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RESUM

Promoure i millorar la competència comunicativa en català a l’escola és un dels reptes actuals de l’educació a Catalunya. En una societat multilingüe en què una part important dels alumnes no assoleixen les competències comunicatives plenes en l’àmbit de l’expressió oral en català, és necessari que la recerca explori com crear espais confortables i orientats que puguin ajudar a millorar aquesta competència. En aquest article es presenta una recerca sobre les oportunitats que pot aportar la creació d’aquests espais a partir d’una proposta de treball de tutoria entre iguals, a través del programa Llegim i escrivim en parella, per a la millora de la competència comunicativa, i que se centra especialment en alumnes que presenten dificultats en l’ús oral del català. S’analitzen els efectes del programa sobre les actituds lingüístiques, la percepció d’ús oral del català, la comprensió oral i l’expressió oral d’una mostra de 55 alumnes. S’opta per un disseny seqüencial explicatiu, a partir d’un pretest-posttest per detectar els canvis que es produeixen després de la intervenció i poder explicar-los a través de les dades qualitatives recollides en entrevistes semiestructurades i l’enregistrament de sessions. Els resultats mostren avenços estadísticament significatius en la percepció d’ús oral del català amb la parella del programa i en l’expressió oral. Aquests resultats són rellevants en el camp educatiu perquè indiquen que la creació d’espais confortables i orientats a l’aula promou que l’alumnat amb més dificultats en la competència oral pugui atrevir-se a expressar-se en català i millorar així la seva competència comunicativa en llengua catalana.
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COMFORTABLE CLASSROOM SPACES AIMED AT PROMOTING THE ORAL USE OF CATALAN AMONG PUPILS WHO HAVE DIFFICULTIES WITH IT
ABSTRACT

Promoting and improving communicative competence in Catalan at school is one of the current challenges in education in Catalonia. In a multilingual society where a significant proportion of students do not have full communicative skills in spoken Catalan, research is needed to explore how to create comfortable and guided spaces that can help to improve these skills. This article presents a study on how the creation of such spaces provided an opportunity to improve these skills, specifically through the peer tutoring programme Reading and writing in pairs, which focused particularly on students who have difficulties speaking Catalan. The study analysed the effects of the programme on linguistic attitudes, on the perception of the oral use of Catalan, on oral comprehension, and on oral expression in a sample of 55 students. A sequential explanatory pretest-posttest design was chosen to detect the changes that occur after the intervention and to explain them using the qualitative data collected in semi-structured interviews and the recording of sessions. The results show statistically significant gains in the perception of spoken Catalan with the programme partner and in oral expression. These results are relevant at an educational level because they indicate that the creation of comfortable and guided spaces in the classroom encourages students with a lower level of oral competence to express themselves in Catalan and thus improve their communicative competence in the language.
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1. Introducció

Tot i que el català és la llengua vehicular als centres educatius d’ensenyament obligatori a Catalunya, s’observa una disminució preocupant del seu ús social en infants i joves, que han estat escolaritzats en el model d’immersió lingüística. Consegüentment, en el tram d’edat d’acabament de l’ensenyament obligatori, les dades assenyalen un predomini del castellà, tant en l’àmbit social —entre amics— com en l’àmbit educatiu —amb els companys de classe—, especialment notori a l’àrea metropolitana de Barcelona (Verd et al., 2023) (Taula 1).


Taula 1. Usos lingüístics de la població entre 15 i 19 anys (2022)




	 

	Només català

	Més català que castellà

	Ambdues llengües

	Més castellà que català

	Només castellà

	Altres opcions






	Amb amics




	BCN i Àrea Metropolitana

	7,4

	13,7

	19,1

	15,2

	35,0

	9,6




	Catalunya

	13,4

	16,5

	18,3

	13,1

	28,9

	9,8




	Entre companys de classe*




	BCN i Àrea Metropolitana

	11,8

	15,6

	20,9

	16,1

	23,5

	12,1




	Catalunya

	18,2

	18,1

	19,1

	12,9

	19,9

	11,8






*estudiants
Font: Enquesta d’usos lingüístics, Institut d’Estadística de Catalunya (2018).



Des de fa temps, doncs, la competència comunicativa en les llengües curriculars de Catalunya s’ha vist compromesa perquè, justament en el cas del català —que és la llengua vehicular—, molts alumnes presenten dificultats en l’ús oral, especialment entre iguals. En molts centres escolars es constata que alumnes amb prou bon coneixement del català en les diferents habilitats mostren tanmateix mancances en l’expressió oral, perquè sovint la reserven quasi exclusivament a la relació amb el docent.

L’interès d’aquest estudi és explorar si la creació d’espais entre iguals, confortables i orientats, com proposa la tutoria entre iguals —portada a la pràctica amb el programa educatiu Llegim i escrivim en parella (Duran et al., 2018)—, pot incentivar la interacció oral en català en aquests alumnes que hi mostren dificultats.

1.1 Ús social del català i actituds lingüístiques

El programa d’immersió lingüística impulsat per la Generalitat de Catalunya el 1984 tenia l’objectiu de promoure l’aprenentatge del català, per tal d’assegurar la competència dels alumnes de Catalunya en les dues llengües oficials: català i castellà (Arenas i Muset, 2008; citat a Gracia, 2012). La immersió lingüística és una peça clau per garantir l’aprenentatge del català dels alumnes que, provinents d’entorns sociofamiliars castellanoparlants, si no és a l’escola, tindrien poques oportunitats d’aprendre’l. I és, per tant, una eina imprescindible per a la igualtat d’oportunitats i per a la cohesió social. Durant els primers anys, la immersió va tenir una valoració molt positiva en possibilitar l’accés al català i el seu ús en els entorns formals escolars, tot i que en molts casos els alumnes continuessin emprant el castellà en els usos interpersonals (Woolard, 1992). En aquest sentit, diversos autors assenyalen que, per tal de consolidar els usos del català entre no catalanoparlants inicials, cal que els catalanoparlants siguin una clara majoria. Quan són minoritaris, o en situacions paritàries, el castellà —que té més presència social— es consolida en les relacions intergrupals (Vila i Galindo 2009; Vila i Vial, 2000).

