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1. LA PLANIFICACIS LINGUISTICA DE L'ENSENYAMENT I L'ESTUDI
DE L'ENSENYAMENT BILINGUE

Fl camp de P'ensenyament bilingiie i la planificaci6 lingiistica han vis-
cut en un allunyament mutu que no ha beneficiat ni I'un ni I'altra. Tot i la
importincia creixent a nivell internacional de les experiéncies d’ensenya-
ment en més d’una llengua, els experts en planificaci6 lingtiistica solen ten-
dir a presentar una visi6 extremadament reduccionista de I'ensenyament
de les llengiies dins dels seus models de planificacié. El mateix model clas-
sic de planificacié lingiiistica (actualitzat a Haugen, 1987), que diferencia
entre atencié al corpus i atencié a I'estatus, té problemes per integrar con-
venientment la planificacié de les activitats educatives, ja que les presenta
com si els models lingiiistics d’escola constituissin exclusivament una eina
per a P'aplicaci6 (implementation) de les decisions adoptades pels planifi-
cadors. Aquesta visid reduccionista obvia aspectes tan elementals com que
Paplicacié dels models de politica lingiistica escolar requereix, com a mi-
nim, ’avaluacié de la situacié i els models disponibles, la construccié social
d’un consens sobre el model adoptat, el desenvolupament de técniques i
materials 24 boc, avaluacié constant del model i la retroalimentacié conti-
nua d’acord amb el canvi de circumstancies i d’objectius.

Els darrers decennis han conegut el desenvolupament d’una area de
coneixement interessada a estudiar les técniques, les motivacions, els resul-
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tats, etc., de I'ensenyament a poblacions plurilingiies i/o mitjancant més
d’una llengua: U'educacié o ensenyament bilingsie. Aquesta area, bastida so-
bretot a partir de recerques de psicolingiiistes i pedagogs, tot i que sovint
complementada per lingiiistes, sociolingiiistes i antropolegs de la llengua,
s’ha convertit en un dels principals pilars del que s’anomena a nombrosos
paisos «estudis sobre bilingiiisme» (bilingual studies).

Sol acceptar-se majoritiriament que només pot-parlar-se d’ensenya-
ment bilingiie o plurilingiie en aquells casos en qué la docéncia es duu a
terme en més d’una llengua, tot i que, com a matéria necessariament inter-
disciplinaria, els limits de I'ensenyament bilingiie sén borrosos. De fet,
aquesta mena d'estudis incorporen amb fregiiéncia en el sen camp d’in-
terés models educatius que no sén estrictament bilingiies d’acord amb la
definicié donadz, perd que resulten rellevants per a la comprensid del lli-
gam entre ensenyament i aprenentatge de Hengiies. Sense anar més lluny, és
impossible d’entendre 'ensenyament bilingiie adregat a infants de mino-
ries lingiistiques als Estats Units sense partir de la base que els models bi-
lingiies competeixen directament amb els models unilingiies amb progra-
mes d’'anglés intensiu adrecats a alumnes amb competeéncia limitada en
aquesta llengua. Aixi, aquesta disciplina coneix una situacié paradoxal:
d’una banda s’esforga a subratllar que només és bilingtie I'ensenyament
que se serveix de més d’una llengua en la docéncia; d’una altra, es veu obli-
gada a referir-se constantment a models d’ensenyaments no bilingiies per
entendre el seu objecte d'estudi.

Una de les raons que poden haver contribuit a aquesta paradoxa rau
probablement en la confusié existent en I'abast de que entenem per plani-
ficaci6. Entre els especialistes dedicats a I'ensenyament bilingiie —i no Gni-
cament entre ells— existeix un cert plantejament que suggereix que només
es produeix planificacié lingiiistica en aguelles ocasions en qué les institu-
cions planificadores prenen en consideracié més d’una llengua. Aquest
plantejament gaudeix de forga popularitat en comunitats amb lengua ma-
joritaria, i neix d'una concepcié, que es vol ideoldgicament neutra, segons
la qual I'unilingiiisme constitueix la situacié natural de Pésser huma, men-
tre que el plurilingiiisme representa una excepcié problematica, quasi una
malura, que cal tractar de forma adequada per evitar que resulti nociva,
Des d'un punt sociolingiiistic, perd, qualsevol mena d’ensenyament, uni-
lingiie o bilingiie, implica transformacions en la competéncia comunicativa
de I'alumnat. Per posar només dos exemples, tant 'ensenyament en una
llengua majoritaria a infants de llengua minoritzada (per exemple, l'ense-
nyament obligatori en castella a la poblacié catalanoparlant de la Franja
d’Arag6) com les classes de llengua estrangera, i fins i tot 'ensenyament de
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la lectoescriptura i de la varietat estindard, impliquen una voluntat —ex-
plicita o implicita— de transformar la competéncia comunicativa, i en al-
guns casos les practiques lingiiistiques, de I'alumnat subjecte a aquestes
practiques.

Aixi doncs, i tot i que pugui ser altament recomanable de preservar la
distincié entre ensenyament unilingiie i bilingiie apuntada anteriorment,
resulta evident que totes dues practiques constitueixen subconjunts d’una
disciplina més amplia encarregada de plantejar les relacions entre les prac-
tiques docents i la politica escolar d’una banda, i els seus resultats sociolin-
giifstics d’una altra: la planificacid lingdiistica de U'ensenyament (language-in-
education planning).

«We take language-in-education planning to include all planning that in-
volves education, and as Baldauf demonstrates from empirical studies, “edu-
cation is an important variable in most language planning situations” »
(Paulston i McLaughlin, 1994: 53).

En una concepcié amplia de la planificacié lingiiistica en qué aquesta
s'entén com els esforgos per influir el comportament dels altres en relaci6
amb I'aprenentatge, l'estructura o I'is de les llengiies (cf. Cooper, 1989;
Lamuela, 1994: 96), la planificacié lingiiistica de I'ensenyament podra ser
duta a terme tant per les institucions publiques com privades. D’altra ban-
da, la planificacié lingiiistica de I'ensenyament podra provenir d’una res-
posta conscient a la resolucié d’un problema préviament delimitat, pero
també incloura el resultat de les tries dutes a terme per planificadors (par-
cialment) inconscients de la seva activitat planificadora.

