqué les classes de llengua es realitzaven en grups de 15 mestres (xifra considera-
da optima per obtenir un bon rendiment), mentre que les sortides i les activitats corresponents als co-
neixements del medi es feien en grups de 30 mestres.

El seguiment dels cursos es realitza mitjangant un drgan técnic integrat per: els diferents serveis del
Departament d’Ensenyament, els ICE (en aquest cas, de la Universitat Autdnoma de Barcelona), els
ajuntaments, les escoles de mestres, els moviments de mestres i la Inspeccio.

Durant els dos anys de I'experiéncia FOPI de Barcelona i Sabadell de I'ICE de la Universitat Auto-
noma de Barcelona, es va fer un seguiment del projecte, per tal de modificar-lo i adaptar-lo a les ne-
cessitats especifiques de les zones. Les principals conclusions a les quals arribaren es poden sintetitzar
de la manera seglient:
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1. Ilainfluéncia del FOPI en el canvi de pautes d’Gs de la llengua es dona només quan l'interlo-
cutor és de parla catalana. Es practicament inexistent el nombre de mestres que usen la llengua catala-
na amb un interlocutor castellanoparlant, ni després del segon any.

2. La incidéncia del curs en el canvi de I'is de la llengua i en la utilitzacié de mitjans catalano-
parlants, com els mitjans de comunicaci6 o les lectures, és significativa.

3. Altres variables, que en principi haurien d’influir, com el lloc de residéncia o la situaci6
lingtiistica de I'escola, no donen resultats positius. Sembla que els anys de residéncia a Catalunya hau-
rien de ser un factor decisiu, perod, contrariament al que es podria esperar, aquest fet tampoc no hi in-
flueix.

L’ICE de la Universitat de Barcelona també realitza diverses actuacions. Abans d’abordar el tema
de la formaci6 permanent és important distingir dos tipus d’activitats que es relacionen amb aquesta.
Les primeres es refereixen a I'actualitzacié de coneixements en un tema o una técnica concreta. Les se-
gones es relacionen amb la formacié permanent en sentit estricte, i procuren crear una tradicié d’inno-
vaci6 educativa en una zona determinada. En el primer apartat, s’hi troba el reciclatge de catala, pero
també postgraduats, doctorats o cursos diversos que realitza la Universitat. En el segon apartat, s’hi
troba un conjunt ampli d’activitats que es relacionen amb la necessitat de crear una tradicié d’innova-
ci6 educativa en una zona concreta. L’objectiu era molt ambicids i no sempre fou possible.

Els actuants en un pla unitari han d’ésser I’Administraci6 del pais, ’Administraci6 local, la univer-
sitat, els moviments de renovacié pedagodgica i els claustres dels centres de la zona. Per Administraci6
s'entén el Servei de Formaci6 del Professorat o bé la Inspecci6 i tots els serveis dependents d’aquesta
(SEDEC, EAP, centres de recursos, etc.). La coordinacié de tots els efectius té com a objectiu establir
unes linies preferents d’actuacid sobre la formacié dels professionals en exercici segons les necessitats
de la zona. Les actuacions que deriven d’aquest plantejament son multiples: actualitzacié de coneixe-
ments, transmissié d’experiéncies pedagogiques, elaboracié de materials, reflexié permanent d’expe-
riéncies pedagogiques, elaboracié de materials, reflexié permanent sobre objectius globals de 'educa-
ci6 i sobre didactiques especifiques, investigacions puntuals sobre aspectes concrets, etc.

El paper de '’Administracié en un pla unitari és molt important, perqué és qui, en Gltim terme, té la
responsabilitat del sistema educatiu i, per tant, d’assenyalar en cada moment les linies prioritaries d’ac-
tuacio. Igualment, 'ICE té també un paper important: li correspon l'assisténcia técnica del Pla en el sen-
tit d’assegurar la realitzacié de tasques determinades, com el fet d’ajudar a sistematitzar les demandes i
a organitzar-les en un projecte global. L'impuls i I'organitzacié dels plans unitaris en les zones en queé
treballen és una activitat prioritaria en aquests moments de I'ICE de la Universitat de Barcelona. Els
plans institucionals haurien de contemplar-se dins dels propis plans unitaris. No té sentit desenvolupar
un FOPI en una zona determinada al marge de la seva tradicié de formacio i innovacié educativa.

