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MIQUEL STRUBELL TRUETA

L ENSEN YAMENT
BILINGUE 1
ELS METODES
DIMMERSIO

INTRODUCCIO

a instruccié en una llengua que no és la dels alumnes no és un fet nou. L’en-
senyament basic, al llarg de I’época franquista, per exemple, ignora fins als ul-
tims anys existéncia d’un elevat nombre d’alumnes, al Pais Basc, a Galicia i
als Paisos Catalans, la llengua familiar dels quals no era el castella, liengua uni-
ca permesa a les aules. El fet que aquesta politica no hagi eliminat aquestes llen-~
glies (tot i que no podem ignorar els efectes molt negatius que I’ esmentada politica
porta) i que els alumnes n'hagin sortit amb un domini satisfactori en general,
de la Hengua apresa, vol dir que un ensenyament d’aquesta mena és perfecta-
ment factible. Al mateix Estat espanyol, ens trobem amb escoles estrangeres que,
en un grau variable, admeten alumnes que no saben la llengua corresponent,
i gue s6n capagos de seguir els estudis en una llengua que no és, doncs, seva,
En aquest treball no ens referirem a ’ensenyament imposat per régims tota-
litaris, sinG a les experiéncies d’ensenyament bilingiie dissenyades cientificament
i amb el suport dels pares dels alumnes afectats i dels claustres de les escoles.
L’interés per 'ensenyament bilingiie, I'objectiu del qual és I’assoliment per
part dels alumnes d'un domini gairebé total i nadiu d*una llengua que no és la
seva primera liengua apresa, va néixer principalment a I’ América def Nord, per
dues raons diferents. En primer lloc, als Estats Units, al Harg dels seixanta, va
créixer la consciéncia col-lectiva respecte a les minories étniques, a partir sobre-
tot de les reivindicacions dels negres. A diferents llocs els governs estatals varen
veure com ¢ls fills de les minories lingiifstiques fracassaven a I'escola en propor-
cions alarmants, i varen iniciar experiéncies d’ensenvament bilingiie, sobretot
en castella per a les minories d’origen mexica (a California i I'oest), cuba (a Flo-
rida) i portoriqueny (a Nova York). Hi ha altres experiéncies en el mateix sentit:
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per exemple, I’ensenyament en frances a la part septentrional de Vestat de Mai-
ne, tocant al Canada (Lambert). Ironicament, la intencid d'aguests programes
era | continua essent que els alumnes adquireixin un domini total de 1’anglés,
cosa impensable si la seva stnia no era respectada a Pescola, i la seva llengua
emprada com a vehicle d’instruccio des del parvulari. Com veurem més enda-
vant, en general aquests programes no poden ser considerats com a programes
d’ensenyament per immersio.

Per altre canto, neix en el mateix periode, gracies & pedagogs i psicdlegs co-
neguts com William Mackey i Wallace Lambert, una escola canadenca conven-
cuda que la plena integracio dels canadencs en un projecte conjunt passa per
un coneixement i reconeixement mutus de les dues comunitats etnolingiiistiques
més importants del pais: els francofons (concentrats a Quebec, perd nombrosos
també a Ontario, New Brunswick, Terranova i altres provincies orientals) i els
anglofons, ¢l grup econdmicament i demograficament més potent. Neixen esco-
les bilingiies i d’immersié amb programes en francés, per a les families anglofo-
nes que volen que els fills siguin bilingies i, encara més, biculturals. Aquesia
opcid és, naturalment, minoritaria entre els angldfons, perd creix constantment
des dels primers anys setanta. Bl curs 1981-82, per exemple, vuitanta-vuit mil
alumnes anglofons feien estudis d’ensenyament basic a escoles bilingiies o d’im-
mersio (Swain & Lapkin 1983, p. 4},

L’opcid dels programes d’immersio creix, i no només a América, en part com
a consegligncia de la incapacitat del sistema escolar de garantir els nivells de
segones (i terceres) liengiies que el mon modern, de comunicacions interconti-
nentals, requereix. En efecte, les enquestes recents indiquen que el nombre d’es-
cudiants de 1’anglés no té relacio amb el nombre, moit més reduit, de persones
que realment el saben patlar bé, com a segona llengua. El bilingiiisme més o
menys total (i dedicarem una part del treball a definir el terme amb més detall)
sembla cada cop més clar que només pot ser assolit si I'aprenentatge de la sego-
na Hengua comenga en els primers anys de la infantesa. Ashar & Garcla, per
exemple (1569) varen estudiar els accents de nens cubans immigrats a Califor-
nia, en funcié de 'edat d’arribada i del temps de residéncia. Cap dels 19 nens
arribats abans dels set anys tenia un accent pronunciat (‘‘definite accent’’); en
canvi 6 dels 37 (16%) arribats en edats entre els set i els dotze anys tenien accent,
i deu dels quinze arribats entre els tretze i els dinou anys en tenien {67%M). Els
autors conclouen que els immigrats a partir dels tretze any$s dificilment adquiri-
ran un anglés sense accent. De tota manera, cal demanar, com ho fa Shuny {1981},
si un accent gairebé nadiu ha de ser I'objectiu de tots els cursos d’anglés com
a L2 (per exemple), com fins ara.

