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1. ANTECEDENTS

urant Pexercici de la meva professid, primer com a mestra i, posterior-
ment, com a assessora de formacié del professorat sobre didactica de la
llengua, he tingut la possibilitat d’estar en contacte amb diversos con-
textos escolars d’educacié primaria de Catalunya i he tingut el privilegi d’orientar
molts equips docents en I’elaboracié del seu projecte lingtiistic, participant direc-
tament en els debats dels claustres de professors. També he dut a terme treballs de
recerca en algunes aules de primaria per estudiar aspectes relacionats amb I’apre-
nentatge i 'Gs del catala. En tots els casos he actuat com a observadora i he parti-
cipat en la vida d’aquests centres escolars, on he pogut copsar directament la si-
tuacié sociolingtiistica i coneixer de primera ma Popinié dels docents sobre
aquesta realitat. Tot aquest repertori d’informacié aplegada dins dels contextos
escolars m’ha permes analitzar qualitativament els diferents factors intervinents
en cada situacid, cosa que m’ha ajudat a obtenir un coneixement molt aproximat
de la realitat sociolingtiistica de I’escola primaria de Catalunya (Areny, 1999).
No cal dir que, oficialment, el catala és la llengua vehicular i d’aprenentatge de
Palumnat que cursa I’ensenyament obligatori, malgrat aixo, el comportament
lingtiistic que s’observa dins Pambit escolar, especialment fora del context de
laula, ens indica que el procés d’aprenentatge de I'tis de la llengua ha sofert un
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estancament. Encara que els infants de Pescola primaria utilitzen el catala de
manera preferent per parlar amb els mestres (sobretot durant les situacions
d’aprenentatge formal), notem que, fora de aula, el castella és la llengua predo-
minant en la comunicacié entre iguals, sigui quina sigui la seva llengua inicial.
Per exemple, si ens fixem en els alumnes de parla inicial catalana, observem que
utilitzen alternanga de codis de manera habitual quan en un grup intervenen
interlocutors de llengua inicial no catalana i passen a adoptar el castella amb
molta facilitat en els ambits escolars on la majoria lingiiistica és de parla inicial
castellana. Certament, aquests comportaments no difereixen gaire del model lin-
gliistic que ofereixen els docents, molts dels quals utilitzen de manera habitual
lalternanca de codis (catala/castella) per convergir amb la llengua amb la qual
identifiquen 'interlocutor, sobretot en les relacions interpersonals establertes en
un registre no formal.'

Si analitzem la informacié anterior, percebem que els usos lingiiistics instaurats
al’escola primaria s6n un calc dels habits vigents a la nostra societat i que, proba-
blement, son «fruit de I'acceptacié inconscient de les regles socials espontanies
que regulen la comunicaci6 de la societat catalana» (Areny, 2004). Es a dir, la nor-
ma d’adaptacio al castella s’ha installat comodament en la nostra cultura escolar,
un resultat, d’altra banda, del tot previsible, si no s’ha plantejat cap accié educati-
va per transformar la realitat. Val a dir, pero, que en els debats dels claustres de
primaria en els quals he pogut participar, es fa palés que els mestres sdn conscients
d’aquesta realitat i, bona part d’ells, mostren una inquietud pedagogica per bus-
car noves estrategies educatives que potenciin I'ds colloquial del catala.

La interacci6 continuada amb la realitat sociolingiiistica de les escoles de Ca-
talunya ha suposat, per part meva, una font de coneixement i un creixement
professional sustentat, parallelament, per un llarg procés de reflexi6 sobre la in-
fluencia que poden exercir els significats culturals aprehesos al si d’'una comuni-
tat de llengiies en contacte,” en el procés d’adquisicid del llenguatge i en Papre-
nentatge del seu as. De fet, des de fa uns quants anys, aquesta ha estat la qiiestié
de fons que ha guiat les meves reflexions.