El projecte de normalitzacio lingtiistica per a mestres de Terrassa del curs 1989-1990, malgrat que
surti del periode treballat per la tesi, ens pot servir de model dels FOPI. Aquest pla especial, realitzat
per I'ICE de la Universitat de Barcelona, és de formacié en llengua i cultura catalanes i és adrecat al
professorat de I'escola ptiblica de Terrassa. A Terrassa, la gran majoria de les escoles publiques tenen
un projecte de normalitzacié lingtiistica que compren la immersio linglistica dels alumnes. Tenint en
compte aquest fet, i d’acord amb les seves necessitats, aquest pla de formacio pretén dotar els mestres
que encara no la tenen de capacitacié per desenvolupar les seves classes en catala.

Els objectius principals d’aquest pla son:

1. Accelerar la formaci6 del professorat a fi de poder desenvolupar el procés de normalitzaci6
lingtistica dels mestres.

2. Assegurar la progressio d’aquesta normalitzacio linglistica a les escoles que han comencat un
procés d'immersio.
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a) Proporcionar competéncia docent en catala a tots els mestres que n’estiguin mancats, basa-
da en l'adquisicié d’habilitats comunicatives en el llenguatge oral i escrit.

b) Coneixement de Catalunya centrat en el coneixement de 'entorn immediat —Terrassa i co-
marca— i en els seus recursos didactics.

¢) Formaci6 com a mestre actiu en el desenvolupament del projecte de normalitzacid lingliis-
tica de I'escola.

El projecte té la durada de tres cursos, organitzats de la manera segiient:

— Primer any: Llengua, 160 hores
Coneixement del medi, 24 hores
Projecte lingtiistic de I'escola, 15 hores
— Segon any: Llengua, 100 hores
Didactica, 25 hores
Coneixement del medi, 25 hores
— Tercer any: Llengua, 90 hores
Didactica, 25 hores
Coneixement del medi, 25 hores

En acabar els cursos s'obté el certificat de capacitaci6 de llengua catalana (Resolucio del
30/9/1986). Aquest capacita i dona dret a desenvolupar les classes en catala a tots els cicles de 'EGB i
de catala a cicle inicial i a cicle mitja —a cicle superior el catala és considerat especialitat i llavors cal el
titol de mestre de catala.

He analitzat actuacions dels ICE de la UAB i la UB, ara cal veure una actuacié de I'ICE de la Uni-
versitat Politécnica de Catalunya. El curs 1988-1989, malgrat que es troba fora del periode analitzat per
aquesta tesi, ens donara una visi6 de l'actuacié d’aquest ICE. Aquest ICE ha realitzat un menor nombre
d’actuacions, perd no per aixd és menys important. Aquesta actuacio és la del Prat de Llobregat (FOPI
III). Partint de la realitat lingistica de Catalunya i del context en qué es troba immers el municipi del
Prat de Llobregat, i tenint en compte la problematica de la llengua catalana en aquesta ciutat, s’hi rea-
litza una accié concreta per normalitzar la llengua catalana. Els objectius generals plantejats per aques-
ta actuacio es poden sintetitzar de la manera seglient:

1. Domini respectiu i productiu de la varietat estandard i de la varietat dialectal propia dels
aprenents.

2. Domini respectiu i productiu dels registres lingtiistics usuals i de la seva estructura interna.

3. Domini receptiu i productiu del sistema catala.

Es plantegen aconseguir, a més, que els mestres siguin conscients de la relacié entre les caracteris-
tiques de cada registre lingiiistic i els factors de tipus funcional o situacional en qué la llengua es fa ser-
vir (tematica, formalitat, canal o intencionalitat).

Aquest FOPI II de la Universitat Politécnica de Catalunya del curs 1988-1989 obtingué els resultats
seguents:

Alumnes no presentats: 4
Alumnes matriculats: 29
Alumnes aptes: 13
Alumnes no aptes: 12

Personalment, considero que és quelcom de positiu per a la normalitzaci6 lingtistica a Catalunya.
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Caldria, doncs, incidir d’'una manera més puntual sobre els no aptes per tal que, mitjan¢ant una actua-
ci6 posterior, aconsegueixin I'aptitud.

7.4. DUES ACTUACIONS A BADALONA

7.4.1. Lexperiéncia FOPI de catalanitzacio per a mestres d’EGB de Badalona de la Universitat
Autonoma de Barcelona (Casals, Fernandez, Llord i Yus, 1986)

Introduccio

Badalona té totes les caracteristiques d’una ciutat del cinturd industrial de Barcelona. Una immi-
graci6 forta i una ordenaci6 péssima del territori han generat una situacio lingtiistica molt greu. A Ba-
dalona el catala i el castella sutilitzen en una proporci6 aproximada del 60 % el catala i el 40 % el cas-
tella, perd hi ha classes i zones socials on predomina una llengua, i classes i zones socials on
predomina Daltra, i, en conseqiiéncia, tenim més escoles amb un 90 % de nens amb una llengua ma-
terna o una altra, que no pas escoles amb una proporcié equilibrada d'un 50 % de cada llengua.