Un dels avantatges de la denominacié suggerida és que no prejutja la
natura de les varietats involucrades, i permet contemplar amb una visi6
més holistica els processos i problemes generats per fendmens sovint mas-
sa desconnectats com sén 'ensenyament bilingiie, I’adquisicié de I'estan-
dard o 'adquisicié de la llengua escrita. Per a aquells que consideren que
la tria de la llengua en ’ensenyament és més un mitji que no pas un objec-
tiu en ell mateix, Popcié per un model lingiiistic escolar o un altre s’ha de
produir d’acord amb els objectius i les circumstancies socials, politiques,
idiomatiques, etc., a qué ha d’aplicar-se. Uns mateixos objectius sociolin-
giiistics (per exemple, la bilingiiitzaci6 en una llengua franca internacional)
poden requerit un model marcadament bilingiie en uns contextos i uns
models més aviat unilingiies en uns alires contextos. Reduir la planificacié
a 'ensenyament bilingiie implica renunciar a priori a les possibilitats de se-
leccid.

133



No és aquest el lloc adequat per plantejar la multiplicitat d’aspectes
que ha d’enfrontar la planificacié lingiiistica de I'ensenyament (cf. Paulston
i McLaughlin, 1994). Un cop definit I'abast d’aquesta disciplina, pretenem
explorar-ne un dels aspectes centrals que han romas sorprenentment ne-
gligits fins a I'actualitat: I's lingiiistic i les seves implicacions en la planifi-
cacid lingiifstica de 'ensenyament.

2. L’Us LINGUISTIC EN LA PLANIFICACI® LINGUISTICA DE L'ENSENYAMENT

Cooper (1989: 61) suggeria que la planificacié lingiiistica tracta amb
quatre tipus d'adopcions d’innovacions: innovacié 4) en la consciéncia
(awareness), b) en 'avaluaci6, ¢) en la proficiéncia, i 4) en I'ds. Sembla in-
negable que la planificacié lingiiistica de 'ensenyament no ha prestat gai-
re atenci$ als aspectes relacionats amb U'ds lingsiistic, dins el qual caldria
incloure basicament les normes de tria i alternanga de llengiies, les quals
prefiguren la freqiiéncia i els contextos d'utilitzacié de les llengiies en con-
tacte.

Aquesta abséncia és facilment comprovable en revisar les tipologies
d'ensenyament bilinglie (i unilingiie) proposades fins ara (vegeu-ne una
discussi6 a Vila i Moreno, 1996). Aquestes tipologies solen fer referéncies
vagues a l'entorn sociolingiifstic de Palumnat, sovint recordant que cal te-
nir-lo en compte en la planificacié de I'ensenyament (cf. Mackey, 1970;
Fishman i Lovas, 1970; Skutnabb-Kangas, 1984; Baker, 1993a), perd ofe-
rint poques guies per fer-ho. No és estrany que les tipologies d’ensenya-
ment bilingiie se serveixin dels objectius sociolingiiistics del tipus manten:-
ment lingiiistic, pluralisme o normalitzacio lingiifstica —en el cas catali—
en les seves classificacions (cf. Fishman i Lovas, 1970; Skutnabb-Kangas,
1984; Baker, 1993a; Hornberger, 1991) sense anar més enlla de 'enuncia-
cié de grans principis ni entrar a definir uns termes de per si gaire polise-
mics. La nocid de pluralisme és en aquest sentit paradigmtica, ja que fun-
ciona com a estendard de maxima Llibertat individual, perd habitualment
esquiva les pressions socials damunt del comportament individual.

L’oblit de I'Gis no és pas fruit de fa casualitat, sin6 que respon a un con-
junt de circumstancies prou coherents entre elles. En primer lloc, I’estudi
de I'ensenyament bilingiie ha ocupat prioritariament psicolegs, pedagogs i
educadors, els quals han posat un émfasi —plenament legitim, d'altra ban-
da— en 'avaluaci6 de la seva propia tasca en termes d’aprenentatge de la
llengua o llengiies dianes, en les conseqiiéncies psicopedagdgiques de I'tis
d’una Ilengua o una altra en ensenyament, i en la millora de les estratégies
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d’ensenyament i aprenentatge. Les conseqiiéncies socials de 'ensenyament
han caigut, quasi per definici6, fora de 'ambit d’interés d’aquesta recerca.
Els sociolingiiistes, per contra, s’han mostrat molt menys actius en Ianalisi
de les repercussions de I'ensenyament sobre I'ds lingiistic, i quan s’hi han
acostat ho han fet normalment des de perspectives macrosocioldgiques que
sovint o contemplaven importants diferéncies entre models d’ensenya-
ment diferent.

En segon lloc, 'estudi de la planificacié lingiiistica de 'ensenyament ha
estat monopolitzat fins avui per investigadors pertanyents a grups lingtiis-
tics dominants, molt especialment d’expressi6 anglesa, ubicats i/o formats
normalment a Nord-América. Per a molts d’aquests, les consegiiéncies de
P’ensenyament damunt I'is espontani, en termes de manteniment, substitu-
ci6 linguistica, o capgirament de la substitucié, no representaven cap prio-
ritat. Recordem que ensenyament bilingiie ha estat usat especialment com
a eina transitoria per a fills de les comunitats immigrants fins que aquests
han aprés la llengua de la comunitat receptora. Aixi, en el cas de I'ensenya-
ment bilingiie dels Estats Units com en el de les miltiples experiéncies
d’ensenyament bilingiie per a immigrants a Europa, els promotors de l'ex-
periéncia i els encarregats de I'avaluacié no pretenen habitualment servir-
se de P'ensenyament com una eina de manteniment de les llenglies immi-
grants, i, per tant, prescindeixen d’aquestes giiestions. D’altra banda, en
els casos d’ensenyament bilingiie d’enriquiment per a elits, o en el més
massiu de la immersié al francés al Canada, el mateix disseny del model es-
colar com a eina d’aprenentatge de la segona llengua, perd no d'integracic
social entre les dues solituds —les dues comunitats— fa que el resultat de
Pensenyament sobre I'ds resti allunyat de les preocupacions prioritaries
dels seus conductors.