No cal entrar aci en les possibles causes d’aquesta suposada impossibilitat.
Sembla que pot tenir relacio amb un periode marcat al cervell durant el qual
'aprenentatge d’una llengua (0 una segona) 65 relativament molt meés facil, Si-
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gui com sigui, l'important és el fet, més que no la seva causa: i és en funcid
d’aquest fet que han aparegut els programes d’ensenyament bilingiie i, en con-
cret, els programes d’immersio,

En aquest treball no considerarem els programes d'immersi¢ que no hagin
estat expressament dissenyats com a tals. N'exclouemn, doncs, les experiéncies
d’imposicio lingiiistica com la soferta a Catalunya a partir de 1939. Swain & La-
pkin (1983, p. 85) citen quatre condicions pergué un programa d’immersié com
la canadenca sigui considerat com a tal i perqué tingui probabilitats d’&xit:

1. Que els pares s'invoiucrin en ’establiment i en garantir la continui-
tat del programa d’immersio.

I1. Que els alumnes i llurs pares pertaityin al grup numéricament majo-
ritari en la seva comunitat i, per tant, I'experiéncia no pot fer peri-
llar la identitat etnolingiiistica dels participants.

111. Que hi hagi actituds favorables envers Ia llengua i els parlants na-
tius de la llengua vehicle de la immersid.
IV. Que ef programa sigui voluntari.

Es evident que cap d’aquestes condicions s’ha donat de manera satisfactoria
en el cas catald, respecte a I'época franquista.

Hi ha dos focus més d'atencid envers les llengiies al sistema escolar, en aquest
cas a Europa. Es tracta, en primer lloc, de ensenyament de les llengiies fami-
liars dels fills de treballadors immigrats als Estats industrials com Suécia, Fran-
¢a 0 la Gran Bretanya. Alguns projectes (com, per exemple, el projecte IMTEC,
“The FEducation of Minority Ethnic Groups’’, dirigit per Rhys Gwyn) han asso-
ciat aguests amb aitres grups etnics natius, com els lapons o els esquimals, amb
els quals comparteixen alguns dels mateixos problemes. Perd es tracta en aquests
dos casos d’introduir I’ensenyament de la Hengua “‘poderosa’ un cop que la pro-
pia ha quedat prou consolidada a 1'aula. S6én doncs casos d’ensenyament bilin-
giie, certament, perd no ben bé per immersio: la llengua objecte d'interes €s la
llengua de Falumne, no una altra.

Un cas més semblant a alld que pretenem descriure és ¢l cas d’un nombre
considerable d’escoles maternals, primaries i secundaries a les zones anglofones
del pais de Gal-les, on ’ensenyament es fa en gal-lés, llengua segona dels alum-
nes. Aqui si que podem parlar d’ensenyament per immersioé (Strubeli 1981a, pp.
53-59; 1981b, pp. 29-32). El cas gal-1&s ens és forca interessant, per als catalans,
per la semblanga en matéria de prestigi de la llengua nacional i la competéncia
amb la “internacional’’ corresponeni; perd és diferent per la distancia lingilisti-
ca entre els dos idiomes en qilestid, i per la diferéncia demografica.

A Catalunya, la catalanitzacié de Pescola és un imperatiu si hom vol garan-
tir que tots eis alumnes de les escoles de Catalunya acabin "’EGB dominant les
dues lengiies oficials. Partim d’una situacio en qué €l percentatge d’alumnes
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J’EGB que parlaven catala (o catala i castella
el 58,5% a les escoles privades de Cata
bliques (Departament d’Ensenyament

gativa en algunes comarques dete

rminades, s0

lunya,

) amb els pares era, ¢l curs 1981-2,
i només el 34,7% a les escoles pu-

1984). Logicament, la situacio és més ne-

bretot del cinturd industrial de

Barcelona:
o d’alumnes catalanoparlants:

a les escoles a les escoles total poblacio
comarca privades publigues escolar
Baix Llobregat 42,0% 15,5% 25,0%
Valles occidental 58,4% 18,4% 35,2%
Barcelonés 51,4% 24,3% 41,3%
Tarragones 57,0% 13,3% 42,8%
Total 58,5% 34,7% 46,6%

(font: Depariament d'BEnsenyament 1984, taujes 1,213}

En aguestes zones (i especialment al Barce
¢l 24,5% dels alumnes tenien ¢l
ViD), l'aprenentatge del catala pe
cola es converteix en ’eina princip
perd, la proporcié de pro
zona (les xifres sén per a

catala com

fessors preparats era justamen
Is ensenyaments d’'EGB, BUP i FP sumats):

lonés on, fora de la capital, nomes
a llengua familiar (op. cit., taula
r Osmosi, al carrer O 'escala, es fa dificil, i1'es-
al de catalanitzacié potencial. Al mateix temps,
t més baix en aguesta

o dels professors que sap parlar catald:

a les escoles a les escoles a totes els
comarca privades publiques centres
Baix Liobregat 66,7% 39,3% 48,2%
Vallés occidental 74,0% 48,8% 58,4%
Garraf 90,7% 48,7% 62,5%
Maresme 79,8% 62,3% 64,3%
Barcelonés 73,3% 51,0% 64,5%
Total 77'0% 60,0% 67,7%

Aquesta realitat convertidaenn
sina ef al. 1983) que el grau de catalan
relacio té amb els coneixements de cata
nentatge (taula 84, p. 115). Els castellanopa

{font: Departament J'Ensenyament 1984, taula 20

ivells de catala, déna, en un altre estudi (Al-
itzacid de "escola és la variabie que mes
1a, després de la capacitat general d’apre-
rlants tenien un nivell de catala oral
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molt baix (X = 50,9), si havien rebut només les classes obligatories durant els
{res cursos anteriors; i si ensenyament havia estat parcialment o totalment en
catala, fa mitjana pujava a 62,3 i 83,3 respectivament (taula 94, p. 127). Tot
i que hi intervenen altres factors (per exemple, el nen no-catalanoparlant, que
seguia un programa de catalanitzacié maxima, normalment es trobava en un am-
bient social forca catalanitzat, a diferéncia del cas d’un nen en un programa d’im-
mersid, on la gran majoria de I’alumnat es troba, com ell, aprenent el catala
com a L2) podem concloure que la preséncia del catala a ’escola, més enlla de
Passignatura, té un gran efecte sobre ’aprenentatge de la llengua. “‘L’ensenya-
ment de continguts en‘la nova llengua és una aproximacié raonable al context
social realista tan necessaria per a ’aprenentatge eficac d’una llengua” (Shuy
1981, pp. 97-98). Aixo justifica la immersid, sempre que es compleixin els requi-
sits adients.

