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“El hombre nunca sabe de lo que es capaz  

hasta que lo intenta”. 
 

 Charles Dickens
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INTRODUCCIÓ  
 
L’arribada d’alumnat estranger a Catalunya ha significat un repte important pel nostre 

sistema educatiu. Catalunya, des del 1980, ha organitzat l’educació escolar d’acord amb 

els criteris generals de l’educació bilingüe. Aquesta manera de fer ha donat els seus 

fruits, però la nova realitat lingüística d’una part important de l’alumnat de l’educació 

primària ha deixat obsolet alguns dels criteris que, durant els últims vint anys, van 

constituir el nucli central de l’organització escolar. Així, la distinció entre programes de 

manteniment de la llengua familiar (l’escola catalana) i programes d’immersió 

lingüística ja no respon a la realitat lingüística de l’alumnat ja que, d’acord amb les 

dades del Departament d’Educació, al voltant d’un 8% de l’alumnat de l’educació 

infantil, primària i secundària obligatòria té com a llengua pròpia una llengua diferent 

del català i del castellà. A més a més, aquesta no és una situació transitòria, sinó que 

perdurarà en el temps. 

 

No obstant, existeixen poques dades sobre la nova situació i, a vegades, es generalitzen 

idees i creences útils en altres moments però que a l’actualitat resulten problemàtiques. 

Com per exemple, la idea que la immersió lingüística ha de funcionar per l’alumnat que 

té una llengua familiar diferent del català i del castellà sota la premissa que ha estat 

efectiva per abordar el tractament educatiu de la infància que no tenia aquesta llengua 

com a pròpia (l’alumnat nacional de llengua castellana). Evidentment, tampoc es 

qüestiona la idea de que l’alumnat llatinoamericà i l’alumnat nacional castellanoparlant 

responen al mateix perfil, quan en definitiva, podem hipotetitzar que la situació de 

partida d’uns i altres pot ser molt diferent. Per això, abans de continuar avançant per 

aquest camí pensem que cal aturar-se i reflexionar a partir de les dades reals obtingudes 

a la nova situació. Malauradament, les avaluacions institucionals no acostumen a 

incorporar en els seus informes els efectes de l’educació escolar en la infància i 
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l’adolescència estrangera i, en conseqüència, cal fer un esforç per conèixer millor la 

realitat educativa d’aquest col·lectiu d’alumnat. 

 

Un dels aspectes d’aquesta realitat es refereix al domini de la llengua de l’escola de 

l’alumnat d’origen estranger. Nombroses recerques realitzades en altres països receptors 

incideixen sobre aquesta qüestió com un dels factors importants que s’han de considerar 

per comprendre el rendiment de l’alumnat d’origen estranger i, a la vegada, per adequar 

l’educació escolar a una realitat bastant diferent de la que va dibuixar l’educació 

bilingüe des del 1970. Certament, els aspectes lingüístics referits a l’escolarització de 

l’alumnat d’origen estranger no expliquen, ni de bon tros, les qüestions implicades en 

allò que s’ha batejat amb el nom d’educació intercultural, no obstant, sí que en formen 

part i, sovint, és molt important. 

 

Per això, ens van embrancar en un llarg viatge que tenia com a objectiu donar compte 

de la realitat lingüística de l’alumnat d’origen estranger a l’educació primària de 

Catalunya. No ens interessaven les comparacions amb l’alumnat d’origen nacional, sinó 

les variables més rellevants – i, especialment, la seva interacció - que permetien 

descriure el coneixement de la llengua de l’escola d’aquest alumnat. Per raons òbvies, la 

recollida de dades no la van limitar a la infància estrangera, sinó que les proves 

utilitzades es van administrar a tot l’alumnat, estranger i nacional, però a la tesi i, 

d’acord amb els objectius de la nostra recerca, hem limitat la utilització de les dades de 

l’alumnat d’origen nacional a la il·lustració d’algun aspecte rellevant que permeti 

comprendre millor la realitat lingüística de l’alumnat d’origen estranger com, per 

exemple, el temps que triga en desenvolupar un coneixement de la llengua de l’escola 

semblant al dels seus companys nacionals. 

 

Però, més enllà de tenir una descripció de la realitat lingüística de l’alumnat d’origen 

estranger, estàvem també interessats en la utilització d’aquestes dades per aportar 

algunes idees sobre el funcionament lingüístic de les persones multilingües. Aquesta és 

una qüestió de gran importància. Durant anys un nombre considerable de recerques 

s’han preocupat d’explicar el funcionament de les persones bilingües i han mostrat que 

aquest és diferent del que tenen les persones monolingües. Probablement, el 

funcionament de les persones multilingües és també diferent del de les persones 

bilingües, si bé existeixen poques recerques que abordin directament aquesta qüestió. 
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L’arribada d’alumnat estranger durant la última dècada a Catalunya ha fet del nostre 

país un extraordinari observatori per abordar alguns aspectes del bilingüisme i 

comparar-los amb el fenomen actual del multilingüisme. De fet, a Catalunya, hi ha 

milers i milers de criatures que, en el moment de la seva escolarització, s’incorporen al 

coneixement de dues noves llengües, el català i el castellà, que a més, tenen una 

distribució referida al seu ús social molt diferent. I, a la vegada, també hi ha milers 

d’alumnes estrangers que tenen com a llengua pròpia el castellà i s’incorporen al 

coneixement de la llengua catalana des de situacions sociolingüístiques molt diverses. 

En definitiva, a Catalunya - a diferència d’altres països d’acollida - no sempre existeix 

continuïtat lingüística entre l’escola i l’entorn social, el qual comporta situacions molt 

variades respecte la presència social i els usos de les llengües que es combinen amb les 

característiques lingüístiques individuals de l’alumnat d’origen estranger, que 

configuren un escenari peculiar i especialment interessant per a l’estudi de l’adquisició 

de la llengua de l’escola. 

 

Aquesta és una de les raons per la qual el nombre de participants que s’utilitza a la tesi 

és relativament alt. I, de fet, ens hagués agradat ampliar encara més el nombre de 

participants per poder abordar algunes situacions, especialment aquelles referides a la 

llengua familiar de l’alumnat, que malauradament no hem pogut portar a terme. No 

obstant, creiem que el present treball ha aconseguit recollir una bona part de la diversitat 

lingüística individual i social de l’alumnat d’origen estranger escolaritzat a l’educació 

primària de Catalunya, així com les combinacions que se’n deriven. 

 

Amb aquests dos grans objectius com a rerefons del treball, hem dividit aquesta tesi en 

dues parts. A la primera, discutim tant les recerques que han aportat elements per 

comprendre la funció d’algunes variables familiars, escolars i socials en relació a 

l’escolarització de la infància estrangera, així com els plantejaments teòrics que han 

intentat explicar el funcionament lingüístic de les persones que utilitzen més d’una 

llengua. I, a la segona, que dóna compte del títol de la tesi, s’exposen les dades 

obtingudes i la seva discussió. 

 

La primera part està organitzada mitjançant quatre capítols. El primer està dedicat a 

l’estadística demogràfica i serveix com a marc de referència de la nova realitat 
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educativa. El segon, repassa els treballs realitzats sobre la realitat lingüística de 

l’alumnat d’origen estranger així com les variables que s’han mostrat rellevants per a 

explicar el rendiment lingüístic escolar d’aquest alumnat. El tercer, aborda una de les 

qüestions centrals per comprendre el funcionament lingüístic de l’alumnat bilingüe i 

multilingüe en el context escolar. Ens referim a la distinció entre competències 

lingüístiques conversacionals i cognitiu/acadèmiques. Aquesta distinció no es 

compartida per tothom, si bé en el nostre pensament i tradició acadèmica té força 

presència. Creiem que l’escola és un context de desenvolupament de forma que, a través 

de la participació en les activitats d’ensenyament i aprenentatge, s’aprenen nous usos 

lingüístics que s’interioritzen a la vegada, com a nous instruments per a la cognició 

humana. Finalment, el quart capítol està dedicat a discutir una de les nocions clau que 

s’ha utilitzat per descriure el funcionament de les persones bilingües: la hipòtesi 

d’interdependència lingüística. 

 

La segona part consta de sis capítols, cinc dels quals versen sobre la investigació i els 

resultats que s’han obtingut, i a l’últim és on es discuteixen i plantegen les conclusions 

generals a les que hem arribat a través del nostre treball. En el primer capítol es 

descriuen les característiques generals de la investigació que hem desenvolupat, els 

objectius i les hipòtesis de partida, les variables utilitzades i el tipus de tractament de les 

dades. El segon, exposa els resultats sobre coneixement escrit de català i castellà de 

l’alumnat d’origen estranger, així com les variables que el descriuen. El capítol finalitza 

amb la descripció de les característiques dels agrupaments dels participants que es 

mostren significatius d’acord amb les puntuacions obtingudes tant en coneixement de 

castellà escrit com de català escrit. El tercer capítol, mostra les dades referides al 

coneixement oral i escrit de català i castellà de l’alumnat d’origen estranger i segueix el 

mateix esquema que l’anterior. El quart, presenta la relació que existeix entre el 

coneixement lingüístic de l’alumnat i els seus usos lingüístics. En aquest sentit, i 

d’acord amb la sociolingüística catalana, hem distingit entre ús social, ús habitual i ús 

familiar de la llengua. A més a més, hem afegit els usos lingüístics referits a la lectura i 

l’escriptura. L’apartat de resultats finalitza amb el capítol cinquè, dedicat a mesurar la 

interdependència lingüística entre el coneixement de castellà i català que té l’alumnat 

d’origen estranger en relació a les diferents variables. Finalment, en el capítol sis, es 

discuteixen les dades més rellevants del treball d’acord amb els objectius de la recerca i 
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s’intenta fer una petita aportació a les discussions sobre el funcionament cognitiu de les 

persones que utilitzen més d’una llengua. 

 

Gràcies per llegir aquest document. Espero que serveixi per millorar tant les condicions 

escolars de la infància estrangera com la formació inicial i permanent del professorat. 

Almenys, ha estat escrit amb aquesta voluntat. 
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CAPÍTOL I.  
ELS CANVIS DEMOGRÀFICS A CATALUNYA 
 

 

INTRODUCCIÓ 
 

Al llarg de la última dècada la societat catalana ha experimentat un progressiu augment 

de la diversitat cultural, lingüística i identitària a conseqüència de l’arribada massiva de 

població estrangera que ha decidit fixar la seva residència al nostre país. Així, el 

percentatge d’estrangers residents a Catalunya ha passat del 2% del total de la població 

l’any 1997 fins a l’11,9% actual, el qual representa més del 21% del total d’estrangers 

residents a Espanya (IDESCAT, 2007). 

 
TAULA I 

Evolució de la població d’origen estranger a Catalunya. 

Any Nombre d’estrangers % sobre la població 
total  

1997 124.550 2,0 
1998 148.803 2,4 
1999 183.736 3,0 
2000 214.996 3,4 
2001 280.167 4,4 
2002 328.461 5,0 
2003 383.938 5,8 
2004 462.046 6,8 
2005 603.636 8,7 
2006 642.829 9,1 
2007 860.575 11,9 

                          Font: Institut d’Estadística de Catalunya (2007). 
 

Sens dubte, les tendències migratòries que experimentem a Catalunya no són exclusives 

del nostre país sinó que responen a trets estructurals de la globalització i a les 
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dinàmiques vinculades a la societat de la informació, on la mobilitat apareix com un 

dels principals elements distintius (Castells, 1997). En aquest sentit, l’augment de 

desigualtats econòmiques entre països i l’agudització dels fenòmens d’exclusió social 

(tant entre països com dintre seu) ha provocat l’arribada de milers de famílies d’origen 

estranger als països occidentals amb un bon nivell de desenvolupament social i 

econòmic. Aquest és el cas d’Espanya en general, i de Catalunya en particular, que dins 

del context europeu es situa entre els primers països receptors d’immigrants de la Unió 

Europea i, a diferència d’altres països on el creixement del nombre d’immigrants ha 

quedat estancat com per exemple Alemanya, Itàlia, França o el Regne Unit, el nombre 

d’estrangers progressa any rere any (Eurostat, 2006). 

 

A més, hi ha dues tendències que fan pensar que aquest fenomen no és puntual. La 

primera fa referència a les característiques demogràfiques de la població estrangera que 

emigra al nostre país: la majoria són persones joves en edat reproductora (entre els 25 i 

els 44 anys), gràcies als quals la taxa de natalitat del nostre país augmenta. Per exemple, 

les últimes dades publicades per l’INE (2007), referents a l’any 2006, apuntaven que els 

naixements de mare estrangera ja suposaven un 16’46% del total de naixements a 

Espanya i sembla que aniran augmentant. La segona es relaciona amb els motius per 

emprendre el projecte migratori. Avui en dia, per una part important dels immigrants 

que arriben a Catalunya ja no primen exclusivament els motius econòmics com una de 

les principals atraccions del nostre país, sinó que el projecte migratori de moltes 

famílies estrangeres està directament en relació al desenvolupament de projectes vitals, 

en els quals es pretén millorar la qualitat de vida del present i també assegurar el futur 

de les criatures que vindran. D’aquí l’augment dels fenòmens de reagrupament familiar 

en els països receptors1. Aquest fet té importants conseqüències respecte el tipus 

d’immigració que arriba al nostre país, que a l’actualitat es defineix per la seva enorme 

diversitat. Llavors, qualsevol intent per tractar la immigració a Catalunya com una 

població homogènia, sota l’etiqueta “immigrant pobre i analfabet” que es sol relacionar 

en els mitjans de comunicació amb situacions d’inseguretat ciutadana, és un error amb 

conseqüències nefastes per la integració social d’aquestes famílies.  

                                                 
1 El diari Avui, del 16 de gener de 2007 senyalava que l’any passat van arribar a Barcelona fins a 31.611 
immigrants degut als processos de reagrupament familiar i a causa del procés de regularització, la majoria 
dels quals eren famílies del Marroc i de l’Equador. 



I. Els canvis demogràfics a Catalunya 
 

 26

1. PRINCIPALS CARACTERÍSTIQUES DE LA POBLACIÓ ESTRANGERA 
 
Un dels principals trets diferencials respecte èpoques anteriors, on la immigració 

europea tenia importants graus d’homogeneïtat (per exemple la població turca a 

Alemanya o els marroquins a França), és l’enorme diversitat que caracteritza la població 

estrangera actual. A Catalunya la població estrangera és diversa respecte els països de 

procedència, la llengua, el nivell educatiu, la religió i l’ètnia. En concret, a ciutats com 

Barcelona conviuen persones procedents dels 220 països que configuren el planeta, el 

qual posa de manifest l’enorme riquesa cultural i lingüística existent. Per continent de 

procedència, la majoria de la població estrangera de Catalunya arriba des del continent 

Americà (31,36%), especialment d’Amèrica del Sud, seguits dels que arriben d’Àfrica 

(30,97%), Europa (26,98%), i en menor mesura Àsia (10,62) i Oceania (0,3%). 

 

Per nacionalitats, el col·lectiu més nombrós continua essent el procedent del Marroc 

(211.475 persones), seguit de la població llatinoamericana procedent de l’Equador 

(80.055), Colòmbia (41.682), Perú (33.682) i l’Argentina (22.896); i també dels 

estrangers procedents de països africans com Gàmbia (15.316) i el Senegal (11.582); els 

procedents de l’Europa de l’Est (109.767) i a més distància es situa la població xinesa 

(38.301) i paquistanesa (21.786).  

 

En quan al nivell educatiu de les famílies estrangeres, es constata que en termes absoluts 

el 72,2% de la població immigrant no comunitària que arriba a Espanya té un nivell 

d’estudis més elevat que el de la població nacional (veure el gràfic I), si bé també cal 

apuntar que les famílies procedents de països en via de desenvolupament no parteixen 

de condicions tant favorables i són les que pateixen més els processos d’exclusió i 

marginalització. Així, a Catalunya podríem diferenciar a grosso modo entre dos tipus 

d’immigració: d’una banda la immigració econòmica, que va emigrar a principis dels 80 

al nostre país buscant feina entre les possibilitats que oferia el mercat de treball 

espanyol del moment (agricultura, indústria, serveis, etc.) i que respon a un baix nivell 

educatiu i, de l’altra, una nova immigració que ha arribat els últims anys amb un bon 

nivell educatiu (en general més alt que la mitjana estatal) i que ve al nostre país amb 

expectatives de quedar-se i portar a terme el seu projecte de vida en el que s’inclouen 

també les seves criatures. 
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No obstant, independentment del nivell cultural i educatiu de les persones estrangeres, 

gairebé el 40% d’aquests col·lectius continuen ocupant els llocs de treball no qualificats 

a la nostra societat. Així, per exemple, les dades de l’INE (2006) mostraven com el 

61,4% de les persones immigrants ocupava treballs temporals (majoritàriament en el 

sector de la construcció i els serveis) i el seu salari era fins a un 30% més baix que la 

mitja de les persones espanyoles. 

 
GRÀFICA I 

Nivell educatiu de la població espanyola. Any 2006. 
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        Font: Oficina Económica del Presidente (2006). 

 
 

A més de la diversitat de nacionalitats, el procés de recepció de la població immigrant 

en el territori català tampoc ha estat homogènia. El pes d’aquesta població s’ha 

distribuït de manera desigual per les quatre províncies i també dins cadascuna d’elles, 

de manera que existeixen importants diferències en quan a ritmes de creixement de la 

població estrangera i la seva distribució per les diferents localitats i comarques 

catalanes. Les últimes dades publicades per l’Institut d’Estadística de Catalunya 

mostren que la major part de les famílies d’origen estranger fixa la seva residència a la 

província de Barcelona (575.315 persones), seguit de les províncies de Girona 

(121.207), Tarragona (106.737) i Lleida (57.316), que ha estat la última a incorporar-se 

a aquest procés (IDESCAT, 2007).  

 

Un gran volum d’aquesta població estrangera es concentra a les províncies de Girona i 

Barcelona, i especialment en els nuclis urbans, als cinturons industrials de les ciutats i a 

les zones agrícoles. Sembla doncs, que els estrangers marquen les seves preferències 

d’assentament en funció de percepció de demanda laboral que es necessita i, per això 
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s’aglutinen en aquells territoris on el creixement econòmic és més pròsper o a les zones 

on la demanda de mà d’obra pot encaixar millor amb el seu perfil laboral (agricultura, 

construcció i serveis). D’altra banda, la distribució als cinturons industrials i a les ciutats 

properes dels nuclis econòmics també pot respondre a l’accessibilitat dels preus de les 

vivendes. 

 

Aquesta distribució comporta situacions de contrast entre comarques, des de situacions 

on la presència de població estrangera és molt elevada, com per exemple a la comarca 

de l’Alt Empordà on la població estrangera suposa el 20% del total, o Barcelona i la 

seva àrea metropolitana, on es concentra el 25% de la població estrangera que viu a tot 

Catalunya; fins a comarques on la presència d’immigrants és gairebé inexistent, com en 

el cas d’algunes zones del Pirineu de Lleida (IDESCAT, 2007). 

 

Finalment dir que la mobilitat de la població estrangera des de Catalunya cap a la resta 

d’Espanya és molt minsa, mentre que al contrari és molt més alta. Les migracions des 

del territori espanyol en direcció a les comarques de Catalunya suposaven l’any 2006 el 

45% del total de les migracions internes i, dins les comarques catalanes també 

s’observen nombrosos canvis de residència a curta distància (entre municipis i 

comarques properes), que ja sumen 347.847 d’altes, una tendència de creixement 

similar a la de l’any anterior (IDESCAT, 2007). 
 

2. L’ALUMNAT ESTRANGER AL SISTEMA EDUCATIU DE CATALUNYA 
 
Com a conseqüència dels canvis sociodemogràfics esmentats anteriorment el sistema 

educatiu de Catalunya ha experimentat profundes transformacions. Un dels canvis més 

evidents a totes les aules és l’augment del nombre de criatures estrangeres 

escolaritzades, que ha dibuixat un nou mosaic de llengües i cultures dins les aules, 

guanyant en riquesa i diversitat. L’evolució del nombre d’alumnes d’origen estranger a 

l’ensenyament no universitari de Catalunya s’ha incrementat de forma exponencial al 

llarg dels anys, arribant als 133.000 estudiants en el curs 2007-2008, xifra que 

representa el 12,5% del total d’alumnes matriculats (Departament d’Educació, 2007). El 

nombre és encara més impactant si recordem que deu anys enrere l’alumnat estranger 

només representava menys del 2% del total de l’alumnat. 
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GRÀFICA II 
Evolució del percentatge d’alumnat estranger a l’ensenyament no universitari de 

Catalunya. 1999-2008. 
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            Font: Departament d’Educació (2007). 

 
A més, cal recordar que aquestes dades no inclouen l’alumnat estranger que ha nascut a 

Catalunya, la qual cosa implica que el percentatge real d’alumnat immigrant escolaritzat 

al sistema no universitari de Catalunya és més alt del que apunten les estadístiques i 

creiem que es situa prop del 14% (Vila, Oller, Perera, Serra i Siqués, 2007). 

 
Si bé l’augment del nombre de criatures estrangeres escolaritzades al sistema educatiu 

de Catalunya és un fenomen visible a tots els centres del territori, el seu repartiment ha 

estat desigual per les diferents etapes educatives. El curs 2006-2007 el major gruix de 

població estrangera escolaritzada a Catalunya es trobava a l’Educació Primària 

(13,83%), seguida a poca distància de l’Educació Secundària Obligatòria (13,54%) i 

molt per sota a l’Educació Infantil (8,37%) (Departament d’Educació, 2007).  

 
TAULA II 

Evolució del nombre d’alumnes estrangers matriculats a l’educació infantil, primària i 
secundària obligatòria. Catalunya. 1999-2007. 

 Educació Infantil Educació Primària ESO  

Curs Alumnat 
estranger 

Total 
alumnes 

% 
estranger 

Alumnat 
estranger 

Total 
alumnes % estranger Alumnat 

estranger 
Total 

alumnes 
% 

estranger 
1999-2000 3.678 208.820 1,76 8.002 347.457 2,30 6.338 266.467 2,38 

2000-2001 4.804 216.393 2,22 9.618 346.604 2,77 8.177 257.318 3,18 

2001-2002 7.519 224.892 3,34 14.656 348.665 4,20 11.103 253.340 4,38 

2002-2003 9.640 237.488 4,06 22.634 354.597 6,38 15.002 253.424 5,92 

2003-2004 15.088 251.419 6,00 32.760 362.817 9,03 20.267 256.268 7,91 

2004-2005 20.178 264.355 7,63 40.245 368.267 10,93 23.532 258.746 9,09 

2005-2006 22.297 276.743 8,06 47.020 376.585 12,49 31.160 260.966 11,94 

2006-2007 24.127 288.104 8,37 53.901 389.878 13,83 35.864 264.829 13,54 

Font: Departament d’Educació (2007). 
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Com es pot observar, en el període 1999-2007, l’increment de l’alumnat estranger a 

Catalunya ha estat lleugerament més accelerat a l’educació primària que a l’ESO. En 

aquest temps, la representació de l’alumnat estranger a l’educació primària ha passat del 

2,3% a gairebé el 14% actual. 

 

És important constatar que tot i l’augment del nombre d’alumnes estrangers 

escolaritzats a l’ensenyament privat, la majoria d’ells (el 85,1%) està matriculat en 

centres de titularitat pública, mentre que la representació de l’alumnat autòcton entre les 

dues xarxes és més equilibrada, el qual posa de manifest la dualització del sistema 

educatiu. 

 
TAULA III 

Distribució de l’alumnat estranger a l’ensenyament no universitari de Catalunya segons 
la titularitat dels centres. Curs 2006-2007. 

Centres públics Centres privats Total 
 

Alumnes    Percentatge Alumnes    Percentatge  

Tot l’alumnat 651.542 63,1% 381.761 36,9% 1.033.303
Alumnat estranger 103.528 85,1% 18.094 14,9% 121.622

Font: Departament d’Educació (2007). 
 

Així, per exemple, l’alumnat estranger escolaritzat el curs 2006-2007 en els nivells 

d’ensenyament no universitari dels centres públics representava el 15,58% del 

percentatge sobre el total d’estudiants, mentre que a la privada només representava el 

4,62% (Departament d’Educació, 2007).  

 

Per nivells d’ensenyament no universitari, la xarxa pública aglutina el 86,7% del total 

d’alumnat estranger matriculat a l’Educació infantil, el 84,8% a l’Educació primària i 

una mica menys, el 82,7% a l’ESO (Departament d’Educació, 2007).  

 

2.1. Alumnat estranger i edat d’incorporació a l’educació primària de Catalunya. 

 
Una de les principals repercussions dels canvis demogràfics experimentats al llarg de la 

última dècada en el sistema educatiu de Catalunya és l’arribada d’alumnat estranger 

d’incorporació tardana. Aquest alumnat sol arribar al nostre país a conseqüència dels 

fenòmens de reagrupament familiar i s’incorpora en qualsevol moment del curs escolar, 
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generalment al llarg de l’any, el qual comporta situacions noves pel professorat que ha 

d’atendre les necessitats educatives i lingüístiques d’aquest alumnat tan divers i que té 

nivells diferents respecte el domini de la llengua vehicular de l’ensenyament. 