Potser caldria, doncs, analitzar els models lingtistics que transmet la
institucié escolar i modificar-los, si cal, per provar d’afavorir la construc-
ci6 de nous significats socials sobre la llengua. (Areny, 1999: 23)

1. Valadir que algunes d’aquestes dades han estat també observades en altres contextos escolars
per diversos investigadors. Vegeu Arnau (2004), Vila (1996, 1998 1 2004), Vila i Vial (2000 i 2003), Vial
i Canals (2004) i Casas (2005).

2. Seguint Weinreich (1953), considerem que dues o més llengiies estan «en contacte» si sén
utilitzades alternativament per les mateixes persones.
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2. INTERVENIR EN LES REPRESENTACIONS

En primer lloc, voldria insistir en la necessitat de reflexionar sobre que sig-
nifica ensenyar llengua en un pais com el nostre, en el qual hi ha dues llengiies
que comparteixen historicament un mateix espai geografic i politic. Si bé és
cert que el catala és la llengua autoctona de Catalunya des de fa segles, tots som
conscients que, ara com ara, en la nostra realitat sociolingtiistica, I'ts del catala
no pot desvincular-se de la influéncia que exerceix el castella en els usos lingiiis-
tics socials. Si, a aquest fet, hi afegim que estem davant d’'una nova societat amb
una realitat pluricultural i plurilingtiistica creixent, ens adonem que potser cal-
dria repensar la manera d’ensenyar llengua.

Lacceptacié d’aquesta realitat social emergent no pressuposa que els paisos
d’acollida hagin de sacrificar necessariament la seva identitat o hagin d’abando-
nar I'ts de la seva llengua. De fet, actualment, tots els paisos que acullen immi-
grants de cultures i etnies diferents s’esforcen a mantenir 'estatus social de la
llengua del pais i socupen de trobar noves férmules per ensenyar aquesta llen-
gua als nouvinguts. Pero, com ja he dit en alguna altra ocasio, els factors socio-
lingtiistics que condicionen I’estudi i I'as de 'angles, el frances o el castella (per
posar uns exemples) no es corresponen en absolut amb els factors que incideixen
en 'aprenentatge i 1'ts del catala. Es natural, doncs, que a Catalunya es prenguin
mesures per preservar la llengua del pais, ja que es tracta d’'una llengua minori-
taria a escala europea i amb uns factors politics i sociolingiiistics dins de I’Estat
espanyol que en posen en perill la supervivencia.

Fins ara, shan endegat campanyes institucionals per millorar 'estatus del cata-
la a’ensenyament, s’han adaptat programes d’ensenyament bilingiie que s’havien
aplicat a altres paisos i, també, per part del professorat més compromes, s’han
dissenyat i sThan posat en practica estrategies educatives innovadores per ense-
nyar llengua des d’'un enfocament comunicatiu i funcional. Tot aixo ha donat els
seus fruits i, actualment, podem dir que en finalitzar 'educaci6 primaria els alum-
nes han adquirit un grau de coneixement lingiiistic que els permet comunicar-se
en catala. No obstant aixo, no s’ha pogut capgirar la norma d’adaptacio al castella
aprehesa al si de la societat catalana i aquests mateixos infants continuen conver-
gint cap al castella amb els interlocutors percebuts com a no catalanoparlants.

Suggereixo que en situacions tan complexes com la que es déna a Catalunya,
cal trobar noves maneres de fer, més creatives, que facin possible recrear un nou
significat social d’ensenyar llengua. Seguint Bastardas (1996: 191-192), per tal
que una politica lingtistica sigui eficag, cal intervenir simultaniament en tres
nivells: competéncies, comportaments i representacions. Els dos primers nivells sén
tractats de manera intencionada des de qualsevol programa d’ensenyament de
llengties, especialment els aspectes relacionats amb les competencies.