La presència social majoritària del castellà sembla veure’s reforçada pel creixent pragmatisme del jovent que adapta els usos a les majories lingüístiques i les percepcions de legitimitat (González et al., 2014). I un altre factor afegit és la incorporació majoritària dels nouvinguts a l’ús del castellà (IEC, 2013).

En aquest marc social, descrit sintèticament, els parlants —i els nostres alumnes— fan les tries lingüístiques per comunicar-se i constitueixen les actituds lingüístiques. L’actitud lingüística es configura a partir d’elements cognitius, afectius i conductuals (Janés, 2006) i es veu influïda per factors actitudinals i motivacionals que determinen el grau de competència lingüística dels parlants (Lambert, 1969). En aquest sentit, la motivació instrumental —orientada a la pràctica i amb finalitat utilitària— i la motivació d’integració —orientada al coneixement de la comunitat i amb la finalitat de formar-ne part— són aspectes crucials per al manteniment o el canvi lingüístic d’una comunitat bilingüe (Cook, 2016).

Tenint en compte que l’aprenentatge d’una segona llengua a través d’un sistema bilingüe adequadament implementat pot promoure la modificació de les actituds lingüístiques (Madariaga et al., 2016), l’escola té un rol fonamental en ser un espai privilegiat on és possible observar i modelar aquestes actituds i promoure la distribució equilibrada de la competència en ambdues llengües.

Així i tot, és important no perdre de vista que hi ha diversos agents que contribueixen a la formació i la modificació de les actituds lingüístiques. La condició lingüística familiar és un factor rellevant, tal com assenyalen diversos estudis en l’àmbit de l’alumnat escolaritzat a Catalunya (Huguet, 2001; Lapresta et al., 2016; Madariaga et al., 2016). Altres factors d’influència tenen a veure amb la dimensió d’identitat i la competència lingüística (Lapresta et al., 2010). Hi ha una postura majoritària respecte a la influència recíproca entre la competència lingüística i l’actitud lingüística (Lapresta et al., 2007). El fet d’emprar la llengua en situacions d’intercanvi significatives pot afectar positivament la competència i les actituds lingüístiques, i viceversa. A continuació, revisarem com pot promoure’s la competència lingüística, centrant-nos concretament en l’oralitat, que és el component on s’ha identificant el principal repte d’ús.

1.2. Ensenyament i aprenentatge de la llengua oral: expressió i comprensió oral

La competència oral és un factor de creixement humà i d’integració social que ha d’ocupar un lloc destacat en l’ensenyament obligatori (Vilà i Castellà, 2020). La llengua oral juga un paper cabdal en el desenvolupament de la capacitat comunicativa de l’alumnat en els diferents contextos d’ús, en la regulació de la seva conducta i com a instrument al servei de l’aprenentatge i la transformació de coneixements. Malgrat això, diversos factors han fet que tradicionalment hagi quedat en segon pla, allunyada d’un tractament real i efectiu dins les aules i per darrere de la llengua escrita, que ha ocupat un lloc privilegiat en l’ens escolar. Podem assenyalar-ne algunes causes possibles, com ara la creença que l’oralitat es desenvolupa de forma natural i no requereix d’un ensenyament sistematitzat, amb objectius i continguts ben definits als currículums; l’exigència d’una metodologia i avaluació complexes i sovint costoses, tant pel que fa al format com als continguts, o la dificultat dels registres de produccions úniques i instantànies que requereixen una atenció individualitzada i una dedicació temporal elevada (Cros i Vilà, 1997; Vilà i Vila, 1994).

No obstant això, darrerament hi ha hagut canvis, i tant la presència com el tractament d’aquesta habilitat lingüística a les aules és cada cop més elevada. L’enfocament actual d’ensenyament de les llengües es basa en la competència comunicativa, i posa així èmfasi en el fet que l’ús de la llengua no és el resultat de l’adquisició d’una competència estrictament lingüística, sinó que inclou també el desenvolupament de la capacitat de fer-la servir de manera adequada en diferents situacions comunicatives (Cros i Vilà, 1997). En aquesta línia, el tractament de la llengua oral comporta la millora de la competència sociolingüística, discursiva, lingüística i estratègica de l’alumnat.

Al pla metodològic, això requereix, en primer lloc, crear situacions autèntiques de comunicació a les aules i aprofitar les situacions comunicatives per facilitar que l’alumnat empri la llengua en contextos diversos, reals i amb interlocutors determinats, i a partir de diferents tipus de textos, formats i suports. Cal acompanyar aquest ús situat de la llengua amb reflexió metacomunicativa i metalingüística (Sebastián i Maldonado, 1998; Tena-Subirats, 2017), per tal que l’alumnat pugui integrar aquestes estructures en el seu aprenentatge. En segon lloc, cal tractar la diversitat discursiva, fent èmfasi en situacions d’un nivell de formalitat mitjà i alt, que requereixen una planificació prèvia (Cros i Vilà, 1997), ja que aquestes situacions s’allunyen de l’experiència quotidiana i dels usos orals en l’àmbit social i familiar. En tercer lloc, cal combinar les pràctiques de llengua oral amb les altres habilitats lingüístiques de manera integrada, i tenint present que l’oralitat afavoreix també el desenvolupament de la lectura i la composició escrita (Cassany, 2020). En quart lloc, cal concebre la comunicació com un procés bidireccional, en què tant l’emissor com el receptor adopten un paper cabdal perquè la interacció es dugui a terme amb èxit. En aquest sentit, pren rellevància no només la producció d’un discurs entenedor i adequat a la situació comunicativa, sinó també l’escolta analítica i comprensiva del missatge. Partint d’aquesta base, sembla indispensable crear entorns o escenaris dins l’aula en què la comunicació adopti un rol destacat, com planteja aquest estudi.