Un tercer element que pot ajudar-nos a entendre per qué I'ds ha re-
but tan poca atencié —si més no en una perspectiva comparativa— és el
del model tedric d’aprenentatge de segones llengiies predominant. Cal
blasmar P'amplia prevalenga del «Model del monitor» de S. Krashen
(1987) en Pestudi de I'adquisicié i aprenentatge de segones llengiies com
un dels elements que més deu haver allunyat els especialistes en planifi-
cacié lingiiistica de I'ensenyament de I'Gs. Sintetitzant, aquest model ex-
plica que una segona llengua s’adquireix de forma automatica quan es re-
ben uns estimuls lingiiistics adequats en L2 en unes circumstancies
determinades —entre les més importants, una recepcié (input) compren-
sible gricies a entorn i una situacié d’escassa ansictat de 'aprenent—.
En la seva formulacié classica, aquest model considera que I'adquisicié
d’una llengua depén de I'exposicié de I'aprenent a la L2, i no preveu gai-
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rebé cap paper per a la produccié.? Aquest plantejament ha pesat com
una llosa damunt els métodes d'immersié, els quals, tot i els esforcos per
potenciar la participacié de I'infant, s’han organitzat normalment per tal
de potenciar el paper del mestre com a emissor —maxima exposicié— i
han deixat sovint de banda la produccié (cf. Vila, 1995).

Sigui com sigui, el cert és que la reccrea en planificacié lingiistica ha
prioritzat 'avaluacié del coneixement, deixant de banda I'estudi de l'iis.
Qualsevol repas a la bibliografia especialitzada permet percebre que I'us
lingiiistic no ha estat a 'agenda de prioritats de I'ensenyament bilingiie,
fins 2l punt que no gaudeix de cap espai a les revisions de [a disciplina d'In-
gram (1989) o Ouellet (1990). Resulta més lamentable, pero, que, empesos
per aquesta mateixa dinamica, alguns autors prestigiosos no sapiguen veu-
re-hi un camp de creixement immediat, tal com demostren Cummins
{1989), Harley (1991), Lapkin i Swain amb Shapson (1990).

3. ALGUNES RAONS PER A LA VALORACIO DE L'0s LINGUISTIC
EN LA PLANIFICACIO LINGUISTICA DE L'ENSENYAMENT

Hi ha un minim de tres linies argumentals complementéries que justifi-
quen lintergs pels aspectes lligats amb I'tis en la planificacié lingtifstica de
I'ensenyament:

a) El pes de I'is en I'adquisicié d"una segona llengua,

b) La importancia de I'estudi de la interaccis dins ["aula,

¢} El paper creixent de la planificacié de I'ensenyament en la politica
lingiiistica en general.

3.1, Us lingiiistic i adguisicié de ln lengua

Alllarg dels darrers anys, diverses investigacions han anat posant de re-
lleu que la mera exposici6 a una llengua no condueix a la seva adquisicié.
Swain (1985) plantejava la paradoxa aparent que els subjectes sotmesos a la
immersié en francés deixaven de progressar en ’aprenentatge de la seva se-

2. Dit sigui de passada, I'éxit d’aquest plantejament resulta si més no sorprenent des
dels Pajsos Catalans, on centenars de milers de castellanoparlants que estan exposats conti-
nuament a una L2 I'arriben a entendre perfectament sense que aixd impliqui que siguin ca-
pagos de patlar en catala,
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gona llengua un cop assolit un cert nivell (fossilitzacié) per bé que conti-
nuessin exposats a la llengua diana. Swain plantejava que calia distingir en-
tre comprensi6 i parla, i llangava la hipdtesi de la produccié (output hypo-
thesis), segons Ia qual és la necessitat de generar enunciats en L2 la que
forca 'aprenent a prestar atenci6 als mitjans d’expressié necessaris per tal
de transmetre el sentit.

La hipotesi que I'adquisicié/aprenentatge d’una llengua depén de for-
ma critica no unicament d’estar-hi exposat en condicions adequades siné
també de la necessitat de produir-hi enunciats adequats s’ha vist reforada
posteriorment per altres estudis (Baetens Beardsmore i Kohls, 1988; Le-
brun i Baetens Beardsmore, 1993), els quals han posat de relleu que una
menor exposici6 a la llengua diana pot anar acompanyada d’una major ad-
quisici6 d’aquesta llengua si el contacte amb la segona llengua implicava la
necessitat d'interaccié. A P'area catalana, i des d’una perspectiva macroso-
ciolingiifstica, A. Bastardas (1986: 18) ha operativitzat una hipdtesi similar
des de la diferéncia entre els contextos espectadors (que exposen a una
llengua sense forcar a practicar-la) i contextos interpellants (que exposen a
una llengua i forcen els subjecte a fer-la servir).

3.2, Les pautes d'interaccié dins 'aula

L’analisi de la interaccié dins 'aula constitueix una linia de recerca en
procés de creixement que ha anat revelant que la realitat sociolingiiistica
extraescolar genera un conjunt d’estratégies d’aprenentatge forga divers
(vegeu-ne una revisié a Martin-Jones, 1996). Tenint en compte Ia necessi-
tat que experimenten els models d’ensenyament plurilingie d’imbricar-se
en la realitat social de I'alumnat, cal tenir molt en compte aquesta diversi-
tat a ’hora d’adoptar un model o un altre.

Dins les aules plurilingiies, no tots els infants i no tots els educadors se
serveixen de la seva o les seves llengiies per fer les mateixes coses. Algunes
comunitats no toleren I'Gs d’alguna de les varietats del seu repertori en U'en-
senyament, mentre que d’altres les hi incorporen amb plena naturalitat. Molt
sovint les directrius no coincideixen amb I'(s real dels subjectes, i aixi tenim
exemples d’ensenyament suposadament unilingiie que fan lloc a les varietats
parlades per I'alumnat. Fins i tot en les ocasions en qué P'ensenyament és ex-
plicitament bilingiie —és a dir, quan s'empren dues o més llengiies com a
vehicle d’instruccié—, les diverses llengiies poden usar-se per a finalitats molt
diferenciades. Hi ha casos en qué una de les llengiies é emprada pel mestre
per ala parafrasi de les explicacions impartides en I'altra llengua, i aixo de ve-
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gades només per a grups reduits d’alumnes de L1 diferent a la majoria, d’al-
tres vegades per al conjunt de la classe que comenga a aprendre una L2. En
qualsevol cas, cal no oblidar que el alumnes també sén capagos de servir-se
del seu repertori comunicatiu en favor propi, i explotar les seves habilitats per
reeixir a I'aula, per actuar com a intérprets amb nouvinguts o com a mitjan-
cers entre grups lingiiistics diferents dins de I'aula, etc. (Heller, 1994).