En aquesta comunicaci6 parlarem de transformar les representacions. Per aixo,
em proposo plantejar una accié de caire psicopedagogic, des de I'escola prima-
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ria, encaminada a promoure un canvi en les representacions socials de les dues
llengiies que estan en contacte al nostre territori i, per aconseguir-ho, ens cal
actuar de manera més global, basant-nos, essencialment, en una (re)construccié
conjunta de la realitat.

3. INTERACCIO ENTRE EL CONTEXT CULTURAL I EL CONEIXEMENT LINGUISTIC

D’acord amb les teories constructivistes de 'ensenyament/aprenentatge, ente-
nem que el coneixement es construeix en el transcurs d’activitats reals, lligades al
context fisic i social i a la cultura en la qual es desenvolupa I’accid. En conseqiien-
cia, el coneixement no és independent de les situacions en les quals s’apren i
s'utilitza, i, alhora, aquestes situacions esdevenen indestriables de 'aprenentatge
i de la cognicid, ja que formen part d’allo que s’apren.

Vist aixi, el context cultural en el qual aprén I'individu, amb tot el seu mén
de significats, contribueix a construir el coneixement lingiiistic, el qual no es
pot extreure i tractar de manera aillada perque, separat del context d’aprenen-
tatge, esdevindria incomprensible. En paraules d’Adolf Perinat (1996: 51): «El
que s’apren esta lligat al context cultural. El que s’aprén esta configurat per com
s’aprén. Saprén a aprendre en cada context cultural». Des d’aquesta optica,
doncs, no hi ha distancia entre el saber i el saber fer perqueé s’entén que ’'aprenen-
tatge i la cognicié tenen un caracter situat.

Voldria fer notar que aquesta manera d’entendre 'aprenentatge difereix es-
sencialment d’aquelles practiques convencionals que veuen el saber conceptual
com quelcom abstracte i autosuficient que es pot adquirir a banda de les situa-
cions d’ts i d’aprenentatge, sovint considerades com un recurs auxiliar per
transferir uns conceptes descontextualitzats. I aixo ens porta a considerar que les
diferents maneres d’entendre ’aprenentatge d’una llengua poden produir resul-
tats molt diferents.

Potser, si en lloc de veure el coneixement com un conjunt de conceptes inerts, el
considerem com un conjunt d’eines,’ ens sera més facil d’entendre per que els
conceptes sempre estan situats i es desenvolupen de manera progressiva a través de
Pactivitat. Aixi, posem per cas, si algd adquireix una eina i no sap com utilitzar-la,
haura fet una adquisici6 indtil; en canvi, si aprén a utilitzar-la en situacions reals,
dins 'ambit social que li és propi, aprehendra de manera implicita la utilitat de
Peina i els significats culturals del context en el qual s’utilitza. I aquest coneixement
sera cada vegada més ric, a causa de la interacci6 existent entre I’eina i el context.

Situats en el terreny lingtistic, 'aprenent d’una segona llengua que només
tingui accés a un coneixement formal (la classe de llengua) tindra dificultats per

3. Brown, Collins i Duguid (1989).
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utilitzar-la eficagment perque no haura pogut compartir els significats culturals
que intervenen en la construccié d’aquell coneixement i, en conseqiiéncia, el
resultat sera un aprenentatge inutil. En canvi, si l'individu apren i fa servir la
llengua a través d’un ds continuat i situat en diverses situacions comunicatives
reals de la seva vida quotidiana, implicitament, aprehendra els significats cultu-
rals de la comunitat amb la qual interactua (Areny i Portell, 2004). I aixi, pro-
gressivament, a través de negociacions socials complexes, ’aprenent esdevindra
capa¢ d’usar la llengua amb eficacia i de perfeccionar-ne I’Gs.