1.3. La tutoria entre iguals i el programa Llegim i escrivim en parella per a la millora de la competència comunicativa

Llegim i escrivim en parella és un programa educatiu desenvolupat pel GRAI1 que, des del 2007, s’ha posat en pràctica en més de 100 centres de Catalunya i que té com a objectiu desenvolupar la competència comunicativa, específicament la comunicació oral, la comprensió lectora i l’expressió escrita, així com la competència cooperativa (Duran et al., 2018). Es fonamenta en la tutoria entre iguals, entesa com un mètode d’aprenentatge entre alumnes que es basa en la creació de parelles amb una relació asimètrica —derivada de l’adopció del rol de tutor i tutorat— amb un objectiu comú i compartit que s’assoleix amb un marc d’interacció dissenyat pel docent (Duran i Vidal, 2004). És gràcies a les diferències de competència entre l’alumnat que es pot desenvolupar aquesta actuació, dins d’una perspectiva inclusiva que valora la diversitat com una oportunitat potencial d’aprenentatge (Giné et al., 2020). La tutoria entre iguals es pot dur a terme amb estudiants de la mateixa edat o de diferent edat, i el rol pot ser fix o recíproc (Topping et al., 2015). El tutorat aprèn a partir de l’atenció personalitzada que li ofereix el seu company tutor, i el tutor aprèn ensenyant (Duran, 2017). Diferents estudis han mostrat l’efectivitat d’aquest programa en el desenvolupament de la comprensió lectora i l’autoconcepte lector a escoles de Catalunya (Duran et al., 2023; Flores i Duran, 2016).

Per dur a terme el programa a les aules, primerament cal fer les parelles d’alumnes, tenint en compte si seran de la mateixa edat o d’edat diferent i si el rol serà fix o recíproc. Un cop preses aquestes decisions, és el moment de formar l’alumnat perquè comprengui les característiques de la tutoria entre iguals, practiqui inicialment les tasques associades a cada rol segons l’estructura d’interacció que se’ls proposa i conegui les activitats de seguiment i d’avaluació previstes (Duran et al., 2018). Després de la creació de les parelles i la formació inicial, comencen les sessions de tutoria entre iguals a l’aula.

Cada activitat de Llegim i escrivim en parella es presenta en un full d’activitats i, habitualment, es desenvolupa en un bloc de tres sessions. La primera sessió es dedica a la competència lectora, amb la lectura i comprensió del text, amb una durada d’uns 30 minuts. Les altres dues sessions es dediquen a les activitats relacionades amb la competència d’expressió escrita, a partir d’una proposta d’escriptura d’un text, amb una durada de 45 minuts cadascuna (Taula 2). Per a aquesta recerca, s’inclou una autoavaluació de parella al final de cada sessió, en què els alumnes avaluen conjuntament la freqüència d’ús del català per part del tutor i del tutorat durant la sessió.


Taula 2. Distribució de tasques en les sessions de Llegim i escrivim en parella




	1a sessió: lectura (30 min)

	2a sessió: escriptura (45 min)

	3a sessió: escriptura (45 min)






	Activitats prèvies

Lectures en veu alta

(del tutor, conjunta i del tutorat)

Activitats de comprensió

	Planificació

Escriptura de l’esborrany

	Revisió

Escriptura del text final








Cada sessió de lectura comença amb unes preguntes inicials sobre un text, original i d’un gènere discursiu concret, per activar les estratègies prèvies a la lectura —activar motivació i coneixements previs, explorar el text, fer hipòtesis i prediccions. A continuació, es fa la lectura del text. El tutor en fa una primera lectura model, per tal que el tutorat s’hi familiaritzi. Després, tutor i tutorat inicien la lectura conjunta, en què el tutor s’avança uns segons, tot marcant el ritme i l’entonació, per tal que el tutorat pugui seguir-lo i fer una lectura completa del text

—sense aturar-se, ja que el model immediat del tutor li permet superar dificultats de descodificació o comprensió. Finalment, el tutorat fa la lectura individual del text, amb el suport del tutor mitjançant la tècnica PPP —Pausa, Pista i Ponderació— (Wheldall i Colmar, 1990). Finalment, la sessió de lectura acaba amb la discussió sobre diverses preguntes de comprensió lectora enfocades als tres nivells de dificultat —literals, d’inferència i de comprensió crítica.

La tasca d’escriptura parteix d’un enunciat en què es proposa l’elaboració d’un text, sovint del mateix gènere discursiu que el del text de lectura del full d’activitats. Aquest enunciat especifica l’ús i el destinatari del text, fet que aporta funcionalitat i sentit a la tasca d’escriptura. Les sessions d’escriptura es distribueixen de la manera següent: la primera se centra en la planificació del text i l’escriptura d’un primer esborrany, i la segona es dedica a la revisió de l’esborrany i l’escriptura del text final. Les activitats d’ensenyament i aprenentatge de l’escriptura es fonamenten en els treballs de Camps (2003, 2017) sobre aprendre a escriure i en les dinàmiques de les activitats d’escriptura en parella descrites a Paired Writing (Yarrow i Topping, 2001), amb l’objectiu de disminuir la complexitat de la tasca d’escriptura.

Tota aquesta estructura de la sessió té la finalitat d’orientar la interacció entre els membres de la parella per potenciar la cooperació i l’aprenentatge. L’estructuració de la interacció entre els alumnes és un dels elements característics de l’aprenentatge cooperatiu (Irigoyen i Connac, 2023). Tanmateix, en tant que ajuda, es traspassa gradualment el control a la parella perquè pugui ajustar l’estructura a les seves necessitats, prenent decisions reflexionades i acordades.

En aquest context de lectura i escriptura en parella, sota un marc d’interacció estructurada entre tutor i tutorat, l’expressió oral esdevé imprescindible i els intercanvis comunicatius són constants i diversos, fet que ofereix múltiples oportunitats de desenvolupament de la competència oral. Es creen situacions comunicatives en què, a partir del diàleg i el pensament en veu alta, les parelles aprenen a reflexionar sobre els propis processos de pensament i sobre l’ús de la llengua (Vilà, 2002), prenent-la com a objecte d’anàlisi, reflexió i aprenentatge. Alhora, tenen oportunitats de practicar l’escolta activa i col·laborativa.