Per tant, cal conéixer la realitat de I'iis lingtiistic existent a I’hora de
plantejar I'adopcié d’'un model d'ensenyament, tant si aquest es vol pluri-
lingiie com si no. La hipotesi que una escola lingiiisticament més acostada
al subjecte permetria reduir el fracas escolar ha conduit fins i tot a propo-
sar i experimentar amb métodes en qué I'educador se serveix de les pautes
d’alternanga de codi entre castell i anglés propies d’algunes comunitats
hispanes a alguns casos extrems, com el de Jacobson (1990). Sense arribar
a aquests extrems, 'estudi del comportament lingiiistic dins les aules cons-
titueix un dels pilars sobre ¢l qual creixera el coneixement de la planifica-
ci6 lingiiistica de 'ensenyament.

3.3. L'impacte de la planificacio lingiifstica de Uensenyament
en la realitat sociolingliistica

La tercera gran linia argumental que justifica linterés per les practi-
ques idiomatiques és I'impacte que els models lingiiistics escolars poden
arribar a tenir damunt les normes d’ts lingiiistic. Aquesta aproximacié a la
planificacid lingiiistica de I'ensenyament, precisament la menys desenvolu-
pada a escala internacional, cobra especial transcendéncia en les comuni-
tats de llengiies amenagades, ja que molt sovint la planificacié lingtiistica de
I'ensenyament esdevé la punta de llanga dels intents de capgirament de la
substitucié lingiiistica.

Sovint s’ha donat per evident I'existéncia d’una relacié causal entre
model lingiiistic d’escola i normes d'dis lingiiistic. Aixi, des de diverses
perspectives sha defensat que I'adopcié d’un model escolar determina una
serie de conseqiiéncies no ja damunt de la competéncia siné fins i tot da-
munt I'éis lingiiistic, i s’ha atorgat a I'ensenyament un paper central en el
manteniment i la substitucié lingiifstics. De fet, els conflictes originats per
la tria de la llengua de I'escola assoleixen sovint una viruléncia en qué mol-
tes vegades ¢s combinen les pulsions més elementals —la defensa dels més
indefensos, els propis fills, la lleialtat lingiiistica— amb altres interessos
menys immaculats, tals com la defensa del dret a treballar en I'ensenyament
dels monolingiies i/o dels bilingiies.
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L'apassionament que envolta la planificaci6 lingiiistica de I'ensenya-
ment dificulta I'avaluacié objectiva del Iligam entre escola i normes d’ds
lingiiistic, i converteix afirmacions poc fonamentades en armes llancivoles
contra els defensors de l'ensenyament en catala. Aixi, les acusacions de ra-
cisme contra els opositors a 'ensenyament bilingiie als Estats Units sovint
han enterbolit I'analisi dels resultats d’aquests models. Per la seva banda, a
Europa, autors com Skutnabb-Kangas (1996), coneguda activista escandi-
nava compromesa amb la minoria finesoparlant immigrant a Suécia, han
arribat a acusar de «genocidi lingiifstic —lingtitcidi—» aquells estats que
neguen I'ensenyament en primera liengua a les seves minories, i han fet per
manera que aquesta acusacid quedi plasmada als tractats internacionals. La
crisi de la immersié de 1993-94 a Catalunya ha fornit una pandplia d’insults
i de desqualificacions de gran contundéncia contra institucions i persones
que han defensat I'ensenyament en catala, amb perles tals com la compara-
ci6 de ensenyament en L2 —i del conjunt de la politica lingiiistica catala-
na— amb la neteja étnica (Robles ez 4/, 1995; Mosterin, 1996), I’estalinis-
me (]in;nénez Losantos, 1993) i el terrorisme i el nazisme (Vidal-Quadras,
1596).

Es important d’assenyalar que els exabruptes esmentats parteixen dela
pressuposicié que I'ensenyament en segona llengua determina |’ Gs lingiiis-
tic dels subjectes. Tanmateix, aquesta pressuposicié ha estat contradita ro-
tundament per diversos exemples arreu del mén (cf. Fishman, 1991; Pauls-
ton, 1992, 1994). Dit d’una altra manera, encara tenim poc clar de qué és
capag el sistema escolar pel que fa a la transformacié de les normes d’(s so-
ciolingiiistic, perd tenim dubtes més que raonables que les variables que
podriem denominar didactiques, curriculars o escolars tinguin efectiva-
ment el poder de modificar substancialment les normes d’ds lingiiistic de
I'alumnat. Un exemple prou conegut d’aquesta limitaci6 és el de les esco-
les en gaslic irlandés i en gallés, que tot i haver aconseguit capgirar la
tendéncia cap a la pérdua de competéncia en aquestes llengiies, no han pas
capgirat els respectius processos de substitucié lingiifstica en favor de
I'anglés (Advisory Planning Committee, 1989; Baker, 1993b).