En aquesta linia de reflexid, volem destacar la importancia de les interaccions
cara a cara en la construccié del coneixement lingiistic. El procés d’aprenentat-
ge d’una llengua es desenvolupa al llarg de la vida com a resultat d’utilitzar-la en
situacions diverses i, Obviament, com més properes o conegudes siguin aquestes
situacions, més significatiu esdevindra aquest aprenentatge. Les situacions cara
a cara son el patré per excelléncia de les interaccions socials, s6n les situacions
de relacié més properes, on es fan visibles els indicadors que ens permeten inter-
pretar les intencions subjectives dels altres (Berger i Luckmann, 1966), com ara
lalegria, el menyspreu, 'estima, Penuig, etc. Aquests indicis percebuts en els
nostres interlocutors (gestos, expressions —en el nostre cas— alternanca de
llengiies, etc.) responen a uns esquemes tipificadors que formen part dels signi-
ficats culturals que compartim de manera inconscient amb les altres persones i
que, en les situacions cara a cara, s’omplen de significat i condicionen la nostra
interaccio.

Es com si la realitat de la vida quotidiana fos una zona de claror en mig
d’un conjunt que romangués a les fosques. (Berger i Luckmann, 1988: 69)

Des d’aquest punt de vista, seria interessant prendre consciencia de les tipifi-
cacions que intervenen en les interaccions cara a cara que es produeixen en la
nostra realitat quotidiana i afecten el nostre comportament lingiistic. Precisa-
ment, és en les interaccions cara a cara on té origen el llenguatge i on, de manera
conscient, es poden modificar els esquemes tipificadors.

4. PER QUE UNA INTERVENCIO DES DE L’ESCOLA PRIMARIA?

En el titol d’aquesta comunicacié es concreta, ja d’entrada, que pretenem
plantejar una accié de canvi, des de escola primaria. I potser alguns de vosaltres
us esteu preguntant: per que des de 'escola? No seria millor plantejar un projec-
te adrecat a tota la societat catalana? I si ha de ser des de I’escola, per que des de
la primaria? No és més greu aquest problema en arribar a la secundaria?

En primer lloc, s’ha triat intervenir des de 'escola perque, en el cas concret de
Catalunya, gairebé la meitat de la poblacié no té el catala com a llengua d’ds
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familiar,* i aquest és un factor que dificulta la transmissio lingiiistica intergenera-
cional de manera natural. Penso que, en situacions com aquesta, pertoca a la insti-
tuci6 escolar adoptar el paper d’agent de canvi social, per tal de garantir 'estabilitat
ila continuitat lingiistica del catala; no en va l’escola és la responsable de transme-
tre la llengua d’un pais, a través de I'aprenentatge formal (Areny, 1999). El pro-
blema rau, com deiem abans, en la manera d’entendre aquest aprenentatge.

En segon lloc, s’ha triat Pescola primaria perque els infants de sis a dotze anys
es troben en una etapa inicial del procés de socialitzacié. En aquesta etapa, el
mon de I'individu se centra en la vida familiar i la vida escolar, i aquests mons de
significats constitueixen el seu entorn ecologic i intervenen en les seves inter-
accions socials i en els seus comportaments. Es dins aquests contextos on I'infant
aprehendra els significats socials, a través dels processos basics de la construccié
social de la realitat,’ i, gracies a la seva disposici6 natural, al cap d’un temps es-
devindra membre de la societat. Aixi, si el que pretenem és transformar les repre-
sentacions, com més reduit sigui ’entorn ecologic de I'individu i com més inci-
pient sigui el procés de socialitzacié, menys esquemes tipificadors haura de
desaprendre 1 més senzill sera (re)crear una nova realitat.