En aquest escenari, té ple sentit analitzar els efectes del programa Llegim i escrivim en parella sobre la competència oral en català de l’alumnat que hi participa. Així, els objectius específics d’aquest treball són explorar si el desenvolupament de Llegim i escrivim en parella als centres pot ajudar a millorar les actituds lingüístiques, la percepció i l’ús oral del català, la comprensió oral i l’expressió oral en alumnes que mostren dificultats en l’ús oral del català.

2. Mètode

2.1. Context de la recerca

Durant el curs escolar 2022-2023, amb el suport del Departament d’Educació, es va crear una xarxa de 13 centres que van portar a la pràctica Llegim i escrivim en parella a les aules de primària i secundària, amb la participació de 626 alumnes i 28 docents. Els resultats obtinguts van evidenciar millores estadísticament significatives (p < 0,05) en comprensió lectora i expressió escrita, en comparar les puntuacions de proves inicials i finals —en un format pretest-posttest.

D’aquests 13 centres, per dur a terme l’estudi sobre l’ús oral del català, se’n va triar un de l’Àrea Metropolitana de Barcelona que mostrava dificultats en aquesta aspecte. Es tracta d’un centre públic del Vallès Occidental. En aquest centre, van participar al programa 88 alumnes de sisè de primària, amb edats entre 10 i 12 anys, distribuïts en parelles de tutoria fixa —es mantenen els rols de tutor i tutorat al llarg del programa— i de la mateixa edat. D’entre aquests, es va seleccionar un grup de 55 alumnes —23 nens i 32 nenes— que van ser identificats pels docents com els estudiants amb més dificultats en l’ús oral del català. Gairebé tots els components de la mostra (92,7%) eren nascuts a Catalunya. Un 89,1% tenia el castellà com a primera llengua; un 7,3%, el català, i la resta (3,6%), un altre idioma. També formaven part de la mostra els 5 mestres que van portar a la pràctica el programa.

La intervenció es va fer durant el segon i tercer trimestre del curs. En aquest centre, es van fer un total de nou sessions de tutoria entre iguals, organitzades en blocs de tres sessions, corresponents a tres fulls d’activitats.

2.2. Disseny de la recerca

La recerca opta per un disseny mixt seqüencial explicatiu (Creswell, 2015), que combina un estudi quantitatiu de disseny quasiexperimental de grup únic —per identificar possibles canvis en les variables estudiades— amb un estudi qualitatiu —per explicar els possibles canvis. Per a l’estudi quantitatiu, es van usar diversos instruments en format pretest-posttest, per comparar els resultats inicials i finals de les variables analitzades (Taula 3) del grup seleccionat de 55 alumnes. El nivell de significació estadística va establir-se a p < ,05.


Taula 3. Usos lingüístics de la població entre 15 i 19 anys (2022)




	Variable

	Instrument

	Format

	Descripció






	Actituds lingüístiques

	Qüestionari

	Pretest-posttest

	Consta de 26 preguntes relacionades amb l’actitud lingüística envers l’aprenentatge del català i la percepció d’ús, competència i freqüència d’ús en quatre contextos quotidians: a casa, al pati, a classe i amb el company del programa. Elaborat a partir de Gracia (2012) i Huguet (2001).




	Percepció d’ús oral del català

	Qüestionari

	Pretest-posttest




	Comprensió oral

	Prova

	Pretest-posttest

	Prova de comprensió oral (exclusivament part A) del certificat de nivell intermedi de català (B2) (Departament de Política Lingüística, 2012).




	Expressió oral

	Prova

	Pretest-posttest

	Enregistrament de lectura en veu alta d’un text extret de la prova de Competències Bàsiques de llengua catalana del curs 2021-2022, amb dos minuts de preparació prèvia.








L’anàlisi qualitativa pretén indagar en les possibles causes que poden explicar per què els espais confortables i orientats de tutoria entre iguals poden o no ajudar a canviar les actituds lingüístiques, la percepció d’ús oral, la comprensió oral i l’expressió oral en català. Es van recollir dades a partir de l’enregistrament de sessions (submostra de 6 parelles x 2 sessions enregistrades de cada una) i d’entrevistes semiestructurades (submostra de 4 parelles d’alumnes i 5 mestres participants).

L’enregistrament de sessions té l’objectiu d’analitzar la interacció entre els alumnes durant les sessions de Llegim i escrivim en parella. Van enregistrar-se dues sessions (Taula 4) d’una submostra de sis parelles, i se’n va fer l’anàlisi del temps d’ús del català i l’anàlisi dels episodis de correcció lingüística. En aquest segon aspecte, s’analitzava qui feia la correcció —tutor o tutorat—, quin estil de correcció feia servir —autocorrecció, correcció directa o correcció guiada— i quina mena d’errors es cometien (Sanz-Torrent, 2020), per contrastar l’actuació dels estudiants amb les respostes del qüestionari referents a actituds i percepcions.


Taula 4. Seqüència d’intervenció i enregistraments




	 

	Full d’activitats 1

	Full d’activitats 2

	Full d’activitats 3

	 






	Pretest

	Sessió 1

	Sessió 2

	Sessió 3

	Sessió 4

	Sessió 5

	Sessió 6

	Sessió 7

	Sessió 8

	Sessió 9

	Postest




	Lectura

	Escriptura

	Escriptura

	Lectura*

	Escriptura

	Escriptura

	Lectura*

	Escriptura

	Escriptura






*Sessions enregistrades



Pel que fa a les entrevistes semiestructurades, es van dur a terme amb quatre parelles d’alumnes i amb cadascun dels cinc mestres participants. Les preguntes van enfocar-se a explorar les percepcions respecte a la possible influència del programa en les actituds lingüístiques, la percepció d’ús, la comprensió oral i l’expressió oral en català, a partir dels resultats de l’estudi quasiexperimental. Aquests resultats quantitatius van compartir-se amb els participants durant les entrevistes, per tal que aportessin idees per interpretar-los.

3. Resultats

3.1. Actituds lingüístiques envers l’aprenentatge del català

Els resultats quantitatius dels qüestionaris mostren que, després de participar al programa, no hi ha canvis significatius en les actituds lingüístiques de l’alumnat vers el català (Taula 5).