3. Resulta si més no sorprenent que aquestes comparacions §'hagin limitat a la politica
lingiifstica del Govern de Catalunya i hagin oblidat sistematicament que |'ensenyament en
castell continua sent legalment obligatori per als catalanoparlants de la Franja de Ponent i
obligatori en la practica per 2 la majoria dels catalanoparlants de les Illes Balears i Valéncia,
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4. L’OPERATIVITZACIO DEL MESURAMENT DE L'US LINGUISTIC

Un dels problemes més notables a 'hora d’introduir la nocié #s fin-
gééistic en els models de planificacié lingiiistica és la dificultat de la seva
operativitzacié, és a dir, els problemes que troben els investigadors a ’ho-
ra de trobar una forma convincent de mesurar-lo. En el fons, aguest feno-
men afecta tota la lingiiistica de corpus i pot reduir-se al problema de la re-
presentativitat de les mostres de llengua recollida. Dit de forma sintética,
quan podem afirmar que un material lingiiistic és representatiu del com-
portament d’una comunitat donada? Més encara, de quina manera hem
d'expressar aquest comportament, i com podem mesurar-ne Pevolucié?
Cap de les alternatives assajades fins ara no ha proporcionat resultats ente-
rament satisfactoris, i aquesta pot ser una de les raons de la primacia actual
de I'evitacié de les analisis macrosociolingiifstiques en aquest camp.

Resulta evident que els simples recomptes de minuts parlats en cadas-
cuna de les llengiies representa una aproximacié molt fragmentaria als
fendmens de I'ds lingiiistic i de la vida social en general. Els recomptes
generics pressuposen l'existéncia d’una realitat social no pautada, sense
marcs socials de referéncia, en qué qualsevol practica social es correspon
exactament amb la resta de practiques que I'envolten. Aquest enfocament
passa per alt fendmens tan fonamentals en sociolingiifstica com I’existéncia
de la variacié funcional i les varietats que hi estan relacionades. Restringint-
nos al camp de I'ensenyament plurilingiie, quin impacte es pot deduir en
Pambit de comunitat lingiiistica del fet que un conjunt d'individus sotme-
s0s a un model d'escola determinat emprin una llengua un 15 % del seu
temps?

Com a resposta a I'estructuracié de 'espai social, les aproximacions
quantitativistes i macrosocials a s lingiifstic han propesat tradicional-
ment una avaluacié de I'is lingiiistic ’acord amb ambit d'is lingiistic
(language domain; cf. Fishman, 1964, 1965, Mioni, 1987). Aquesta cons-
truccié tedrica va ser plantejada per copsar les associacions regulars entre
varietats lingiiistiques i situacions, participants, temes, etc., i ha estat usada
per multitud d’autors que I'han reelaborat 2 la seva conveniéncia. Algunes
de les llistes d’ambits més freqiients en la bibliografia oposen un dmbir Jor-
mal a un dmbit informal; d'altres propostes plantegen Pexisténcia de més
ambits, tals com U'dmbit familiar, intim, laboral, de Heure, etc.

Tanmateix, la recerca en tria i alternanga de llengiies ha anat demos-
trant durant els darrers vint anys que la nocié d’ambit planteja nombroses
dificultats en comunitats occidentals plurilingiies postindustrials o en pro-
cés d'occidentalitzacio, ja que I'assignacié estricta d’una sola llengua a un
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ambit determinat és més 'excepcid que la regla (cf. Myers-Scotton, 1993
per a una discussi6 de la inadequacié del concepte). Un sol exemple extret
de la mateixa realitat catalana pot servir per illustrar aquestes limitacions.
L'any 1954 el Centro de Investigaciones Sociolégicas va publicar un dels es-
cassos estudis que pretenen analitzar I'Gs de catala i castell en la comunitat
lingiiistica catalana. Aquest estudi plantejava I'tis lingtiistic d’acord amb uns
ambits d’is determinats, dividits entre relacions personals i altres situacions.

Taula 1. LLENGUA DE LES RELACIONS PERSONALS DELS ENTREVISTATS
CAPAGOS DE PARLAR CATALA (74 % DE LA POBLACIO TOTAL).

PERCENTATGES.
Una  NS/NC/
Indistin-  alua No
Catali  Castelld tament llengua proced. Total
Llengua principal 67 30 1 — 2 100
Parla amb el pare en 57 41 1 1 — 100
Parla amb la mare en’ 56 31 1 1 1 100
Parla amb la parella en 54 36 3 — 7 - 100
Parla amb els fills en 52 26 8 — 14 100
Parla amb els amics en 58 24. 18 — — 100

Font: Centro de Investigaciones Sociolégicas (1994: 26).

Per a qualsevol observador de la realitat catalana salta a la vista que I'in-
crement en el nombre de persones que parlen catala i castella indistinta-
ment amb els amics en comparaci6 amb els altres casos no es deu al fet que
es tracti d’un ambit diferent dels anteriors, sind més aviat al fet que la tria
de llengua a Catalunya és de base personal, i que, per tant, com més perso-
nes s'incloguin en un ambit més probabilitats hi haura de trobar-hi les dues
llengiies representades. Aquest fet dificulta enormement Ianalisi de la tria
de liengua per ambits, ja que sovint les diferéncies atribuibles al nombre
d'interlocutors potencials s’interpreten d’acord amb variables tals com el
prestigi o la formalitat. ‘

La sociolingilistica interaccional ha fornit nombrosos exemples de
com 'ds lingiifstic en les comunitats plurilingiies es regeix per un conjunt
de normes de tria i alternanga de llengiies. En un bon nombre de comuni-
tats, aquestes normes guien quan cal parlar una llengua o una altra, i, fins

4. A causa d’un ertor obvi, en aquesta fila hi manca un 9% de subjectes. Sembla rao-
nable considerar que haurien d'afegir-se a castella, a la vista dels resultats per ala fila “pare”.
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tats, aquestes normes guien quan cal parlar una llengua o una altra, i, fins
i tot, permeten preveure uns usos determinats per a Palternanca de codi
(cf. entre d’altres, Boix, 1992; Li Wei, 1994; Myers-Scotton, 1993). Val a
dir que algunes comunitats presenten un alt grau de variacié en 'aplicacié de
les normes de tria i alternanga de llengiies, tal com s'esdevé entre els fills
d'immigrants italians nascuts a Alemanya (Auer, 1984), o com passa en al-
guns segments de la poblacié xinesa immigrada a la Gran Bretanya (Li
Wei, 1995). Tanmateix, almenys les comunitats autdctones eutopees —per
oposicié a les immigrades— semblen presentar unes pautes de tria i alter-
nanga de llengua forga més estables, sovint basades en I'especificacié del
destinatari.