Finalment, proposem una accié des de ’escola perque estem parlant d’orien-
tar els processos basics de socialitzaci6 i aixo és, de manera implicita, una tasca
educativa. Quan els infants arriben a I’escola primaria, certament han adquirit
alguns habits lingiiistics, pero n’hi ha d’altres que encara no han estat creats. Si
seguim amb les teories de Berger i Luckmann, hem de considerar que aquests
habits «s’aniran institucionalitzant simultaniament a la seva adquisici6», per
tant, si no hi ha habits adquirits, no s’ha iniciat el procés de socialitzacié i, en
qualsevol cas, I'inici de la institucionalitzacié dels habits aprehesos es posara
en marxa al cap d’un temps que aquests infants hauran entrat en contacte amb
el context educatiu i hagin mantingut una interaccié6 amb aquest context de
manera continuada. Durant aquest temps, I’escola podra construir ponts peda-
gogics per ajudar els infants a passar del coneixement implicit al coneixement
explicit.

[...] cal que els actors potencials d’accions institucionalitzades estiguin
sistematicament assabentats d’aquestes significacions. La qual cosa exigeix
alguna modalitat de procés «educatiu». Les significacions institucionals
han de quedar gravades amb forga a la consciéncia de I'individu, per tal
que no se n’oblidi. (Berger i Luckmann, 1988: 104)

4. Segons I'Estadistica sobre els Usos Lingiiistics a Catalunya 2003, un 34,4 % declaren que fan
servir el castella exclusivament com a llengua d’ds familiar.

5. Berger i Luckmann (1966), en la seva analisi de la construccié social de la realitat, distingeixen
uns processos basics: la «institucionalitzacié», la «legitimacié» i la «interioritzaci6 de la realitat».
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5. I TOT AIXO, COM ES POT FER DES DE L’ESCOLA?

D’entrada, insisteixo una vegada més en la idea que ’ensenyament del catala
hauria d’incloure uns continguts sociolingtiistics, per tal de fer visibles les rela-
cions existents entre ambdues llengiies en contacte (Areny, 1999, 2003 i 2004), i
suggereixo que aquests continguts podrien desenvolupar-se dins el curriculum
de I'area de llengua i/o de l'area del coneixement del medi social i cultural. Si
volem canviar la nostra realitat sociolingtiistica, només podrem fer-ho des de la
presa de consciencia dels factors que intervenen en aquesta realitat.

Pero no es tracta només d’afegir uns continguts curriculars, siné que, per dur
a terme una acci6 psicopedagogica de caire constructivista, cal tenir en compte
els tres elements que intervenen en una situacié educativa i que conformen el
triangle interactiu:

Aprenent

Contingut Mestre

5.1. El paper del mestre

Aixi doncs, a banda d’uns continguts sociolingiiistics presents en ’aprenentat-
ge formal, és necessari que els docents ofereixin un bon model en el comporta-
ment lingtiistic, dins i fora de 'aula, i adoptin el paper d’orientadors i dinamitza-
dors d’un aprenentatge situat de la llengua. Aixo vol dir que s’hauran d’esforgar
a abandonar la norma d’adaptacié al castella en les situacions cara a cara que
tenen lloc dins de I'escola, ja que d’aquesta manera contribuiran a canviar les ti-
pificacions apreheses en la cultura social que, de manera inconscient, influeixen
en el comportament lingtiistic dels alumnes. Per cert (fent un incis), no hi ha
dades estadistiques d’aquest factor, perd puc correr el risc de dir, sense por a
equivocar-me, que es poden comptar amb els dits de la ma els contextos escolars
en els quals no s’usa la norma d’adaptacio al castella en cap tipus de situacio (co-
municacié mestre-alumnes, pares-mestres, mestres-personal no docent, etc.).

Tornant a prendre el fil del que déiem, quan un infant, en una situacié cara a
cara, sent que un docent canvia de llengua per parlar amb una persona identifi-
cada per 'accent com a no catalanoparlant, simultaniament, rep un missatge
subjacent: «Quan algu et parla amb un accent que denota la seva procedéncia no
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catalana, has de parlar-li en castella», o bé, en els casos que el mestre convergeixi
amb la llengua inicial de Palumne per indicar un canvi de registre (registre for-
mal / registre colloquial), el missatge subjacent pot indicar: «Aquella llengua que
parlem dins de ’aula no serveix per usar-la a les hores d’esbarjo», i,amb el temps,
aquests missatges, o aquestes pautes d’us lingiiistic, reforgaran els habits lingiiis-
tics adquirits préviament per I'alumne i s’aniran institucionalitzant, perque el
model de llengua que transmet I’escola és considerat socialment més prestigios.