Per altre cantd, U'estudi revela influéncies molt petites de les diferents varia-
bles, quant al domini del castella. Entre catalanoparlants i castellanoparlants
les diferéncies sén molt més importants quant al domini de catala (24,46 punts
entre la mitjana dels uns i la mitjana dels altres) que quant al domini de castella
(només 5,03 punts de diferéncia).

DEFINICIO 1 TIPOLOGIA DEL BILINGUISME

En aquest treball, ens interessa avaluar els sistemes d’immersié com a nmeto-
des d’ensenyament d’una segona llengua, per tal que una persona pugui aconse-
guir un grau elevat i precog de coneixement de dues llengiies. Aixd clarifica ’abast
de Pestudi, en el sentit indicat per Siguan (1976, pp. 3-36):

“Aixi queden clarament diferenciats el bilinglisme com a comportament
d’un individu i el bilingiiisme com a fet social. Es tracta de dues realitats
distintes, el coneixement de les quals implica metodologies diferents: de
la primera se n’ocupa la psicologia, i de la segona, la sociologia”.

Veiem que ens limitem als aspectes individuals, és dir, psicologics, def fenomen.
Hi ha moltes classificacions i tipologies del bilingtiisme individual.

—Nivells-de competéncia. Algunes es refereixen sobretot al grau de compe-
téncia (comunicativa) en les dues lengiies, o en la segona liengua apresa. Per
exemple, Joan Rubin (1968) adopta unes categories establertes per Diebold:

1. el bilingiie coordinat —parla i entén bé ambdues llengiies (encara
que possiblement en parli una amb accent, o que faci errors d’inter-
feréncia).

11, el bilingtie subordinat —té coneixements limitats de la segona llengua.
111, el bilingiie incipient —té un nivell acceptable de comprensio de T
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segona lengua, perd no la sap parlar. Correspon a la categoria que
actualment s'anomena “bilingilisme passiu’ a la sociolingiiistica
catalana,

1V. el monolingiie —no compta com a persona amb coneixements d’una
segona llengua, ni actius ni passius.

Francesc Vallverdu (1973) fa una tipologia del bilingiiisme. que resulta, en
canvi, confusa a causa precisament de la barreja que fa de conceptes associats
amb el bilingiiisme individual amb conceptes que tencn més a veure amb la so-
ciologia. Per un canto, utilitza conceptes que indiquen el grau relatiu de conei-
xement de dues Hengiies. Aixi, distingeix entre el bilingiiisme simétric o actiu,
per un cantd, i per laltre, 'asimétric, on el nivell de coneixement de les dues
llengiies no és equilibrat per a alguna o totes les funcions. Aquest concepte equi-
val parcialment al de bifingtiisme incipient o passiu ja esmentat (p. 39-40).

—-Nivells psicolingiiistics. Vallverdd també introdueix conceptes més propers
a la psicologia o la psicolingiistica: per exemple, la dicotomia bilingliisme orde-
nat / bilingiiisme desordenat. El concepte “‘desordenat’” coincideix amb el d’inor-
ganic o mesclat que Vallverdu atribueix a Weinreich.

Seguint els passos de Weinreich, Garcia Sevilla erf al. (1975) distingeixen vuit
nivells de bilingliisme a partir dels concepies de bilingtiisme coordinat (seguint
la terminologia de Roberts}, pur (seguint la terminologia de Scerba) i bilingtiis-
me subordinat. Veurem més endavant com IPexpressic “pur’’ és una valoracio
del bilingiiisme compost, que indica que ells el consideren el bilingiiisme genui.
En canvi, ens trobem amb Titone (1972, p. 33, citat a Hamers 1981, p. 34), que
conclou que només el bilinglisme coordinat pot ser considerat com a la forma
auténtica de bilingiiisme!

Observem que, aqui també¢, aquestes definicions tenen a veure amb la rela-
ci6 psicoldgica entre les dues llengles apreses, no pas al grau relatiu de coneixe-
ment d’una i altra. Per aixo, el bilinglisme subordinat, en aquest context, no
és equivalent amb el mateix terme emprat per Diebold i Rubin.

El cas de bilingilisme coordinat €s produeix quan les dues llengiies sOn apre-
ses amb absoluta independéncia (und a casa, ’altra a escola, per exemple). Un
concepte en la primera llengua té un significat determinat; el mateix concepie,
potser amb lleugers matisos, és relacionat amb una paraula en la segona llen-
gua, sense que s’integrin les dues associacions.

El bilingitisme pur es produeix quan Pindividu reconeix que el concepte és
el mateix en qualsevol de les dues llengies.

El bilingilisme subordinat, en el sentit que li déna Roberts (citat per Viladot)
i Hamers (1981, p. 32), es produeix quan hi ha una dependéncia funcional de
la segona llengua al lerme aprés en la primera; es tracta, doncs, d’identificar
un concepte amb una llengua, i després d’aprendre’n 1a “traduccio’’ en la segona.
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—L’edat d’aprenentatge. També és possible classificar el bilingliisme en {er-
mes temporals. Vallverdu paria de bilingiiisme precog i tarda, segons edat
d’aprenentatge de la segona llengua.