 

El gràfic III mostra la distribució de l’alumnat estranger d’incorporació tardana a les 

aules d’acollida de l’educació primària de Catalunya. 

 
GRÀFICA III 

Distribució per edats de l’alumnat de les aules d’acollida. Educació Primària.  
Curs 2005-2006. 
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           Font: Vila, Perera, Serra i Siqués (2007). 

 

La majoria de l’alumnat que s’incorpora de manera tardana té entre 9 i 12 anys, el qual 

significa que la majoria d’ells ha estat escolaritzat de manera regular en els seus països 

d’origen. Gairebé el 80% d’aquest alumnat s’escolaritza al Cicle Mitjà i al Cicle 

Superior de primària. Hi ha una part petita d’alumnat (5’5%) que per edat hauria d’estar 

a l’Educació Secundària Obligatòria i, finalment, el Cicle Inicial, concentra únicament 

un 17’3% d’aquest alumnat.  

 
Aquesta realitat fa que en una mateixa aula convisquin alumnes amb diferents nivells de 

domini de la llengua de l’escola en funció del seu moment d’incorporació al sistema 

educatiu de Catalunya: des de l’alumnat que s’escolaritza a l’inici de primària i pot 

començar l’ensenyament de la lecto-escriptura en català, fins el que arriba en els últims 

cursos de primària i ja té consolidades aquestes habilitats en la primera llengua, però 

desconeix com traslladar-les al català. Es constata, doncs, que l’alumnat d’origen 

estranger s’incorpora al nostre sistema educatiu amb edats i amb un bagatge escolar i 

social molt divers. 
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2.2. Alumnat estranger i país de procedència. 

 
En quan al país de procedència s’han identificat més de 100 nacionalitats de l’alumnat 

estranger a les aules catalanes, el qual posa de manifest la gran diversitat existent. Els 

col·lectius més nombrosos en xifres absolutes a l’ensenyament no universitari són els 

procedents del Marroc i de l’Amèrica Central i del Sud, tal i com mostra la taula 

següent: 

 
 

TAULA IV 
Distribució de l’alumnat estranger a l’educació no obligatòria per país de procedència. 

Catalunya. Curs 2006-2007. 
 

 E. Infantil E. Primària ESO  Total alumnat 
estranger 

% alumnat 
estranger

Unió Europea 1.928 3.128 1.973 7.029 6,17
Resta Europa 2.682 5.608 3.392 12.252 10,76
Magreb 8.066 14.677 8.351 31.094 27,30
Resta d’Àfrica 1.975 2.526 1.067 5.568 4,89
Amèrica Nord 130 173 102 405 0,36
Amèrica Central i 
del Sud 7.603 24.103 17.360 49.066 43,08

Àsia i Oceania 1.743 3.686 3.049 8.478 7,44
Total estrangers 24.127 53.901 35.864 113.892  
Font: Departament d’Educació (2007). 

 

Les dades corresponents al curs 2006-2007 mostren que gairebé la meitat de l’alumnat 

estranger arriba d'Amèrica Central i del Sud (el 44%), seguits per aquells procedents 

dels països del Magreb, d'on vénen el 26,5% dels estudiants. A continuació se situen els 

alumnes arribats dels països de l'Europa no comunitària (11%), seguits dels originaris 

d'Àsia i Oceania (7,3%) i els de la Unió Europea (6,3%). Les procedències amb menys 

alumnat estranger són els de la resta d'Àfrica (4,5%) i de l'Amèrica del Nord (0,4%) 

(Departament d’Educació, 2007). 
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GRÀFICA IV 
Percentatge d’alumnat estranger al sistema no universitari i origen geogràfic.  

Catalunya. Curs 2006-2007. 
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 Font: Departament d’Educació (2007). 

 

No obstant, si ens fixem en la representació de cada país en relació a les tres etapes 

educatives, apareixen algunes diferències. Així, a l’educació infantil s’observa un 

increment substanciós en el nombre d’alumnat procedent del continent africà, que arriba 

al 8% en comparació a les altres dues etapes (a primària és del 4,7% i a secundària baixa 

fins al 2,97%) i d’alumnat procedent del Marroc (que arriba al 33%). En el cas de 

l’alumnat llatinoamericà passa el contrari, i els majors increments es donen a mesura 

que arribem a l’educació secundària obligatòria (a la ESO és del 48,4%, a primària del 

44,75 i a l’educació infantil baixa fins el 31,5%).  La resta de nacionalitats es mantenen 

força constants en relació al percentatge global a les tres etapes educatives, a excepció 

de l’alumnat procedent del continent Europeu, que és lleugerament superior a l’educació 

infantil, i l’alumnat asiàtic, que augmenta a l’etapa secundària. Aquestes variacions 

responen als diferents moments de recepció de cada col·lectiu d’estrangers.  

 

La Taula V mostra la distribució de l’alumnat estranger a l’ensenyament no universitari 

de Catalunya ordenats per nombre i país de procedència. 



I. Els canvis demogràfics a Catalunya 
 

 34

TAULA V 
Principals procedències de l’alumnat estranger matriculat a Catalunya.  

Curs 2006-2007. 
Marroc 29561 
Equador 14073 
Romania 6329 
Bolívia 5962 
Colòmbia 5806 
Argentina 5159 
Xina 3788 
Perú 3371 
Gambia 2720 
República Dominicana 2502 
Uruguai 2491 
Paquistan 1933 
Xile 1931 
Brasil 1847 
Rússia 1519 
Regne Unit 1102 
Veneçuela 981 
Bulgària 931 
Índia 926 
Senegal 924 
Hondures 899 
França 855 
Alemanya 737 
Filipines 704 
Portugal 639 
Cuba 613 
Argèlia 608 
Polònia 599 
Paraguai 531 

        Font: Departament d’Educació (2007). 

 

Per països d’origen, l’alumnat estranger més nombrós (i antic en el nostre sistema 

educatiu) és el procedent de Marroc. Al curs 2006-07 es van comptabilitzar fins a 

29.561 matrícules d’infants marroquins, poc més d’una quarta part del total d’alumnat 

estranger (27%). No obstant, tot i que el nombre d’escolars procedents del Magreb 

continua creixent en nombres absoluts, en els darrers cursos ha perdut pes sobre el 

conjunt d’alumnat estranger a causa de l’arribada d’infants procedents d’Amèrica 

Central i del Sud (especialment de l’Equador, Bolívia, Colòmbia i Argentina) i de 

l’Europa de l’Est, concretament de Romania. Aquests dos col·lectius escolars són els 

que més han crescut en els darrers cinc anys (Departament d’Educació, 2007). 
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2.3. Alumnat estranger i llengües d’origen. 

 
Aquesta diversitat de nacionalitats ha comportat un increment espectacular de les 

llengües presents a l’escola. En referència a les llengües diferents al català parlades per 

l’alumnat estranger escolaritzat a l’educació primària que es va atendre a les aules 

d’acollida durant el curs 2005/2006 – un total de 10.043 alumnes- es comptabilitzaven 

més de 59 llengües. La llengua més parlada i amb molta diferència de la resta és el 

castellà (4.246 alumnes llatinoamericans que representen el 44,1% del total), seguida de 

l’àrab (1.882 alumnes, un 19,5% del total), el xinès (699 alumnes, un 7,3%) i el 

romanès (621 alumnes, que representen el 6,4%), l’amazic (390 alumnes, un 4% del 

total), l’urdú (302 alumnes, el 3,1%), el portuguès (284 alumnes, el 2,9%), el panjabi 

(183 alumnes, l’1,9% total) i el rus (156 alumnes, que representen un 1,6%), la qual 

cosa coincideix amb els principals països d’origen majoritaris de l’alumnat (Vila, 

Perera, Serra i Siqués, 2007).  

 

Any rere any augmenta el nombre d’alumnat escolaritzat al nostre sistema educatiu amb 

una llengua pròpia diferent a les que utilitza l’escola per a vehicular els aprenentatges. 

Per això cada vegada és més normal trobar aules on conviuen entre 4 i 6 llengües 

diferents al català, el qual presenta dificultats afegides pel treball dels mestres ja que tot 

l’alumnat estranger que s’incorpora a Catalunya es troba en una situació de canvi de 

llengua de la llar a l’escola, i requereixen d’una didàctica específica perquè comporti el 

desenvolupament d’habilitats lingüístiques i cognitives per fer front a les demandes 

escolars (Vila i Siqués, 2006). 

 

2.4. La distribució de l’alumnat estranger pel territori català. 

 
Finalment, dir que a part de la diversitat que caracteritza l’alumnat que arriba a 

Catalunya, l’altra característica que el defineix és la seva elevada mobilitat dins el 

territori català. Així, és habitual que aquest alumnat canviï de residència al llarg del curs 

escolar i, per tant, d’escola, el qual comporta alguns fenòmens associats a la 

incorporació tardana com les concentracions d’alumnat nouvingut en determinades 

escoles a causa de la “matrícula viva”, és a dir, les places vacants que deixen els nens 

estrangers a les aules són ocupades per alumnat estranger acabat d’arribar. Els efectes 

d’aquesta situació fan que en determinades zones apareguin concentracions escolars 
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amb un elevat percentatge d’alumnat estranger que no es correspon amb la seva 

representació real en el territori, les anomenades concentracions escolars artificials 

(Carbonell, 2004), amb les conseqüències negatives associades per a la pràctica 

educativa del professorat que ha d’atendre aquest alumnat.  

 

Les següents taules mostren la distribució de l’alumnat estranger pel territori català, les 

seves comarques i municipis:  

 
TAULA VI 

Relació de les deu comarques de Catalunya amb més alumnes estrangers. 
 Curs 2006-2007. 

Comarques Alumnat estranger 

Barcelonès 36.648 
Vallès Occidental 11.634 
Baix Llobregat 9.833 
Maresme 6.160 
Vallès Occidental 5.397 
Tarragonès 4.591 
Gironès 4.496 
Baix Camp 4.148 
Alt Empordà 3.728 
Segrià 3.485 

     Font: Departament d’Educació (2007). 

 

El major percentatge d’alumnat estranger no universitari es concentra a la província de 

Barcelona, especialment a l’àrea metropolitana i al Vallès. El Tarragonès i el Gironès 

aglutinen un nombre similar d’alumnes estrangers, mentre que les comarques de Lleida 

tenen una menor presència d’aquest alumnat. No obstant, la dispersió és gran dins de 

cada comarca, com es pot veure a continuació: 

 
TAULA VII 

Comarques amb més del 15% d’alumnat estranger.  
Catalunya. Curs 2006-2007. 

    Comarques % Alumnat estranger 

Urgell 15,0 
Noguera 15,1 
Gironès 15,3 
Selva 15,7 
Pla d’Urgell 15,7 
Baix Penedès 15,7 
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Pla de l’Estany 15,8 
Montsià 16,4 
Alt Urgell 16,5 
Garrotxa 16,9 
Cerdanya 18,4 
Baix Empordà 18,8 
Alt Empordà 21,3 
Segarra 21,5 

    CATALUNYA 11,8 
        Font: Departament d’Educació (2007). 

 

L’alumnat estranger es reparteix de manera desigual i irregular en funció de les 

comarques i els municipis de Catalunya: així, mentre que en algunes comarques el 

percentatge d’alumnat estranger no arriba al 5%, en altres punts com l’Empordà i la 

Segarra superen el 21% del total d’alumnes de la comarca. En tot cas, la presència 

d’alumnes estrangers és molt més important a la província de Girona i Barcelona que a 

la resta del territori. 

 

La situació en els municipis també és molt variada i existeixen importants diferències en 

quan a ritmes de creixement de la població estrangera en relació a la seva distribució per 

les localitats catalanes. Així, bona part de l’alumnat estranger de Barcelona es concentra 

en el centre de la ciutat i el seu cinturó (Santa Coloma de Gramenet, Badalona, 

l’Hospitalet de Llobregat). Llavors per exemple, ens trobem situacions com la del 

districte de Ciutat Vella de Barcelona, on molts centres sobrepassen el 30% d’alumnat 

nouvingut. A la província de Girona, poblacions com Lloret de Mar, Olot i Figueres 

aglutinen bona part de l’alumnat estranger. En el cas de la província de Tarragona, els 

alumnes estrangers es concentren a Reus i a Tarragona ciutat, i pel que fa a Lleida, el 

major nombre es troba a la capital.  

 
TAULA VIII 

Municipis amb més de 1.000 alumnes estrangers. Catalunya. Curs 2006-2007. 

    Municipi Comarca Alumnes 
estrangers 

% sobre el total 
d’alumnes 

Barcelona Barcelonès 23.037 10,6
L’Hospitalet de Ll. Barcelonès 6.634 21,2
Badalona Barcelonès 3.849 11,8
Terrassa Vallès Occidental 3.577 12,0
Sabadell Vallès Occidental 2.991 9,1
Sta. Coloma de G. Barcelonès 2.858 20,5
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Reus Baix Camp 2.756 15,2
Lleida Segrià 2.739 11,5
Mataró Maresme 2.713 14,0
Tarragona Tarragonès 2.684 11,0
Girona Gironès 2.110 11,1
Salt Gironès 1.686 42,9
Manresa Bages 1.664 14,3
Cornellà de Ll. Baix Llobregat 1.662 16,4
Figueres Alt Empordà 1.501 19,5
Granollers Vallès Oriental 1.375 12,0
Rubí Vallès Occidental 1.363 14,3
Vic Osona 1.318 16,9
Lloret de Mar Selva 1.108 26,8
Olot Garrotxa 1.090 18,5
Castelldefels Baix Llobregat 1.058 15,2

    Sant Cugat del V. Vallès Occidental 1.003 6,5
Font: Departament d’Educació (2007). 
 
Més puntuals són els casos de municipis on el percentatge d’alumnat estranger 

representa més del 40% del total d’alumnes, com en el cas de Salt i Cadaqués, o 

Castelló d’Empúries amb un 38%, que són les poblacions amb més immigrants 

escolaritzats de tota Catalunya.  

 
La taula IX mostra els municipis amb major presència d’alumnat estranger. 

 
TAULA IX 

Relació de municipis amb major presència d’alumnat estranger sobre el total d’alumnes 
(més del 25% i més de 100 alumnes estrangers). Catalunya. Curs 2006-2007. 

 

    Municipi Comarca Alumnes 
estrangers 

% sobre el total 
d’alumnes 

Salt Gironès 1.686 42,9
Lloret de Mar Selva 1.108 26,8
Manlleu Osona 872 25,0
Roses Alt Empordà 801 25,5
Castelló d’Empúries Alt Empordà 552 37,9
Canovelles  Vallès Oriental 470 27,9
Guissona Segarra 301 29,4
Castell i Platja d’Aro Baix Empordà 281 28,1
L’Escala Montsià 274 26,2
Ulldecona Alt Empordà 239 29,0
Cadaqués Alt Empordà 144 42,2
Artesa de Segre Noguera 136 25,7
La Jonquera Alt Empordà 124 27,3
El Perelló Baix Ebre 115 31,9

Font: Departament d’Educació (2007). 
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Sembla evident que la distribució de l’alumnat estranger en les comarques i els 

municipis varia substancialment d’un lloc a l’altre, tant en la presència i en el nombre 

d’efectius estrangers com en la nacionalitat. Així, a Catalunya, ens trobem amb un 

mosaic de nacionalitats molt diversa i diferent en funció de cada província: per exemple, 

observem que dins la província de Barcelona es concentra bona part de l’alumnat 

llatinoamericà, xinès i paquistanès del territori català, mentre que a Girona destaca el 

col·lectiu d’alumnes procedents dels països de la resta d’Àfrica i del Magreb, a 

Tarragona es troba el major gruix d’alumnat procedent de l’antiga Europa de l’Est, i a 

Lleida el major col·lectiu és el marroquí.  

 

Fins aquí s’han donat a conèixer algunes dades per entendre la situació d’escolarització 

de la infància estrangera en el sistema educatiu de Catalunya, especialment a l’educació 

Primària. No obstant, les dades presentades no són capaces de reflectir la complexa 

realitat dins de les comarques i els municipis que les conformen, però sí que donen 

compte d’algunes de les tendències demogràfiques que són rellevants per entendre les 

característiques de l’alumnat estranger que tenim a les nostres aules i veure com s’han 

anat modificant al llarg dels anys.  
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CAPÍTOL II.  
IMMIGRACIÓ I CONEIXEMENT DE LA 
LLENGUA DE L’ESCOLA 
 
 
 
 

INTRODUCCIÓ 
 
 

L’arribada de criatures estrangeres al sistema educatiu de Catalunya al llarg de la última 

dècada ha transformat la realitat quotidiana de les aules catalanes, posant de relleu la 

necessitat d’ajustar les característiques del nostre sistema educatiu a la diversitat 

lingüística, cultural i social que caracteritza l’alumnat estranger, especialment quan es 

vol garantir per aquests infants les mateixes finalitats educatives que té la resta de 

criatures. Els principals reptes apareixen en relació a les característiques distintives de 

l’alumnat estranger que recentment arriba al nostre país, i fan referència a l’augment de 

l’heterogeneïtat lingüística i al fenomen de la incorporació tardana.  

 

En concret, aquestes dues característiques han comportat l’aparició de situacions 

educatives fins ara desconegudes. Si tenim present que tota la infància estrangera 

s’escolaritza en català, en programes de canvi de la llengua de la llar a l’escola, una de 

les principals prioritats per a l’avenç escolar d’aquestes criatures resideix en el 

desenvolupament d’habilitats lingüístiques en català que els permeti seguir el 

currículum escolar amb normalitat. En definitiva, l’objectiu és fer de les llengües un 

instrument d’adquisició de nous aprenentatges i de coneixement, en un context on el 

plurilingüisme és una de les finalitats, especialment per l’alumnat d’origen estranger, 

que ja té altres llengües diferents a les que utilitza l’escola per a vehicular els continguts 
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(Consell d’Europa, 2001). En aquest sentit, el problema central que ha d’afrontar 

l’escola des del punt de vista lingüístic consisteix en desenvolupar recursos pràctics i 

organitzatius per donar una resposta adequada, no a la diversitat lingüística en origen de 

l’alumnat, sinó a la seva diversitat respecte al coneixement de la llengua de l’escola 

(Vila, 2006).  

 

No obstant, la situació d’escolarització de la infància estrangera presenta una sèrie de 

característiques distintives respecte les situacions educatives que s’havien plantejat al 

llarg dels anys 80 i 90 al nostre país, a través dels programes d’immersió lingüística. De 

fet, l’etiqueta “nova immersió”, impulsada recentment des del Departament d’Educació 

de la Generalitat de Catalunya dóna fe de la importància d’aquesta qüestió. Així, cada 

vegada és més usual veure aules on conviuen més de 5 llengües diferents i, dins 

d’aquestes, trobar alumnat autòcton i alumnat estranger escolaritzats des dels tres anys 

juntament amb una part d’alumnat que va entrar a l’escola al llarg del parvulari i una 

altra part que ho va fer al llarg de l’ensenyament primari i, si encara hi ha lloc al centre, 

pot arribar alumnat nouvingut que no sap gens de català en qualsevol moment del curs 

escolar (Vila, Siqués i Roig, 2006).  

 

La discussió té un interès especial a Catalunya ja que el sistema educatiu està organitzat 

de forma bilingüe, de manera que s’espera que una vegada finalitzada l’escolarització 

obligatòria, tot l’alumnat –independentment del seu origen lingüístic, social i cultural- 

tingui un bon domini de les dues llengües oficials (el català i el castellà) i d’una llengua 

estrangera (l’anglès). I això per a la infància estrangera, significa la incorporació d’una 

quarta o cinquena llengua en el seu repertori lingüístic, ja que molts d’ells arriben dels 

seus països d’origen essent bilingües o multilingües. La preocupació actual de les 

Administracions és com fer possible el manteniment de la llengua i cultura catalanes en 

un mon globalitzat i concretament, com ha d’encarar els reptes que comporta l’augment 

de la diversitat lingüística, social i cultural de l’alumnat en el nostre sistema educatiu 

per poder garantir la igualtat d’oportunitats i la cohesió social (Departament d’Educació, 

2004). 

 

Com sabem, les bases del sistema educatiu de Catalunya no estan pensades per a 

respondre a aquesta situació, sinó que s’organitzen per atendre la diversitat lingüística 

en origen de l’alumnat nacional castellanoparlant i catalanoparlant, i aquest fenomen fa 
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trontollar algunes de les qüestions que aparentment teníem resoltes sobre les relacions 

entre llengua i escola (Serra i Vila, 2005). Durant molt temps, els problemes lingüístics 

escolars s’han referit a l’existència de dues llengües, el català i el castellà. Les qüestions 

que es plantejaven tenien a veure amb quines eren les propostes didàctiques més 

adients, quin era el millor moment per introduir la llengua estrangera, quins models de 

l’educació bilingüe es mostraven més eficaços, i semblants. Avui en dia, gràcies als 

coneixements de l’educació bilingüe, sabem que el fet d’aprendre més d’una llengua des 

de l’escola no representa un problema infranquejable per a les criatures, sempre que es 

faci bé (Lambert i Tucker, 1972; Siguan i Mackey, 1986; Swain i Lapkin, 1982; 

Cummins, 1976, 1979a, 1981a, 1986). Per aquest motiu, els programes d’immersió 

lingüística han constituït i constitueixen la principal forma perquè l’alumnat de parla no 

catalana aprengui una nova llengua –el català- sense que el seu procés d’aprenentatge 

comporti limitacions en el desenvolupament de la llengua pròpia ni en el seu rendiment 

acadèmic (Vila, 1995, 2004).  

 

L’èxit de la immersió a Catalunya ha estat notable (Arnau i al., 1992, 1996; Bel, 1991; 

Bel i al., 1992, 1993, 1994; Boixaderas i al., 1992; Guash i al., 1992; Ribas, 1993) i, per 

això, s’ha utilitzat com a argument per justificar la política lingüística que es segueix 

amb l’alumnat d’origen estranger. Així, es defensa que de la mateixa manera que la 

immersió ha tingut èxit a l’hora d’ensenyar el català a l’alumnat de parla castellana, 

també pot tenir-ne per atendre l’alumnat que té una llengua pròpia diferent de la llengua 

de l’escola. D’una banda es sol pensar que l’escolarització de les criatures estrangeres 

als primers nivells del sistema educatiu garanteix -per sí mateixa- l’aprenentatge de la 

llengua catalana i que aquestes criatures es poden incorporar sense problemes a les 

activitats escolars2. I, de l’altra, es creu que les criatures hispanes com que tenen el 

castellà com a llengua pròpia poden rebre un tractament lingüístic equiparable al que 

reben les criatures de parla castellana nascudes a Catalunya. 

 

Per això el major èmfasi de l’Administració s’ha posat en el tractament de l’alumnat 

d’incorporació tardana, intentant adequar les condicions organitzatives dels centres 

escolars per tal de poder gestionar la diversitat de nivells respecte el coneixement de la 
                                                 
2 De fet, l’escolarització dels infants a l’etapa d’educació Infantil és, en sí mateixa, un factor de 
compensació preventiva de les desigualtats socials, tal i com posa de manifest el Decret 299/1996 
d’ordenació de les Accions Dirigides a la Compensació de Desigualtats en Educació del sistema educatiu 
de Catalunya. 
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llengua catalana, fruit a la gran mobilitat de l’alumnat estranger. En aquest sentit, s’han 

disposat un seguit de mesures d’atenció lingüística (recollides en el Pla d’acollida i el 

Projecte lingüístic de centre), com les aules d’acollida (Departament d’Educació, 2004) 

adreçades a l’alumnat estranger major de 9-10 anys que s’incorpora al sistema educatiu 

de Catalunya desconeixent de la llengua vehicular d’ensenyament, per tal que -abans 

d’incorporar-se a les activitats de l’aula ordinària- s’impliquin en un procés 

d’aprenentatge de la llengua catalana, que es vol que sigui el més curt possible.  

 

Tot i els esforços invertits, però, les avaluacions escolars i les dades procedents de la 

recerca empírica mostren que els resultats escolars de la infància i l’adolescència 

estrangera són significativament més baixos que la dels seus companys nacionals. En 

aquest sentit, una de les principals preocupacions que emergeix del debat educatiu 

actual és conèixer fins a quin punt les institucions educatives donen resposta i acullen la 

diversitat existent (Tedesco, 2004; Vila, 2006), de manera que s’ha invertit un gran 

esforç en posar en funcionament mecanismes diversos per avaluar la seva adequació, 

tant a nivell nacional com a l’àmbit internacional. No obstant, no hi ha acord sobre 

l’explicació dels resultats, i mentre alguns estudis emfatitzen el pes dels factors 

socioculturals altres, en canvi, accentuen -entre altres factors- la manca de domini de la 

llengua de l’escola per explicar aquestes diferències.  