En canvi, si el mestre no adopta la norma d’adaptacié en les situacions cara a
cara, malgrat que es percebin els indicadors de «no catalanoparlant», o manté
Ias del catala en qualsevol situacid, sigui quin sigui el registre utilitzat, contribui-
ra a modificar els esquemes tipificadors aprehesos préviament per part de 'alum-
ne, amb uns altres missatges subjacents com ara aquests: «Encara que una perso-
na no tingui accent catala, ens podem entendre igualment parlant en aquesta
llengua», o bé «el catala no només serveix per usar-lo a les hores de classe, sin6
que també serveix per divertir-se, per comunicar sentiments, etc.», i, amb el
temps, aquests missatges es convertiran en els esquemes tipificadors que integra-
ran els significats de la cultura escolar i, a través de negociacions reciproques,
donaran peu a la institucionalitzacié6 d’un canvi de comportament lingiiistic
dins el context escolar.

Pero el comportament lingiiistic de les persones adultes és més dificil de can-
viar, justament perque el procés de socialitzacié ja esta molt avancat i, per tant, els
habits lingtistics ja s’han interioritzat. Pero, si pensem que la cultura lingiistica
escolar ha de transmetre unes pautes d’as lingiistic a través del model que oferei-
xen els mestres, dins i fora de l'aula, aleshores es tracta de plantejar una formacié
sociolingtiistica adrecada als docents, per tal de proporcionar-los arguments que
els permetin prendre consciéncia de la necessitat d’aquest canvi de comportament
que se’ls demana. Parafrasejant Joan Majé® en una conferéncia sobre les tecnolo-
gies de la informacié i la comunicaci6 (TIC), jo també dic en aquest cas: «Comp-
te! Que l'escola una de les coses que ha de fer és ensenyar la gent a desaprendre».

D’altra banda, si una intervencié educativa pretén que els infants d’aquestes
edats aprenguin a usar el catala en qualsevol situacid, caldra donar-los oportunitats
situades diverses per desenvolupar aquestes habilitats. No cal dir que a les nostres
escoles hi ha excellents professionals que han dissenyat, i han dut a la practica, pro-
postes innovadores per transformar els usos lingtiistics dels alumnes, des d’'un en-
focament comunicatiu i funcional de la llengua,” algunes de les quals es presenten
en aquestes Jornades. Jo mateixa vaig coordinar una activitat d’aquestes caracteris-
tiques duta a terme en un petit grup d’escoles amb mestres molt sensibles en aquest

6. J. Maj6 (2000), «Noves tecnologies i educacié», conferéncia celebrada en el marc de la pre-
sentaci6 del primer Informe de les TIC als Centres d’Ensenyament No-Universitari [en linia],
<http://astrolabi.edulab.net> [Consulta: abril 2003]

7. Vegeu, per exemple, Joan i Mari (2002) i Casas (2005).
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tema.? Aquella activitat tenia el proposit implicit de fomentar I's del catala entre
iguals i es pretenia institucionalitzar I’ds del catala en el joc. Es tractava d’entrenar
els nois i noies de sise per fer de monitors/es de joc i, en una segona fase, havien
d’ensenyar uns jocs de pati als companys més petits, amb la consigna que havien de
mantenir el catala en les relacions interpersonals durant el transcurs de lactivitat.
Els resultats van ser un éxit en les diferents edicions de I'activitat, els alumnes de
sise feien bé la seva feina i, alhora, van prendre consciéncia de la dificultat que
suposava parlar en catala amb aquells companys i companyes (de vegades eren
familiars) amb els quals estaven acostumats a parlar habitualment en castella.