Taula 5. Resultats d’actituds lingüístiques envers l’aprenentatge del català (W de Wilcoxon)




	 

	N

	Pretest M (DE)

	Posttest M (DE)

	Estadístic W de Wilcoxon

	p

	Mida de l’efecte (Correlació biseriada de rangs)






	Actituds

	55

	24,29 (6,08)

	24,78 (6,87)

	742.500

	0,311

	0,165








L’anàlisi de les dades recollides a les entrevistes i als enregistraments de les sessions aporten informació que ajuda a interpretar els resultats quantitatius obtinguts. Així, a les entrevistes, els participants atribueixen a dues raons la manca de canvis observats respecte a les actituds: per una banda, als hàbits lingüístics i al context social d’aquests infants, on predomina l’ús del castellà en l’àmbit quotidià; per altra banda, a la curta durada de la intervenció.

Quant al context social, una de les mestres afirma el següent: “Clar, pensa que des de P3 o abans, els nens que estan escolaritzats parlen en castellà entre ells en el context social del poble, i crec que és això; no és que sigui el programa que obstaculitzi res, sinó el seu dia a dia i les seves maneres de…” (D2). Al seu torn, un dels alumnes entrevistats fa menció a la llengua materna: “Perquè gairebé tothom té una llengua materna, que és la castellana” (A3).

Pel que fa a la curta durada de la intervenció, destaquen la dificultat que tan poques sessions puguin generar canvis en un constructe que es comença a configurar a edats primerenques: “Si em diguessis, jo que sé, el programa dura més, no? Però, clar, en qüestió de tan poc temps, canviar un hàbit d’anys, jo crec que és molt complicat, i més quan el context social és aquest” (D2). Els alumnes, per la seva part, coincideixen amb aquesta visió: “Jo només canviaria que fos una mica més llarg” (A6).

3.2. Percepció d’ús oral del català

Els resultats quantitatius dels qüestionaris mostren que, després de participar al programa, la percepció d’ús oral del català es manté estable als contextos en què no s’intervé directament en aquesta recerca: a casa, al pati i a la classe. En canvi, en el context d’actuació directa d’aquesta intervenció —amb el company de tutoria entre iguals—, s’observa un augment estadísticament significatiu de la percepció d’ús oral del català, amb una mida de l’efecte gran (Taula 6).


Taula 6. Resultats dels qüestionaris i proves realitzades




	 

	N

	Pretest M (DE)

	Posttest M (DE)

	Estadístic W de Wilcoxon

	p

	Mida de l’efecte (Correlació bis. de rangs)






	Percepció d’ús

	55

	 

	 

	 

	 

	 




	A casa

	1,71 (0,85)

	1,62 (0,76)

	80.000

	0,307

	–0,238




	Al pati

	1,22 (0,46)

	1,18 (0,51)

	59.500

	0,638

	–0,125




	A la classe

	2,47 (0,74)

	2,40 (0,74)

	67.000

	0,419

	–0,211




	Amb el company de tutoria entre iguals

	2,46 (0,94)

	3,20 (0,68)

	579.000

	< 0,001*

	0,739






*** p < 0,001



Novament, d’acord amb els participants, el context social i els hàbits lingüístics dels estudiants en els diferents àmbits semblen tenir un paper rellevant en l’explicació dels resultats sobre la percepció d’ús oral del català a casa, al pati i a l’escola. Els docents entrevistats així ho fan notar: “Jo trobo també que l’ús del català aquí a [nom del poble] és molt reduït. Llavors, en aquest cas, la gran majoria o un percentatge molt alt d’alumnes fan servir el català només a l’escola, i només quan parlen amb el mestre. O sigui, entre ells parlen en castellà, al pati parlen en castellà i amb la seva família també. Per tant, queda com una cosa molt acadèmica” (D5). Aquesta idea també és general entre els alumnes; un dels alumnes ho expressa així: “Directament perquè nosaltres parlem en castellà a tot arreu, i no parlem català. Només a l’escola, i de vegades” (A6).

Pel que fa a la percepció d’ús oral del català amb el company de tutoria entre iguals, en què sí que es detecta un augment estadísticament significatiu, l’anàlisi dels enregistraments de les sessions de tutoria entre iguals recolza aquest resultat: del total del temps analitzat (6h 58’ 7”), en un 83% del temps les parelles parlen en català, davant del 17% restant, en què ho fan en castellà.

En aquest sentit, la majoria de docents coincideixen a ressaltar la rellevància que pren el fet que sigui un programa en català. A tall d’exemple, una mestra explica: “Sobretot, m’imagino que és el fet que s’han trobat l’un amb l’altre com de manera sistemàtica, i com que una de les condicions era que s’havia de parlar en català, doncs…, tot i que, com diu el Q i el D, no sentin aquesta llengua, la senten acadèmica, però s’han vist en aquella situació que ho havien de fer. I és el que deia el Q, que entre ells no acostumen a parlar en català, però en aquest moment, com que això era un requisit, doncs s’han enfrontat i segurament s’han anat sentint més còmodes i han anat practicant això que de manera natural potser no acostumen a practicar” (D4). Alguns docents al·ludeixen a la possible influència que ha pogut tenir la seva figura, com a docents, en l’ús del català dels estudiants durant el programa: “I sempre també una miqueta el recolzament de l’adult quan passaves pel costat. Potser els havies de recordar una miqueta de vinga va, intentem-ho en català i tal” (D1).

Al seu torn, els alumnes reconeixen també que la condició de parlar en català durant les sessions de Llegim i escrivim en parella ha influït de manera directa en el seu comportament. Algunes aportacions destaquen aquest aspecte: “Que més o menys era obligatori parlar en català” (A3), i “que estava tot en català” (A6).

Alguns alumnes fan referència als canvis que farien perquè hi haguessin millores en aquest àmbit. Per una banda, indiquen que augmentar-ne la durada seria una bona solució: “Que sigui una mica més llarg” (A5). Per altra banda, proposen potenciar la col·laboració amb les famílies, amb l’objectiu de promoure l’ús del català a casa: “Preparar-ho a casa amb els pares, per parlar més amb la família en català” (A3).