 
Aquest capítol pretén abordar aquestes qüestions, tot revisant les tres fonts principals de 

dades que ens permeten conèixer la relació existent entre immigració i coneixement de 

la llengua de l’escola: en primer lloc es revisen les avaluacions estandarditzades sobre el 

sistema educatiu a l’educació primària; en segon lloc, es presenten dades procedents 

d’investigacions sobre el rendiment escolar i, finalment, es mostren diferents 

investigacions que intenten clarificar quins són els factors implicats en el procés 

d’adquisició de la llengua de l’escola de l’alumnat estranger.   

 

1. DADES PROVINENTS DE LES AVALUACIONS ESTANDARDITZADES DE 

L’ESTAT 

 
A Catalunya, les dades sobre el coneixement de català i castellà dels escolars (tant 

nacionals com d’origen estranger) procedeixen fonamentalment de dues fonts: d’una 

banda, els estudis internacionals, estatals i nacionals realitzats sobre el desenvolupament 
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de competències bàsiques, entre elles les lingüístiques, i de l’altra, de les recerques 

científiques que intenten aprofundir en el coneixement de la llengua catalana i de 

llengua castellana en diferents mostres d’alumnat. Com que les dades sobre les 

competències bàsiques de l’alumnat publicades pel Departament d’Educació de la 

Generalitat no diferencien els resultats de l’alumnat autòcton i estranger, s’ha optat per 

presentar els dos únics estudis que ens aporten dades sobre el rendiment escolar de 

l’alumnat estranger escolaritzat a l’educació primària: l’estudi de l’INECSE (2005) i el 

PIRLS 2006 (MEC, 2007). 

 
L’Institut Nacional d’Avaluació de la Qualitat del Sistema Educatiu (INECSE, 2005) va 

realitzar un estudi el 2003 per avaluar els resultats sobre les competències bàsiques en 

matemàtiques, llengua castellana i coneixement del medi de tot l’alumnat espanyol al 

finalitzar sisè de primària. Els resultats en llengua castellana posaven de manifest que 

un 47% de l’alumnat avaluat no assolia els nivells mitjans de rendiment en comprensió i 

expressió escrita (fixats en una puntuació de 250) i, per tant, tenia problemes per a 

realitzar inferències a partir d’una frase, per a extreure la idea principal d’un text 

descriptiu, per a comprendre literalment detalls de les descripcions en textos o per 

conèixer el significat de frases fetes. A més, també destacava que en el 16% dels casos 

avaluats els resultats en llengua castellana de l’alumnat eren dolents o molt dolents. En 

les altres àrees curriculars avaluades s’obtenien uns resultats similars. 

 

Una de les peculiaritats de l’estudi esmentat és que la mostra incloïa alumnat procedent 

de totes les comunitats autònomes i separava l’alumnat nascut a l’Estat de l’alumnat 

d’origen estranger, tot i que aquest només representava el 5% del total. El col·lectiu 

d’estrangers més nombrós (60%) era alumnat llatinoamericà, seguit pel 27% procedent 

del continent europeu, i en menor mesura africans (8%), asiàtics (2%) i altres (3%).  

 

La gràfica V mostra la distribució dels resultats de l’alumnat en funció de la situació 

lingüística de la família i les característiques de la comunitat autònoma avaluada: 
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GRÀFICA V 
Diferències en el rendiment en llengua castellana, matemàtiques i coneixement del medi 

en funció de la situació lingüística de la família. Espanya. Curs 2002-2003. 

 
     Font original: INECSE (2005). 
 

Com es pot observar, apareixen diferències importants en els resultats en funció de la 

situació lingüística familiar i de l’entorn social, amb un clara diferència a favor de 

l’alumnat nacional. Tots els resultats de l’alumnat estranger es situen per sota la 

competència mitjana. A més, les dades de l’estudi mostren que els pitjors resultats els 

obtenen els alumnes fills de pares estrangers de parla no hispana que viuen en 

comunitats bilingües com Galícia, Catalunya o el País Basc3, amb un rendiment mitjà 

en totes les matèries 40 punts per sota la mitja.  

 

Els resultats generals també indicaven que inclús després de controlar el nivell educatiu 

de les famílies, més del 50% de l’alumnat escolaritzat a l’escola pública en el territori 

espanyol presentava puntuacions per sota la mitja en comprensió lectora i expressió 

escrita en llengua castellana, el qual és un indicador de les limitacions en la 

competència lingüística de tot l’alumnat, especialment el d’origen estranger. 

 

El segon estudi que presentem és el PIRLS 2006 (MEC, 2007), l’Estudi Internacional de 

Progrés en Comprensió Lectora, en el qual va participar Espanya (juntament amb altres 
                                                 
3 S’ha de tenir en compte que a Galícia i al País Basc pràcticament no hi ha immigrants i, per tant, aquests 
resultats afecten sobretot a Catalunya. 
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39 països) i que avalua la competència lectora de l’alumnat al finalitzar el quart curs de 

l’Educació Primària de manera regular cada 5 anys. L’avaluació de la competència 

lectora4 inclou tant aspectes referents als processos de comprensió lectora, com també 

els objectius de la lectura i les conductes dels alumnes davant la tasca. La mitjana de les 

puntuacions s’estableix als 500 punts, amb una desviació de 100 punts, que s’organitzen 

en quatre nivells de rendiment en la competència lectora: el nivell baix (entre 400 i 475 

punts), el nivell mitjà (de 475 a 550 punts), el nivell alt (de 550 a 625 punts) i el nivell 

avançat (més de 625 punts).  A diferència de l’estudi PISA que també avalua habilitats 

lectores, l’èmfasi particular es fa sobre la incidència dels factors familiars i escolars que 

faciliten l’adquisició d’aquesta competència per part dels nens i nenes. 

 

La mostra espanyola es va realitzar a 152 centres d’educació primària i van participar 

4.360 alumnes de quart curs. Els materials de les proves van ser traduïts i aplicats en les 

cinc llengües oficials d’Espanya en funció de les comunitats autònomes avaluades. Els 

resultats generals obtinguts per l’alumnat van ser de 513 punts, el qual indica que 

l’alumnat espanyol té un nivell de competència lectora mitjà, que els permet identificar 

en els textos literaris esdeveniments centrals, la seqüència de la narració i els detalls 

rellevants del relat, fer inferències directes sobre els trets, sentiments o motius dels 

personatges, començar a fer connexions entre parts del text, i en el cas dels textos 

informatius localitzar i treure una o dos informacions del text, fer inferències directes 

sobre alguna part del text i utilitzar els organitzadors (epígrafs, requadres i 

il·lustracions) per a localitzar parts del text. No obstant, és important comentar que el 

28% de l’alumnat de la mostra espanyola té un baix nivell de comprensió lectora i, en 

concret, el sistema educatiu espanyol deixa enrere un 6% dels estudiants, que no arriba 

al rendiment mínim (establert en els 400 punts), mentre que un altre 22% no arriba a 

assolir el nivell mitjà de competència. 

 

Els resultats de l’informe també mostren diferències en el rendiment de l’alumnat en 

comprensió lectora en funció del context sociocultural de la família, el nivell educatiu i 

l’accés a llibres a la llar, de manera que incrementen els resultats a mesura que aquestes 

tres condicions són més favorables. 
                                                 
4 La competència lectora dels alumnes de quart de primària es defineix al PIRLS com “l’habilitat per a 
comprendre i utilitzar les formes lingüístiques requerides per la societat i/o valorades per l’individu. Els 
lectors de curta edat són capaços de construir significats a partir d’una gran varietat de textos. Llegeixen 
per aprendre, per participar en comunitats de lectors i com a goig personal” (MEC, 2007:110). 
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Respecte l’origen de l’alumnat de la mostra i les seves famílies, igual que passava a les 

dades de l’INECSE (2005), els alumnes amb pares d’origen espanyol tenen millors 

resultats que els fills de pares d’estrangers. La gràfica VI mostra les diferències en el 

rendiment en funció de si un o els dos pares han nascut a Espanya o no: 

 
GRÀFICA VI 

Nivell de rendiment en comprensió lectora de l’alumnat de quart de primària en funció 
del lloc de naixement dels pares. Espanya. Curs 2005-2006. 

 
Font original: MEC (2007). 

 
 

Tot i que la proporció de pares d’alumnes estrangers representava només el 16% del 

total de la mostra estudiada, s’observa que l’alumnat que té menor competència lectora 

coincideix amb el que té els dos pares estrangers (fins a 39 punts menys que la mitja 

nacional). En canvi, les diferències entre els resultats de l’alumnat nacional i estranger 

es redueixen fins als 10 punts quan un dels pares és de nacionalitat espanyola.  

 

Aquesta dada coincideix amb un dels factors que l’estudi relaciona amb el rendiment 

lector: la familiaritat amb la llengua de la prova, és a dir, si la llengua que utilitza 

l’escola per a vehicular els continguts de l’ensenyament coincideix amb la llengua 

utilitzada a la llar. Es distingeixen tres situacions diferents: que la llengua utilitzada a la 

prova s’utilitzi a la llar sempre, de vegades o mai. En aquest cas, l’ús familiar de la 

llengua de la prova a la llar, encara que sigui ocasionalment, millora el rendiment lector 

de l’alumne. En canvi, quan la llengua d’instrucció no coincideix amb la llengua 
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familiar, que és el cas de la majoria de famílies d’origen estranger a Catalunya, les 

puntuacions són inferiors tal i com mostra la següent gràfica:  

 
GRÀFICA VII 

Puntuacions en comprensió lectora de l’alumnat i ús de la llengua de la prova PIRLS a 
la llar. Espanya. Curs 2005-2006.  

 
    Font original: MEC (2007). 
 
Els pitjors resultats en comprensió lectora (498 punts) els obté l’alumnat que no utilitza 

mai la llengua vehicular de l’ensenyament a la llar, que coincideix amb l’alumnat que té 

els dos pares d’origen estranger. El cas de l’alumnat hispà i del 7% d’alumnat estranger 

de la mostra amb un dels pares nascut a Espanya es pot situar en qualsevol de les altres 

dos categories.  

 

En definitiva, sembla que a l’educació primària, l’escola té dificultats per promoure un 

bon coneixement de la llengua d’instrucció a tot l’alumnat independentment del seu 

origen i llengua, el qual posa de manifest que l’alumnat estranger s’escolaritza al nostre 

país amb importants desigualtats educatives especialment en referència al domini de la 

llengua de l’escola. A més, si tenim presents les dades aportades en els informes PISA 

(OCDE, 2006), la situació no millora a mesura que aquest alumnat passa més temps al 

nostre sistema educatiu, sinó que a més, a secundària, la diferència de resultats entre 

nacionals i estrangers encara és més evident. Per exemple, les avaluacions PISA de 

l’any 2003 mostraven que a Catalunya gairebé el 50% de l’alumnat nouvingut no 

assolia els criteris de referència estatals en les quatre proves (matemàtiques, comprensió 
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lectora, ciències i resolució de problemes) i que l’àrea més afectada era la comprensió 

lectora, on s’observaven diferències de gairebé 100 punts entre els resultats de l’alumnat 

nacional i estranger (Ferrer, Ferrer i Castel, 2006). 

 

No obstant, aquesta no és una situació exclusiva del nostre país, sinó que afecta la 

majoria de països occidentals, que intenten buscar la millor fórmula per ajustar la 

qualitat dels seus sistemes educatius als canvis demogràfics i socials actuals, lluitant per 

aconseguir una major equitat i garantir el progrés escolar de tot l’alumnat.  

 

2.  DADES OBTINGUDES EN LES INVESTIGACIONS SOBRE RENDIMENT 

ESCOLAR DE L’ALUMNAT D’ORIGEN ESTRANGER A CATALUNYA. 

 

Des de l’entrada de la LOGSE hi ha hagut diversos intents per avaluar l’eficàcia i la 

qualitat del sistema educatiu de Catalunya davant el tractament a la diversitat de 

l’alumnat. Una de les principals preocupacions ha estat conèixer els efectes de 

l’educació lingüística que reben les criatures estrangeres, ja que bona part del seu èxit 

escolar es relaciona amb el domini de la llengua que s’utilitza per a vehicular les 

activitats d’ensenyament i aprenentatge. A continuació presentem algunes dades 

referents als efectes de l’adquisició de la llengua de l’escola en el rendiment escolar de 

l’alumnat d’origen estranger. 

 

Un dels primers estudis sobre el tema és el de Miquel Siguan (1998), que va investigar 

el rendiment escolar de l’alumnat estranger en quatre escoles de primària de Madrid i a 

quatre més de Catalunya finançades amb fons públics entre 1994 i 1996. En el cas dels 

centres catalans, tres de les escoles estudiades seguien programes d’immersió 

lingüística, mentre que la quarta feia ensenyament en català i la majoria d’alumnes eren 

catalanoparlants. L’autor posa de manifest diferències importants en el rendiment 

acadèmic de l’alumnat en funció del seu origen. En concret, arriba a la conclusió que 

tan sols el 50% de les criatures estrangeres obtenia el títol de “graduat escolar” en 

comparació amb els nacionals, on es promovien les dues terceres parts de l’alumnat i, a 

més, destaca importants dèficits de l’alumnat estranger respecte el coneixement de la 

llengua de l’escola. Apunta que: “la mayoría de los niños inmigrados en Catalunya y 

que comienzan la escolaridad antes de los seis años adquieren una competencia de las 
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lenguas utilizadas en la escuela que les permite seguir las enseñanzas con aparente 

normalidad. La mayoría de ellos, sin embargo, presenta un déficit lingüístico, mayor o 

menor, en ambas lenguas que afecta la calidad de sus adquisiciones escolares en el 

caso de los que se incorporan a la escuela más tarde” (Siguan, 1998: 114-115). 

Aquesta situació comportava que els alumnes estrangers obtenien uns resultats escolars 

més baixos que els nacionals en totes aquelles assignatures on la llengua era 

indispensable per seguir els continguts curriculars.  

 

Tampoc són optimistes les dades aportades per Fullana, Besalú i Vilà (2003) en una 

investigació sobre els resultats escolars dels alumnes fills d’immigrants africans 

(fonamentalment del Magreb) escolaritzats a les comarques gironines5. L’estudi es va 

fer amb tota la població escolaritzada a sisè de Primària, segon i quart d’ESO, durant el 

curs 1997-98. Els resultats obtinguts mostraven que el 61% de l’alumnat d’origen 

estranger acabava l’educació primària amb importants dificultats acadèmiques (en 

comparació amb el 30% dels autòctons) i, a la secundària, un 47% tenia problemes 

importants per passar del primer al segon cicle de l’ESO. Una dada preocupant que 

senyala aquest treball és que el percentatge d’alumnat africà que no passava de 

l’ensenyament primari a la secundària era deu vegades superior a la dels autòctons (el 

3% en el cas de l’alumnat africà respecte el 0,3% dels autòctons), i apuntaven els 

efectes del desconeixement de la llengua de l’escola en l’explicació d’aquests resultats. 

En les conclusions afirmen: “les qualificacions dels alumnes fills d’immigrants africans 

a sisè de primària mostren que les matèries que generen més fracàs són les llengües 

(tant la catalana com la castellana i l’estrangera) i les matemàtiques” (Fullana i al., 

2003:32). El català, per exemple, no el superava un 53’2% del total de l’alumnat africà 

de la mostra i, de l’alumnat que necessitava millorar en alguna matèria, un 85’5% ho 

havia de fer en relació al català i al castellà. A secundària, les notes de l’alumnat 

d’origen africà tendien a empitjorar encara més, especialment a quart d’ESO, on les 

taxes d’alumnes que no aconseguien aprovar les matèries oscil·laven entre el 40% (a 

l’educació física) i el 70% (a l’àrea de ciències naturals). No obstant, els autors també 

senyalen que “els problemes d’aquest alumnat no es redueixen a les matèries de caire 

lingüístic, sinó que afecten totes les matèries del currículum i que les mesures per tal de 

                                                 
5 El percentatge d’alumnat nacional en aquestes escoles era del 30%. 
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millorar els seus resultats escolars no haurien de limitar-se al domini comunicacional 

de la llengua vehicular de l’escola” (Fullana i al., 2003:35). 

 

L’estudi esmentat també analitzava les trajectòries escolars de 9 alumnes de la mostra 

per tal de determinar quins factors incidien en l’èxit escolar de l’alumnat d’origen africà 

(factors familiars, socials, culturals, escolars i personals). L’estudi de casos es va fer a 

través de la informació recollida sobre el procés d’escolarització d’aquest alumnat 

mitjançant entrevistes al professorat i als alumnes, revisió de documentació escolar, 

qüestionaris, etc. Els resultats indicaven que l’alumnat africà d’incorporació tardana al 

sistema educatiu de Catalunya era més vulnerable al fracàs escolar que el que 

s’incorporava més aviat, no obstant, la mobilitat familiar i els canvis de residència no 

semblaven comportar desavantatges en el rendiment acadèmic d’aquest alumnat. En 

canvi, els autors senyalen la importància que de l’acollida inicial de l’alumnat 

nouvingut en el progrés acadèmic i la integració escolar de l’alumnat d’origen africà.  

 

Posteriorment, Feu i Besalú (2006), analitzant una part dels estudis sobre competències 

bàsiques del Departament d’Educació de la Generalitat de Catalunya durant el curs 

2004-2005, posaven de manifest que el 70% de l’alumnat estranger escolaritzat a 

l’educació primària a Palafrugell (Girona) no assolia les competències bàsiques i que, a 

l’ESO, el 80,8% d’aquest alumnat suspenia alguna assignatura. 

 

En altres zones de l’Estat espanyol i també a la majoria de països europeus (França, 

Bèlgica, Alemanya, Holanda, entre altres) la situació de desavantatge escolar que 

presenta l’alumnat d’origen estranger és similar a la que acabem d’esmentar a Catalunya 

(OCDE, 2006). Per exemple, a Múrcia, Montes (2002)  mostrava que el 60% dels 

alumnes que venien del Magreb no assolien els objectius bàsics de l’educació primària; 

i a secundària, els resultats encara eren pitjors, un 75,6% d’aquest alumnat no superava 

els objectius educatius del primer cicle de l’ESO. L’autor també senyalava que en el cas 

de l’alumnat hispà la xifra es reduïa a primària fins a un 23,5%, degut a la coincidència 

entre la llengua familiar i la llengua vehicular de l’ensenyament. En el cas de França, 

amb una llarga tradició d’immigració, els resultats de l’informe del “Conseil 

Économique et Social” (International Centre for Migration Policy Development, 2003) 

mostren situacions molt semblants i afirmen que un de cada dos joves estrangers - 
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nascuts o no a França- repeteix almenys un curs escolar al llarg de l’escolaritat primària, 

mentre que aquesta xifra és d’un entre quatre en relació amb l’alumnat autòcton.  

 

En resum, els treballs als que hem fet referència mostren clarament que els resultats 

acadèmics de l’alumnat estranger a Catalunya, Espanya i -en general- a molts sistemes 

educatius occidentals, són força més baixos que els que obtenen els alumnes nacionals 

de la mateixa edat. Els resultats són preocupants ja que el nombre d’alumnat d’origen 

estranger incrementa any rere any al nostre sistema educatiu. No obstant, tot i constatar 

les diferències de rendiment entre nacionals i estrangers, hi ha desacords en l’explicació 

de les dades.  

 

En el proper apartat intentem recollir les principals investigacions que han aportat dades 

per clarificar les relacions existents entre llengua, escola i immigració i que, en alguns 

casos, han apuntat alguns dels factors implicats en l’adquisició de la llengua de l’escola 

per part de l’alumnat estranger. 

 

3.  DADES PROCEDENTS DE LA RECERCA EMPÍRICA 
 

L’augment del nombre d’alumnat estranger a les aules ha despertat l’interès de molts 

investigadors que - seguint la recerca iniciada a través de l’avaluació dels programes 

d’educació bilingüe - han intentat aportar dades per explicar com es dóna el procés 

d’adquisició d’una llengua des del context escolar amb alumnat que té una llengua 

familiar diferent.  

 

Les investigacions que presentem en aquest apartat avaluen el coneixement de la 

llengua de l’escola de l’alumnat estranger i, en alguns casos, senyalen que aquest 

domini es veu limitat o afavorit per la incidència d’altres factors (la llengua inicial de 

l’alumnat, el temps de residència al país d’acollida, els condicionants socials i 

econòmics de la família,  l’escolaritat prèvia, el tipus de centre, etc.). La tria respon a 

l’objectiu de la tesis, que és l’anàlisi de la incidència d’aquests factors en l’adquisició de 

la llengua de l’escola per part de l’alumnat estranger. Com que la recerca en aquest 

camp és molt extensa i diversa, només es recullen els estudis que creiem més rellevants 

per il·lustrar les discussions actuals, centrant-nos especialment en els estudis nacionals.  
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Per tal de facilitar la lectura i la relació entre les dades presentades s’estructura l’apartat 

en funció dels temes principals que aborden els estudis: iniciem la presentació amb les 

investigacions que avaluen el coneixement de la llengua de l’escola a Catalunya, per 

revisar diferents estudis que han apuntat la incidència d’alguns factors que intenten 

explicar les diferències en el coneixement de la llengua de l’escola de l’alumnat 

estranger i finalment, es recullen dades procedents de la recerca qualitativa sobre les 

característiques del llenguatge que aprèn l’alumnat estranger a l’escola. 

 

3.1. Alumnat estranger i coneixement de la llengua de l’escola. 

 
La immensa majoria de l’alumnat estranger de Catalunya s’escolaritza a l’escola 

pública, on s’utilitza el català com a llengua vehicular de l’ensenyament i partir de 

primer curs s’incorpora també la llengua castellana com assignatura. Per tant, el domini 

d’aquestes llengües es fa indispensable per tal de poder seguir les activitats que es 

requereixen en el context escolar i, conseqüentment, tenir èxit escolar. A Catalunya, tot 

i la llarga tradició que ha tingut l’avaluació del progrés lingüístic de l’alumnat en els 

diferents programes d’educació bilingüe implementats, no ha estat fins als últims 15 

anys que han aparegut recerques específiques sobre el coneixement lingüístic de 

l’alumnat d’origen estranger. A continuació veurem algunes de les dades obtingudes en 

aquests estudis i que evidencien les dificultats d’aquest alumnat per aprendre la llengua 

del país d’acollida des de l’escola. 

 

Un dels primers estudis presentats en aquest sentit és el de Serra (1996), que va 

comparar els resultats sobre coneixement de llengua catalana i de llengua castellana 

d’una mostra de 400 alumnes de quart de primària de llengua familiar castellana i 39 de 

llengua familiar amazic i àrab, tots pertanyents a nivells socioeconòmics baixos que 

residien a la ciutat de Barcelona i a la seva àrea metropolitana. La meitat dels alumnes 

havien estat escolaritzats en un programa d’immersió en la llengua catalana des dels 

quatre anys, i la resta havien estat escolaritzats en programes de manteniment de la 

llengua castellana. L’alumnat estranger es repartia de manera equitativa entre els dos 

programes. Les proves sobre coneixement de la llengua catalana i castellana mesuraven 

comprensió oral, morfosintaxis, ortografia, comprensió lectora i expressió escrita al 

finalitzar el Cicle Mitjà de l’educació primària. Els resultats obtinguts indicaven que els 
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pitjors resultats –independentment del programa en el que s’havien escolaritzat- eren els 

dels alumnes de parla amazic i àrab.  

 
Les  gràfiques VIII i IX mostren els resultats per llengua catalana i llengua castellana 

respectivament: 

GRÀFICA VIII 
Coneixement de català escrit de l’alumnat nacional i estranger, subproves i total. 

Catalunya. Curs 1993-1994. 
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COT: Comprensió oral; MST: Morfosintaxi; ORTT: Ortografia; CLT: Comprensió lectora;  
EET: Expressió escrita; PG1T: Puntuació global de la mitjana de les proves en català. 
 
Font: Serra (1996). 

 
GRÀFICA IX 

Coneixement de castellà escrit de l’alumnat nacional i estranger, subproves i total. 
Catalunya. Curs 1993-1994. 
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Font: Serra (1996). 
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L’alumnat estranger en comparació als autòctons, puntuava significativament de manera 

més baixa a totes les subproves en comparació amb l’alumnat nacional i mostraven uns 

nivells de domini tant de la llengua catalana com de la castellana clarament insuficients 

per a poder seguir les activitats d’ensenyament i aprenentatge requerides en el context 

escolar. 

 
Cot (2002) realitzà un estudi sobre les famílies marroquines i l’educació dels seus fills a 

la comarca del Baix Empordà durant el curs 2000-2001. Una part de l’estudi era un 

treball qualitatiu amb més d’una vintena de mestres en el que, entre altres coses, se’ls 

preguntava per les raons del fracàs escolar d’aquestes criatures. Per ordre, les respostes 

més anomenades eren: la llengua, la cultura, la classe social i la família. El seu estudi, 

doncs, senyalava que una de les raons que explicava el fracàs escolar d’aquest alumnat 

(quan es donava) radicava en la manca d’habilitats lingüístiques en la llengua catalana.  