Pero ja se sap que una flor no fa estiu i aquestes activitats poden funcionar
molt bé (encara que només sigui dins el context on es realitzen) en la mesura que
es manté la intencionalitat del docent de promoure un canvi en els habits lingiis-
tics dels alumnes; tanmateix, si decau aquesta voluntat, I'activitat corre el perill
de convertir-se en un bolet i perdre el significat. Per aixo penso que qualsevol
activitat educativa que pretén intervenir en el comportament lingiistic dels
alumnes, en primer lloc, ha d’estar emmarcada dins el Projecte Lingiiistic de
Centre i, en segon llog, el seu disseny no pot perdre de vista que la finalitat és
orientar els processos basics de socialitzacid per tal de (re)construir socialment
una nova realitat sociolingiiistica dins ’ambit escolar.

5.2. Orientar ’aprenentatge dels processos basics de socialitzacié

Per promoure cadascun dels tres processos basics de socialitzaci6 es requereix
un tipus d’activitat diferent, o potser podriem dir que hi ha activitats que sén
més apropiades per desenvolupar un procés o un altre, encara que hi pot haver
accions educatives molt completes que promoguin simultaniament els tres pro-
cessos; de fet, aix0 és el que succeeix en la realitat. A manera d’orientacio, i sense
pretendre fer una descripcié exhaustiva, intentaré resumir el significat de cada
procés i comentar breument els requisits que s’haurien de tenir en compte en el
disseny de les activitats encaminades a promoure un procés de canvi del com-
portament lingiiistic, considerant la possible afinitat amb cada procés:

Institucionalitzacié: les accions orientades a promoure la institucionalitzacié
d’uns habits lingiiistics requereixen una durada continuada en el temps i han de
partir necessariament de la presa de consciéncia de la realitat sociolingiiistica del
nostre entorn social i dels habits d’as lingtiistic personals aprehesos. En aquesta
etapa inicial cal fomentar la interaccié cara a cara entre iguals i també petites
recerques, fetes pels mateixos alumnes, sobre el comportament lingiiistic en 'en-
torn familiar i escolar.

8. Areny, Enrech i José (1998).
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Legitimacié: el millor moment per posar en marxa aquest procés és un cop el
procés d’institucionalitzacié es trobi en una etapa avancada. El procés de legitima-
ci6 és necessari per arribar a construir el coneixement lingtiistic, amb tota la di-
mensi6 simbolica: és el moment de relacionar ’aprenentatge i la cognici6. Es a
dir, si en la institucionalitzacié era important saber qué fem, ara el que compta és
saber per que ho fem. Aixi, per orientar aquest procés, caldra dinamitzar debats i
facilitar arguments, justificacions i explicacions sobre qui som, quina és la nostra
historia, quina és la nostra llengua, per que és important que adoptem un compor-
tament lingiiistic i no un altre, etc. Suggereixo que lestrategia de resoluci6 de
problemes és una eina molt dtil per promoure la construccié conjunta de nous
significats socials (Areny, 2003: 296-317).

Interioritzacié: sila legitimacié té a veure amb la cognicio, el procés d’interiorit-
zacié de la realitat es relaciona amb lafectivitat i es posa en marxa a I'inici de la
socialitzacié primaria. Precisament, les caracteristiques de la socialitzacié prima-
ria tenen unes connotacions afectives importants, ja que és a través de 'afecte i
de la identificacié amb els altres que 'infant aprehendra el coneixement lingiiis-
tic. I, si aixo té lloc en un context amb el qual I'infant se sent identificat emocio-
nalment, condicionara positivament les representacions de la propia identitat.
Sens dubte, «la interioritzacié de les situacions contextualitzades “ara i aci” fara
de pont perque, més endavant, puguin fer el pas a 'abstracci6 de nous significats
socials» (Areny, 2003: 315). Obviament, les activitats hauran d’estar orientades a
promoure sentiments de pertinenca al grup, per tal que els infants facin seus els
valors compartits amb els altres i siguin capacos d’adoptar nous rols. Com a ac-
tivitats concretes, suggereixo: teatre, jocs de rol, etc.