3.3. Comprensió oral

Els resultats quantitatius de les proves de comprensió oral mostren que, després de participar al programa, la comprensió oral de l’alumnat no canvia significativament (Taula 7).


Taula 7. Resultats dels qüestionaris i proves realitzades




	 

	N

	Pretest M (DE)

	Posttest M (DE)

	Estadístic W de Wilcoxon

	p

	Mida de l’efecte (Correlació bis. de rangs)






	Comprensió oral

	55

	2,09 (1,13)

	2,24 (1,22)

	481.000

	0,503

	0,117








Els docents entrevistats atribueixen els resultats a diferents factors. Un dels factors, novament, és la marcada influència del context social, amb escassetat d’entorns on l’alumnat pot sentir parlar en català: “Extrapolant una mica el que parlàvem abans, si a casa, a l’handbol, a les extraescolars o on sigui, al pati, tampoc no estan acostumats a escoltar la llengua catalana, també potser d’alguna manera els pot influir” (D1).

Un altre factor que esmenten és el de la importància relativa que s’ha atribuït a aquesta habilitat lingüística en l’entorn escolar: “La comprensió oral sempre ha costat molt. Ha costat molt perquè no es feia tampoc a les Competències Bàsiques en el seu dia; fa poc que es realitzen, i aleshores és quan s’ha començat a treballar més. Abans la comprensió oral era un dictat, omplir forats, i això al final qui té bona ortografia la té i qui no, no. Però el pillar, el captar coses, s’ha treballat des de fa poc temps relativament” (D2). I amb més concreció, una altra mestra assenyala la manca de treball explícit de la comprensió oral durant el programa: “Jo crec que no hem treballat la comprensió oral com a tal. Crec que hem treballat la lectura, la comprensió lectora i l’expressió escrita. A nivell de comprensió oral crec que s’ha de treballar d’una altra manera, si volem, si l’objectiu és millorar la comprensió oral” (D3).

L’alumnat ressalta, en alguns casos, la percepció de l’ús recurrent del castellà per part d’alguns companys durant les sessions de Llegim i escrivim en parella . Així, un dels alumnes explica: “Al programa no tothom parlava en català tota l’estona. Hi havia gent que parlava en castellà” (A3). Això podria haver compromès l’exposició d’alguns alumnes a la llengua catalana oral. Una quants també assenyalen idees perquè es poguessin aconseguir avenços significatius en aquest àmbit: “Fer més comprensions orals durant el programa”(A1); i suggereixen incorporar més suports d’àudio que ajudin els participants a millorar: “Fer més àudios en català” (A7).

3.4. Expressió oral

Els resultats de les proves d’expressió oral mostren una millora estadísticament significativa, amb una mida de l’efecte gran (Taula 8).


Taula 8. Resultats dels qüestionaris i proves realitzades




	 

	N

	Pretest M (DE)

	Posttest M (DE)

	Estadístic W de Wilcoxon

	p

	Mida de l’efecte (Correlació bis. de rangs)






	Expressió oral

	55

	100,63 (33,68)

	112,27 (33,47)

	1319.000

	< 0,001***

	0,713






*** p < 0,001



Els docents atribueixen la millora de l’expressió oral a les oportunitats que ha tingut l’alumnat d’expressar-se en català durant el programa: “Crec que també l’hàbit d’escoltar, de parlar amb el seu company en català i tal fa que després, a l’hora de…, si has sentit molt, t’expresses molt millor. Vull dir, que és una miqueta de retroalimentació que tenen entre ells” (D2); i una altra mestra destaca la importància de la lectura en veu alta i de la interrelació de les diferents habilitats lingüístiques: “Al final, la lectura et porta a millorar-ho tot, és a dir, millorar l’expressió escrita, millorar l’expressió oral…, al final et porta a millorar” (D3).

El fet que sigui un programa en català —un aspecte ja mencionat anteriorment— també és un factor que destaquen docents i alumnes: “Va lligat una mica amb el que parlàvem abans, com que s’han trobat en aquesta situació i ha estat un repte per a ells, doncs al final s’han deixat anar i han anat practicant. I per això, en principi, suposo que han millorat l’expressió oral en català, perquè s’han enfrontat i han vist que no passava res” (D4); “Perquè cada dia parlàvem en català” (A6). A més, també atribueixen un pes important a les oportunitats que han tingut de practicar la lectura en veu alta: “Perquè havíem de llegir en veu alta, tant el tutor com el tutorat” (A3).

A les entrevistes, mestres i alumnes destaquen els beneficis que pot tenir l’estructura de la tutoria entre iguals, ja que el marc de relació que es crea dins la parella és un espai segur, de comoditat i confiança, que alhora promou l’atenció personalitzada. Remarquen també que en aquest entorn es facilita el fet de preguntar i resoldre dubtes, o que els errors que fan no són públics i es poden resoldre a l’instant. En aquest sentit, els alumnes ho assenyalen clarament: “Perquè si per exemple un s’equivocava, l’altre podia ajudar-lo personalment sense haver de ser un grup, que quan un té un dubte potser no el diu o s’equivoca i el mestre no el pot ajudar perquè té massa alumnes” (A3); un altre alumne expressa: “Sí, era més còmode” (A2).

L’anàlisi de les correccions lingüístiques que es produeixen dins la parella en el desenvolupament de les sessions pot ajudar a explicar les millores en l’expressió oral. En les 12 sessions enregistrades i analitzades, es comptabilitzen 136 episodis de correcció lingüística de diferent procedència —per part del tutor o del tutorat— i amb diferent estil de correcció —autocorrecció i correcció directa o guiada— (Taula 9).


Taula 9. Correccions lingüístiques




	Tipus de correcció

	N






	Autocorrecció del tutorat

	30




	Autocorrecció del tutor

	62




	Correcció directa del tutor al tutorat*

	26




	Correcció guiada del tutor al tutorat**

	18




	Total

	136






* el tutor fa la correcció directament
** el tutor fa una indicació per a la millora i el tutorat corregeix l’error



Cal destacar com l’escenari de treball en parella promou la detecció d’errors i el fet que siguin els mateixos alumnes, en el rol corresponent, els qui s’autocorregeixen. És interessant ressaltar que entre la primera i la segona sessió enregistrades gairebé es duplica el nombre de correccions lingüístiques —46 a la primera i 90 a la segona. Aquesta dada fa pensar en un augment progressiu de les correccions a mesura que avancen les sessions i els alumnes incorporen les orientacions del programa.