 
Areny i Vial (2005) van analitzar el coneixement de català a segon curs de primària al 

llarg del curs escolar 1998-1999 en una mostra de 44 centres de Catalunya amb un 

percentatge d’alumnat estranger entre el 4% i el 50%. Dels 850 alumnes avaluats 177 

eren catalanoparlants i 208 tenien com a llengua familiar una llengua estrangera diferent 

del castellà. D’aquest grup d’alumnes estrangers 45 eren d’incorporació tardana i 

s’havien incorporat a l’escola després de quart de primària. Totes les escoles de la 

mostra feien l’ensenyament en català. Els resultats avaluaven coneixement escrit de 

llengua catalana (PG1) i coneixement oral i escrit (PG2). La taula X presenta les 

puntuacions obtingudes pels dos grups: 

 
TAULA X 

Coneixement de català a segon de primària de l’alumnat estranger i l’alumnat 
catalanoparlant. Catalunya. Curs 1998-1999.  

 PG1 PG2 

Alumnat catalanoparlant 76,96 79,71 

Alumnat estranger 59,32 64,04 
PG1: Coneixement de català escrit; PG2: Coneixement de català oral i escrit. 

Font: Areny i Vial (2005). 

 
El coneixement de català era significativament més baix en el cas de l’alumnat 

estranger, tant a nivell oral com escrit, amb una diferència de més de 15 punts. A més, 

els autors de l’estudi afirmaven que 123 alumnes estrangers de la mostra estudiada (el 
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59% del total) obtenien resultats molt baixos i entre ells hi havia tot l’alumnat 

d’incorporació tardana. L’estudi també comparava els resultats obtinguts en el curs 

1998-1999 amb els de l’alumnat avaluat amb les mateixes proves durant el curs 1991-

1992 en funció de la llengua familiar i el tipus de programa educatiu. La següent taula 

mostra l’evolució: 

 
TAULA XI 

Comparació del coneixement de català escrit a Catalunya. Segon de Primària. 
 Evolució des del curs 1991-1992 fins al curs 1998-1999. 

 
Mostra 

Llengua 
familiar/Tipus 
d’ensenyament 

 
N* 

 
 1** 

 
2*** 

 
3**** 

 
4*****

91-92 Ensenyament bilingüe 424 50,68    
98-99 Altres llengües 100  59,32   
98-99 
98-99 
91-92 

Castellanoparlants 
Bilingües 

Immersió lingüística 

232 
88 
260 

  67,18 
67,54 
69,37 

 

98-99 
91-92 

Catalanoparlants 
Escola en català 

124 
364 

   76,96 
77,25 

*N: nombre d’alumnes. 
**1: Ensenyament bilingüe (91-92). ***2: Altres llengües (98-99). ****3: Bilingües i castellanoparlants 
(98-99) i alumnat d’immersió lingüística (91-92) i *****4: Catalanoparlants (98-99) i escola en català 
(91-92). 
 
Font: Areny i Vial (2005). 
 

Els resultats mostraven que les úniques diferències significatives en el coneixement de 

català als diferents cursos apareixien en el cas de l’alumnat estranger (a la categoria 

“Altres llengües”) i l’alumnat d’immersió lingüística (castellanoparlant) del curs 1991-

1992. L’alumnat que obtenia millors resultats era l’alumnat catalanoparlant. 

 

En resum, les dades sobre el coneixement de llengua catalana de l’alumnat estranger a 

Catalunya semblen indicar que el nostre sistema educatiu té algunes dificultats per 

promoure un coneixement acceptable de la llengua de l’escola. Les dificultats de 

l’alumnat estranger s’expressen en les diferents dimensions del llenguatge, però 

especialment en la llengua escrita.  

 

Aquests resultats es repeteixen també a l’educació secundària, tant a nivell nacional 

com en altres països europeus, tal i com mostren les avaluacions internacionals PISA 

(OCDE, 2006).  
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A Espanya per exemple, Navarro (2003) va avaluar el coneixement lingüístic en llengua 

castellana de l’alumnat immigrant escolaritzat a 1r d’ESO a la província d’Osca (Aragó) 

al llarg del curs 2001-2002 i 2002-2003. La mostra estava formada per 49 alumnes de 

12 i 13 anys (9 procedents del continent africà, 20 d’Amèrica i 20 d’Europa), dels quals 

19 eren llatinoamericans i els 30 restants tenien llengües maternes diferents al castellà. 

Els resultats mostraven que el coneixement lingüístic de l’alumnat immigrant en castellà 

era inferior a la dels autòctons, i que les dificultats en l’ús del llenguatge condicionaven 

el seu rendiment en tots els aprenentatges i continguts escolars. Inclús l’alumnat de 

parla hispana obtenia puntuacions més baixes que els autòctons, tot i la proximitat 

lingüística que semblen tenir amb el castellà que es parla a Espanya. Concretament, 

afirma: “…en este sentido el desconocimiento de la lengua oficial y las dificultades de 

comunicación constituyen el indicador más evidente que “explica” los índices de 

fracaso escolar de este alumnado” (Navarro, 2003:325), y afegeix que “por debajo de 

los tres años de estancia, casi todos los contenidos están por debajo de las medias del 

alumnado autóctono y esto tanto referido al alumnado inmigrante hipanohablante 

como al que no lo es” (Navarro, 2003:329).  

 

3.2. Temps de residència, escolaritat prèvia i coneixement de la llengua de l’escola. 

 

Paral·lelament als estudis que han avaluat el coneixement de la llengua de l’escola per 

part de l’alumnat estranger, molts treballs de recerca nacionals i internacionals han 

dedicat un important esforç per conèixer de manera més precisa la distància existent 

entre els resultats de l’alumnat autòcton i estranger. Els treballs que han avaluat la 

incidència del temps d’estada de l’alumnat estranger i, conseqüentment, el moment 

d’escolarització al país d’acollida en són un clar exemple i mostren que l’alumnat 

estranger triga molts anys per a dominar la llengua que s’utilitza en les activitats 

d’ensenyament i aprenentatge, així com per tenir uns resultats escolars equiparables als 

dels seus companys nacionals (Cummins, 1981b; McLaughlin, 1985; Thomas i Collier, 

1997; Shohamy, 1999; Hakuta, Butler i Witt, 2000). 

 

Cummins (1981b) va observar que els alumnes immigrants que arribaven al Canadà 

després dels 6 anys, trigaven entre 1 i 2 anys a desenvolupar habilitats conversacionals 
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en anglès (fluïdesa) però que, en general, necessitaven entre 5 i 7 anys (i sovint molts 

més) per tenir uns resultats en lectura similars als dels seus companys anglesos. 

 

A Espanya s’han obtingut uns resultats similars. Díaz-Aguado, Baraja i Royo (1996) 

van estudiar el procés d’adquisició del castellà per part de l’alumnat estranger en set 

escoles d’educació primària de Madrid. Els resultats mostraven que els nens i nenes 

immigrants adquirien ràpidament les habilitats relacionades amb la comprensió i 

l’expressió oral (trigaven entre dos mesos i mig i quatre mesos), mentre que les 

habilitats lingüístiques relacionades amb l’ús del castellà per a resoldre activitats 

escolars requerien molt més temps (entre un i tres anys). A més a més, en aquest segon 

cas, era necessària una estreta cooperació entre el professorat de suport lingüístic i el 

professorat de l’aula ordinària. 

 

McLaughlin (1985), desprès d’analitzar totes les avaluacions dels programes 

d’immersió lingüística en francès del Canadà, afirmava que “fins i tot desprès de 6 o 7 

anys, el francès dels estudiants d’immersió no és com el dels nadius” (McLaughlin, 

1985:64). 

 

Hakuta, Butler i Witt (2000), després d’analitzar dades de dos districtes escolars de 

Califòrnia a la Badia de San Francisco, afirmaven que “encara que els dos districtes de 

Califòrnia són considerats els més efectius en l’ensenyament de l’anglès als estudiants 

amb un coneixement limitat de l’anglès, el coneixement oral (mesurat a través de tests) 

triga entre 3 i 5 anys a desenvolupar-se, i les habilitats en l’anglès acadèmic (lectura i 

escriptura) poden trigar entre 4 i 7 anys” (Hakuta i al., 2000, p.iii).  

 

Shohamy (1999) informava que l’alumnat immigrant a Israel trigava entre 7 i 9 anys en 

aconseguir un domini de la llengua de l’escola semblant a la de l’alumnat nacional en 

lectura, escriptura hebrea i una mica menys en matemàtiques. 

 

Possiblement, l’estudi més elaborat sobre aquesta qüestió és el desenvolupat per 

Thomas i Collier (1997) al llarg de 15 anys amb una mostra de 700.000 alumnes 

immigrants incorporats en escoles angleses dels Estats Units, la majoria dels quals no 

tenien en compte la llengua familiar de l’alumnat. L’estudi tenia dos objectius: d’una 

banda conèixer el temps que l’alumnat estranger trigava a adquirir el domini de la 
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llengua de l’escola similar a la dels nadius així com els factors associats en aquesta 

explicació i, de l’altra, volia estudiar els efectes dels diferents programes educatius en 

els que participava l’alumnat immigrant sobre l’adquisició de la llengua anglesa.  

 

Respecte el primer objectiu es va controlar l’edat d’arribada al país i l’escolaritat prèvia. 

Els resultats van posar de manifest que els alumnes que arribaven entre els 8 i 11 anys al 

país d’acollida amb una bona escolarització prèvia en la seva llengua familiar 

necessitaven entre 4 i 7 anys per assolir els notes mitjanes de l’estat a nivell de lectura, 

socials i ciència; els que arribaven abans dels 8 anys necessitaven una mica menys de 

temps, entre 7 i 10 anys per assolir les puntuacions nacionals; mentre que els pitjors 

resultats els obtenien aquells alumnes estrangers que arribaven després dels 12 anys, 

especialment en aquelles assignatures del currículum amb una forta implicació 

lingüística. A la mostra analitzada, els únics estudiants estrangers que aconseguien 

assolir els nivells d’anglès normatius al finalitzar l’educació obligatòria eren aquells que 

s’havien escolaritzat al llarg dels primers cursos de l’educació primària, i explicaven 

que la raó del seu èxit residia en els anys d’escolaritat prèvia en la seva llengua familiar, 

que en aquest grup oscil·lava entre els 2 i els 5 anys. 

 

De fet, en relació al segon objectiu, apuntaven que els nens que havien rebut una 

escolaritat prèvia en la llengua familiar eren els que necessitaven menys temps per 

aprendre anglès (entre 4-7 anys), mentre que els nens estrangers que havien estat 

escolaritzats exclusivament en anglès, tot i arribar de més petits, trigaven més a dominar 

la llengua (entre 7-10 anys) en comparació amb els alumnes nacionals. Els que 

arribaven als 12 anys –independentment del seu nivell d’escolaritat prèvia- no tenien 

temps d’atrapar les puntuacions dels seus companys nacionals al llarg de l’escolaritat 

obligatòria. Els autors també apuntaven que en dos dels cinc districtes educatius 

estudiats, el nivell educatiu de les famílies semblava pesar en l’explicació dels resultats. 

 
 
No obstant, hem de prendre en precaució els resultats dels treballs internacionals, ja que 

tots ells s’han realitzat en contextos en els quals la llengua d’instrucció coincideix amb 

la llengua dominant en el context social (per exemple l’anglès als Estats Units, el 

francès al Quebec, etc.). Aquest no és el cas de Catalunya, on el context sociolingüístic 

és més complex i la llengua que s’utilitza per a vehicular l’ensenyament escolar és la 
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llengua que té una presència social minoritària. Cal tenir present que una bona part de 

l’alumnat estranger que s’escolaritza al nostre país viu en barris on la presència social 

del català és gairebé inexistent i, per tant, aquests nens i nenes han de desenvolupar les 

habilitats lingüístiques en català exclusivament des del context escolar. Per això 

presentem a continuació alguns dels treballs que s’han fet a Catalunya en relació amb el 

temps d’estada i l’adquisició de la llengua de l’escola. 

 

Maruny i Molina (2000) van realitzar un estudi amb 24 alumnes d’origen marroquí 

escolaritzats entre tercer de primària i quart d’ESO en funció del temps d’estada. La 

mostra es dividia en tres grups: el grup A, format pels alumnes que feia menys de 18 

mesos que havien arribat a Catalunya; el grup B, que portaven entre un any i mig i 3 

anys d’estada a Catalunya; i el grup C, que feia més de tres anys que residien a 

Catalunya (el temps d’estada variava entre els 4 i els 7 anys). A cada grup hi havia 

representat un alumne de cada curs. Els resultats mostraven que - independentment de 

l’edat d’arribada- calien com a mínim 3 anys d’escolarització per tal que aquest alumnat 

desenvolupés suficient competència conversacional en català, 5 anys d’escolaritat per 

tal que mostressin una comprensió lectora acceptable i, en relació a l’escriptura, cap 

subjecte va aconseguir arribar a un nivell adequat al finalitzar l’escolaritat obligatòria. 

Fins i tot els alumnes nascuts a Catalunya, en aquest estudi, trigaven el mateix temps 

que l’alumnat d’incorporació tardana per a desenvolupar habilitats en la llengua 

catalana. 

 

Els estudis que hem realitzat dins el nostre grup d’investigació, però, matisen les dades 

anteriors. Vila, Oller, Serra i Monreal (en premsa) van estudiar el coneixement de català 

de l’alumnat estranger i nacional escolaritzat a l’últim curs del segon cicle de l’educació 

infantil a Catalunya en relació a diferents variables, entre elles el temps d’estada al país 

i l’edat d’incorporació al sistema educatiu. La mostra estava formada per 567 alumnes 

nacionals i 434 alumnes d’origen estranger, que tenien majoritàriament l’àrab, el 

castellà i el soninké com a llengües familiars. La meitat de l’alumnat estranger havia 

nascut a Catalunya i del total un 76% s’havia incorporat a l’educació infantil als 3 anys i 

un 19% ho havia fer al llarg de p-4 i p-5.  

 

La taula XII mostra la seva distribució en funció del temps de residència i la llengua 

familiar: 
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TAULA XII 
Distribució de l’alumnat estranger de la mostra en funció de la llengua familiar i el 

temps de residència. Pàrvuls 5 anys. Catalunya. Curs 2006- 2007.  
 

 
Nascuts a 

Catalunya 

De 3 a 6 anys a 

Catalunya 

D’ 1 a 3 anys a 

Catalunya 
Total 

Àrab 110 29 38 177 

Soninké 61 21 12 94 

Castellà 45 35 83 163 

Total 216 85 133 434 

Font: Vila, Oller, Serra i Monreal (en premsa). 

 

Les proves utilitzades avaluaven nombrosos aspectes referits al coneixement de llengua 

catalana: comprensió oral (C), segmentació o consciència fonològica (S), lectura (L), 

l’etapa d’adquisició en el codi escrit (ETF), separació de paraules (SP), entre altres. Els 

resultats es presenten a continuació: 

 
 

TAULA XIII 
Resultats proves coneixement de català. Alumnat nacional i estranger. Pàrvuls 5 anys. 

Catalunya. Curs 2006- 2007.  
 

C S L SP ETF 
 

X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ 

Alumnat nacional 27’47 3’46 27’41 5’70 42’96 11’28 1’33 0’91 4’47 1’02

Alumnat estranger 24’98 4’35 23’51 7’32 36’73 13’91 0’97 0’91 4’02 1’25

Total 26’39 4’07 25’72 6’74 40’24 12’89 1’18 0’93 4’27 1’12
X: mitjana; ∂: desviació típica. 

Font: Vila, Oller, Serra i Monreal (en premsa). 

 
Els resultats de l’alumnat estranger eren significativament inferiors en totes les 

habilitats avaluades respecte les de l’alumnat nacional. No obstant, quan s’analitzava el 

pes del temps de residència i l’escolaritat prèvia en l’explicació dels resultats de català 

dels estrangers només apareixien diferències significatives en relació a l’escriptura (no 

en la resta d’habilitats avaluades). En funció del temps d’estada, l’alumnat nascut a 

Catalunya obtenia pitjors resultats en català que l’alumnat que portava més de 3 anys al 
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país, i en relació a l’escolaritat prèvia, l’alumnat que s’havia incorporat a l’educació 

infantil als tres anys (bé a Catalunya o al seu país d’origen) tenia resultats millors que 

els que s’havien incorporat més tard. Sembla doncs, que en aquestes edats el temps 

d’estada no és una variable gaire explicativa de les diferències de coneixement de català 

de l’alumnat estranger.  

 

3.3. Llengua inicial de l’alumnat estranger, país d’origen i coneixement de la 

llengua de l’escola. 

 

Encara hi ha pocs estudis que tinguin en compte les característiques de la llengua inicial 

de l’alumnat estranger en l’adquisició de la llengua de l’escola, si bé els que existeixen 

han observat que aquest és un factor important per explicar les diferències en el 

coneixement de la L2 de l’alumnat.  

 

Vila, Oller, Perera, Serra i Siqués (2007) analitzen l’avaluació de tot l’alumnat estranger 

que va assistir a les aules d’acollida de l’educació primària a Catalunya durant el curs 

2005-2006 a partir de la descripció dels resultats de coneixement de català en funció de 

la llengua inicial de l’alumnat. En total es van avaluar 5.103 alumnes estrangers 

procedents de sis famílies lingüístiques: semítica (àrab), indoeuropea índia (panjabi, 

hindi, bengalí i urdú), eslava (ucraïnès, polac, búlgar, rus), romànica (castellà, romanès, 

francès, italià i portuguès), nigerocongolesa (soninké i mandinga) i sinotibetana (xinès). 

La prova de coneixement de català corresponia al nivell A2 (usuari bàsic) establert pel 

Consell d’Europa i avalua les quatre habilitats lingüístiques bàsiques: comprensió i 

expressió oral, comprensió lectora i expressió escrita.  

 
Les taules XIV i XV presenten els criteris referencials de les puntuacions per a cada 

habilitat lingüística i els resultats obtinguts per l’alumnat estranger, respectivament. 
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TAULA XIV 
Puntuacions màximes i referencials de la prova A2 de coneixement de català. 

 
  

Puntuació màxima 
Criteri 

referencial 
Cicle Mitjà 

Criteri 
referencial 

Cicle 
Superior 

CO (Comprensió Oral) 55 45 45 
EO (Expressió Oral) 88 70 70 
CL (Comprensió Lectora) 28 17 22 
EE (Expressió Escrita) 43 29 34 
 

TAULA XV 
Família lingüística i resultats de la prova de coneixement de català. Aules d’acollida. 

Catalunya. Curs 2006-2007. 
 

semítica indoeuropea 
india eslava romànica sino-

tibetana 
nigerocon

golesa total 
 

X d X d X d X d X d X d X d 

CO 45’5 7,4 43,9 8,1 49,0 5,3 49,7 4,9 43,8 8,6 43’6 7’4 47,7 6,7 

EO 62’2 18’2 53,5 20,5 53,5 14,1 70,5 13,8 54,3 20,2 60’2 15’9 66’0 17,1 

CL 19’2 6’2 19,1 6,4 22,6 4,6 23,1 4,2 20,2 6,0 17’03 7’6 21’6 5’5 

EE 25’4 10’3 23,6 10,9 31,8 7,8 30,7 8,2 23,6 11,0 23’8 10’7 28,6 9,6 

Font: Vila, Oller, Perera, Serra i Siqués (2007). 
 
 
Els resultats mostren que en relació a les quatre habilitats avaluades, l’alumnat de 

llengua romànica i eslava sap significativament més català en comparació a l’alumnat 

d’altres famílies lingüístiques. L’alumnat que rendeix a un nivell més baix és el de 

llengua sinotibetana i indoeuropea índia, excepte en comprensió lectora on els resultats 

són similars. Els autors de l’estudi també van comprar els efectes del temps d’estada en 

relació a la llengua familiar i el coneixement del català. En aquest sentit, l’alumnat de 

llengua romànica i eslava amb més coneixement de català era el que portava menys de 

dos anys de residència a Catalunya. De fet, l’alumnat hispà nascut a Catalunya o amb 

més de 3 anys d’estada obtenia resultats similars als de l’alumnat nacional a la prova de 

català. En canvi, el temps d’estada millorava els resultats de l’alumnat africà i 

sinotibetà, així com les habilitats d’expressió oral de l’alumnat de família lingüística 

indoeuropea índia, però no en la resta. A les conclusions afirmen que les 

característiques de la llengua inicial de l’alumnat són, juntament amb l’adaptació 
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escolar, un factor important en l’explicació de les diferències de resultats. No obstant, 

també apunten a considerar que la seva influència s’expressa especialment en relació a 

les habilitats lingüístiques orals.   

 

En el treball de Vila, Oller, Serra i Monreal (en premsa) - esmentat abans - apareixien 

resultats similars a l’educació infantil. En aquest cas afirmaven que la llengua inicial de 

l’alumnat estranger no tenia pràcticament incidència en l’explicació dels resultats de 

coneixement de català. La següent taula mostra els resultats: 

 
TAULA XVI 

Resultats de les proves escrites de coneixement de català segons la llengua familiar. 
Alumnat estranger. Pàrvuls 5 anys. Catalunya. Curs 2006- 2007.  

 
C S L VS EF SP ETF  

X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ 
Àrab 24’6 4’7 23’8 7’5 37’3 14’0 3’4 1’1 2’2 1’1 1’0 0’9 4’1 1’3
Soninké 24’9 4’7 23’8 6’5 34’2 15’5 3’1 1’2 2’0 1’2 1’0 0’9 4’0 1’4
Castellà 25’5 3’7 23’1 7’6 37’6 12’7 3’5 0’8 2’1 1’0 0’9 0’9 4’0 1’1

X: mitjana; ∂: desviació típica. 
C: Comprensió oral; S: Segmentació; L: Lectura; VS: Valor sonor de la grafia; EF: Estructura de la frase; 
SP: Separació de paraules; ETF: Etapa d’adquisició en el codi escrit. 
 
Font: Vila, Oller, Serra i Monreal (en premsa). 
 

A totes les proves escrites s’observen uns resultats molt similars i les desviacions són 

gairebé inexistents, el qual mostra l’homogeneïtat en els resultats de cada grup en funció 

de la llengua inicial. De fet, els autors del treball apunten que únicament apareixien 

algunes diferències entre l’alumnat àrab, soninké i castellà en les variables relacionades 

amb habilitats fonològiques (discriminació auditiva). 

 

En el context nacional, Huguet i Navarro (2005) van realitzar una recerca sobre el 

coneixement de la llengua de l’escola a primer d’ESO amb 49 alumnes estrangers de la 

província d’Osca. Els resultats de les proves de coneixement de castellà escrit i orals 

mostraven una diferència de 20 punts a favor dels nacionals. A més, quan es 

comparaven els resultats dels alumnes hispans amb els dels alumnes estrangers que 

tenien una llengua diferent en funció del temps d’estada apareixien diferències en funció 

de la llengua inicial. La següent taula presenta els resultats: 
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TAULA XVII 
Coneixement de castellà i temps d’estada. Alumnat estranger hispà i no hispà Primer 

d’ESO. Osca. Curs 2002-2003. 
Proves escrites Proves escrites i orals 

Temps d’estada 
Hispans No hispans Hispans No hispans

Menys de 3 anys 65,557 49,661 65,694 50,139 
Entre 3 i 6 anys 66,820 59,327 72,178 62,483 
Més de 6 anys 68,413 68,968 70,963 72,955 
Font: Huguet i Navarro (2005). 

 
L’alumnat estranger sap més castellà oral i escrit a mesura que augmenta el temps de 

residència en el país, no obstant, l’alumnat estranger de llengua no romànica obté 

puntuacions significativament menors en comparació a l’alumnat hispà 

independentment del seu temps de residència, el qual indica que la llengua inicial és un 

factor important que condiciona l’augment de les puntuacions. 

 

3.4.  Nivell educatiu i coneixement de la llengua de l’escola. 

 

El nivell educatiu familiar i el nivell d’ingressos familiar (mesurats indirectament a 

través de la ocupació) han estat utilitzades al llarg de la història com a indicadors dels 

efectes socioculturals de l’alumnat i, en general, com a variables mediadores en el seu 

rendiment acadèmic. No obstant, cada vegada hi ha menys correspondència entre el 

nivell educatiu de les famílies i la seva ocupació laboral. Aquesta afirmació és encara 

més evident per les famílies d’origen estranger, que sovint han de treballar en els sectors 

més precaris i estigmatitzats de la societat d’acollida, ocupant llocs de treball poc 

qualificats en relació al seu nivell educatiu que sovint és més alt que el dels nacionals 

(Bancaja, 20056; Ajuntament de Barcelona, 2007). Per això, des del punt de vista dels 

indicadors per avaluar els resultats dels sistemes educatius, la variable “nivell 

socioprofessional” (que ha estat utilitzada al llarg de tota la societat industrial com una 

mesura de la classe social) té cada vegada menys pes i s’està substituint pel nivell 

                                                 
6 Bancaja (2005) va realitzar un estudi per avaluar el capital humà dels immigrants estrangers residents a 
Espanya i en el seu informe mostrava que els estrangers tenien com a mitja un any més d’estudis que els 
ciutadans espanyols. A Catalunya, concretament, els anys d’estudi dels estrangers era de 8,49 respecte el 
7,83 del total de la comunitat. 
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educatiu dels progenitors, especialment de la mare (Thomas i Collier, 1997; OCDE, 

2006).  