En una situacié com la que viu Badalona, amb barris amb una gran densitat de poblaci6, amb un
problema d’atur molt important, en els quals el catala ambiental és practicament inexistent, amb una
situacio de diglossia permanent, una peca fonamental per caminar cap a una situacio de normalitzacio
lingtiistica la representa I'escola.

Un estudi amb dades del curs 1983-1984, a partir del nombre total de mestres de I'escola publica
de Badalona, va donar el resultat segiient:

Total de mestres: 763
— 151 mestres no fan constar el titol
— 258 mestres sense cap titol de catala
— 262 mestres amb algun curs de reciclatge
— 92 s6n mestres de catala

Aquesta situaci6 va evidenciar que la problematica de I'ensenyament del catala a aquests mestres
que treballen en uns barris de les caracteristiques esmentades anteriorment requeria uns plantejaments
diferents de 'ensenyament del catald a mestres d’altres zones (Vic, per exemple).

Per aixo, el Servei de Formaci6 del Professorat de la Direccié General d’Ensenyament Universitari
del Departament d’Ensenyament es va plantejar de comencar un FOPI de catalanitzaci6 a Badalona i a
Sabadell, ciutats que, d’altra banda, ja havien estat objecte abans d’uns plans especials (Font Rosella).
L’ICE de la Universitat Autdnoma coordina tots els aspectes pedagogics i de gestié d’aquest FOPI, que
es realitza amb la col-laboracié de I'Institut Municipal de Badalona. Cal destacar el fet que aquesta ex-
periéncia estigui vinculada als serveis pedagogics locals, perqué aixo estimula la creacio de relacions
noves entre els mestres i ajuda a superar l'aillament en esquemes escolars tradicionals.

Descripcié6 de 'actuacio
Els cursos s’organitzen d’acord amb I'esquema segtient:
El primer any la llengua es treballa a nivell oral i es potencia la comunicacio. El segon any els

mestres aprenen el catala escrit, sense oblidar que I'interés prioritari € que els mestres siguin capacos
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de parlar catala a la seva escola per tal que el catala pugui convertir-se en la llengua vehicular de I'en-
senyament.

L'eix vertebrador de les classes de llengua és el coneixement del medi, que en el primer curs és
eminentment local (ciutat) i el segon curs és d’abast més general (Catalunya). No s’obliden les festes
populars, que serveixen com a element integrador i motivador que provoca la necessitat d’expressar-
se en catala.

Objectius de l'actuacié

L'objectiu general és capacitar els mestres no catalanoparlants perqué puguin col-laborar en el
procés de catalanitzacio de I'escola, tant pel que fa a la introduccié del catala a 'escola com a llengua
vehicular i de 'ensenyament, aixi com també pel que fa a la introducci6 de l'estudi de la realitat fisica,
cultural i humana de Catalunya, i tot aixd emmarcat en un procés de renovacié pedagogica.

Per tal d’aconseguir aquests objectius generals es parteix d’un aprenentatge personalment integrador
que, alhora, vol conscienciar els mestres de la seva responsabilitat professional envers la ciutat i el pais.

Valoraci6 de I'experiéncia

En el moment de la valoracié (1986), teniem dades per poder valorar un cicle complet. L'any ante-
rior (1985) 59 alumnes van iniciar el curs de nivell avancat. Els resultats assolits per aquests alumnes,
aixo és, la seva capacitacio lingtiistica, van ésser els segiients:

Insuficient: 5 alumnes
Suficient: 19 alumnes
Bé: 19 alumnes
Notable: 9 alumnes
Excel'lent: 7 alumnes

Es, precisament, la constatacio de la possibilitat practica i de la validesa d’aquests resultats de ca-
pacitacio i integracié dels mestres no catalanoparlants la que ha determinat la necessitat de continuar
aquesta experiéncia o d’'ampliar-la en d’altres llocs amb deficiencies pel que fa a I'ensenyament del ca-
tald, com és ara Santa Coloma, la Ciutat Badia i el Maresme.