En aquest context, la incorporacié de la nocié norma &'és i dels con-
ceptes associats de tria 1 alternanga de codss com a eina de mesurament dels
resultats dels models d’ensenyament poden permetre una millora de I'ava-
luacié de la planificacié lingiiistica de 'ensenyament. En aquesta perspec-
tiva, avaluaci6 dels resultats de la planificacié passaria per comprovar fins
a quin punt els diferents models d’ensenyament produeixen normes de tria
i alternanga de llengiies diferents entre ells i amb relacié a les presents a la
comunitat circumdant. Dit altrament, 'avaluacié de la planificacié lingiifs-
tica de I'ensenyament hauria de prendre en consideracié fins a quin punt
Ialumnat d’un model o altre d’escola trien les mateixes llengiies o varietats
que la resta de membres de la comunitat per realitzar cadascuna de les se-
ves activitats. En altres paraules, i posant un exemple concret, caldria ava-
luar si I'ensenyament totalment en francés transforma les pautes de tria i al-
ternangz de llengua segons les quals un angldfon al Canadi no s’expressa
mai en francés i en canvi espera que ¢l francofon se li adapti.

La introduccié d’aquests conceptes no impliquen pas I'eliminacié de
les analisis quantitatives descrites anteriorment, ja que, sovint, un canvi en
les pautes de tria i seleccié només prodri verificar-se de forma quantitati-
va. De tota manera, la incorporacié de les nocions comentades representa
un aveng notable respecte de I'ambit d’ts, ja que permet donar explica-
cions al procés d'introduccié¢ d’una llengua en un suposat ambit, per
exemple, mitjangant nocions tals com alternanca conversacional (cf. Gum-
perz, 1982), Valternanca discursiva (Auer, 1990) o Ialternanca com a tria no
marcada (cf. Myers-Scotton, 1993), totes elles modalitats de juxtaposicié de
dues llengiies amb finalitats basicament retoriques i discursives.
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5. L’IMPACTE DE L'ESCOLA DAMUNT L'Us: EL MODEL DE conjuNCI®
LING{HSTICA EN CATALA

5.1.  Caracteristiques del Model de conjuncié lingiiistica en catald

Els limits de I’accié escolar damunt de les normes d'Gs lingtistic poden
exemplificar-se amb el Model de conjuncié lingiifstica en catald, predomi-
nant actualment a Catalunya. Amb el rétol Mode! de conjuncié lingiistica
en catald fem referéncia al model lingiiistic escolar impulsat des de princi-
pi dels anys vuitanta per la Generalitat de Catalunya amb un ampli consens
politic i social. Aquest model d’escola recull I'heréncia de I'escolaritzaci6
total o parcial en catala del tardofranquisme i primera transici6, en especial
de escola catalana, 1 respon a la necessitat de combinar tres grans factors:
en primer lloc, la voluntat, expressada fonamentalment per sectors d’o-
rientacié nacionalista, d’impulsar I'Gs de la llengua catalana com a vehicle
predominant d’ensenyament. En segon lloc, les fortes reticéncies dels par-
tits d’esquerres contra la possibilitat d’instaurar linies lingiiistiques inde-
pendents que poguessin consagrar la separacié del ciutadans de Catalunya
en dues comunitats independents. En tercer i darrer lloc —també en ordre
d'importancia en la delimitacié del perfil final del model— hi ha la tutela
exercida per les institucions de I'Estat espanyol damunt de la politica lin-
gliistica en 'ensenyament duta a terme a Catalunya (cf. Argelaguet, 1992).
Els factors enumerats van anar combinant-se fins a produir un model d’en-
senyament consistent a impartir la totalitat de 'ensenyament primari per
mitja de la llengua catalana, amb independéncia de la primera llengua de
I'alumnat llevat d’una assignatura impartida, si més no des d’un punt de
vista legal, obligatoriament en castella,

El Model de conjuncié en catali es manifesta amb dues variants basi-
ques: d’una banda, el model que aplica els anomenats «programes d'im-
mersié lingiiistica» al catala, és a dir, aquell que se serveix d'un conjunt
d'estratégies i técniques pedagdgiques d’ensenyament en L2 aplicat als ci-
cles inicials i mitja de primaria a centres amb més d’un 70 % d’alumnat no-
catalanoparlant; d’una altra banda, la resta d’escoles amb ensenyament en
catala on els no-catalanoparlants no atenyen el 70 %.

Avui el Model de conjuncié en catala és el majoritari a Catalunya, i la
reforma de I'ensenyament no universitari 'ha convertit en I'opcié per de-
fecte al Principat. De tota manera continuen existint d’altres models esco-
lars, especialment als centres privats, per bé que majoritariament en reces-
si6. Aixi, en alguns centres la docéncia en castella ocupa un percentatge
considerable, i fins i tot majoritari, de les hores d’ensenyament, i hi ha tam-
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bé alguns centres en qué els alumnes estan agrupats segons la seva primera
llengua —o segons I'opcié triada pels pares— en linies lingiistiques inde-
pendents. Fora del Model de conjunci6 en catala, només les opcions d'en-
senyament bilingiie d’elit amb forta preséncia de llengiies estrangeres com
a llengiies vehiculars semblen estar guanyant un cert terreny, tot i que el
seu percentatge és encara practicament insignificant en termes globals.
Tant els centres inclosos en el Model de conjuncié com els altres han de
complir uns limits de docéncia de llengua catalana i castellana, Igualment,
és obligatori que s'imparteixin un minim d’hores en catal3 i un minim en
castella, tot i que no disposem de dades fiables sobre el compliment d’a-
questa normativa. Finalment, hi ha a Catalunya un conjunt de centres es-
trangers no dependents de I’Administracié de la Generalitat que tenen
programacions i usos lingiistics propis.

El Model de conjuncié s’ha demostrat, en les seves dues variants, com
el més adequat per al'assoliment dels mandats continguts en la Liei de nor-
malitzacié lingtistica de 1983, art. 14 4, d’assegurar que:

«Tots els infants de Catalunya, qualsevol que sigui llur llengua habitual
en iniciar I'ensenyament, han de poder utilitzar normalment i correctament
el catald i el castells al final dels seus estudis basics.»