 

Les variables socioculturals sovint es relacionen amb les expectatives del professorat. 

Per exemple, Tiana (2002) mostra que quan el context sociocultural del que procedeixen 

els estudiants és baix, els problemes d’ensenyament i aprenentatge als que han de fer 

front els estudiants i els educadors són importants. En el seu informe diuen: “en los 

estudios que intentan valorar y explicar el rendimiento de los sistemas educativos se ha 

detectado una relativa disociación entre el efecto de las condiciones socioeconómicas 

de los alumnos, de un lado, y la riqueza de su entorno educativo y cultural, de otro. 

Cuando se intenta explicar los resultados logrados por los estudiantes se aprecia que 

guardan una cierta relación con sus condiciones socioeconómicas, esto es, con los 

bienes materiales y la renta disponible de la familia, si bien la relación encontrada es 

bastante mayor si a esas variables se le agregan algunas otras sobre el acceso a bienes 

culturales, las aspiraciones y expectativas educativas familiares y las prácticas 

culturales. O sea, los elementos fundamentales de lo que Bourdieu i Passeron (1970) 

denominaron capital cultural de la familia y los individuos”. 

 

L’efecte de les expectatives dels mestres és especialment visible a l’estudi d’Aparicio i 

Veredas (2003). Els autors van analitzar la percepció del professorat sobre el rendiment 

de l’alumnat estranger i nacional en matemàtiques i llengua de 20 escoles d’educació 

primària d’Andalusia durant el curs 2001-2002, que tenien un percentatge de població 

estrangera entre el 3 i el 40%. Es va hipotetitzar que s’obtindrien resultats diferents en 

funció del nivell educatiu de l’alumnat estranger. Així, s’esperava que les criatures 

estrangeres amb famílies procedents de la Unió Europea o de l’Europa de l’Est tindrien 

resultats semblants a les de l’alumnat espanyol ja que partien del mateix nivell educatiu 

i tenien una situació socioeconòmica similar, mentre que les criatures africanes i una 

part de les criatures hispanes tindrien resultats pitjors a les de l’alumnat autòcton. Els 

resultats de llengua i matemàtiques es mostren en funció del país d’origen de l’alumnat: 
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TAULA XVIII 
Percentatge d’alumnat estranger i autòcton en funció del nivell de llengua castellana. 

Espanya. Curs 2001-2002. 
 

 
Nivell de 
llengua 

Marroquí Subsaharià Llatino-
americà Xinès Alumnat 

de la UE 
Europeus  
de l’Est 

Alumnat
nacional 

Molt 
avançat 0,00% 0,00% 5,88% 0,00% 0,00% 0,00% 4,55% 

Adequat 
per l’edat 15,79% 33,33% 47,06% 33,33% 28,57% 25,00% 59,09% 

Insuficient 
per l’edat 31,58% 16,67% 41,18% 33,33% 21,43% 31,25% 36,36% 

Molt 
endarrerit 52,63% 50% 11,76% 33,33% 50,00% 43,75% 0,00% 

Font: Aparicio i Veredas (2003). 
 

TAULA XIX 
Percentatge d’alumnat estranger i autòcton en funció del nivell de matemàtiques. 

Espanya. Curs 2001-2002. 
 

 
Nivell de 
llengua 

Marroquí Subsaharià Llatino-
americà Xinès Alumnat 

de la UE 
Europeus  
de l’Est 

Alumnat
nacional 

Molt 
avançat 

4,55% 0,00% 0,00% 25% 13,33% 38,89% 4,76% 

Adequat 
per l’edat 

22,73% 11,11% 50,00% 50% 53,33% 44,44% 52,38% 

Insuficient 
per l’edat 

45,45% 55,56% 45,00% 25% 20,00% 16,67% 38,10% 

Molt 
endarrerit 

27,27% 33,33% 5,00% 0,00% 13,33% 0,00% 4,76% 

Font: Aparicio i Veredas (2003). 
 

 

Les prediccions de la hipòtesi sobre els condicionants socials i econòmics es complia 

només en part. Els resultats tant de llengua com de matemàtiques de les criatures 

africanes eren molt inferiors a les de l’alumnat nacional, mentre que els resultats de 

matemàtiques de l’alumnat procedent de la Unió Europea eren una mica millors que la 

dels nacionals i els de l’Europa de l’Est eren millors que la dels espanyols. No obstant, 

això no passava en l’àrea de llengua, on els col·lectius amb un millor nivell educatiu 

obtenien resultats molt inferiors als dels autòctons. Inclús en l’alumnat de parla hispana, 

els resultats de llengua castellana eren pitjors als dels nacionals. 

 

En tot cas, el que evidencia el treball d’Aparicio i Veredas (2003) és que el professorat 

té una percepció molt diferent de l’avenç escolar de l’alumnat nacional i estranger. Si 
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mirem els resultats de les taules, a excepció de l’alumnat llatinoamericà que està 

representat de manera similar que els nacionals en les categories de rendiment 

intermedi, la resta d’alumnes estrangers està en categories com “insuficient” i “molt 

endarrerit per l’edat”. I concretament a l’àrea de llengua, cap dels cinc grups 

d’estrangers està representat a la categoria “molt avançat”. 

 

Huguet i Navarro (2005) van estudiar, entre altres variables, l’efecte del nivell educatiu 

de les famílies estrangeres en els resultats de llengua castellana de l’alumnat estranger. 

De la mostra d’alumnes estrangers el 36,74% tenia pares amb estudis universitaris, el 

25% pares amb estudis secundaris, el 2% pares amb estudis primaris i el 8,16% dels 

pares no tenien estudis. Globalment, el nivell educatiu de les famílies estrangeres era en 

general més elevat que el de la població nacional, no obstant, els resultats de l’alumnat 

estranger – independentment del nivell cultural de la família - eren significativament 

més baixos que els resultats de l’alumnat nacional. A l’estudi, l’alumnat que obtenia les 

millors puntuacions de coneixement de llengua castellana tenia familiars amb nivells 

d’estudis primaris, seguits de l’alumnat de pares amb estudis secundaris, universitaris i 

sense estudis. En definitiva, els resultats d’aquest estudi posaven de manifest que el 

nivell educatiu no era un factor determinant a l’hora d’explicar els resultats en el 

coneixement de la llengua de l’escola.  

 

Els resultats obtinguts per Vila, Oller, Serra i Monreal (en premsa), mostren a 

l’educació infantil com el nivell educatiu familiar i el nivell socioprofessional dels pares 

influeix de manera diferent els resultats en el coneixement de català de la població 

nacional i la d’origen estranger. Mentre que per la població autòctona les dues variables 

es relacionaven de manera positiva amb l’augment de resultats en català, en la població 

estrangera - tot i que operaven en el mateix sentit -  tenien menor pes.  

 

Les significacions es presenten a continuació: 
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TAULA XX 
Significació dels factors en els resultats de coneixement de català. Alumnat nacional i 

autòcton. Pàrvuls-5anys. Catalunya. Curs 2006-2007. 
 

 

C 

Professió del 
pare 

Professió 
de la mare 

Nivell 
educatiu 
del pare 

Nivell 
educatiu de 

la mare 

Alumnat nacional si si si si 
Alumnat estranger no no no no 
S     
Alumnat nacional si si si si 
Alumnat estranger no no no no 
L     
Alumnat nacional si si si si 
Alumnat estranger no si si no 
VS     
Alumnat nacional si si si si 
Alumnat estranger no no no no 
EF     
Alumnat nacional no si si si 
Alumnat estranger no no no no 
SP     
Alumnat nacional si si si si 
Alumnat estranger no no si no 
ETF     
Alumnat nacional si si si si 
Alumnat estranger no no si si 
La significació sempre és menor de p=0’05. 
C: Comprensió oral; S: Segmentació; L: Lectura; VS: Valor sonor de la grafia; EF: Estructura de la 
frase; SP: Separació de paraules; ETF: Etapa d’adquisició en el codi escrit. 

 
      Font: Vila, Oller, Serra i Monreal (en premsa). 
 
Com es pot observar a la taula, el nivell educatiu de les famílies estrangeres té una valor 

més explicatiu en les diferències dels resultats que la situació socioprofessional. La 

professió és significativa només en el cas dels alumnes nacionals. En el cas de l’alumnat 

estranger, la variable nivell d’estudis era rellevant per explicar els resultats d’escriptura 

(ETF), separació de paraules i lectura; mentre que per a l’alumnat nacional es mostrava 

significativa en totes les habilitats avaluades.  

 

Sembla doncs, que els resultats dels estudis posen de manifest que existeixen 

diferències en la manera que les variables socioculturals influeixen en l’adquisició de la 

llengua de l’escola. I, almenys en el cas de l’alumnat estranger que s’escolaritza al 
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nostre país, s’ha de relativitzar el pes d’aquestes variables, ja que no sempre actuen de 

la mateixa manera. 

 

3.5. Concentracions escolars artificials i coneixement de la llengua de l’escola. 

 

L’etiqueta “concentracions escolars artificials” s’ha utilitzat per denominar l’agrupació 

de criatures estrangeres en determinats centres educatius en un nombre més elevat que 

la seva representació real en el territori (Carbonell, 2004). Les concentracions escolars 

artificials tendeixen a agrupar alumnat estranger de nivell sociocultural baix i es 

produeixen quan la seva proporció en un centre arriba al voltant del 15%. Quan un 

centre arriba a aquesta xifra crítica, l’alumnat autòcton –gradualment- abandona l’escola 

i es trasllada a escoles veïnes en el mateix territori o a territoris propers. Així, el centre 

es queda amb places vacants que són cobertes per l’alumnat provinent de la 

incorporació tardana (matrícula viva), de manera que, en poc temps, aquests poden 

passar a tenir fins a un 80-90% d’alumnat estranger (Vila, 2002). 

 

Les concentracions escolars artificials comporten problemes tant per les criatures que 

s’hi escolaritzen com pel professorat que els ha d’atendre. La primera dificultat és que 

aquestes els alumnes estrangers perden referents educatius i la possibilitat 

d’interaccionar amb altres companys autòctons, el qual facilitaria la seva adaptació a la 

llengua i cultura de la societat d’acollida. També significa l’estigmatització d’aquests 

centres a nivell social i per part de la comunitat educativa, el qual provoca unes baixes 

expectatives vers l’alumnat en referència a les activitats que es poden desenvolupar a 

l’aula (l’anomenat efecte Pigmalió de Rosenthal i Jakobson, 1968), de manera que –

inconscientment- es baixa el nivell d’exigència. El més preocupant, però, és que la 

societat acaba associant la presència d’alumnat estranger a l’escola amb una menor 

qualitat de l’ensenyament. En aquest cas, “el nivell sociocultural i la pràctica educativa 

es confonen i el resultat sol ser lamentable” (Vila, 2005: 42).  

 

No obstant, tot i conèixer els efectes de les concentracions escolars, hi ha pocs estudis 

empírics que analitzin el seu efecte a Catalunya. 
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L’informe de l’Observatori Europeu contra el Racisme i la Xenofòbia (EUMC, 2005) 

alertava del risc que es formessin guettos a les escoles públiques espanyoles per als 

immigrants o les minories ètniques. Els autors de l’estudi afirmaven que la concentració 

desproporcionada d’aquest alumnat en algunes escoles públiques provocava la 

perpetuació de la desigualtat d’oportunitats, i associaven aquesta segregació amb una 

disminució de la qualitat de l’ensenyament. Citaven com a exemple les dades de 

Catalunya, on el 66,7% dels alumnes procedents de centres concertats van acabar l’any 

2004-2005 la secundària, mentre que en els centres públics només va promocionar el 

45% de l’alumnat. 

 

Moreno i Garcia (2006) van analitzar la incidència de la concentració escolar de 

l’alumnat estranger en els resultats acadèmics de l’educació obligatòria en el sistema 

educatiu català amb finançament públic. En concret, van estimar l’efecte de l’augment 

dels estudiants estrangers sobre la proporció global d’aprovats en cada cicle de 

l’educació primària i secundària. La mostra constava de 1.680 centres d’educació 

primària i 919 d’educació secundària analitzats durant els cursos 2000-2001, 2001-2002 

i 2002-2003, i les dades utilitzades eren del Departament d’Educació de la Generalitat 

de Catalunya. Les conclusions principals a les que van arribar són les següents:  

 

- Una proporció més elevada d’alumnes estrangers per curs disminueix la proporció 

d’aprovats generals al llarg de l’educació primària i al primer cicle de secundària. A 

més, els autors de l’estudi apunten que afecta de manera més important el percentatge 

mitjà d’estrangers (la concentració elevada) que el seu creixement en un any concret. 

 

-  Els resultats mostraven que la llengua inicial de l’alumnat estranger influïa en la 

proporció d’aprovats per curs, en el sentit que la proporció d’alumnat estranger amb una 

llengua familiar diferent al castellà disminuïa més les notes que el conjunt dels alumnes 

estrangers. 

 

- Un percentatge superior al 6% d’alumnes estrangers afecta de manera negativa el 

rendiment acadèmic mitjà a cada cicle educatiu, de manera que a major concentració 

d’aquest alumnat la repercussió és més gran sobre els resultats escolars. Quan no es 

consideraven les dades de la privada concertada – és a dir, s’avaluaven els centres 
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públics - el llindar pujava fins al 10%. L’explicació es troba en la distribució desigual 

d’aquest alumnat a les dues xarxes educatives. 

 

- L’efecte de l’alumnat estranger sobre els resultats escolars és diferent depenent del seu 

país de procedència i en cada cicle. Al Cicle Inicial de l’educació primària de 

Catalunya, el percentatge d’estrangers que afectava de manera més important els 

resultats tenia com a origen el Magreb, la resta d’Àfrica i, Àsia i Oceania. Els dos 

primers incidien de manera negativa i l’últim de manera positiva. En el Cicle Mitjà de 

primària el creixement de l’únic col·lectiu que importava era el dels estudiants 

procedents del Magreb, i en el Cicle Superior els estudiants que afectaven negativament 

la proporció d’aprovats eren per ordre els llatinoamericans, marroquins i els procedents 

de la resta d’Àfrica.  

 

Finalment dir que les dades aportades per Vila, Oller, Serra i Monreal (en premsa) 

també contemplen els efectes de la concentració de l’alumnat i afegeixen un altre 

aspecte interessant, el percentatge d’alumnat catalanoparlant per aula (la categoria 

“Tipologia lingüística de l’aula”, TLA). De les 50 escoles d’educació infantil 

estudiades, la meitat dels estudiants estrangers es trobava en aules on la seva 

representació era més alta que la del territori (entre 50 i 100% d’alumnat estranger per 

aula), mentre que l’alumnat nacional es concentra en aules amb menys del 50% 

d’alumnat estranger. La següent taula mostra la distribució: 

  

TAULA XXI 
Tipologia lingüística de l’aula, percentatge d’alumnat estranger per aula i participants. 

Alumnat nacional i autòcton. Pàrvuls-5anys. Catalunya. Curs 2006-2007. 
 

Percentatge d’alumnat estranger a l’aula 
Tipologia lingüística de 

l’aula 
- 25% 

d’alumnat 
estranger 

25-50% 
d’alumnat 
estranger 

50-75% 
d’alumnat 
estranger 

+ de 75% 
d’alumnat 
estranger 

Total

0-25% catalanoparlants 1 116 353 100 570 
25-50% catalanoparlants 15 177 10 18 220 
50-75% catalanoparlants 23 103 23 0 149 
Més del 75% d’alumnes 
catalanoparlants 23 39 0 0 62 

Total 62 435 386 118 1001
Font: Vila, Oller, Serra i Monreal (en premsa). 
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En relació amb el percentatge d’alumnes estrangers per aula (CONCE) l’alumnat català 

i bilingüe de la mostra està representat en aules on hi ha menys del 25% i entre 25-50% 

d’estrangers, mentre que l’alumnat àrab i hispà es troba on hi ha més estrangers (de 50-

75% i més). Els autòctons castellans es relacionen amb aules amb un 50 i 75% 

d’alumnat estranger i l’alumnat soninké amb aules que tenen més del 75% d’alumnat 

estranger. Per tant, la distribució de l’alumnat evidencia no tan sols que l’alumnat 

estranger es troba concentrat sinó que, a més, s’escolaritza en aules on la possibilitat de 

parlar en català amb els seus companys és gairebé inexistent, el qual també repercuteix 

en els seus resultats de coneixement de català.  

 

A l’estudi, aquestes dues variables del context escolar es mostraven significatives a 

l’hora d’explicar les diferències en els resultats de català de l’alumnat estranger i 

nacional, especialment en referència a la comprensió oral, segmentació i l’etapa 

d’adquisició del codi escrit. En relació al CONCE, els resultats disminuïen a mesura que 

augmentava el percentatge d’estrangers a l’aula i respecte la TLA, a mesura que 

augmentava el nombre d’alumnes catalanoparlants a l’aula desapareixien les diferències 

entre l’alumnat nacional i estranger.  

 

3.6. Aules d’acollida i coneixement de la llengua de l’escola. 

 

La presència cada vegada més gran d’alumnat estranger al sistema educatiu de 

Catalunya ha comportat que el govern de la Generalitat anés elaborant progressivament 

un model educatiu per atendre les possibles necessitats que aquest alumnat pugui 

presentar. Així, s’ha passat d’unes polítiques lingüístiques d’aules pont a un sistema que 

busca garantir la igualtat i la cohesió social a través de la llengua per a tot l’alumnat, 

recollides en el “Pla per a la Llengua, la Interculturalitat i la Cohesió Social” 

(Departament d’educació, 2004). Des d’aquest nou marc, l’actuació amb l’alumnat 

estranger s’elabora a través del “Pla d’Acollida” i del “Projecte lingüístic de centre” 

(PLC), que han d’ajudar a la integració lingüística i social dels alumnes.  

 

Dins de les mesures organitzatives que els centres educatius tenen a disposició per 

atendre de manera immediata l’alumnat nouvingut, l’any 2004-2005 es van posar en 

funcionament les aules d’acollida, que apareixen com un recurs obert i flexible per 
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assegurar que l’alumnat estranger que s’incorpora tardanament al sistema educatiu de 

Catalunya i desconeix la llengua de l’escola pugui desenvolupar – en poc temps - les 

habilitats conversacionals suficients en la nova llengua i s’incorpori ràpidament als 

processos d’ensenyament i aprenentatge a l’aula ordinària. De manera més concreta: 

 

“L’aula d’acollida va destinada a l’alumnat arribat a Catalunya els dos darrers anys 

(24 mesos) procedent d’un procés migratori, que necessiti una adaptació curricular 

específica i no tingui coneixement de la llengua de l’escola”  

          (Departament d’Educació, 2005: 11). 

 

“L’aula ordinària és l’espai de referència d’aquest alumnat, mentre que l’aula 

d’acollida vol garantir l’acollida emocional i accelerar l’aprenentatge de la llengua 

vehicular de l’ensenyament” (p. 7) i, per tant, “no és adequat fer servir aquest recurs 

per a l’alumnat d’educació infantil ni de primer cicle d’educació primària” (p. 11).  

 

El temps que l’alumnat d’incorporació tardana passa a les aules d’acollida varia en 

funció de les necessitats individuals i es regula a través d’uns criteris de permanència 

generals fixats pel Departament d’Educació que, en cap cas, poden superar els dos anys 

i les 12 hores setmanals. A més, es recomana que els grups de treball a l’aula d’acollida 

no superin els dotze alumnes, per tal que sigui un entorn adequat per treballar les 

habilitats conversacionals en llengua catalana. 

 

Des de la seva implementació, s’ha avaluat l’eficàcia de les aules d’acollida tant a 

primària com a secundària, amb bons resultats tant pel que fa a l’adaptació escolar i al 

coneixement de català. El primer treball que avaluava prop de 4.000 alumnes estrangers 

escolaritzats a l’educació primària durant el curs 2004-2005, amb més de 30 llengües 

diferents, el 80,1% dels quals havia tingut una escolaritat prèvia regular i el 76,6% del 

total portava entre 1 i 2 anys de residència a Catalunya. Els resultats van mostrar una 

estreta relació entre l’adaptació escolar de l’alumnat estranger i el fet d’assistir menys 

de 5 hores setmanals a l’aula d’acollida (Vila, Perera i Serra, 2006). La segona 

avaluació feta amb 10.000 alumnes estrangers a l’educació primària al llarg del curs 

2005-2006 mostrava resultats similars (Vila, Perera, Serra i Siqués, 2007). 
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En aquest apartat ens centrarem en revisar quins factors individuals de l’alumnat que 

assisteix a l’aula d’acollida tenen més pes en l’explicació de les diferències en els 

resultats de català de l’alumnat estranger a primària. 

 

Vila, Perera, Serra i Siqués, (2007), en l’avaluació de l’alumnat estranger a les aules 

d’acollida el curs 2005-2006 van analitzar els resultats en funció dels cinc grups 

lingüístics més importants: l’amazic, l’àrab, el castellà, el xinès i el romanès. Els 

resultats de coneixement de català (mesurats a través d’una prova A2, d’usuari bàsic, 

d’acord amb la gradació establerta pel Consell d’Europa) mostraven dos pols 

diferenciats en funció de la llengua inicial: l’alumnat de llengua romanesa era el que 

obtenia millors resultats, mentre que el de llengua xinesa obtenia les puntuacions més 

baixes. La resta de grups es situava a mig camí del continu. 

 

Els resultats de llengua inicial s’amplificaven pels efectes de la variable integració 

escolar. Així, l’alumnat romanès estava àmpliament representat en els índexs 

d’integració escolar elevada, mentre que l’alumnat africà presentava mesures 

d’integració més baixes. L’alumnat hispà es representava de manera equitativa en el 

grup d’adaptació alta i el d’adaptació baixa, i es situava en segona posició respecte el 

coneixement de català. No obstant, independentment del nivell d’integració, l’alumnat 

xinès tenia pitjors resultats que els de llengua inicial romànica. Els autors apunten que 

una possible explicació de perquè l’alumnat xinès amb una elevada integració escolar 

obté resultats en català més baixos que els seus companys romanesos i castellans menys 

adaptats escolarment, radica en la distància lingüística entre les llengües (la coneguda 

hipòtesi del relativisme lingüístic (Sapir, 1921; Whorf, 1957).  

 

Altres factors relacionats amb l’adquisició de la llengua catalana a les aules d’acollida 

eren el temps de residència i l’escolaritat prèvia. El temps de residència i l’edat de 

l’alumnat es relacionen de manera inversa respecte l’adquisició del català. Les dades 

mostren que els nivells més alts de coneixement de la llengua catalana, en condicions 

similars, les adquireix l’alumnat de les aules d’acollida que porta entre un i dos anys de 

residència a Catalunya. No obstant, quan es mesuraven els efectes del temps d’estada 

juntament amb la variable adaptació escolar els resultats canviaven: quan l’adaptació 

era alta els millors resultats en català els obtenien els alumnes amb més temps de 

residència a Catalunya. L’escolaritat prèvia, en canvi, semblava ser més predictiva dels 
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resultats i –independentment de l’adaptació - l’alumnat estranger amb una bona 

escolaritat prèvia en la seva llengua tenia menys dificultats en català en comparació amb 

l’alumnat amb un pobre domini de la seva L1. 

 

3.7.  Treballs etnogràfics sobre el coneixement de la llengua de l’escola de la 

infància estrangera.  

 

Finalment, volem esmentar alguns treballs de caire més qualitatiu que estan ajudant a 

entendre quines característiques té la llengua que aprenen des de l’escola els alumnes 

estrangers. Revisarem dos treballs que ens semblen útils per analitzar l’evolució de les 

habilitats de lectura, escriptura i llengua oral de l’alumnat d’origen estranger: el de 

Maruny i Molina (2000) i el de Siqués i Vila (2007).  

 

El treball de Maruny i Molina (2000) avaluava diferents aspectes del coneixement de 

llengua catalana de l’alumnat marroquí, entre elles les habilitats conversacionals, la 

lectura i l’escriptura. El procediment de recollida de dades era una entrevista individual 

amb els alumnes que tractava diferents temes: dades personals, l’explicació de les regles 

d’un joc, narració d’una festa escolar o familiar, etc. La part final de l’entrevista incloïa 

tres textos amb els que es plantejaven activitats de comprensió lectora i, finalment, es 

demanava a l’alumnat que redactés a la seva manera un text ja conegut. El nivell de 

dificultat dels textos es situava al cicle mitjà de l’educació primària. Els resultats de 

l’estudi es resumeixen a continuació per a les tres àrees:  

 

- En relació a l’expressió oral, els autors posen de manifest la incidència positiva 

del temps d’estada en l’adquisició d’aquesta habilitat. Així, afirmaven que 

durant els primers 18 mesos d’estada a Catalunya l’alumnat marroquí no assolia 

una competència discursiva acceptable i mostrava importants problemes de 

comprensió oral. Entre els 18 i 36 mesos de residència ja havien desenvolupat 

algunes de les habilitats lingüístiques en català necessàries per afrontar 

situacions de conversa informal (formes elementals d’argumentació, 

informacions concretes, narracions, etc.) i, fins i tot després dels 3 anys d’estada, 

un nombre significatiu d’alumnes marroquins no aconseguia comunicar-se de 

forma competent. 
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- Respecte les habilitats de comprensió lectora, l’alumnat marroquí mostrava 

serioses dificultats en aquesta àrea, i que aquestes habilitats no es normalitzaven 

fins als 5 anys d’escolaritat a Catalunya. Els problemes apareixien tant en textos 

expositius com en els narratius i independentment de l’edat d’arribada al nostre 

país. Les dificultats eren més evidents en els textos expositius, que gairebé cap 

alumne de la mostra va superar, però els problemes de comprensió s’estenien 

fins i tot davant de textos narratius senzills, el qual posa de manifest que 

l’alumnat marroquí triga molt de temps a desenvolupar habilitats lectores que 

vagin més enllà de la descodificació mecànica de la lletra impresa. 