Respecte al tipus d’errors que es corregeixen, els més freqüents són aquells relacionats amb aspectes fonològics, és a dir, aquells errors que es produeixen sovint en la pronunciació de paraules desconegudes, llargues o infreqüents.


[image: ]

Figura 1. Correccions d’errors al llarg de les sessions enregistrades


A les entrevistes, els docents també assenyalen un altre factor que ha pogut incidir en aquesta millora de l’expressió oral dels alumnes: el fet que al final de cada sessió els alumnes havien de reflexionar sobre la freqüència d’ús del català per part del tutor i del tutorat, que recollien en un full d’autoavaluació de la parella. Això pot haver generat en els alumnes més consciència i accions de monitorització i regulació de la llengua d’ús durant les sessions: “Potser, com que s’havien d’avaluar l’un a l’altre si havien parlat amb freqüència o no el català, potser això també era com un, ostres, vull que a l’avaluació m’ho posin bé, doncs potser faig una miqueta més l’esforç per millorar aquesta expressió oral” (D1).

Els docents també indiquen a les entrevistes possibles canvis que podrien incorporar-se al programa per promoure més millores en l’àmbit de l’expressió oral. En aquest sentit, recomanen incrementar i diversificar les activitats, l’espai i el temps dedicats a la pràctica explícita de l’expressió oral i seleccionar lectures que suggereixin temes de conversa més propers a l’alumnat: “Si es pretén millorar l’expressió oral, llavors hauríem de fer unes altres situacions”, “Clar, o temes quotidians, que ells puguin parlar sobre aquell tema; en comptes d’escriure, dedicar el temps a parlar” (D3).

4. Discussió i conclusions

    Les actituds lingüístiques de l’alumnat de l’estudi —que havia estat identificat com aquell alumnat amb més dificultats en l’ús del català oral— no han variat significativament després de participar al projecte. La recerca en aquest àmbit indica que les actituds lingüístiques es defineixen, s’ajusten i canvien a partir de la interacció entre les característiques individuals i les interaccions socials (Baker, 1992). Per tant, la llengua d’origen o familiar juga un paper important en la manera en què els alumnes es relacionen amb les altres llengües —en aquest cas, el català. Per això, la família és l’agent amb més influència en la configuració de les actituds lingüístiques dels estudiants (Janés, 2006; Lapresta et al., 2016). El fet que a l’edat de l’alumnat participant aquestes actituds estiguin relativament consolidades, així com la curta durada de la intervenció, són les raons que fan servir els participants —alumnes i mestres— per explicar la dificultat d’incidir en les actituds i els usos lingüístics dels alumnes. Tot i així, algunes intervencions dels alumnes indiquen que han experimentat més seguretat i confiança a l’hora de fer servir el català durant la participació al programa, fet que reforça la idea que les actituds i l’aprenentatge lingüístic s’influeixen mútuament, tal com indiquen investigacions prèvies (Baker, 1992; Lapresta et al., 2007). Per tant, sembla que el context social i la condició lingüística familiar, si bé són elements condicionants, no necessàriament han de ser del tot determinants.

Pel que fa a les percepcions de l’ús oral del català, els resultats obtinguts indiquen resultats diferents segons el context analitzat. Si bé no s’han trobat canvis significatius entre el pretest i el posttest en les percepcions d’ús oral del català a casa, al pati o a la classe, sí que se n’han detectat amb el company de tutoria entre iguals. Les actituds lingüístiques que els alumnes han anat configurant des de la infantesa, arran de l’experiència i socialització primàries, podrien tenir-hi a veure. Gairebé tots els participants en aquesta recerca afirmen que empren el castellà com a llengua principal de comunicació en els entorns familiars i socials fora de l’escola, i han mostrat que el seu aprenentatge i ús del català es basa en una motivació instrumental amb criteris de practicitat (Janés, 2006). Malgrat la dificultat de poder incidir en l’ús del català fora de l’àmbit escolar, cal ressaltar els resultats positius obtinguts en el treball amb el company, de gran interès per a la comunitat educativa. Sembla que és possible potenciar l’aprenentatge i l’ús oral del català entre els alumnes amb més dificultats en aquesta àrea si es creen espais amb aquesta finalitat i es promouen situacions estructurades d’aprenentatge entre iguals en què l’alumnat se senti còmode i segur per emprar la llengua catalana.

Convé destacar que les dades recollides en aquesta recerca contrasten amb les que aporta el Consell Superior d’Avaluació del Sistema Educatiu (CSASE, 2023a) en l’estudi sociolingüístic de l’alumnat de 6è de primària sobre els usos lingüístics dels alumnes a l’hora de treballar en grup, a classe. A l’estudi del CSASE (2023a), un 40,5% de l’alumnat afirma que parla “sempre o gairebé sempre” o “moltes vegades” en català, mentre que el 45,9% diu que ho fa només “de vegades” o “mai o gairebé mai”. Aquestes percepcions d’ús contrasten amb les dades recollides a partir dels enregistraments d’una mostra de parelles durant el desenvolupament de les sessions de tutoria entre iguals, en què un 83% del temps les parelles parlen en català. El fet que el programa Llegim i escrivim en parella orienti de manera explícita la interacció entre tutor i tutorat durant les sessions de treball i que aquesta interacció hagi de ser en català és un aspecte clau i diferencial respecte al treball en grup, en el qual generalment no s’estructura la interacció entre els participants, a diferència de l’aprenentatge cooperatiu (Duran, 2018; Irigoyen i Connac, 2023; Johnson i Johnson, 2009). D’aquí la importància de dissenyar marcs d’interacció estructurats convenientment, tal com promou la tutoria entre iguals, per fomentar l’ús oral del català en els espais de treball en equip entre alumnes, sota la supervisió docent.