De fet, i com ha estat assenyalat repetidament, en un context que pri-
vilegia una llengua per damunt d'una altra, 'assoliment dels graus supe-
riors de bilingiiisme individual exigeixen que I'escola emfasitzi Ia llengua
minoritzada (Artigal, 1989). Aixi, ningii no hauria de sorprendre’s que els
centres que han optat pel Model de conjuncié en catala obtinguin millors
resultats en catala sense davallades sensibles en el coneixement de castella.

Tanmateix, la planificacié lingiiistica de I'ensenyament a Catalunya
presenta dos aspectes que, de fet, poden considerar-se com les cares d'una
mateixa moneda, la de I'ds. D’una banda, sembla confirmar-se que I'alum-
nat del Model de conjuncié continua presentant desequilibris en el conei-
xement de les dues llengiies en favor del castella, basicament pel que faa la
llengua oral. Es a dir, malgrat I'esforg esmergat a fer del catala Ia lengua de
la docéncia, els infants escolaritzats en catali continuen obtenint uns resul-
tats superiors en les proves de coneixement de castelld que en les de catala
(Mena, Serra i Vila, 1993). D’altra banda, cal no oblidar que el Model de
conjuncié també té com a objectiu la promocié de I'is del catald com a
llengua parlada, i no tan sols el seu coneixement. Aquest objectiu mereix
ser avaluat per ell mateix, ja que constitueix un dels arguments de més pes
per a la tria d'un model d’ensenyament com actual a Caralunya.
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5.2. Impacte del Model de conjuncié lingiiistica en catald damunt de l'is

Les dades que ens permeten avaluar I'impacte del Model de conjuncié
damunt de I'Gs lingiiistic provenen de dos estudis pilot {Vila i Moreno,
1993; Mena, Serra i Vila, 1993) i de la tesi doctoral de I'autor d’aquest arti-
cle (Vila i Moreno, 1996). Aqui només faré esment d’alguns dels resultats
del darrer estudi; val a dir, perd, que els dos estudis anteriors ofereixen
conclusions que no discrepen de forma essencial d’aquest darrer.

Les dades de Vila i Moreno (1996) provenen d’un estudi de cas centrat
en la primera escola a aplicar el naixent Model de conjuncié a Santa Colo-
ma de Gramenet (Barcelongs), amb un alomnat on els subjectes de prime-
ra llengua el catala —comptant-hi els bilinglies familiars— no depassaven
¢l 30 % i, per tant, inclds als programes d'immersi6 del Departament d’En-
senyament de la Generalitat de Catalunya. L'estudi, centrat en els alumnes
de cinqué i vuité d'EGB, es va dur a terme mitjangant metodologies et-
nografiques (basicament observacié participant, enregistrament subreptici
i descobert, entrevistes amb els subjectes, giiestionaris de coneixement, lis
lingiiistic i xarxes socials) i de lingiiistica de corpus durant el curs 1991-
1992,

I.’objectiu de Pestudi era comprovar fins a quin punt el Model de con-
juncié havia transformat les pautes d'ds lingiifstic dels subjectes. Seguint la
hipotesi que les variables escolars no sén suficients per transformar les nor-
mes d’ds lingiiistic, es va hipotetitzar que les normes usades pels alumnes
no diferirien de les que es podrien detectar fora de Fescola, tot i que
aquests alumnes havien rebut la totalitat de I'ensenyament en catala. Val a
dir que les pautes observades en la comunitat tant pel mateix investigador
com per la bibliografia precedent s'ajustaven a la norma de subordinacid del
catald,’ basada en la pertinenga del subjecte a un dels dos grups lingtiistics
existents a la localitat: ’una banda els catalanoparlants, d’una altra els cas-
tellanopatlants. Aquesta norma preveu que els catalanoparlants reservin el
catala per a usos intragrupals —és a dir, amb d’altres catalanoparlants—
i que se serveixin del castella per relacionar-se amb els castellanoparlants.
La norma de subordinacié del catala exonera els castellanoparlants d’haver
de servir-se activament de la seva segona llengua, tot i que, en la seva for-
mulaci actual, sembla requerir-los-en la comprensié.

Els resultats obtinguts van permetre comprovar, d'una banda, que gai-
rebé la totalitat d'alumnes feia algun Gs actiu del catala i del castella en el

5. També coneguda com a norma d’adaptacié. Per a una discussié sobre els inconve-
nients de cada denominacié, vegeu Vila i Moreno, 1996,
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marc de I'escola. De fet, i contra alld que s’hauria pogut esperar en un cen-
tre de Santa Coloma de Gramenet, els enregistraments realitzats en diver-
sos ambits —durant les classes, en estones d’esbarjo, i durant les entrevis-
tes en petits grups amb l'investigador— demostraven que el catald tenia
una preséncia significativa {més del 24 % dels enunciats pronunciats pels
alumnes), i que I'Gs d’aquesta llengua no es reduia a I'aula siné que també
era significativament present en les estones d'esbarjo.

Tanmateix, aquest resultat podria conduir errdniament a considerar
que 'escola promou I'is del catala. L’estudi va demostrar que I"alumnat se
servia gairebé en tot moment de la norma de subordinacié del catala amb
una sola excepcié: la comunicacié amb els mestres. Es a dir, els alumnes ca-
talanoparlants van demostrar servir-se del catala per parlar entre ells, i el
castelld per adregar-se als companys castellanoparlants, mentre que els
alumnes castellanoparlants se servien quasi exclusivament del castelld en
les seves relacions amb els seus companys de classe independentment del
grup lingiiistic de pertinenca. El comportament dels alumnes bilingiies fa-
miliars es distribuia entre tots dos grups. L’Gnica modificacié significativa
introduida pel Model de conjunci6 lingiiistica en catala en aquesta norma
era la tria del catala per part de tots els alumnes en les seves relacions amb
els mestres. Aixi, tant els alumnes catalanoparlants com els castellanopar-
lants s’adregaven normalment en catala al collectiu d’educadors. En altres
paraules, el model escolar havia reeixit a crear una categoria d’interlocu-
tors a qui calia adregar-se en catala, perd no havia aconseguit modificar
substancialment la norma de subordinacié del catala.