 

- En referència a la competència en escriptura, cap dels alumnes de la mostra va 

puntuar de manera adequada en els tres aspectes textuals analitzats (coherència, 

cohesió i adequació) a l’estudi. A més, els autors apuntaven que fins i tot 

després dels 18 mesos de residència a Catalunya alguns alumnes marroquins no 

aconseguien escriure el text. Les dificultats en escriptura apareixien íntimament 

relacionats amb la manca de coherència del text (connectors discursius, signes 

de puntuació, etc.), mentre que els aspectes de cohesió obtenien millors resultats. 

Les dificultats en ortografia també eren notables. Tampoc van aparèixer 

diferències en els escrits de l’alumnat en funció de l’edat d’arribada. 

 
Sembla doncs, que l’alumnat d’origen marroquí presenta dificultats en la llengua de 

l’escola al llarg de tota l’escolaritat obligatòria i que aquestes s’expressen en les 

diferents dimensions del llenguatge, però especialment, en la llengua escrita.  

 

La segona recerca, que presentem a continuació, porta cinc anys dedicada a abordar 

explícitament aquesta qüestió en diferents etapes educatives (educació infantil i tota la 

primària), tot i que per motius d’extensió només es presenten les conclusions generals 

dels seus treballs en relació a les característiques de la llengua que aprenen els alumnes 

estrangers a l’educació primària de Catalunya. 

 

Siqués i Vila (2007) mostren els resultats d’un estudi etnogràfic realitzat al llarg del 

primer cicle de primària en una escola de dos línies de la comarca del Gironès on més 

del 90% de l’alumnat és d’origen estranger. La mostra estava formada per tots els 

alumnes que van fer primer de primària al llarg dels cursos 2003-2004 i 2004-2005. 
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L’aula A tenia 29 alumnes amb cinc llengües diferents, dels quals 14 van començar 

l’escola a l’aula de tres anys, 5 a la de quatre anys, 6 a la de 5 anys i els 4 restants ho 

van fer al llarg del curs 2003-2004. L’aula B tenia 25 alumnes amb 8 llengües diferents, 

la majoria dels quals havia nascut a Catalunya. Tots els alumnes vivien en barris on la 

llengua del context social era castellà o les llengües familiars. 

 
La informació recollida a través de les observacions indicava que tot i que la llengua 

franca de relació amb els companys i el professorat a l’escola era la llengua catalana, les 

produccions orals en català de l’alumnat estranger eren molt limitades. Les 

característiques més rellevants de l’ús oral de la llengua catalana que feia aquest 

alumnat estranger al llarg del primer curs de primària eren les següents:  

 

- Ús de frases curtes, senzilles, plenes de termes deïctics i amb un vocabulari més 

aviat pobre. Les produccions eren altament contextualitzades i tenen sentit en les 

situacions comunicatives “cara-a-cara”, per exemple, utilitzaven paraules com 

aquesta/aquella, això/allò o similars, acompanyades de gestos el qual indica una 

manca de lèxic notable. 

 

- La sintaxis també era força limitada i presentava un gran nombre d’errors 

morfològics. Les seves produccions eren molt curtes i algunes es podien 

considerar holofrases. Feien errors de concordança tant en gènere i nombre, no 

usaven correctament els connectors textuals i hi havia una pobre utilització de la 

flexió verbal de temps i mode. 

 

Els autors de l’estudi senyalaven que aquestes característiques sovint feien incoherents 

els discursos dels estudiants estrangers en català. En canvi, a diferència de les dades de 

Maruny i Molina (2000), al cap de dos anys la majoria dels alumnes de la mostra que 

s’havien escolaritzat a l’inici de l’educació infantil (3-4 anys) tenia clarament més 

habilitats conversacionals en llengua catalana que el que s’havia incorporat més tard al 

centre educatiu. 

 

En relació a la lectura, Vila, Siqués i Roig (2006), analitzant la mateixa mostra 

d’alumnat, afirmen que després del primer any de la primària pràcticament tots els 

alumnes estrangers coneixein les lletres, analitzaven i descodificaven sense problemes i 
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podien llegir en veu alta amb més o menys fluïdesa (sobretot els que es van incorporar 

als 3 anys a l’escola). Únicament els alumnes d’incorporació tardana tenien problemes 

seriosos per poder llegir. No obstant, les observacions van posar de manifest que la 

majoria de textos que llegia l’alumnat no els entenia. La lectura era exclusivament 

mecànica i les respostes als exercicis de comprensió dels textos eren correctes perquè 

l’alumnat coneixia el funcionament intern de l’activitat. La següent observació n’és un 

exemple clar: 

 

“Les nenes i els nens fan una activitat on hi ha un text curt i tres opcions de títol, de les 

quals han d’escollir-ne una. El text és sobre uns infants que van a una casa de colònies. 

La gran majoria escull el títol que fa referència a les colònies perquè la paraula surt en 

el text, però quan els preguntes què vol dir anar de colònies no ho saben, la qual cosa 

demostra que han escollit el títol on surt la paraula colònies sense saber-ne el 

significat. Fins i tot un nen de parla amazic, en preguntar-li-ho, diu que la colònia és 

allò que et poses al cap i que fa olor” (Vila, Siqués i Roig, 2006:113). 

 

Finalment, i en relació a l’expressió escrita, els autors de l’estudi mostren l’evolució del 

procés d’adquisició de l’escriptura en català, des de les primeres produccions que 

inclouen algunes de les lletres que els nens coneixen (per exemple un nen marroquí 

després de 15 mesos a l’escola escriu “Eta laa” per “renta la cara”), passant per un 

segon nivell on les produccions de textos són frases senzilles – i de vegades 

inintel·ligibles - en les quals falten lletres i, en alguns casos tenen problemes de 

segmentació però que s’apropen a les característiques del català escrit (per exemple, un 

nen amazic escolaritzat des dels 3 anys escriu sota la vinyeta “Mara mtirat sola enecp” 

per “Mare, m’ha tirat sorra al cap”), fins a textos més ben estructurats però encara amb 

algunes confusions lexicals, errors de concordança de gènere, errors verbals i similars 

que ja s’entenen (per exemple: “un dia un nen cuan va trucar el rellotge i es va 

aixecarsa i va anar alavovu arantar la cara”).  

 

Les observacions de l’estudi mostren que al finalitzar el primer any, els alumnes que 

havien estat escolaritzats prèviament al parvulari podien desenvolupar un cert nivell 

d’escriptura que, en alguns casos, era l’adequat per l’edat i el curs. En canvi, l’alumnat 

que s’incorporava més tard al cicle inicial de primària presentava moltes més dificultats 
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per desenvolupar habilitats en la llengua escrita, especialment si no havia estat 

prèviament escolaritzat. 

 

 En definitiva, les dades aportades pels dos estudis indiquen que l’alumnat estranger 

triga molt temps a poder utilitzar la llengua de l’escola de manera eficaç. A més, sembla 

que algunes de les dificultats amb la llengua de l’escola es mantenen al llarg de tot el 

Cicle Inicial, després de quatre o cinc anys d’escolarització en català (Vila, Siqués i 

Roig, 2006). Fins i tot, algunes de les observacions que tenim fetes a altres escoles amb 

un alumnat similar al Cicle Superior, mostren que el domini de la llengua de l’escola 

que tenen aquests nens i nenes continua estant molt lluny del que tenen els seus 

companys nacionals.  

 

Els resultats presentats recolzen la idea que existeix una gran distància entre el 

desenvolupament que té l’alumnat estranger de les habilitats lingüístiques requerides 

per a funcionar en situacions comunicatives quotidianes i les requerides per utilitzar el 

llenguatge per resoldre activitats escolars, que estan directament en relació a la lectura i 

l’escriptura (Cummins, 1981a). Si a aquest fet li sumem les característiques diferencials 

de l’alumnat que s’incorpora a l’actualitat al sistema educatiu de Catalunya (mobilitat i 

diversitat lingüística), tenim aules enormement diverses respecte el coneixement de la 

llengua vehicular de l’ensenyament. Aquesta situació representa un obstacle molt 

important per a la pràctica educativa tradicional, en la que el coneixement lingüístic de 

l’alumnat era més o menys homogeni, i “obliga” a desenvolupar una pràctica educativa 

que possibiliti l’avenç escolar de l’alumnat independentment de les seves dificultats 

lingüístiques. 

 

La discussió sobre el nivell de competència lingüística requerit per tal que els alumnes 

estrangers puguin seguir els aprenentatges escolars de manera efectiva apareix, doncs, 

com una de les principals preocupacions de les administracions públiques i dels 

professionals de l’educació que els han d’atendre. De fet, aquesta discussió està present 

des dels inicis de l’educació bilingüe, i serà abordada a fons en el proper capítol.   
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CAPÍTOL III.  
LA NOCIÓ DE COMPETÈNCIA 
LINGÜÍSTICA I LES SEVES DIMENSIONS 
 
 
 

 

INTRODUCCIÓ 
 

 
La noció “competència lingüística” apareix per primera vegada en un article de Noam 

Chomsky (1959) com a contraposició a la visió behaviorista de l’època sobre 

l’adquisició del llenguatge. Per al lingüista, l’efectivitat de les criatures a l’hora de 

manejar els aspectes sintàctics de la llengua així com la creativitat productiva7 que 

mostraven al poc temps de néixer, eren proves irrefutables de l’existència d’un “òrgan 

lingüístic” innat, que predisposava als éssers humans de certs coneixements gramaticals 

universals i comuns a totes les llengües. Aquest òrgan mental està regit per les lleis de la 

gramàtica universal, i funciona a través d’un mecanisme innat d’adquisició del 

llenguatge (Language Acquisition Device, LAD), que s’activa al entrar en contacte amb 

qualsevol llengua, i que és el responsable de la capacitat ideal i intrínseca per a produir i 

entendre qualsevol llengua.  

 

Chomsky (1965) defineix la noció de competència lingüística del parlant nadiu com el 

coneixement tàcit i intrínsec que hi ha darrera l’execució lingüística. En aquest sentit, 

considera que no es pot accedir de manera “pura” a aquesta competència ideal, ja que 

                                                 
7 Entesa com la capacitat de generar infinites frases a partir d’un nombre limitat d’elements. 
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només es fa visible i es pot estudiar a través de les execucions lingüístiques particulars 

(performances) que depenen de factors individuals (com la memòria) i estan 

condicionades per factors d’ordre social i contextual. 

 

Uns anys més tard, la noció de competència és recuperada per la lingüística funcional i 

alguns teòrics de la didàctica de la segona llengua. El sociolingüista i antropòleg Dell 

Hymes (1971), fundador de la corrent, dóna una visió completament nova al terme: la 

competència deixa de ser innata i es converteix en una capacitat adaptativa al medi, que 

depèn d’habilitats pragmàtiques del llenguatge (adaptació a la situació comunicativa i a 

les característiques del context) i, per tant, requereix d’un aprenentatge social.  

 

En aquest context apareix la noció “competència comunicativa” en contraposició a la 

noció chomskiana, per donar compte que la competència no es limita als aspectes 

gramaticals de la llengua, sinó que inclou fonamentalment una sèrie d’habilitats i 

coneixements sobre com utilitzar la llengua de manera adequada en els intercanvis 

socials (“el saber fer”). Els  parlants nadius, segons Hymes, disposen de diferents 

recursos lingüístics per adaptar-se a la situació comunicativa, per exemple poden 

adaptar el registre lingüístic en funció de l’interlocutor i el context, utilitzen expressions 

adequades a cada situació i tema que aborden (regulació del to de veu, la gestualitat, ús 

de maneres més o menys explícites de referir-se a un concepte en funció del 

coneixement compartit sobre el tema), etc. En definitiva, des d’aquesta concepció es 

posa de relleu la importància dels coneixements lingüístics d’ordre sociocultural, que 

manifesten aquest saber fer amb la llengua en funció amb les convencions socials de 

cada cultura. 

 

És evident que els dos termes s’han anat modificant al llarg de la seva aparició, però 

podem afirmar que avui en dia continuen existint aquestes dues grans postures oposades 

en relació a l’origen de la noció de competència lingüística, l’adopció de les quals 

determina un tipus o altre d’aproximació al problema d’estudi de les competències i, 

conseqüentment, una postura particular respecte com abordar els processos 

d’ensenyament i aprenentatge en relació a elles (Bronkart, 2007; Milian, 2007). En el 

primer cas, tot i les crítiques rebudes i la manca d’evidència empírica, el terme 

“competència lingüística” continua essent la insígnia del cognitivisme modular (Fodor, 

1983) i segueix arrelat a la psicologia cognitiva. Contràriament, els teòrics de l’anàlisi 
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del discurs i la sociolingüística utilitzen aquesta noció en el sentit de “competència 

comunicativa” de Hymes, és a dir, des d’una perspectiva pragmàtica i sociocultural de 

l’estudi del llenguatge. Aquesta segona postura és la que assumeixen els teòrics de 

l’educació bilingüe i la més utilitzada a l’àmbit de la didàctica de les segones llengües, i 

on s’emmarca el present treball.  

 

En aquest sentit, des de l’educació bilingüe es creu que la millor manera d’aprendre una 

segona llengua des de l’escola consisteix en ensenyar i aprendre a través d’ella (Vila, 

1995; Vila i Siguan, 1998). Des d’una perspectiva instrumental del llenguatge, s’entén 

que el llenguatge s’incorpora des de la interacció social gràcies a reconèixer-lo com un 

procediment eficaç i econòmic per a regular i controlar els intercanvis comunicatius 

amb els altres (Vigotsky, 1962, 1979; Scribner i Cole, 1981; Bruner, 1983; Vila, 1987; 

Wertsch, 1993, 1995). Llavors, es defensa que en l’ús de qualsevol llengua no solament 

s’aprenen a realitzar activitats amb els altres, sinó que alhora, s’incorporen els sabers 

necessaris per a utilitzar eficaçment l’instrument que les vehicula.  

 

El tipus de didàctica que s’utilitza a partir d’aquest plantejament és molt semblant al 

que es dóna en l’adquisició del llenguatge en contextos naturals. Això significa que, a 

diferència d’enfocaments centrats en l’ensenyament de la llengua com a objecte en sí 

mateixa (a través dels seus components formals: morfologia, lèxic, sintaxi, fonologia, 

etc.), la segona llengua s’incorpora des de la participació en les activitats escolars, és a 

dir, a través d’usar la llengua per a resoldre problemes i comunicar-se amb els demès. 

Des d’aquesta perspectiva, les persones aprenen a parlar una segona llengua perquè 

participen en situacions comunicatives reals per a fer coses importants o interessants 

amb els altres (Bruner, 1983). Així, com senyala Coll (1988), els significats que 

construeixen els escolars no depenen únicament dels seus coneixements previs i de les 

seves relacions amb els coneixements que s’han d’adquirir, sinó del sentit que  

l’alumne atribueix a aquests coneixements i a l’activitat implicada en l’aprenentatge. 

Per això en l’adquisició de les segones llengües s’ha de garantir la motivació de 

l’aprenent i el desig per usar la nova llengua amb els companys, així com també el 

manteniment d’unes actituds positives vers ella (Gardner i Lambert, 1972; Lambert, 

1974; Gardner, 1985; Siguan i Mackey, 1986; Vila, 1989, 1998).  
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1. LA NOCIÓ DE COMPETÈNCIA LINGÜÍSTICA DE CUMMINS I LES 

SEVES DIMENSIONS 

 

Cummins (1976, 1979a) pretenia elaborar un nou marc teòric que donés compte i 

pogués explicar les discrepàncies dels resultats obtinguts en els diferents programes 

d’educació bilingüe. Segons l’autor, els mals resultats escolars de l’alumnat de llengua 

minoritària no eren problemes individuals, sinó un fracàs en el tractament lingüístic i 

educatiu d’aquest alumnat. Conscient que la forma de conceptualitzar el domini de la 

llengua tenia uns efectes importants sobre els estudiants, ja que es relacionava amb el 

tractament educatiu que rebien i amb l’avaluació del seu rendiment escolar, va destinar 

grans esforços a concretar les dimensions implicades en el llenguatge que s’aprèn a 

l’escola (especialment en aquelles situacions en què la llengua vehicular de 

l’aprenentatge era la segona llengua dels estudiants).  

 

En aquest sentit, l’autor  utilitza indistintament els termes “competència lingüística” i 

“competència comunicativa” per fer referència a la capacitat que té un determinat 

subjecte de posar en pràctica els seus coneixements sobre el llenguatge (Ellis, 1985). 

Per tant, tindrà present la capacitat de l’individu per utilitzar i ajustar les seves habilitats 

lingüístiques (comprensió, expressió orals, lectura i escriptura) en funció dels 

requeriments del context comunicatiu en el qual participa.  

 

Els orígens de la noció de competència lingüística de Cummins (1979b) es troben a la 

hipòtesi del llindar i en la constatació que l’alumnat d’origen estranger requeria períodes 

de temps diferents per adquirir un nivell de competència oral en la segona llengua, en 

comparació amb el nivell en L2 necessari per dur a terme activitats acadèmiques 

complexes que fossin adequades a la seva edat i al curs escolar. Prenent com a punt de 

partida els resultats obtinguts per Skutnabb-Kangas i Toukomaa (1976) sobre el temps 

que trigava l’alumnat immigrant finlandès a adquirir una competència lingüística en 

suec per a resoldre tasques escolars complexes, i després d’evidenciar les discrepàncies 

entre la percepció que tenien els professors del nivell de llengua de l’alumnat immigrant  
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i els resultats escolars obtinguts (Cummins, 19808), va distingir inicialment entre 

habilitats lingüístiques superficials (surface fluency) i altres aspectes més cognitius i 

acadèmics de la competència lingüística.  

 

FIGURA I 

Nivells superficials i profunds de la competència lingüística. 
 

Processos                                  Processos  
cognitius    Competència   lingüístics 
    conversacional 

 
Coneixements       - Pronunciació 
Comprensió       - Vocabulari 
Aplicació       - Gramàtica 
Anàlisi        - Significats 
Síntesis                       semàntics i  
Avaluació              ----------------------------------------------------   funcionals 
    Competència 
       cognitiu/ 
      acadèmica 
 

Font: Adaptat de Cummins (1984).  

 

En concret, Cummins (1979b) va formular la distinció entre “habilitats bàsiques de 

comunicació interpersonal” (BICS – Basic Interpersonal Communicative Skills) i la 

“competència lingüística cognitiva i acadèmica” (CALP – Cognitive/Acadrmic 

Language Proficiency) com a oposició al constructe unitari de “global language 

proficiency factor9” (Oller, 1979; Oller i Perkins, 1978), posant així de manifest la 

                                                 
8 Després d’analitzar 400 informes escolars d’alumnes de llengua minoritària en els programes bilingües 
dels Estats Units, realitzats per assessors psicològics i professors, mostrà que els dos col·lectius assumien 
que quan l’alumnat d’origen immigrant adquiria una certa fluència comunicativa en anglès ja havia 
superat totes les dificultats lingüístiques en aquesta llengua, no obstant, obtenien uns pobres resultats en 
les activitats escolars i en els tests en anglès. Segons Cummins, quan l’alumnat immigrant demostrava 
una certa competència oral en la segona llengua, el professorat el tractava lingüísticament com a un nadiu 
més, amb el qual, s’atribuïen els seus mals resultats escolars NO als problemes lingüístics, sinó a 
dificultats individuals (manca de motivació, poc esforç, etc.). Llavors, deia que aquesta “façana 
lingüística” oral, amagava les grans llacunes que mostraven davant d’aspectes acadèmics en la L1 i la L2. 
 
9 John Oller i el seu equip, després de revisar un considerable gruix d’investigacions als Estats Units per a 
estudiar la naturalesa de la competència lingüística als Estats Units, conclouen que hi ha un sol factor 
global de competència lingüística que està fortament relacionat amb les mesures dels tests d’intel·ligència 
(QI) i altres aspectes del rendiment escolar, i que es pot mesurar a través d’activitats que avaluen les 
quatre habilitats lingüístiques bàsiques: escolta, parla, lectura i escriptura. Les dades analitzades 
mostraven unes altes correlacions entre habilitats lectores (mesurades a través de cloze tests), els tests de 
lectura i altres habilitats de producció oral (per exemple: mesures de vocabulari).  
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diferència existent entre l’ús del llenguatge en situacions informals i en contextos 

formals d’aprenentatge, com l’escolar.  

 

El concepte BICS fa referència a aquelles habilitats lingüístiques bàsiques que els nens 

solen tenir desenvolupades abans de la seva entrada a l’escola (al voltant dels 5 anys), 

com per exemple: l’accent (fonologia), el vocabulari quotidià, la comprensió i expressió 

oral bàsics (construccions gramaticals simples que sovint s’acompanyen de suports no-

verbals com l’expressió facial, els gestos, l’entonació, etc.). L’autor utilitza el terme 

“bàsic” per donar compte que aquestes habilitats lingüístiques les desenvolupen tots els 

nens i nenes de manera innata, que per tant, són una condició necessària però no 

suficient per a garantir l’èxit escolar, i les relaciona directament amb el concepte 

chomskià de competència.  

 

El concepte CALP s’associa al coneixement lingüístic conceptual i només es pot 

desenvolupar a través de la interacció social. Segons Cummins, la competència 

lingüística cognitiu/acadèmica ve determinada en part pel background lingüístic dels 

alumnes, és a dir, per les experiències comunicatives en les quals han participat abans 

de la seva entrada a l’escola (a la família o a la comunitat) i que els serviran de base per 

a l’aprenentatge posterior. És “aquella dimensió de la competència lingüística que està 

fortament relacionada a les habilitats cognitives i acadèmiques en general” (Cummins, 

1979b:198). La competència lingüística cognitiu/acadèmica (CALP) es desenvolupa a 

través de la instrucció formal i es relaciona amb totes aquelles habilitats necessàries per 

a l’avenç escolar, com el coneixement de vocabulari poc familiar, la producció (oral o 

escrita) de sintaxis i expressions complexes que no es solen utilitzar a les converses 

informals, la comprensió de textos en les diferents àrees curriculars o similars.  
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FIGURA II 

Relacions del CALP amb la competència lingüística, les habilitats cognitives i  
l’avenç escolar. 

 
Font: Adaptat de Cummins (1980b).  

 

Per a l’autor, la competència lingüística cognitiu/acadèmica no és una competència 

exclusivament lingüística (en el sentit gramatical), sinó que fa referència a aspectes 

cognitius més profunds com el “coneixement conceptual i de vocabulari” (per exemple 

la comprensió de significats de conceptes abstractes, els sinònims, etc), “la capacitat 

metalingüística” i l’ús del “llenguatge descontextualitzat”. Els tres aspectes del CALP 

fan referència a la capacitat de processar informació lingüística i es posen de manifest 

fonamentalment en les habilitats escrites dels nens i nenes, sobretot la lectura, que és, a 

criteri de l’autor, l’habilitat bàsica en la qual es fonamenta l’èxit escolar.  

 
Es poden resumir les principals característiques del BICS i CALP de la següent manera: 

 
QUADRE I 

Diferències entre l’ús de la llengua en situacions comunicatives (BICS) i l’ús de la 
llengua en el context escolar (CALP). 

BICS CALP 

La llengua per a la supervivència social, per 
a la comunicació cara-a-cara 

La llengua per a l’escola, lligada al 
desenvolupament acadèmic 

Llenguatge molt contextualitzat Llenguatge descontextualitzat 
Possibilitat d’utilitzar múltiples recursos i 
suports per accedir al significat Suports no verbals limitats 

Complicitat de l’ interlocutor (intenció 
comunicativa visible i feedback) 

No hi ha retroalimentació externa 
(l’alumne ha de fer preguntes al text) 

Predomini de formes orals Predomini de formes escrites 

Poca exigència cognitiva Major exigència cognitiva, ús més 
abstracte del llenguatge 

Prioritat al contingut del missatge Prioritat a la forma del missatge 
Font: Adaptat de Nussbaum i Unamuno (2006). 
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A través del marc BICS/CALP la hipòtesi d’interdependència inicial (veure capítol IV) 

es va reformular en termes de “competència subjacent comuna”, de manera que les 

CALP en la L1 i la L2 són vistes com a manifestacions d’una mateixa dimensió general 

de la competència lingüística, associada a l’ús del llenguatge en situacions poc 

contextualitzades i altament exigents, com les que es donen del context escolar:  

 

“En la mesura que la instrucció en la Lx és efectiva per a desenvolupar Lx CALP, 

també es desenvoluparà Ly CALP sempre que hi hagi una adequada exposició en la Ly 

i motivació per aprendre Ly, ja que la mateixa dimensió està darrera de la competència 

en les dues llengües” (Cummins, 1981a:185).  