—El métode d’aprenentatge. Una série d’autors distingeixen entre diferents
tipus segons ¢l métode d’aprenentatge de la primera i la segona llengiles. Hum-
bert Boada (1976, p. 56) parla de bilingilisme natural, referint-se als casos ‘‘en
qué s’adquireixen totes dues llengiies d’una manera inconscient en I'ambient fa-
miliar’*. Badia i Margarit també empra aquesta nomenclatura, i en Vallverdu
en diu bilingiiisme familiar. Per contra, hi ha el bilingiiisme ambienial (Vallver-
du), i el forcat, segons la terminologia de Boada (op. cit., p. 56) quan la segona
llengua és apresa a 'escola.

Potser la tipologia de més influéncia, quant al bilingiiisme individual, ha es-
tat la d’Brvin & Osgood (1954). Recullen basicament la definicio ja donada per
Roberts de bilingiiisme coordinat, i defineixen com 2 bilingiiisme compost el que
en Scerba en deia “‘pur’”:

“Eg desenvolupa mitjancant ’experiéncia en contextos coexistents: es pot
manifestar tant en una situacié d’aprenentatge d’una segona llengua a
I’escola, com en un ambient on es patla intercanviadament dos idiomes
per les mateixes persones’”. ‘‘El bilingile coordinat, en canvi, es desenrotlla
mitjancant I’experiéncia en diferents comunitats on les llengiies son difi-
cilment intercanviables’® (...) “‘per exemple, ha aprés una llengua amb
els seus pares i una altra lengua a I'escola i al treball”’ (Viladot, op. cit.,
p. 53).

Hamers conclou que la distribucié entre bilingliisme coordinat i compost pot
ser util per als psicolegs que estudien els mecanismes cerebrals de processament
del llenguatge; perd no hi ha conclusions clares sobre si una estratégia és prefe-
rible a D'altra.

En general, doncs, aquestes classificacions de caracter psicolingiifstic es ba-
sen en proves de competéncia lingilistica, i donen forga importancia al tema de
la interferéncia entre ambdues llengiies apreses, en la produceid lingiiistica de
cada individu. Sense voler menysprear aquesta orientacid, crec que tenim prou
amb la conclusié que I’ensenyament d'una segona llengua, com meés tardana,
més dificil és que doni un bilingilisme compost {(Arnau, op. cit., p. 39; en el -
bre, hi ha un error tipografic que canvia el seritit de la seva referéncia a aquest
punt).

Ens interessa clarificar quins son els métodes d’ensenyament bilingiie gque
donen o poden donar els resultats Optims, tant de rendiment en la primera i la
segona llengiies, com ¢n els coneixements de les altres matéries estudiades. Al
mateix temps, considerem un xic estérils les discussions sobre Pexisténcia 0 no
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de “bilingiies perfectes’’, L’ objectiu de ensenyament bilingiie o d’immersid ha
de ser aconseguir un nivell de domini d’una segona llengua molt elevat, sense
perijudici de ’aprenentatge d’altres matéries, mitjancant la introduccio de la se-
gona llengua a I'escola a una edat precog, i el seu s també precog com a vehicle
d’instruccié. El seu objectiu no €s necessariament que els nivells finals d’amb-
dues Hengiles siguin plenament equiparables, siné sobretot que el nivell en la
segona sigui més elevat que el que $’aconseguiria si’ensenyament es fes mitian-
cant el métode de la classe de llengua estrangera tradicional. En funcié d’aquesta
constatacio, les tipologies de bilinglisme individual no tenen tanta trascendéncia.

Una proposta raonable, que contribueix a aclarir conceptes i a centrar el te-
ma, i ens conduiré cap al tema de I’ensenyament bilingiie 1 per immersio, és la
de Hamers (1981):

“'Teg més senzill definir el bilingliisme en termes d’edat i condicions d’ad-
quisicid que no en termes de variables cognitives intermeédies que no sén
sempre facils d’observar’ (p. 34).

Al mateix temps, Baetens Beardsmore dona una definicio dtil 1 practica des
del punt de vista d’aquest treball (citat a Dodson 1981, p. 19):

«‘B] sistema linglifstic compost representa ¢i que reflecteix I'adquisicid
de dos L1 durant els vitals anys formatius del desenvolupament lingiis-
tic de Pinfant. El sistema lingiiistic coordinat és el que reflecteix una L1
adquirida durant els anys formatius, a la qual ha estat afegida una 12,
apresa durant una fase després de I'edat critica de + /— onze anys’’.

De tota manera, veurem més endavant que des d’una perspectiva didactica
és important tenir presents les diferents teories sobre I'adquisicié d’una segona
Hengua, teories que es troben al fons de les classificacions descrites.

DEFINICIO 1 TIPOLOGIA DE L’ENSENYAMENT BILINGUE
1 PER IMMERSIO

Als efectes d’aquest estudi, considerem gue P’ensenyament biiingiie és “‘I'us
de dues llengiies com a mitja d’instruccid per a un nen o grup de nens en una
part o tot el curriculum” {Cohen 1975).

Sembla, doncs, raonable considerar com a bilingile qualsevol programa que
inclogui 1'Gs d’una segona llengua com a vehicular.

Els programes d’ensenyament bilingiie poden ser classificats segons quatre
variables:

—1’edat d’introduccié d’L2 com a vehicle (precog o tarda)
—La intensitat de contacte amb L2 (parcial 0 total) al llarg dels estudis.
—El métode d’ensenyament d’L2 (Hiure o dirigit)
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—La relacié entre les dues llengties, L1 i L2 (estatus social, forca demogra-
fica, preséncia ambiental, grau de semblanca lingiiistica...).