7.4.2.  Aportaci6 de I’Escola de Formacié del Professorat d’EGB de la UB a I'experiéncia de FOPI de
catalanitzacio per a mestres d’EGB a Badalona (A. Subirats, 1986)

Experiencia de FOPI de catalanitzacié per a mestres de Badalona
Quan I'ICE de la UAB va proposar el curs de llengua i cultura catalanes per a mestres d’EGB, la
Universitat de Barcelona va creure oportd participar en aquesta experiéncia per uns motius ben deter-
minats:
L’Escola de Formaci6 del Professorat de la Universitat de Barcelona no es podia desentendre
d’'una experiéncia que significava una renovacio cap a la millora, tant dels mestres titulats com dels es-

tudiants.
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— La nova orientaci6 que es podia donar a les practiques dels estudiants de magisteri podia ser
molt profitosa, encara que era dificil de dur a terme, perqué representava envers I'Escola un planteja-
ment de distribucié d’horaris i de I'actuacié dels professors tutors.

— La propia experiéncia de catalanitzacié sembla molt encertada en el disseny, i el metode, la
programaci6 de continguts i els objectius van semblar adients a la finalitat que aquesta experiéncia
tenia.

Objectius de les prdctiques docents

Les practiques docents que es farien, seguint aquesta experiéncia, havien d’aconseguir uns objec-
tius ben determinats:

— Havien de ser unes practiques més participatives.

— Shavia de donar als alumnes l'oportunitat de fer-se carrec d’una classe, encara que fos per un
temps molt curt.

—  Els alumnes havien de compartir la responsabilitat amb el mestre respectiu, ajudats per tot un
equip de professors tutors de I'Escola de Magisteri.

El primer i el segon any de 'experiéncia

Pensant en els objectius que es volien aconseguir, es va fer, des de I'Escola de Magisteri, un pro-
jecte de practiques una mica diferent del que fins aleshores estavem utilitzant.

Els alumnes repartien les sessions de practiques en dos periodes: un primer periode durant el
qual, abans d’assumir la responsabilitat de quedar-se sols a I'aula, tinguessin un contacte amb el mes-
tre respectiu i col-laboressin amb ell en l'activitat lectiva; d’aquesta manera, s’integraven progressiva-
ment en la dindmica del grup de classe.

Amb el mestre havien de comentar la programacio, la metodologia que emprarien, els aspectes or-
ganizatius, les caracteristiques del grup... Es volia aconseguir la compenetraci6 i I'entesa entre el mes-
tre i I'estudiant en practiques, per a un bon guiatge de la classe.

En un segon periode els alumnes practicants anirien a ’Escola un dia per setmana i es farien carrec
de la classe durant una sessid, mentre el mestre assistiria a les sessions de coneixement del medi.

En aquest segon periode s'intentaria que els alumnes practicants portessin a terme una part de
l'assignatura en la qual havien de ser especialistes, en el cas dels que estiguessin en el cicle superior.
Els que estaven en el cicle inicial, cicle mitja i preescolar portarien a terme tasques diverses segons la
programaci6 de cada centre.

Els professors tutors de practiques de 'Escola de Mestres havien de supervisar el treball dels seus
alumnes i havien de mantenir un contacte peridodic amb cadascun dels mestres i, de tant en tant, amb
tot el grup assistent al curs.

A finals de maig es donarien per acabades les practiques docents, aixi com les classes de coneixe-
ment del medi.

Aquestes practiques dels estudiants aconseguirien:

— Un contacte directe i real amb el grup de classe i un coneixement experimental del treball a
I'escola amb I'ajut i el seguiment del mestre.

—  Un treball Gtil per part dels estudiants de magisteri i una bona ocasié per plantejar i resoldre
problemes practics en relacié amb la classe.

— Loportunitat de treballar conjuntament amb professors d’altres nivells de la mateixa escola.
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La valoraci6 de I'experiéncia en aquest moment (1986, dos cursos) ha resultat positiva, tot i que
s’ha de pensar que, com a tal experieéncia, sempre s’hauria de replantejar algun canvi en les linies d’ac-
tuacié préviament establertes.

Es va creure que la millor constatacié de com va anar I'experiéncia es veu en algunes valoracions
dels alumnes (Subirats, 1986):

L'experiéncia de Badalona en la qual s’ensenya el catala a tots aquells que no tenien assolida la
llengua catalana i perqué en puguin fer Gs és una experiéncia amb la qual estic totalment d’acord, és
una decisi6 prou ferma per part dels que hi participen [...].