Respecte a la comprensió oral, aquest estudi no troba millores significatives entre el pretest i el posttest. Això es pot deure, en part, a la curta durada de la intervenció i, en major mesura, a la falta d’un tractament intencionat de la comprensió oral. El programa no recull el desenvolupament de la comprensió oral com a objectiu específic i, per tant, malgrat les múltiples oportunitats dels alumnes de posar en pràctica aquesta habilitat, no s’ha treballat de manera explícita ni sistemàtica (Cassany, 2020).

Finalment, l’estudi mostra millores significatives en l’expressió oral en català després d’haver participat al programa. El fet que els tutors preparin les intervencions abans de la sessió amb el tutorat —com suggereix el programa— i, al mateix temps, el fet que els tutorats tinguin la possibilitat de rebre retroacció personalitzada sobre l’adequació i precisió de les seves respostes, són elements que poden haver influït en aquestes millores. Cal destacar també l’ampli ventall d’oportunitats que tenen els alumnes de fer lectures en veu alta, de forma compartida, i de poder emprar oralment la llengua en activitats rellevants, en què tant tutor com tutorat en fan ús per construir coneixement conjuntament. D’acord amb el que afirma Gràcia (2020), els infants aprenen a parlar i a comunicar-se principalment a partir de les interaccions que estableixen amb les persones de l’entorn proper. Els moments de conversa entre iguals que es generen durant les sessions tenen un elevat potencial formatiu i incideixen de manera molt positiva en l’aprenentatge dels estudiants. Les situacions reals de comunicació en què els infants han hagut de donar la seva opinió i de compartir el pensament i les creences amb un oient concret —el company tutor o tutorat— fan que es multipliquin les oportunitats de millora de l’ús i el domini oral de la llengua (Vilà i Vila, 1994).

La correcció d’errors pot ser un altre factor que ha incidit en aquesta millora de l’expressió oral, ja que es produeix en un entorn amable i facilitador. En lloc de jutjar, la situació promou que els alumnes s’ajudin a revisar els errors i a fer-ne la correcció. Amb les pràctiques de revisió i de correcció d’errades, s’afavoreix la reflexió metalingüística (Sebastián i Maldonado, 1998), i s’utilitzen estratègies metacognitives per a l’ús apropiat de la llengua. D’aquesta manera, s’incrementen i consoliden els aprenentatges (Duran et al., 2018). En aquesta línia, l’autoavaluació de parella al final de cada sessió sobre l’ús del català pot haver jugat un paper important: els alumnes poden haver pres més consciència de la importància d’emprar la llengua, i poden haver optat per fer-ne ús amb més freqüència.

Aquests resultats són prometedors. Probablement, generar espais en què l’alumnat pugui fer servir el català amb companys amb qui normalment es relaciona en altres llengües pot ser una bona manera d’oferir oportunitats de desenvolupar la competència lingüística, específicament la comunicativa.

La recerca ha permès detectar aspectes de millora que cal considerar en futures intervencions. Entre d’altres, destaquen el fet de fer èmfasi en el disseny d’activitats d’aprenentatge enfocades a la comprensió oral amb suport d’àudios; potenciar la participació de les famílies, tal com ja suggereix el programa, per tal d’estendre fora de l’aula la creació d’espais segurs i de confiança que permetin augmentar les oportunitats d’expressar-se oralment en català; incrementar la pràctica d’estratègies de correcció guiada, mitjançant la incorporació d’indicacions per a la millora; diversificar les activitats i fer-les més properes a l’alumnat, o allargar la durada de la intervenció.

Cal considerar també algunes limitacions de la recerca. En primer lloc, pel que fa als instruments de recollida de dades, tant l’avaluació de l’expressió oral —feta a partir d’una lectura en veu alta— com la prova de comprensió oral —basada en una única activitat descontextualitzada amb preguntes d’opció múltiple— han distat de reproduir situacions autèntiques i significatives. En segon lloc, caldrà avaluar en el futur si l’increment d’ús oral del català amb el company de tutoria entre iguals es manté a llarg termini i s’estén a altres situacions, més enllà del programa. En tercer lloc, la mida de la mostra i la curta durada d’aquesta intervenció dificulta la generalització dels resultats. En quart lloc, la manca de grup de control fa que calgui tenir en compte la possible influència d’altres activitats que es duen a terme habitualment al centre, com ara exposicions orals, assemblees i rotllanes, o dinàmiques de lectura col·lectiva, entre d’altres.

Tot i això, és raonable pensar que el programa Llegim i escrivim en parella promou la millora de la competència oral en català en aquells alumnes que hi mostren dificultats, i incideix sobretot en l’expressió oral. Aquestes conclusions són educativament rellevants, tenint en compte la situació en què es troba el coneixement i l’ús oral del català de l’alumnat de 6è escolaritzat a Catalunya. Els resultats del curs 2022-2023 mostren un domini més baix de la comunicació oral en llengua catalana quan es compara amb la llengua castellana (CSASE, 2023b). A més d’aquestes dades, l’informe del CSASE (2023c) indica una certa estabilització de la puntuació mitjana global de la competència en llengua catalana, que el 2023 se situa en un 72,7%, després de patir una forta davallada —de 4 punts— entre el 2021 (76,7%) i el 2022 (72,5%). A més, el percentatge d’alumnat situat al nivell de no assoliment d’aquesta competència se situa en un 17,5%, per sobre del 15% recomanat pel mateix CSASE i 5,2 punts percentuals per sobre de les dades del 2021 (CSASE, 2023c). En conclusió, davant de la situació que suggereixen les dades del CSASE (2023b, 2023c), els resultats d’aquest estudi poden ser un bon punt de partida per animar els centres a la creació d’escenaris entre iguals confortables, però convenientment orientats, amb l’objectiu de promoure la millora en l’aprenentatge i l’ús oral del català entre els alumnes —als centres educatius, amb els seus companys—, per tal que assoleixin una competència lingüística plena.

Finançament

Aquest article ha estat elaborat amb el suport del Servei de Suports i Recursos Lingüístics del Departament d’Educació de la Generalitat de Catalunya.
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