Els possibles efectes de les tres primeres variables sén prou evidents. La quarta
és la més complicada. No és el mateix ensenyar una L2 d’alt prestigi que una de
prestigi més modest; ni ensenyar una L2 d’alt prestigi a una poblaci6 que té una
L1 d’alt prestigi 0 a una que la té de baix prestigi. Aqui entra un altre factor:
la motivaci6 dels pares i els alumnes respecte a L2. Un programa portat a la
practica contra llur voluntat té pogues possibilitats d’éxit.

Intervé el factor de la relativa forga demografica dels parlants de les dues
llengiies a la societat; L2 pot ser la llengua demograficament dominant, o pot
ser molt minoritaria o fins i tot socialment insignificant.

L2 pot tenir un gran pes ambiental (al carrer, als mitjans de comunicacio,
als espectacles) o molt reduit si ha estat sotmés a un procés de repressio (de “‘mi-
noritzacié®, en termes actuals).

Finalment, L1 i L2 poden ser llengiies germanes d’una mateixa familia, o
poden tenir arrels i estructures ben diferents.

Els resultats d’un programa bilingiie depenen doncs de les circumstancies es-
pecifiques de cada cas, la qual cosa fa dificil de generalizar sobre cada métode.

Quant a la “‘immersid’’, la mateixa paraula ens en déna una orientacié. Es
tracta que I'escola pugui oferir un ambient, inexistent a a ifar i a Pentorn social
de I'infant, on la llengua predominant no és la seva, sind una altra. Aguest pre-
domini s’ha de produir en els primers anys de ’ensenyament {i per tant, n’ex-
clouem els programes tardans) i un cert equilibri de llengties (o la continuacio
del predomini de la segona llengua) s’ha de mantenir al llarg de I'ensenyament
primari.

Trobem poc adequat, per la seva naturalesa confusa, considerar com a expe-
riencies d'immersid aquelles en qué ensenyament bilingiie (jornada partida, per
exemnple) es fa amb grups d’alumnes d’una i altra Hengua habitual mesclats.

Una de les tipologies més completes de I’educacio bilingtie és la de Mackey
(1970). Moltes de les condicions que planteja sén ben diferents de les possibles
aplicacions al cas catala i, per aix0, no les analitzarem en profunditat. Arnau
(1980, pp. 21-34) en descriu diverses experiéncies, sense perd emprar la paraula
“immersio™’, i Viladot (1982) parla concretament de les experiéncies d'immer-
sié al Canada. Per alire cantd, Swain & Lapkin (1983) descriuen tres tipus de
programa d’ensenyament bilingile, que difereixen quant a 'edat i la intensitat
de 'exposicid a 1a segona llengua (en aquests casos, el frances):

1.—El programa o ‘immersic total i precog. Els infants, de llengua fami-
liar anglesa, des de preescolar reben instruccid unicament en fran-
cés. En algun moment de la primaria, s'introdueix la llengua familiar
(L}) com a assignatura, i més tard pot entrar en el programa d’estu-
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dis com a vehicle d’una part (normalment, fins a la meitat) de la
instruccid.

2.—FEl programa bilingtie preco¢ (Swain & Lapkin en diyen “‘d’immer-
$i6 parcial i precog’’; aci adoptem el criteri que la paraula “‘immer-
sié’* implica un entorn totalment dominat per L2, la qual cosa no
es pot produir en programes d’exposicié ‘parcial’”). Els infants, de
llengua familiar anglesa, reben al larg de tot I'ensenyament prima-
ri, una part (normalment la meitat) de la instruccid en cada llengua.

3.—FEl programa bilingiie tardé (Swain & Lapkin en diven “‘d’immersid
tardana’’). En agquests casos, cap als finals de ’ensenyament prima-
ri, la L2 és introduida com 2 assignatura, i al cap de dos o més cur-
sos, ¢s emprada com a vehicle d'una part considerable, sovint la
meitat, de la instrucci6, durant un temps determinat, que pot serun
O més cursos.

Obviament, entre aquests tres models n’hi ha d’altres. Arnau descriu casos
molt diversos d’ensenyament bilingiie, des d’escoles & Florida que tenen una bar-
reja de nens hispans i anglofons, que fan mitja jornada en cada llengua, fins
4 escoles realment multinacionals (com a Berlin) on ’anglés fa de lingua franca.

Les tipologies d’ensenyament bilingiie distingeixen clarament entre els pro-
grames gue tenen coma objecte final que els aprenents tinguin un domini d’una
flengua internacional (el cas de ’ensenyament bilingle per a xicans a EE.UU.),
o el domini d’una llengua minoritzada (el cas de les ikastolak basques, les ysgolion
gal-leses 0 les escoles hebrees), o situacions intermédies (ensenyament bilingiie
al Canada).

En aquest estudi, ens interessen sobretot els programes d’immersio que te-
nen com a objecte la recuperacié d’una llengua minoritzada, per part d’alumnes
que no la tenen com a propia (com el cas dels infants castellanoparlants del cin-
turd de Barcelona). Per aixd, dedicarem mes atencid als casos que hi tenen a
veure, 1 menys als altres.