 

Per a Cummins, l’experiència prèvia a l’escola en la llengua materna és indispensable 

pel posterior desenvolupament d’habilitats lectores fluïdes en la segona llengua: “Ja 

que el CALP en la L1 i en la L2 són manifestacions de la mateixa dimensió de la 

competència lingüística, l’experiència prèvia de l’alumnat en tasques relacionades amb 

la lectura (en la L1) predirà el futur aprenentatge d’aquestes habilitats en la L2” 

(Cummins, 1981a:179). Llavors, hipotetitza que l’alumnat més gran, aquell que té 

millor desenvolupades les habilitats CALP, adquirirà més ràpid aquestes habilitats en la 

segona llengua en comparació a l’alumnat més jove. 

 

El re-anàlisi de les dades de l’alumnat immigrant en l’avaluació estatal del Toronto 

Board of Education va aportar més evidències a la distinció entre BICS i CALP. 

Cummins (1981b), després d’analitzar els resultats en anglès de 1210 alumnes 

immigrants que van arribar a Canadà després dels 6 anys, va observar que mentre les 

habilitats implicades en el domini conversacional del llenguatge solien trigar entre un i 

dos anys a desenvolupar-se, es feien necessaris com a mitjana entre 5 i 7 anys per 

adquirir uns nivells similars al dels nadius en les habilitats implicades en el domini dels 

aspectes acadèmics de l’anglès. Els resultats mostraven que fins i tot després de cinc 

anys d’escolaritat en anglès, els alumnes immigrants mantenien unes puntuacions mitja 

desviació estàndard per sota dels seus companys anglesos. Així, tot i que al voltant dels 

dos anys d’exposició a la segona llengua s’aconseguien uns nivells de conversa 

acceptables (especialment quan es garantia una suficient exposició en la L2 en el 

context social i escolar), els alumnes d’origen estranger encara estaven molt lluny de 
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tenir el nivell de llengua requerit per afrontar amb èxit les tasques escolars en lectura i 

escriptura (en anglès).  

 

En definitiva, per a l’autor el domini de l’idioma necessari perquè l’alumnat estranger es 

desenvolupés de manera adequada en situacions comunicatives interpersonals era 

considerablement menor del que feia falta per a resoldre tasques en situacions 

acadèmiques. D’una banda, apuntava que la sensibilitat a les pistes contextuals i 

interpersonals (contacte visual, gestos, expressió facial, entonació, etc.) facilitaven 

l’expressió del sentit i el significat del que es feia i es deia a les conversacions 

informals. Així, les habilitats conversacionals relacionades amb la fonètica, la gramàtica 

elemental de la llengua i molts components pragmàtics de l’idioma s’adquirien abans 

dels 6 anys en la primera llengua i, per tant, la majoria d’alumnat de la mostra 

analitzada entrava a l’escola essent plenament competent en el domini d’aquestes 

habilitats per a utilitzar el llenguatge de manera adequada en contextos socials coneguts. 

En canvi, la situació de comunicació a l’aula era totalment diferent: aquestes claus 

contextuals no solien estar presents a les activitats escolars, que depenien exclusivament 

del coneixement i el domini formal del llenguatge acadèmic per a poder-se realitzar. En 

comparació amb les habilitats conversacionals informals (BICS), el llenguatge acadèmic 

(CALP) solia incloure un vocabulari d’ús menys freqüent, unes estructures gramaticals 

més complexes (que requerien la capacitat de comprensió i expressió d’estructures 

gramaticals i sintàctiques tant orals com escrites, l’ús de vocabulari especialitzat, etc.) i 

unes exigències cognitives superiors (de memòria, anàlisi, raonament, etc.). Per això 

l’alumnat estranger trigava tant temps a adquirir-les, ja que són habilitats que es 

segueixen desenvolupant al llarg de tota l’escolaritat obligatòria i –per regla general- al 

llarg de tota la vida. 

 

Aquests resultats han estat avalats per nombroses investigacions (McLaughlin, 1985; 

Klesmer, 1994; Thomas i Collier, 1997; Hakuta, Butler i Witt, 2000; Maruny i Molina, 

2000; Vila i Siqués, 2006). Tal i com diu Cummins (2002):  

 

“los estudios de investigación desde principios de los años ochenta han demostrado  

que los estudiantes inmigrantes pueden adquirir con rapidez una considerable fluidez 

en el idioma predominante en la sociedad con la que entran en contacto en el medio y 

en la escuela. Sin embargo, a pesar de este rápido incremento de la fluidez 
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conversacional, por regla general hace falta un mínimo de unos 5 años (y, con 

frecuencia, muchos más) para que lleguen al nivel de los hablantes nativos en los 

aspectos académicos del idioma” (Cummins, 2002:50).  

 

Posteriorment, Cummins (1981a) tracta d’integrar la distinció BICS/CALP dins un marc 

teòric més ampli, incorporant una perspectiva evolutiva que considera tant els aspectes 

de la competència lingüística que els individus adquireixen al llarg del temps, com el rol 

dels contextos específics d’adquisició que determinen el desenvolupament dels diferents 

aspectes de la competència lingüística. En aquest sentit, considera que la competència 

lingüística s’ha de conceptualitzar al llarg de dos continus: el primer es relaciona amb el 

suport contextual disponible per codificar o descodificar el significat dels missatges 

lingüístics, i el segon fa referència al grau de requeriment cognitiu de les activitats 

lingüístiques, és a dir, la quantitat d’informació processada per unitat de temps.   

 
FIGURA III 

La teoria dels quadrants de Jim Cummins.  
 

Cognitivament poc exigent 

 

 

 

 

          Suport contextual      Suport reduït 
           màxim 

 

 

 
Cognitivament exigent 

           

 Font: Reproduït de Cummins (1981a). 
 

El primer extrem que fa referència al suport contextual disponible per expressar o rebre 

significats, que pot ser vinculada al context (context-embeeded) o de context reduït 

(context-reduced). A través d’aquesta distinció mostra que no és el mateix saber utilitzar 

el llenguatge en situacions interpersonals cara-a-cara, on es donen moltes possibilitats 

d’èxit comunicatiu com a conseqüència de la possibilitat de negociar els significats amb 
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l’interlocutor (hi ha un alt suport contextual a través de pistes paralingüístiques i 

situacionals, com ara l’ús de la gestualitat o les entonacions, i també hi ha oportunitats 

de retroalimentació quan el missatge no s’entén) que utilitzar-lo en situacions 

descontextualitzades, on la comprensió del que es diu passa inevitablement per disposar 

d’un bon coneixement formal de l’instrument lingüístic, com en les activitats  

individuals de lectura i escriptura.  

 

L’altre extrem representa el conjunt de tasques i habilitats cognitives on el processament 

de les habilitats lingüístiques està més o menys automatitzat, és a dir, requereixen d’una 

major o menor implicació cognitiva. En un pol hi haurien aquelles activitats que 

requeririen una menor implicació cognitiva per a una execució adequada de la tasca,  ja 

que estarien integrades en el repertori lingüístic del subjecte; i en l’altre s’inclouen totes 

aquelles activitats escolars que requereixen una alta implicació cognitiva, ja que les 

habilitats lingüístiques necessàries per a resoldre la tasca no estan automatitzades. 

 

Per a Cummins (1981a) les “habilitats bàsiques de comunicació interpersonal10” (BICS) 

es situen en el quadrant A, el que significa que requereixen un ús del llenguatge amb 

poca exigència cognitiva i estretament vinculat al context comunicatiu (activa 

negociació de significats), mentre que la “competència lingüística cognitiva i 

acadèmica11” (CALP) es situa en el quadrant D, i pressuposa una alta demanda 

cognitiva i un ús del llenguatge en situacions altament descontextualitzades. Mentre que 

les BICS es desenvolupen de manera independent entre la L1 i la L2 (s’han de treballar 

de manera separada per a cada llengua), les dimensions de la CALP es poden promoure 

a través de l’ús de la primera o de la segona llengua, ja que són interdependents. Així, 

els components del domini de la llengua relacionats amb el CALP s’agrupen i continuen 

desenvolupant-se durant tota l’escolarització obligatòria degut a la seva forta vinculació 

amb el desenvolupament de la lectura i l’escriptura.  

 

Segons aquest model, qualsevol de les habilitats implicades en la competència 

lingüística s’aprèn, en primer lloc, en la participació informal de la criatura en 

situacions amb un alt suport contextual i una baixa implicació cognitiva, però a mesura 

que s’usa i es domina aquesta habilitat (s’interioritza i esdevé automàtica), 

                                                 
10 A l’edició castellana (Cummins, 2002), fa referència a aquest terme com a “domini conversacional”. 
11 A l’edició castellana utilitza el terme “domini acadèmic” de la llengua. 
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s’aconsegueix assolir un coneixement del llenguatge més abstracte i formal (menys 

depenent de la immediatesa contextual) i es poden començar a realitzar activitats que 

requereixin més implicació cognitiva. La teoria de Cummins diu que els programes 

d’educació bilingüe seran eficaços en la mesura que l’alumnat pugui adquirir una 

competència suficient en la primera i la segona llengua que li permeti treballar sobre 

tasques cognitivament exigents i amb poc suport contextual. Llavors, ja que l’èxit 

escolar passa per a saber realitzar activitats situades a l’últim quadrant, cal que 

l’alumnat de llengua minoritària pugui desenvolupar habilitats lingüístiques en la 

segona llengua en el quadrant D. I, per fer-ho, és necessari que les activitats 

d’ensenyament i aprenentatge segueixin (per odre) la seqüència d’activitats del quadrant 

A al B i del B fins al quadrant D. Les activitats del quadrant C poden incloure’s en 

menor mesura per a reforçar o practicar determinats conceptes, però no es recomana 

dedicar-los gaire temps perquè a part de ser cognitivament poc exigents tenen poc sentit 

per a l’alumnat. Així doncs, la seqüència d’ensenyament que proposa Cummins es pot 

representar de la següent manera: 

 
FIGURA IV 

Seqüència de d’instrucció per als estudiants bilingües.  
 

Cognitivament poc exigent 

 

 
                 Suport contextual        Suport reduït 

                    màxim 

 

 
 

Cognitivament exigent 

 
      Font: Adaptat de Cummins (1996). 

 

Un bon exemple de les aplicacions pedagògiques de la teoria dels quadrants en 

contextos plurilingües i multiculturals es presenta a Coelho (2004). L’autora proposa 

utilitzar el marc teòric de Cummins com a base per a la planificació de la intervenció 

educativa amb l’alumnat que no té l’anglès com a primera llengua, i mostra les diferents 

etapes de desenvolupament lingüístic que van passant aquests alumnes i les ajudes 

educatives que ha d’oferir el professorat a cadascuna d’elles. 



III. La noció de competència lingüística i les seves dimensions 
 

 94

QUADRE II 
L’ensenyament en els quadrants.  

 
 

TASQUES COGNITIVAMENT POC EXIGENTS – ANDAMIATGE INTENS 
 
QUADRANT A: Principiant (Nivells A1 i A2 del Consell d’Europa) 
La majoria dels objectius curriculars es centren en l’adquisició de la llengua necessària 
per a la comunicació quotidiana. Les següents estratègies d’ensenyament són essencials 
pels alumnes que comencen a aprendre la llengua d’instrucció: 

 Aprofitar el coneixement de l’alumnat per a introduir nous conceptes i paraules 
 Utilitzar un tipus de llenguatge funcional, relacionat amb les necessitats 

immediates 
 Donar “input” comprensible (llenguatge modificat amb suport visual i 

contextual) 
 Presentar models d’actuació: p.ex., crear un text a la pissarra pensant en veu alta 
 Proporcionar “feedback” de suport 
 Fomentar el diàleg mitjançant l’aprenentatge cooperatiu 
 Fomentar l’ús estratègic de la L1: p.ex., fer un llistat de paraules que encara no 

són conegudes i la seva traducció en la primera llengua per a escriure històries 
personals  

 Donar llistats de noves paraules i expressions per tal que els alumnes els escullin 
i etiquetin dibuixos o completin frases amb espais en blanc  

 L’ús de la repetició oral de noves paraules i frases, a més de cançons i rimes 
 Aportar suport visual i gràfic adaptat al nivell de comprensió actual dels 

estudiants  
 Llegir en veu alta o escoltar històries gravades per tal que els alumnes puguin 

escoltar i seguir el text simultàniament 
 Crear jocs i trencaclosques per practicar paraules i normes lingüístiques 

específiques  
 

 

TASQUES COGNITIVAMENT EXIGENTS – ANDAMIATGE INTENS 
 
QUADRANT B: Intermig (Nivells B1 i B2 del Consell d’Europa) 
L’andamiatge intens permet que els aprenents de la segona llengua puguin assolir molts 
dels objectius del currículum regular, excepte en aquelles assignatures molt exigents 
lingüística i culturalment, com la història o la literatura. Moltes estratègies del quadrant 
A continuen essent importants. A més, les següents estratègies d’andamiatge permeten 
als alumnes comprendre i produir texts que no podrien manejar sense aquest suport:   

 Treballar amb organitzadors gràfics que mostrin les idees principals del text  
 Utilitzar el procés de lectura guiada abans, durant i després de la lectura 
 Ensenyar el nou vocabulari i les normes gramaticals que apareguin a la lliçó i 

que siguin molt útils per a altres activitats escolars  
 Proporcionar marcs d’andamiatge per a tasques escrites en varis gèneres (diaris, 

informes, exposicions, explicacions, etc.)  
 Modelar el procés d’escriptura: p.ex., generar idees, fer borradors, compartir-los 

i revisar-los 
 Guiar als estudiants a través del procés de creació dels seus projectes 
 Donar texts adaptats o alternatius 
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TASQUES COGNITIVAMENT POC EXIGENTS – ANDAMIATGE REDUÏT 
 
QUADRANT C:  
Les activitats en aquest quadrant són cognitivament poc exigents i, a més, poden 
resultar incomprensibles per a molts aprenents de la L2 perquè hi ha poc suport 
contextual. Exemples d’activitats en el quadrant C serien tasques que requereixen copiar 
o memoritzar material que els alumnes no entenen. Inclús activitats estimulants com els 
projectes d’investigació poden convertir-se en activitats d’aquest tipus si els alumnes no 
reben el suport i l’ajuda necessària. Molts alumnes acaben “completant” els seus 
projectes copiant o memoritzant paràgrafs enters dels llibres de referència, però 
comprenent poc o gens el que diuen. 
Aquestes tasques no ajuden a avançar en el currículum, ni tampoc les activitats 
incomprensibles o descontextualitzades ajuden a l’aprenentatge de la llengua. Cal 
doncs, anar en compte! Tant els aprenents de la segona llengua com els alumnes nadius 
haurien de passar molt poc temps en activitats d’aquest tipus!!  
 
 
 

TASQUES COGNITIVAMENT EXIGENTS – ANDAMIATGE INTENS 
 
QUADRANT D: Avançat (Nivells C1 i C2 del Consell d’Europa) 
Els estudiants, quan arriben a aquest nivell, poden treballar d’acord a les expectatives i 
els recursos curriculars del seu curs escolar i no necessiten el suport del professor 
especialista de llengua, excepte en els casos que rebin poca ajuda extra per part del 
professor regular.  
Totes les estratègies dels quadrants A i B continuen essent útils, ja que inclús els 
estudiants que han desenvolupat una bona competència lingüística en la llengua 
d’instrucció necessiten algunes ajudes puntuals al llarg del seu procés d’aprenentatge.  
En aquest punt la L1 ha quedat enrere i els alumnes han de confiar totalment amb la 
seva L2 per a seguir aprenent. L’andamiatge es va reduint al llarg dels anys, però mai 
desapareix totalment: Tots els estudiants  (inclosos els nadius) se’n poden beneficiar!!! 
 
Font: Adaptat de Coelho (2004). 

 

En resum, la teoria es construeix sobre l’assumpció que el desenvolupament d’habilitats 

acadèmiques en la L1 i la L2 es recolza sobre les habilitats conversacionals del 

llenguatge i, per tant, l’ensenyament de la segona llengua s’ha de fer - al principi - a 

través d’activitats escolars que requereixin un ús contextualitzat del llenguatge on es 

primi la comprensió i l’expressió orals, per tal que posteriorment els alumnes puguin 

utilitzar-lo en situacions formals d’aprenentatge. Així, el desenvolupament de la 

competència lingüística no s’entén com un procés sumatiu, sinó exponencial, ja que a 

mesura que l’alumnat adquireix noves capacitats per a usar les habilitats lingüístiques 

en la segona llengua, s’obre la possibilitat d’utilitzar el llenguatge no tan sols per a les 
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relacions comunicatives, sinó també per a poder regular i planificar la conducta 

lingüística individual en altres tasques més complexes (Vigotsky, 1962, 1979).  

 

Més endavant, Cummins (1996) afegeix una distinció més a la dicotomia establerta i 

parla de les “habilitats lingüístiques discretes”. Segons l’autor, es fa necessària aquesta 

distinció per donar compte dels coneixements lingüístics específics que té l’alumnat 

com a resultat del procés d’instrucció. Aquestes habilitats lingüístiques discretes fan 

referència a coneixements específics relacionats amb la gramàtica, la fonologia, la 

lectura o l’escriptura que aprenen els estudiants com a resultat de la instrucció directa en 

contextos formals, com per exemple el coneixement de les lletres de l’alfabet, els sons 

de cada lletra i les seves combinacions, l’habilitat per descodificar paraules escrites en 

sons apropiats, etc. Els moments inicials de l’escolaritat recolzen aquests aprenentatges 

i es poden consolidar en estadis primerencs. 

 

Així doncs, amb aquesta nova distinció, la competència lingüística queda definida per 

tres dimensions: les habilitats conversacionals, les habilitats lingüístiques discretes i les 

habilitats cognitiu/acadèmiques de la llengua. 

 

2.  ALTRES CONSTRUCTES TEÒRICS RELACIONATS AMB LA DISTINCIÓ 

BICS/CALP 

 

La distinció entre llenguatge conversacional i llenguatge cognitiu/acadèmic –tot i els 

diferents termes utilitzats- té una llarga tradició a la psicologia, i fa referència 

essencialment a la mesura en la qual el significat de la comunicació està recolzada per 

pistes contextuals o interpersonals en situacions de comunicació cara-a-cara (com els 

gestos, l’expressió facial o l’entonació), o bé depèn de les pistes lingüístiques que són 

independents del context comunicatiu immediat.  

 

L’escola manté un ús del llenguatge específic, diferent del que s’utilitza a les 

interaccions informals de comunicació, que requereix un major domini de les habilitats 

lingüístiques i que només es pot aprendre a través de les activitats escolars. Així, si 

s’admet l’existència de relacions entre el desenvolupament lingüístic i cognitiu de les 

criatures, un menor domini de l’instrument lingüístic també comportarà un menor 
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desenvolupament cognitiu. D’aquí la importància que té el domini del llenguatge 

cognitiu/acadèmic en relació a l’èxit o el fracàs escolar i en la construcció de persones 

actives, reflexives i crítiques.  

 

Dit això, passarem a revisar breument alguns dels constructes associats a la distinció 

entre habilitats conversacionals i habilitats cognitiu/acadèmiques del llenguatge. 

 

Vigotsky (1962, 1979) va ser el primer d’apuntar la distinció entre “conceptes 

espontanis i científics”. L’autor entenia que el llenguatge s’incorporava a través de la 

interacció social, primer com una funció interpersonal (a través de reconèixer-lo com a 

un procediment eficaç i econòmic per a regular i controlar els intercanvis comunicatius) 

i posteriorment com una funció intrapersonal, que permetia amplificar les capacitats 

cognitives individuals. Per a Vigotsky, el desenvolupament dels significats de les 

paraules començava amb les formes quotidianes o “espontànies” d’entendre la realitat 

relacionades amb l’experiència immediata del nen, que evolucionaven a través de la 

mediació social cap a “conceptes científics”, més abstractes i organitzats de manera 

jeràrquica en xarxes semàntiques d’estructura formal, lògica i descontextualitzada. 

Llavors, la diferència entre els conceptes espontanis i científics es referia al grau de 

generalització de les etiquetes lingüístiques a la realitat i, per tant, al grau de 

convencionalitat dels significats dins un context històric i cultural determinat (com més 

científic, més generalització).  

 

Posteriorment, Bruner (1975) distingeix entre “competència comunicativa i analítica” 

fent referència al llenguatge com a instrument de pensament. L’autor contraposa 

l’existència d’una competència mínima de l’espècie humana, que fa referència al domini 

d’estructures sintàctiques bàsiques (Chomsky, 1965) i de categories semàntiques 

(Fillmore, 1968) a la “competència comunicativa”, entesa en el sentit de Hymes (1971) 

com a la capacitat d’utilitzar el llenguatge en funció de les exigències contextuals. I dins 

la segona, que considerava típica de l’espècie humana, distingia la “competència 

analítica”, entesa com “una operació prolongada de processos de pensament sobre 

representacions exclusivament lingüístiques i es cultiva mitjançant l’escolaritat formal” 

(Bruner, 1975:72). Aquesta última, emfatitzava el caràcter metalingüístic del llenguatge 

i la seva utilitat com a eina intrapersonal de pensament i resolució de problemes. Com 

diu Bruner (1997), el coneixement que s’aporta a través de les activitats d’ensenyament 
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i aprenentatge es fa exclusivament al marge del context de l’acció. És a dir, les escoles 

fan un ús abstracte del llenguatge a través de les narracions, el diàleg, l’abstracció, el joc 

simbòlic, l’expressió oral, la comprensió lectora, etc., de manera que per a poder actuar 

en aquest context es fa necessari adquirir una estructura mental classificadora que faci 

possible l’ús del llenguatge com a eina lògica i analítica. 

 

Més endavant, Canale (1983) va criticar la formulació de Bruner perquè suposava que la 

competència analítica (típica de societats lletrades i relacionades amb habilitats 

escolars) era una forma de domini més elevat que la competència comunicativa. En 

aquest sentit, afirmava que la capacitat per a utilitzar el llenguatge per a finalitats 

intrapersonals era universal, encara que la socialització en determinades “comunitats de 

discurs” determinés el potencial i els usos d’aquestes funcions a cada context (per 

exemple, la valoració de certs registres lingüístics a l’escola per sobre d’altres). També 

apuntava els problemes que comportava l’ús dels termes “descontextualitzat” o 

“independent del context” per a fer referència al llenguatge, tot i que reconeixia que els 

tipus de suport contextual variaven  en funció de cada situació comunicativa.  

 

En concret, la proposta de Canale (1983) distingeix 3 components del domini de la 

llengua: el domini bàsic de la llengua, la competència comunicativa i l’autonomia.  

 

El domini bàsic de la llengua inclou els universals relacionats amb la llengua que són 

necessaris per als usos comunicatius i autònoms, i a més de la gramàtica, afegeix els 

aspectes sociolingüístics, discursius i estratègics que ja es trobaven en el model de 

competència comunicativa de Canale i Swain (1980)12.  La competència comunicativa 

també engloba les 4 competències anteriors, però posa l’èmfasi en les habilitats 

sociolingüístiques, és a dir, en el significat social de les paraules. Finalment, 

l’autonomia suposa els usos de la llengua més intrapersonals (per exemple la resolució 

de problemes, la planificació i regulació dels propis pensaments, l’escriptura creativa, 

etc), centrats en les formes gramaticals i el significat literal de les paraules. 

                                                 
12 Michael Canale i Merrill Swain (1980), aprofundint en el concepte de competència acotat per Hymes 
(1971), van identificar quatre components inherents a la competència comunicativa: la competència 
gramatical (que fa referència al coneixement de vocabulari i de les regles fonològiques, morfològiques, 
sintàctiques per a formar oracions), la competència sociolingüística (que inclou les regles d’ús de la 
llengua en relació al context), la competència estratègica (d’ordre cognitiu, planifica l’execució) i la 
competència discursiva (permet comprendre i construir discursos). 
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Per a Canale, el grau de socialització en una determinada comunitat de discurs 

determina el grau d’assoliment de les funcions comunicatives i autònomes de la llengua. 

Per tant, la socialització en determinats contextos, com per exemple l’escolar, promou 

l’adquisició i el domini de determinats registres per sobre d’altres. 

 

Donaldson (1978), va distingir entre les formes “vinculades” i “desvinculades” del 

context per a mostrar que les exigències en el pensament i el llenguatge dels nens i 

nenes depenien de les claus contextuals on es produïa la comunicació. Segons l’autora, 

els processos de pensament i llenguatge en els nens petits es desenvolupen dins d’un 

context altament significatiu en el qual el significat de les paraules es subordina a la 

comprensió de les intencions comunicatives del parlant (intersubjectivitat) i a les pistes 

de la situació comunicativa (marcs de referència, que permeten interpretar i donar sentit 

al significat de les paraules que encara no coneixen). Llavors, en les activitats on 

l’alumne no pot utilitzar les intencions del parlant per accedir al significat de la 

comunicació, es fa necessari extreure el significat a través de les formes lingüístiques, 

amb el qual l’exigència cognitiva és major. Per això proposa que a les etapes 

primerenques d’ensenyament de la lectura, les activitats es presentin dins un context 

vinculat a la realitat dels nens, molt semblant a les activitats lectores que es fan a la llar, 

i que siguin significatives per ells. 