En aquest aspecte seran probablement crucials les representacions que
sobre el pla lingiiistic desenvolupin els infants d’un origen i 'altre, perd en
especial els de L1 castellana. Quina relaci6 sociosimbolica arribaran a sos-
tenir amb les seves dues llengiies, el catala i el castella? Com influira la
questié de la seva identitat grupal sobre aquest fet? (Bastardas, 1996: 177)

5.3. El paper de ’aprenent

Finalment, el tercer element del triangle interactiu és 'aprenent. En aquesta
proposta no caben aquelles classes magistrals on el principal protagonista és el
docent i el deixeble és considerat un receptacle passiu (com aquella mestra que em
deia: «No hi ha manera que parlin en catala, i mira que els ho dic!»), siné que
necessitem convertir els nostres alumnes en aprenents actius. Es necessari entre-
nar-los en les tecniques per a la resolucié de problemes i implicar-los en proces-
sos de presa de decisions, perque aprenguin a seleccionar la informacié i, més
endavant, siguin capagos d’escollir de manera conscient i intencionada el com-
portament lingiiistic que volen adoptar.
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6. CONCLUSIO 1 PROPOSTES DE FUTUR

Pero, aquesta intervenci6 s’ha de fer només des de I’escola? No cal dir que una
accid educativa en profunditat implica una més gran obertura social, necessaria-
ment amb suport mediatic. En realitat, ’acci6 de ’escola hauria d’anar acompa-
nyada d’altres accions o campanyes adrecades a tota la societat catalana, per tal
d’impulsar una accio reflexiva i decidida per promoure un canvi en els usos lin-
giiistics socials. Sobretot, és urgent fer arribar el missatge a la poblacié autoctona
que cal parlar en catala als infants d’aquestes edats, sigui quina sigui la seva pro-
cedencia, ja que amb la nostra actuacié transmetem unes normes d’us lingiiistic
que els ajudaran a aprendre a usar la llengua i, a la llarga, seran en benefici de
Iextensi6 de I'ts del catala.

Un treball d’aquestes caracteristiques requereix una escola oberta a ’entorn
que organitzi activitats de projecci6 escolar fora del centre, amb la participacié
dels pares i mares de I’escola i comptant amb la complicitat de les institucions i
d’algunes entitats culturals (o comercials, per qué no?) que s’avinguin a adoptar
el paper d’interlocutors dels infants per oferir-los un model de manteniment
lingtiistic.

Justament, els plans d’entorn, que any 2005 va potenciar el Departament
d’Educaci6 de la Generalitat de Catalunya, poden ser un marc idoni per posar en
marxa un programa d’innovacié educativa adrecat a escola primaria que inclo-
gui uns continguts sociolingiiistics en la formacié permanent del professorat i
que tingui com a objectiu prioritari introduir canvis en la manera tradicional
d’entendre 'ensenyament/aprenentatge de la llengua en la nostra societat.

Per acabar, des d’aqui voldria encoratjar els mestres de primaria, els investiga-
dors i aquelles persones o institucions relacionades directament amb la formacié
de mestres perque s'impliquin en processos d’investigacié qualitativa de caracter
etnografic que ens ajudin a comprendre millor els significats culturals que influei-
xen en els comportaments lingtiistics dels contextos escolars, i, molt especialment,
voldria transmetre entusiasme per posar en marxa recerques en ’accié, dins els
mateixos centres educatius, orientades a promoure els processos de socialitzacié
dels infants i amb la intencionalitat d’avancar en la (re)construccié social de la
realitat sociolingiistica catalana.
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