L’ADQUISICIO D’UNA SEGONA LLENGUA

Ens podem demanar, quin temps cal per aprendre bé una segona llengua,
i amb quina metodoiogia é&s més eficac (pensant sobretot en aprenents infantils).
Una publicacid del Ministeri d’Educaci de la provincia canadenca d’Onta-
rio (1977) estableix, per al frances, tres nivells diferents de domini de la L2, i
tes hores d’instruccid en aquesta llengua que calen per arribar a cada nivell.
Per al nivell basic (que déna a I'alumne un coneixement fonamental de Pidio-
ma, el domini oral per poder participar en converses senzilles, la lectura de tex-
tos senzills escrits, i la possibilitat de poder tornar-lo a estudiar més endavant),
es considera que els alumnes anglofons I’han d’haver estudiat al llarg de / 200 ho-
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res. Aquesta xifra representa el 10% dels estudis (damunt un total aproximat
de 11.500 hores al-llarg de la carrera escolar), la qual cosa equival al seu estud;
com a assignatura, al llarg dels estudis, o bé el seu parcial com a vehicle d'ins-
truccio, si 'estudi comenca al final de 'ensenyament primari.

El segon nivell, el mitja, equival a la capacitat de liegir diaris i ilibres d’inte-
rés personal (amb poc ajut del diccionari), de conversar adientment, de poder
relacionar-se bé després d’uns quants mesos de residéncia en una comunitat fran-
cOfona, i de poder seguir la radio i la televisié sense problemes. S’assoleix amb
unes 2/00 hores aproximadament de contacte escolar amb el francés, equivalent
al 20% del total. Aixd fa que una part de I’ensenyament s’hagi d’haver fet ne-
cessariament en frances.

El nivell superior permet que ’alumne pugui continuar la seva carrera edu-
cativa emprant el francés a nivell universitari, d’accedir al mercat laboral com
a persona bilingiie (anglés/francés), i que participi activament i sense problemes
en les converses. El nivell s’assoleix després d’unes 4000 hores d’estudi en 1 del
frances, €s a dir, gairebé el 40% de la carrera escolar de ’alumne ha d*haver
estat en francés,

No cal dir que les xifres no son generalitzables ni a altres situacions {on pot-
ser el francés té un pes social més elevat) ni a altres parelles lingiiistiques (on
la distancia entre les llengiies pot ser —més important— per exemple, an-
gles/gal-1és —o menys important— per exemple, catald/castella. De tota mane-
ra, convindria que es fes una aproximacié semblant per al binomi catala-castelld,

Els anys 20 1 30 es feren els primers estudis del que avui s’anomena psico-
lingiiistica. Aquests trebaills miraren evolucid dels coneixements de la primera
Hengua que aprén un infant. A partir de les conclusions d’aquests treballs, es
dissenya una metodologia moderna d’ensenyar idiomes: una pedagogia amb su-
posits cientifics.

Quant a l’edat d’aprenentatge d’una segona liengua, per exemple, a ia cone-
guda Conferéncia Internacional sobre bilingiisme i educacio, celebrada {'any
1928 a Luxemburg, es va dir clarament que el bilingiiisme precog perjudicava
el nen...

“‘no tinicament en l'aspecte intel-lectual sind també en el de rendiment
i fins i tot en el de ia personalitat, en afectar els seus sentiments de segu-
retat’’ (Arnau, 1980, p. 49).

Els anys 50 hi ha un canvi rotal de concepcid. S'arriba a la conclusié que
I'edat d’aprenentatge de la segona llengua és critica, en contra de les opinions
expressades anteriorment. Els neurdlegs Penfield & Roberts (1959) varen esta-
blir sense cap mena de dubte, a partir de les observacions de subjectes afectats
de lesions cerebrals causades per accidents, que cal comengar aviat amb ’ense-
nyament d’una segona llengua. Penfield va observar que l'afasia €s superada
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bé quan els pacients sén infants o joves, perd pot ser permanent, o deixar efec-
tes permanents, si €l pacient és adult. Sembla que I'hemisferi menor 0 dominat
(normalment, el dret), que no intervé gens en I'adquisicio de la primera llengua, €s
el responsable de 'aprenentaige d’una segona llengua, si aquest €5 fa precogment.

A la Conferéncia de la UNESCO per a 'educacio, celebrada Pany 1962 a
Hamburg, una de les conclusions va ser que I’ensenyament d'una segona llen-
gua era molt més efectiu si es feia precogment.

No hi ha impediments, dongcs, des dels punts de vista lingiiistic i psicologic,
per ensenyar una segona liengua als parvuls, En vista d’aixd, pot estranyar sen-
tir, I’any 1975, (al Seminari de Bilingiiisme celebrat a Palma de Mallorca) la pre-
vencié demostrada:

«alld que potser fora dptim psicologicament i lingiifstica: retardar el con-
tacte oral amb una segona llengua perque no interfereixi, en el nostre
cas demana un plantejament diferencial”’ (Mata, 1976, p. 79).

Aquesta asseveracio té diverses lectures, respecte al nen catalanoparlant, pe-
ro la suposicid inicial ha influit negativament quant a I’ensenyament precog del
catala al nen no-catalanoparlant, en accentuar en excés la suposada necessitat
de 1'ts de la llengua “‘materna’” com a vehicle del preescolar, sense matisos. Els
Programes 4’ immersic es basen precisament en el fet que és perfectament facti-
ble ’ensenyament des de preescolar, en una segona llengua, si el programa és
dissenyat pedagogicament i cientificament.