Gracies a I'experiéncia, ens hem hagut d’espavilar. Nosaltres veniem d’unes practiques que es van
fer I'any passat i que només servien per fer una observacio sistematica, ja que les tasques portades a ter-
me dins de I'aula van ser ben poques, quasi ens limitdvem a ajudar a corregir o a vigilar i fer companyia
al mestre que teniem a I'esquerra [...].

Un altre problema de I'experiéncia és la substitucidé d’'uns mestres amb els quals amb prou feines
haviem tingut ocasi6 de preparar res. Tot té els seus avantatges i desavantatges, ens hem hagut d’espa-
vilar [...].

Ha sido una experiencia positiva que me ha servido para ver mejor la realidad de la escuela y com-
pararla con la teoria acumulada en la Escuela de Formacién del Profesorado [...].

La valoraci6 global la faig d'una manera positiva, pel que fa a I'experiéncia personal que m’ha su-
posat i pel profit que han pogut treure els mestres d’aquesta experiéncia [...].

Ateses les consideracions esmentades abans, es va replantejar una nova manera d’enfocar les tas-
ques d’aquests alumnes practicants i es va fer un nou projecte.

El tercer any de l'experiencia

Aquest projecte de practiques fou previst per tal d’obtenir uns resultats millors pel que fa als conei-
xements dels nostres alumnes, i es volia aplicar després als centres classificats de practiques previstos.
Comporta els objectius seglients:

— Establir un lligam cientific entre I'Escola de Mestres i els collegis on els nostres alumnes fan
practiques.

— Coordinar les practiques docents dels alumnes de cada bloc educatiu (preescolar, cicle inicial
i cicle superior, en les especialitats de ciéncies, filologia i ciéncies socials).

— Donar coheréncia als ensenyaments teoricopractics impartits a I'Escola de Mestres i aplicar-
los en el propi camp escolar.

— Establir un seguiment real i sistematic de les practiques per part del professor responsable de
I'EU i el mestre tutor.

— Experiéncies adquirides i exigéncies de formacio i perfeccionament que deriven de la realit-
zaci6 de les practiques.

Valoracié de I'experiencia

Subirats (1986) avalua I'experiéncia de la manera segiient:

Encara no acabat el curs, es pot valorar com ha anat 'experiéncia amb el nou projecte de prac-
tiques.

Com a tal, 'experiéncia pot ésser millorada, perd, de moment, 'ICE de la Universitat de Barcelona
en queda satisfet.
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Els alumnes practicants pogueren fer el seu primer periode de practiques complet i, per tant, asso-
lir un bon coneixement del grup de classe i del «aber fer» dels mestres. En el segon periode realitza-
ren, fins al moment de 'avaluacio, les tasques previstes.

El contacte entre els mestres i els professors tutors fou constant i molt profitds. Cal constatar també
que es rebé un bon ajut tant per part de 'Institut Municipal d’Educaci6é de Badalona com dels profes-
sors que conduirem I'experiéncia amb els mestres.

En resum, es considera que tots aquests factors ben coordinats apuntaren a fer una valoracié molt
positiva de I'experiéncia.

7.5.  CONCLUSIONS PARCIALS DELS FOPI

De l'anterior es pot extreure que han estat realitzades actuacions per part dels tres ICE de les uni-
versitats catalanes. Aquestes actuacions en alguns casos han tingut un context comu i en d’altres les zo-
nes d’aplicaci6 han estat diverses. Els FOPI han estat accions positives per a la normalitzacio6 de la llen-
gua catalana entre els professors de zones considerades de necessitat imminent d’actuacio, que estan
caracteritzades per ésser bosses de no catalanitzacié i on cal iniciar la normalitzacié lingiistica a I'es-
cola amb fets adrecats al professorat que encara no té el domini desitjat de la llengua.

Les diferents feines analitzades i d’altres que es podrien fer ens permeten concloure que els pro-
grames han tingut efectes positius, i 'avaluacié de resultats és bona. Evidentment, la millora del conei-
xement de la llengua catalana en un mestre ja és quelcom, atesa la incidéncia que pot tenir en els
alumnes que aquest, posteriorment, tindra i als quals pot transmetre un coneixement, una valoracio i
una actitud ben disposada envers la llengua catalana. Per tant, a nivell general considero positives les
diferents actuacions, perd cal matisar que el que s’ha fet no amaga que la situacié encara no és optima.
Per tant, doncs, cal continuar aquestes actuacions en els llocs on siguin necessaries i incidir més en el
coneixement de la llengua catalana en la totalitat del professorat, requisit que considero essencial per
assolir la normalitzaci6 lingtiistica a 'escola i a la societat catalana.
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