Es important d’assenyalar que, contra allo que alguns autors han pogut
apuntar, aquestes normes de comportament atorgaven molt poca im-
portancia al factor dmbit d’sis, i nulla importancia a d’altres factors sovint
assenyalats en la bibliografia sociolingiiistica com ara el tema de la conver-
sa. Efectivament, la tria de llengiies es mantenia estable tant a I'interior de
I'aula com a I'exterior, de manera que dos companys catalanoparlants con-
tinuaven enracnant-se en catali encara que es trobessin enmig d’una colla
d’amics castellanoparlants; d’altra banda, els castellanoparlants no deixa-
ven de parlar-se en castell2 pel fet de ser a classe; més encara, els alumnes
catalanoparlants i castellanoparlants solien servir-se del castella —com
marca la norma de subordinacié del catali— per tal de parlar entre ells du-
rant la realitzacié d’activitats de classe encara que els mestres estiguessin
presents davant de la interaccié. Només en casos altament ritualitzats d’ac-
tivitats escolars com, per exemple, un debat a classe, es detectava una cer-
ta tendéncia a servir-se del catala per damunt d’allé previst per la norma de
subordinacié del catal3; tanmateix, cal recordar que en aquesta mena d'in-
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teraccions el destinatari real de la interacci6 deixa de ser el company i pas-
sa a ser el mestre.

Val a dir que aquests resultats no tenen 2 veure amb una possible flexi-
bilitat dels mestres a ’hora d’aplicar el model d’escola en catala. De fet, el
97 % dels enunciats produits pels mestres —comptant-hi tant hores de
classe com interaccions espontanies amb els alumnes fora de I'horari esco-
lar— es realitzaren en catal3, i només un 2 % dels seus enunciats va ser fet
en castelld, predominantment alternances de codi amb finalitats retori-
ques.® Podem concloure, doncs, que els mestres mantenien la norma d'usar
el catala en totes les circumstancies i amb tots els alumnes.

Aixi doncs, i d’acord amb aquests resultats, el Model de conjuncié en
catali sembla haver introduit simplement una modificacié menor en la nor-
ma d’ds imperant en la comunitat, una mena de «clausula d’excepcié cul-
tural», segons la qual els castellanoparlants educats en catala es veuen em-
pesos a servir-se del catala de forma activa amb un tipus molt determinat
de destinatari: el personal docent. La modificacié és significativa des del
moment que la majoria de la poblacié castellanoparlant havia romas al
marge de la necessitat de parlar el catala. Es per aixo que hem parlat de la
versi6 escolar de la norma de subordinacié del catald, ja que la norma d’ts
lingiifstic aplicada pels subjectes coincideix basicament amb la de la resta
de la comunitat amb I'afegit6 d’aquesta clausula especial. No obstant aixo,
la versié escolar de la norma de subordinacié del catala a penes representa
un canvi substancial en els hibits dels catalanoparlants, que continuen
triant sistematicament el castella per adregar-se als castellanoparlants.

Aquests resultats corroboren que els augments espectaculars en el co-
neixement actiu del catala entre les joves generacions han d’atribuir-se a la
catalanitzacié de 'escola, i molt especialment a 'adopci6 del catala com a
llengua vehicular i llengua de relacié dels mestres amb I'alumnat. De fet,
com a minim en les zones en les quals els catalanoparlants constitueixen
una minoria, el mestre esdevé I'anic interlocutor real de catala per als sub-
jectes castellanoparlants, ja que els escassos companys de classe catalano-
parlants no semblen proporcionar-los la possibilitat d’interacci6 en aques-
ta llengua. En aquest sentit, no é aventurat de pronosticar que la
disminucié de la preséncia del catala a les escoles conegudes com d’immer-
5i6 en zones de majoria no catalanoparlant comportaria la desaparici6 dels
Gnics interlocutors amb qui practicar el catala i dificultaria notablement
P'accés d’aquestes poblacions al coneixement actiu de la llengua catalana.

6. La resta estava formada per enunciats de classificaci lingiiistica dubrosa.
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6. CoNCLUSIONS

Els efectes de la planificacié lingiiistica de I'ensenyament damunt dels
processos de substituci lingtiistica resta una irea poc explorada, perd de
gran rellevincia per a Pavenir de la diversitat lingiifstica. Hom ha calculat
que no menys del 90 % de les 6.000 llengiies del mén hauran desaparegut
o seran moribundes durant ¢l proxim segle (Krauss, 1995, apud Grenoble
i Whaley, 1996: 210) a menys que es prenguin mesures de proteccié imme-
diates, i aquestes mesures impliquen necessariament, almenys en un per-
centatge de casos considerable, I'accés d’aquestes llengiies a I’escola. Es fa
imprescindible que avancem en el coneixement dels lligams subtils exis-
tents entre llengua, escola i societat.

Igualment, la planificacié lingiiistica de I'ensenyament constitueix una
area cridada a desenvolupar-se amb forga en un futur proper, si més no en la
mesura que creixi la necessitat de fomentar el plurilinggiisme de la poblacié
/o com a resposta a les demandes d'una poblacié cada cop més heterogénia.
Restringir-la al rétol d’ensenyament bilingiie provoca una falsa sensacié de
marginalitat de les practiques de planificacié: de fet, ensenyament no plani-
ficat lingiifsticament té tendéncia a disminuir, tant si es tracta d’opcions bi-
lingiies o multilingiies com si es tracta d’opcions estrictament monolingiies.

La planificacié lingiiistica de I'ensenyament té molt a guanyar amb la
incorporacié de les nocions relacionades amb I'is a les seves perspectives.
Els models d’escola només poden aplicar-se sobre poblacions de les quals
se'n coneixen les pautes d'ts, ja que els models d’ensenyament depenen de
les condicions a les quals s’apliquen; i en nombroses ocasions caldra analit-
zar quines sén les possibles repercussions del model en I'éis dels subjectes.
L’operativitzaci6 de I'is lingiiistic pot dur-se a terme de forma prou satis-
factoria a partir de les normes de tria i alternanga de llengiies. En aquest
sentit, hem presentat com el Model de conjuncié en catald ofereix un
exemple d’avaluacié dels resultats de la planificacié lingiifstica de I’ense-
nyament damunt de I'tis de l'alumnat.
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