La técnica inicial dels programes d’immersié era fa de reproduir els métodes
i les seqiiéncies de desenvolupament lingdistic observats ¢n nens monolingiies.
Perd cal fer encara molta recerca sobre les metodologies més recomanables.
Swain & Lapkin (1983, p. 81) comenten que tcal identificar i descriure les estra-
tegies didactigues efectives a les aules d'immersié”’. De fet, el catedratic de Pe-
dagogia Carl Dodson fa temps que hi treballa. Dodson (1981, p. 15 i ss.)
argumenta amb for¢a que cal observar les estrategies esponLanies que empra un
nen bilingiie natural per aprendre la seva segona llengua. Dodson posa en gues-
tié la recomanaci¢ dels pedagogs, derivada dels conceptes de bilingliisme coor-
dinat 1 compost, de separar de manera taxativa la preséncia a la classe de la
primera tlengua mentre s*ensenya la segona. Dodson cita quatre fendmens que
s’escauen de forma totatment natural i espontania en el cas de nens que creixen
en un ambient familiar bilingte:

I. 1'infant demanara el significat (en 1a seva primera llengua) d’aquelles
paraules o frases que no entén en la segona llengua.
1. L’infant repeteix sol, ¢ en la companyia d’altres infants, paraules
i frases que ha sentit en la segona llengua.
1II. L’infant manipula el llenguatge: permuta els elements d’una frase
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en la segona llengua; de vegades repeteix la mateixa frase en amb-
dues llengfies; i de vegades tradueix a la segona llengua una frase
que ha sentit en la primera.

1V. Tots aquests fendmens s’esdevenen dins un context real o imagina-
ri, i no pas de manera aillada. Perd 'infant sovint assajara aquestes
tecnigues tot sol, repetint la seva experiéncia i augmentant aixi el
seu domini de la segona Hengua (Dodson, op. cit., p. 18).

Totes aquestes técniques son propiament lingiistiques. No tenen gaire a veure
amb les funcions comunicatives del llenguatge, sind que sén activitats orienta-
des vers el propi mitja. Té més éxit, segons Dodson, un programa d’ensenya-
ment d’una segona llengua, en edat preescolar o infantil, si parteix de
Paprenentatge basat en les técniques orientades vers el mitja, en primer lloc, i
si @ continuacid introdueix la comunicacié orientada vers el missatge. En aixo,
Dodson entra en clara contradiccid amb la practica habitual dels darrers anys:
perd ho fa a partir de I"experiéncia adquirida sobre el terreny en el marc gal-les,

EXPERIENCIES D’IMMERSIO EN ALTRES PAISOS

1. Pais de Gal-les. El Schools Council Bilingual Project va ser un programa
dissentyat per aconseguir que els alumnes de més de seixanta escoles primaries
del Pais de Gal.les, de llengua familiar anglesa, esdevinguessin plenament bilin-
gites a ’edat d’onze/dotze anys. Va durar de 1968 a 1977, Dodson, com a Di-
rector del projecte, va concloure gque donaven més bons resultats, gquant a
’aprenentatge del gal.lés com a segona llengua, les escoles que empraven P’an-
glés per ensenyar ef gal-1és, i que introduien aviat la paraula escrita com a esti-
mul de reforcament complementari. Segons Dodson, les practiques
d’aprenentatge semantic (emprant als inicis la técnica de donar significats en an-
glés (la L1, d’ara endavant), imitacid, interpretacic, substitucid i extensid no
s6n només legitimes, sind que serveixen a 'infant per avancar molt més de pres-
sa (Dodson 1981, p. 22).

2. Quebec, Durant el mateix decenni varen comengar les primeres experién-
cies semblants, al Canada. L’escola St. Lambert, a Montreal {Lambert & Tuc-
ker 1972) era una escola de llengua anglesa per a alumnes d’aquesta llengua (i
alguns d’altres llengiies). Els pares i els mestres varen observar que el coneixe-
ment del francés que adquirien els alumnes era molt deficient, i varen decidir
d’introduir-io pel procediment d’immersid, en els tres primers nivells, amb mes-
tres francofons. L’avaluacio es féu des del primer moment de molt a prop, i
els resultats han estat molt satisfactoris, no només pel que fa al coneixement
de les dues llengiies i de les altres matéries, sind també pel grau de biculturalis-
me i les actituds. positives aconseguits. Moltes de les variables que intervenen
negativament en 'aprenentatge d’una llengua per part d’alumnes més grans, per
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exemple, la por de ser assimilat pel grup lingiiistic corresponent (Gardner & La-
londe 1983; Clément & Kruidenier 1985) no es produeixen entre els més menuts.

Diversos especialistes han comentat que ’aprenentatge d’una segona llen-
gua pot ser igualment rapid si els alumnes s6n més grans. Creiem perd que en
el cas d’una llengua minoritzada, i el francés al Canada s’hi troba, les actituds
entre la poblacié adulta poden frenar eficagment el seu aprenentatge generalit-
zat. Derrick Sharp (1973) ha mesurat justament les actituds lingiiistiques entre
diferents grups d’escolars gal-lesos, i ha trobat que canvien radicalment entre
els 10 i els 14 anys.

Per aixo, el cas quebequés, com el catala, el gallec o el basc, son indicats
per a programes d’immersio.

Les llengiies internacionals poden ser apreses amb eficacia en edats superiors
sense que calguin programes d’ensenyament bilingiie (si bé cal tenir present els
factors neurologics que poden impedir una fonética nadiva si I’aprenentatge co-
menca més tard de la pubertat). Per exemple, Verdoodt (1985) ha trobat que
el 50% d’una mostra important d’universitaris, treballadors d’empreses i ser-
veis publics, i recercadors, han realitzat cursos de llengua extraescolars. La mo-
tivacié facilita un bon rendiment, quan es tracta d’una llengua internacional.

EXPERIENCIES D’IMMERSIO A CATALUNYA

En els darrers anys, i per primera vegada, ha comengat a ser molt impor-
tant el nombre d’escoles que, tot i tenint una gran majoria d’alumnes no-
catalanoparlants, inicien I’ensenyament a preescolar, en llengua catalana.

No hi ha gaire bibliografia, encara, sobre la immersié a Catalunya, totique
n’hi ha sobre educacié bilingiie, a partir sobretot de la publicaci6 de les comuni-
cacions dels primers seminaris sobre educacid i bilingiiisme, organitzats per I'ICE
de la Universitat de Barcelona a partir de 1974, 1975 i 1976. Més recentment,
hi ha hagut més treballs, perd ben pocs propiament sobre immersio.

Segons una font oficial recent (El Pais, 28 gener de 1986), actualment (curs
1985-6), al Principat de Catalunya estan en marxa programes d’immersid per
a 40.000 alumnes no catalanoparlants a 1500 aules de 557 escoles, concentrades
logicament a Barcelona i en el seu cinturo. El programa comenga a preescolar,
i acaba al final del cicle inicial, és a dir, al final del segon curs d’EGB. S’avaluen
periddicament els resultats de ’experiéncia; per exemple, en una mostra de 481
alumnes de quatre anys, de diferents escoles de Santa Coloma de Gramenet, el
97,1% dels alumnes entenia bé qualsevol tema sobre la vida de la classe, i €l
95,1% entenien bé les explicacions. Quant a ’expressio, el 89,6% intentaven
relacionar-se en catala amb la mestra. Com a resultat d’un primer curs, les da-
des son, doncs, ben encoratjadores. Altres estudis indiquen que la lectoescriptu-
ra en catala també s’aconsegueix amb éxit.
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El Departament d’Ensenyament de la Generalitat (1986) avala els resultats
amb quatre dades significatives:

I. Hi ha una demanda creixent de programes d’immersio per part
d’altres escoles, que observen 1’#xit dels programes actuals.

II. El seguiment dels progressos i problemes dels programes d’immer-
sid es fa en uns seminaris de treball, que valoren molt positivament
els resultats. ' '

III. Es fan valoracions amb proves objectives al final de cada curs, i
aquestes s6n igualment encoratjadores.

IV. Hi ha molta demanda per part de pares d’alumnes, perqué els seus
fills puguin integrar-se en programes d’immersio.

En un altre treball (Belart & Rossell 1984) es fa un estudi aprofundit d’una
classe de trenta alumnes de quatre anys, dels quals 14 (el 45%) parlen habitual-
ment en catala, i la resta (55%) parlen habitualment en castella. L’experiéncia
no és propiament d’immersid, doncs, en el sentit que per a una bona part de
la classe la llengua vehicular de I’escola és la seva primera llengua.

Un darrer treball és una experiéncia auténtica d’immersié (Ros & Flaquer
1984). Les autores basen el seu estudi sobre una escola situada en el barri del
Besods a Barcelona, on la proporcié de catalanoparlants és molt baixa. L’estudi
avalua els nivells assolits per una classe on 24 dels 30 alumnes de cinc anys (el
80%) eren castellanoparlants.

Quant als nivells de llengua assolits, Ros & Flaquer (p. 161) conclouen que
“‘valoramos muy positivamente el hecho de que casi todos los nifios hablan en
castellano’’.

Quant al nivell de continguts, Ros & Flaquer diuen que “‘en las otras male-
rias, el nivel alcanzado por el conjunto de la clase es plenamente satisfactorio "
(p. 161), la qual cosa no deixa de ser una valoracio subjectiva. Cal considerar
com a significatiu el fet que el col-lectiu de I’escola, després d’estudiar els resul-
tats, hagi volgut continuar impartint ’ensenyament en catala a partir dels qua-
tre anys, malgrat que la gran majoria dels nens son de llengua familiar castellana.

CONCLUSIONS

Si funcionen amb éxit (académic i de popularitat) programes d’immersio a
paisos com el Pais de Gal-les i el Quebec —on la L2 és ben diferent de la L1
sembla ben factible i raonable que s’esdevingui el mateix quan L1 i L2 son llen
giies germanes d’una mateixa familia.

En efecte, I’experiéncia catalana adquirida en els darrers anys és molt bona,
tant a nivell d’integracié social i actituds, com de coneixements en la 1240
aix0 és molt important) en el rendiment escolar general. Aquest rendiment segu
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rament quedaria mermat si la L2 s’introduis com a vehicle d’ensenyament en
una edat en qué el contingut academic dels estudis fos molt elevat.

No hi ha indicis per pensar que els alumnes castellanoparlants que segueixen
programes d’immersié a Catalunya pateixen retardament escolar o cap altre han-
dicap académic o psicologic (Shuy 1981, p. 96). Al contrari, accedeixen a un
coneixement aprofundit de la L2 a una edat precog, que suposara la possibilitat
d’una plena integracid en tots els nivells de la societat catalana; i aix0 sense un
perjudici en el nivell d’L1.

- Ei perill que es corre a Catalunya és un altre. La falta de professors qualifi-
cats, globalment i especialment en els llocs on justament hi ha més demanda
de programes d’immersid, podria portar una disminucid en la qualitat d’ense-
nyament, si es posessin en marxa més programes que els que pot bonament as-
sumir el sisterna actual. A mesura gue van pujant pel sistema educatiu, els alumnes
d’aquests programes aniran eixamplant la demanda de professors qualificats a
cicle mitja, i posteriorment a cicle superior d"EGB. Cal veure, doncs, si es man-
té el nivell de resultats actual, e} prestigi del qual és notable; amb aix0 es podra
garantir una futura demanda de places, i podrem preveure una nova generacio
de nens catalans plenament bilingiies, després de molts anys d’insuficiéncies i
dificultats a les escoles de Catalunya.
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