 

Olson (1977) distingeix entre “expressió” i “text” per assenyalar en quina mesura el 

significat és extrínsec al llenguatge (expressió) o intrínsec a ell (text). Mentre que en 

situacions comunicatives interpersonals es disposa d’un ampli ventall de pistes 

paralingüístiques i contextuals a través de les quals es poden interpretar fàcilment les 

intencions del parlant, això no passa davant del text escrit, ja que l’accés al significat 

passa inevitablement per la capacitat de interpretar i comprendre els símbols escrits. 

L’autor afirma que la capacitat d’atribuir significat a una frase amb independència del 

seu context interpretatiu no lingüístic és una habilitat que es desenvolupa exclusivament 

a través de les activitats escolars. 

 

Altres autors com Beretier i Scardamalia (1982), van analitzar els problemes 

d’aprenentatge de l’escriptura atribuint aquestes dificultats al fet de passar d’un sistema 

de producció del llenguatge orientat a la conversa a un sistema de producció de 

llenguatge autònom, relacionat amb la capacitat de manipular el llenguatge escrit. I 
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deien que les ajudes contextuals i les exigències cognitives implicades en les activitats 

de “conversa” i la “composició” d’un text escrit eren molt diferents. 

 

Per tant, sembla que de manera general es pot mantenir la distinció entre habilitats 

conversacionals i habilitats cognitiu/acadèmiques del llenguatge. No obstant, 

paral·lelament a la publicació dels primers plantejaments de Cummins també han 

aparegut importants crítiques al seu model, que han permès l’evolució i concreció del 

seu esquema teòric.  

 

3. CRÍTIQUES A LA NOCIÓ DE COMPETÈNCIA LINGÜÍSTICA DE 

CUMMINS 

Les primeres crítiques al model de Cummins van aparèixer a Edelsky, Hudelson, Flores, 

Barkin, Altweger i Jilbert (1983) i a l’edició de Charlene Rivera (1984) on es recollien 

els principals punts de debat respecte la relació entre la competència lingüística i el 

progrés escolar i l’aplicació del model de Cummins en els programes d’educació 

bilingüe dels Estats Units.  Posteriorment, han aparegut noves crítiques com les de 

Martin-Jones i Romaine (1986), Edelsky (1990) que reafirma la seva posició, Wiley 

(1996) i MacSwan (2000), per a citar algunes de les més importants. 

A continuació, es farà un resum de les principals crítiques formulades a distinció entre 

domini conversacional i acadèmic de la llengua i, en conseqüència, a la noció de 

competència lingüística de Cummins. Per a fer-ho, utilitzarem com a eixos de discussió 

els tres principals arguments en contra del seu model:  

 

1. La distinció reflexa una perspectiva autònoma sobre el llenguatge que deixa al 

marge la seva ubicació en unes pràctiques socials i dins d’unes relacions de 

poder (Edelsky i al., 1983; Genesee, 1984; Troike, 1984; Wiley, 1996). 

2. El domini del llenguatge acadèmic fa referència a la “l’execució en tests” i és un 

artefacte derivat de la manera inapropiada de mesurar-lo (Edelsky i al., 1983; 

Edelsky, 1990; MacSwan, 2000).  

3. La noció de CALP i la hipòtesi del llindar promouen “una teoria d’afimació del 

dèficit” en la mesura que atribueixen el fracàs escolar de les minories 

lingüístiques bilingües a un pobre domini cognitiu i acadèmic, en comptes 
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d’atribuir-lo a una escolarització inadequada (Edelsky, 1990; Edelsky i al., 1983; 

Martin-Jones i Romaine, 1986; MacSwan, 2000). 

 

3.1. Crítiques a la conceptualització de la competència lingüística i a la distinció 

BICS/CALP.    

Edelsky i els seus col·laboradors (1983) van ser els primers en apuntar aquesta crítica en 

relació a la primera proposta de Cummins (1979b) que, segons elles, adoptava una 

concepció autònoma del llenguatge, aïllant-lo del context interactiu en el qual es 

produïa la seva adquisició. En les seves paraules: “el seu model treu importància al 

llenguatge usat en les interaccions socials i aposta per un tipus de competència 

lingüística “cognitiva” i “acadèmica” que suposadament hi ha darrera de totes les 

activitats escolars” (Edelsky i al., 1983:1) - i afegeix: “és una teoria que creiem 

sofisticada, argumentada, ben discutida, inqüestionablement ben intencionada – i 

errònia” (Edelsky i al., 1983:1). El nucli central de la seva crítica es basa en la 

concepció de lectura (“literacy”) que assumeix, en la seva operacionalització i mesura a 

través dels tests estandarditzats i, conseqüentment, en l’explicació que fa del fracàs 

escolar de les minories lingüístiques als Estats Units.  

Dit això, entren a qüestionar la circularitat del marc teòric de Cummins (que 

posteriorment recull Swain) en relació a la confusió dels tres termes que utilitza al seu 

model: BICS, CALP i la noció de semilingüisme.  

Pel que fa a la conceptualització de la dimensió “aspectes cognitius i acadèmics de la 

llengua” (CALP) afirmen que s’equiparen a l’habilitat per  realitzar de manera correcta 

les tasques escolars de lectura  Així, l’èxit escolar acaba essent igual que obtenir bones 

puntuacions en els tests de lectura que, a més, en els exemples que cita Cummins solen 

mesurar habilitats perifèriques i aïllades del procés lector (trobar ambigüitats en frases 

aïllades, puntuacions en tests de vocabulari, trobar sinònims, etc.), en comptes dels 

aspectes lectors globals que permeten afrontar la tasca.  

Tampoc accepten que BICS es defineixi a través del que no forma part del CALP:  
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“sembla que el domini de les habilitats conversacionals no requereixin ni manipulació 

lingüística, estratègies cognitives lògiques, descontextualització, coneixement 

conceptual o consciència metalingüística” (Edelsky i al., 1983:9).  

Segons ells, quan Cummins separa les dos dimensions de la competència lingüística des 

de l’explicació anterior, està proposant la superioritat d’unes habilitats lingüístiques per 

sobre les altres. En concret, afirmen que les diferències entre BICS i CALP no estan en 

la presència o absència d’habilitats lingüístico/cognitives com diu l’autor, sinó que la 

diferència està en la significació que té l’activitat comunicativa per a l’alumnat 

(proposen utilitzar la dimensió significació – artificialitat). Aposten per donar un major 

protagonisme al paper de les habilitats comunicatives (parlen de fluència) per a explicar 

el progrés escolar de l’alumnat, i afegeixen: “si la utilització del llenguatge en 

interaccions on es negocia el significat no és part de les habilitats bàsiques de 

comunicació, llavors sí que ja no sabem què és!” (Edelsky i al., 1983:10). 

En resum, Edelsky i al. (1983) critiquen els constructes de Cummins perquè depenen 

d’una tradició que assumeix l’avaluació a través d’habilitats separades, exercicis aïllats i 

el tractament artificial del procés de lecto-escriptura en el currículum i, al contrari, 

proposen buscar noves maneres de conceptualitzar la lecto-escriptura en situacions de 

comunicació reals i significatives per a l’alumnat.  

Un any més tard, apareixen crítiques similars en relació a l’escàs paper dels factors 

socials i culturals en el model de Cummins. Fred Genesee (1984), recollit a l’edició de 

Charlene Rivera, revisa el marc teòric de l’autor des de tres perspectives: la naturalesa 

de la competència lingüística, la seva relació evolutiva i l’aplicabilitat del model a la 

política educativa. Diu que tot i que Cummins (1979b) afirma que el tipus de 

competència lingüística associada a l’ús del llenguatge en el context escolar està 

socialment construïda i només es pot desenvolupar a través d’una matriu d’interacció 

social, en les posteriors discussions sobre la naturalesa de la relació entre competència 

lingüística i progrés escolar “deixa al marge del model els fonaments socials de la 

interacció al llarg de l’aprenentatge” (Genesee, 1984:21). Critica també que la 

distinció entre llenguatge acadèmic es faci a través d’etiquetes com “cognitiu” i 

“quantitat d’informació processada”, ja que impliquen una activitat que no és 

socialment rellevant, i aposta per incorporar definicions més acords a la psicologia 

cultural, que posin de manifest la importància dels factors socials en la construcció de la 
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cognició de les persones. En aquest sentit, cita els treballs de Michael Cole i els seus 

col·laboradors amb la tribu Kpelle de Liberia, que demostren que fins i tot les tasques 

lingüístiques que aparentment són menys dependents del context social com, per 

exemple, el fet de memoritzar una llista de paraules, no és immune als efectes del 

significat social (Cole, Gay i Glick, 1968; Cole i Ciborowski, 1971).  

 

En definitiva, Genesee (1984) defensa no es pot separar l’ús del llenguatge en contextos 

acadèmics de la seva consideració a través de variables psicosocials i sociolingüístiques 

i, per tant, s’ha de tenir en compte que el rendiment escolar de l’alumnat reflecteix les 

seves habilitats per a respondre a la situació social proposada més que les seves 

capacitats cognitives en sí (Cole i Bruner, 1971). Llavors, proposa que el marc teòric de 

Cummins incorpori i doni més protagonisme als factors socials per tal d’arribar a una 

comprensió més adequada sobre les habilitats lingüístiques necessàries per a tenir èxit a 

l’escola. 

 

Troike (1984), que també aporta la seva postura en el mateix llibre, planteja que el 

model de Cummins deixa en un segon pla els efectes que tenen els factors socioculturals 

i lingüístics de l’alumnat en el seu progrés escolar. En concret, critica el paper 

determinant dels factors lingüístics en la teoria de Cummins i mostra com els factors 

socials i culturals de l’alumnat poden arribar a ser més poderosos per explicar el 

rendiment escolar. Per exemple, Troike afirma que CALP i la intel·ligència (que segons 

ell, són constructes equivalents) “podrien ser uns simples indicadors del grau 

d’aculturació més que mesures d’una habilitat mental independent” (Troike, 1984:49) i 

parla de SCALP (Social and cultural aspects of language proficiency) per fer referència 

al grau d’aculturació de l’alumnat a la llengua i cultura de la classe mitja dominant que 

es reflexa a les activitats escolars. Diu que l’efecte de les actituds del professor i 

l’alumnat, l’anomenat efecte Pigmalió (Rosenthal i Jakobson, 1968), té conseqüències 

negatives pels nens de baix estatus socioeconòmic i provinents de minories 

lingüístiques, ja que afecten les oportunitats de l’alumnat de construir un bon 

“coneixement del món” i l’estil sociolingüístic, el qual afecta la comprensió lectora, i 

aquesta de retruc al rendiment escolar (positiva o negativament en funció de les 

característiques de la pràctica educativa). Per tant, Troike afirma que les puntuacions en 

els texts de comprensió lectora i les puntuacions d’intel·ligència no són independents, 

sinó que d’alguna manera mesuren els mateixos factors d’input. Segons ell, el que estem 
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mesurant és una meta-habilitat i no aquest factor general que lliga el llenguatge i la 

cognició (CALP).  

 

Finalment, Wiley (1996), en concordança amb Edelsky i al. (1983), critica l’orientació 

de la lectura i escriptura que adopta Cummins, que es centra en les propietats mentals 

formals de codificació i descodificació de textos, excloent l’anàlisi de com s’utilitzen 

aquests processos en els contextos socials. En concret, afirma que els constructes BICS i 

CALP, llenguatge conversacional i cognitiu/acadèmic, i les dimensions contextuals i 

cognitives presentades a Cummins (1981a) invoquen una orientació autònoma respecte 

el llenguatge i la lecto-escriptura que aïlla les pràctiques lingüístiques del seu context 

sociocultural i sociopolític, i aposta al igual que Troike (1984) per abandonar aquests 

constructes i emfatitzar els factors socials que afecten el desenvolupament del 

llenguatge, des d’un enfoc més ideològic (Street, 1993; Freire, 1970). 

 

3.2. Crítiques a la noció de CALP i a la seva mesura.  

El segon gruix de crítiques es presenta en relació a la naturalesa de la competència 

lingüística cognitiu/acadèmica i la seva avaluació.  

Edelsky i al. (1983) i posteriorment Edelsky (1990) critiquen durament la concepció de 

lectura i escriptura (literacy) que assumeix Cummins sota l’etiqueta de CALP i la seva 

mesura a través de tests estandarditzats. Respecte a la operacionalització d’aquests dos 

conceptes diuen que l’autor (mai) “no es qüestiona la definició de lectura, que és entesa 

com l’habilitat de obtenir bons resultats en els tests d’avaluació lectora, ni la definició 

d’escriptura, com a l’habilitat per omplir caselles buides en àrees de vocabulari, 

sinònims, analogies, etc. definicions que equiparen la lecto-escriptura amb l’execució 

en tasques discretes que no es mesuren en situacions d’interacció natural, sinó en tests 

artificials” (Edelsky i al., 1983:4). Per contra, proposen altres maneres d’entendre 

aquests conceptes més acords a la tradició etnogràfica (Labov, 1972; Gumperz i Hymes, 

1972) que avalua el progrés lingüístic de l’alumnat a través de la observació del seu 

comportament en contextos naturals, és a dir, en situacions comunicatives reals que 

siguin significatives per a ells i en els quals puguin utilitzar diferents repertoris 

lingüístics. 
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L’autora i els seus col·laboradors critiquen que les investigacions que presenta 

Cummins per a recolzar el seu model teòric es basin exclusivament en dades mesurades 

a través de tests, ja que els criteris o barems que s’utilitzen es refereixen al nivell de 

llengua “esperat” pels nadius, al que mai arriben els aprenents de segones llengües. 

Afirmen que la tria d’estudis que fa respon a una visió determinada sobre la tradició de 

investigació (el model científic), en la qual les hipòtesis es fixen a priori, les variables 

s’operacionalitzen i l’objectiu final és fer generalitzacions: “la recerca en aquesta 

tradició intenta separar variables confuses i aïllar algunes nocions particulars per a 

l’anàlisi. Llavors, hi ha el risc de distorsionar l’existència humana, transformant la 

seva constitució fonamentalment interactiva en quelcom simplificat, estàtic i no 

interactiu” (Edelsky i al., 1983:5).  

Des de la sociolingüística, Nussbaum i Unamuno (2006) afirmen que Cummins utilitza 

una visió restringida de les habilitats cognitiu/acadèmiques de la llengua (CALP), que 

ignora les seves dimensions social i dialògica. En la seva opinió, l’autor dóna gran 

importància al coneixement lèxic especialitzat de cada matèria en detriment del 

desenvolupament de formes discursives específiques de cada disciplina, deixant al 

marge l’aprenentatge d’aquestes habilitats en relació al seu context d’ús:  

 
“Cummins oposa ús interpersonal del llenguatge i domini cognitiu, privant de cognició 

les pràctiques verbals quotidianes i d’ús interpersonal les pràctiques acadèmiques” 

(Nussbaum i Unamuno, 2006:47).  

 

Les autores també critiquen l’ús indiscriminat dels tests com a mesures exclusives del 

progrés lingüístic de l’alumnat i aposten per la utilització de metodologies que permetin 

l’estudi de la comunicació a través de l’anàlisi del discurs i l’observació de les habilitats 

lingüístiques en situacions de comunicació real. 

 

En definitiva, darrera d’aquestes postures s’observen les velles tensions entre els models 

científics i interpretatius en el camp de la psicologia i les ciències socials. Les autores 

critiquen durament la utilització de mètodes quantitatius com a mesures del progrés 

acadèmic de l’alumnat, una tradició que té una llarga acceptació entre els països a causa 

de la seva suposada “objectivitat”, però que segons elles, sovint no reflecteix la 

capacitat d’utilitzar el llenguatge de manera efectiva en situacions interactives naturals.  
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Finalment, Jeff MacSwan (2000), des d’una aproximació modular, critica que Cummins 

assimili la capacitat lingüística dels nens i nenes amb les activitats lingüístiques 

relacionades amb les tasques escolars. Així, considera que la incorporació de la lectura i 

l’escriptura com a aspectes “naturals” de la competència lingüística és problemàtic, ja 

que per ell (seguint la postura de Chomsky, 1965) l’adquisició del llenguatge apareix 

espontàniament en els nens sense necessitat d’instrucció en contextos socials, mentre 

que l’adquisició de la lectura i l’escriptura depenen de la instrucció directa, 

l’experiència i de la pràctica social d’aquestes habilitats. Llavors, la confusió entre 

aquests conceptes implica una conceptualització del desenvolupament lingüístic de 

l’alumnat en termes de la cultura específica de l’escola i, per tant, una avaluació del seu 

rendiment escolar a través de la mesura de les quatre principals habilitats lingüístiques 

acadèmiques: llegir, escriure, comprendre i parlar.  

Per a MacSwan i Rolstad (2005), la teoria de Cummins encasella els nens que devenen 

bilingües13 dins la categoria “semilingüe”, ja que els explica a través del que encara NO 

són, com si no tinguessin llengua, a pesar que aquests estudiants s’han desenvolupat 

amb normalitat i tenen un òptim funcionament comunicatiu a les seves llars i a la seva 

comunitat. En les seves paraules: “si entenem que la competència lingüística inclou 

aspectes del coneixement escolar, tal i com fa Cummins, llavors s’assumeix el model 

que entén el rendiment acadèmic com a resultat de la instrucció en la L1. En aquest 

sentit, Cummins captura l’efecte facilitador en el seu model CUP, però aquest té un 

problema: no es presenta una teoria explícita de com es poden considerar les habilitats 

cognitiu/acadèmiques de la llengua com a parts de la facultat comunicativa humana, i 

en canvi, apareix la consideració de les habilitats lingüístiques més rellevants per les 

persones en termes específics de la cultura de les classes educades” (MacSwan i 

Rolstad, 2005:227).  

 

3.3. Crítiques al model de Cummins com a “teoria d’afirmació del dèficit”. 

L’últim gruix de crítiques està adreçat al concepte de semilingüisme (Cummins, 1976; 

Skutnabb-Kangas i Toukomaa, 1976) i a la noció de competència lingüística 

cognitiu/acadèmica o CALP (Cummins, 1979b; 1981a), que alguns autors entenen que 
                                                 
13 Aquells estudiants que estan a la fase inicial del bilingüisme, que entren a l’escola amb una llengua 
diferent a la seva. 
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porten associats una visió del dèficit en l’explicació de com es produeix l’adquisició de 

la segona llengua en els estudiants bilingües. 

Edelsky i al. (1983) i posteriorment Edelsky (1990) carreguen durament sobre els 

conceptes esmentats ja que, al seu entendre, fomenten els estereotips que relacionen la 

pobresa amb el baix rendiment escolar. En aquest sentit, creuen que l’estatus “superior” 

que atorga Cummins al domini de les habilitats relacionades amb la lectura i l’escriptura 

per a resoldre tasques cognitiu/acadèmiques (CALP), acaba atribuint el fracàs en els 

tests escolars de l’alumnat provinent de minories a factors individuals de l’alumnat14 en 

comptes d’apuntar cap al tractament educatiu que reben. També critiquen el concepte de 

semilingüisme, ja que entenen que sota aquesta etiqueta hi ha la mateixa definició de 

CALP i, conseqüentment, interpreten que el fracàs dels nens bilingües en els aspectes 

acadèmics de la segona llengua s’explica pel pobre domini de la L1 i de la L2.  

Cummins (1979a:231) defineix el semilingüisme no com “un concepte estrictament 

lingüístic, sinó com un concepte pertanyent als aspectes cognitius del llenguatge, per 

exemple: entendre els significats de conceptes abstractes, sinònims i vocabulari” i, per 

tant, a través d’aquesta definició entenen que el baix rendiment en el domini acadèmic 

del llenguatge no és degut al semilingüisme, sinó que és el semilingüisme en sí mateix. 

Segons Edelsky i al. (1983) el fracàs de l’alumnat provinent de minories lingüístiques i 

culturals que aprenen la llengua anglesa s’explicaria no com a conseqüència de factors 

individuals, sinó per la falta d’accés al “codi lingüístic restringit” que es valora a 

l’escola (en el sentit de Bernstein, 1971, 1990) i donen suport a la idea que “nocions 

com CALP i el semilingüisme no només justifiquen els prejudicis que té la gent sobre 

les habilitats dels demès, també justifiquen la perpetuació de les actuals definicions de 

lecto-escriptura i de l’assessorament escolar i curricular” (Edelsky i al., 1983:16). 

Martin-Jones i Romaine (1986), revisen els orígens de la noció “semilingüisme” (des 

dels primers estudis sobre els efectes de la marginalització política i els canvis de 

llengua de les minories ètniques a Escandinàvia –Hansegård, 1968 – i als Estats Units – 

Bloomfield, 1927 – fins al seu ressorgiment a mitjans dels 70 a la recerca sobre 
                                                 
14 Edelsky i al. (1983) diuen que el CALP es presenta implícitament com el major nivell de funcionament 
cognitiu i de desenvolupament lingüístic. L’autor l’equipara al “factor global de competència lingüística” 
presentat per Oller (1979) que, al mateix temps, està altament correlacionat amb la intel·ligència general. 
Llavors, afirmen que els mals resultats de les minories en els tests escolars (que suposadament valoren el 
CALP) s’expliquen a través del model de Cummins pel menor nivell de competència lingüística o 
d’habilitat intel·lectual general de l’alumnat procedent de la classe social baixa. 
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l’educació lingüística de l’alumnat immigrant – Skutnabb-Kangas i Toukomaa, 1976) i 

l’aparició de la distinció entre BICS i CALP (Cummins, 1979b), i critiquen l’ús polític 

que s’ha fet d’aquests termes per a justificar opcions educatives amb els nens provinents 

de minories lingüístiques i culturals que, en la seva opinió, simplifiquen la realitat, 

porten a la confusió i se’n pot  fer un ús inadequat. En concret, no comparteixen la 

concepció de llengua ni la definició de competència lingüística que s’assumeix a través 

de les nocions anteriors. Les autores critiquen que en les seves teories, Cummins 

equipari el desenvolupament semàntic amb el desenvolupament cognitiu, i citen els 

treballs de Dan Slobin (1973) per refutar la idea que la relació entre llenguatge i 

pensament sigui tan directa com ell diu. Tampoc estan d’acord amb la dicotomia 

BICS/CALP, ja que responen a una simplificació que té l’origen en l’assumpció que a 

través de mesures discretes dels tests es poden separar analíticament els diferents 

aspectes de la competència lingüística sense fer referència al seu context d’ús.  

 

D’altra banda, entenen que les etiquetes que s’utilitzen per assessorar aquesta població a 

les escoles i garantir-ne el seu avenç escolar (per exemple, nocions com bilingüisme 

“complet”, “semi”, “equilibrat”, etc.) porten associats una concepció monolingüe del 

desenvolupament lingüístic, en el que es persegueix una competència lingüística adulta 

ideal i, llavors, assumeixen erròniament l’estatus superior d’algunes varietats 

lingüístiques dominants respecte les altres. O, en el cas del semilingüisme, directament 

atribueixen dèficits a aquelles cultures no lletrades, ja que com que no tenen suficient 

competència cognitiu/acadèmica en la primera llengua, tampoc poden transferir 

habilitats a la segona llengua. Llavors, Martin-Jones i Romaine (1986) defensen des de 

la sociolingüística, que la única possibilitat de comprendre de manera adequada com es 

produeix el desenvolupament de les llengües en contextos multilingües és a través 

d’estudiar les habilitats lingüístiques, els diferents repertoris i codis lingüístics en 

relació a les normes d’ús del llenguatge de la comunitat objecte d’estudi. I no a través 

d’avaluacions que mesuren el rendiment dels nens a partir de barems culturalment 

dominants i sobre els quals es construeixen prejudicis i expectatives negatives sobre els 

estudiants provinents de minories. 

 

A Catalunya, des d’una visió similar, Nussbaum i Unamuno (2006) critiquen la noció de 

semilingüisme que hi ha darrera dels postulats de Cummins, i afirmen que la seva teoria 

atribueix al “multilingüisme en construcció” una part de l’explicació del fracàs escolar. 
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Argumenten que la visió que Cummins té sobre la transferència de competències 

lingüístiques és una arma de doble tall, ja que “si bé explica la capacitat de les persones 

per reutilitzar en un context les habilitats adquirides en un altre, també la nega en certs 

individus que no arriben en determinades circumstàncies a fer el que els demanen” 

(Nussbaum i Unamuno, 2006:47), amb el qual s’acaba culpabilitzant l’alumne. Per a 

recolzar la crítica, citen el treball de Mondada i Pekarek (2005), que mostra com les 

competències no es transfereixen directament entre les llengües, sinó que depenen de la 

representació mental que faci l’alumne de la tasca que ha de realitzar i, per tant, 

s’ancoren en cada situació comunicativa (aprenentatge situat). Segons les autores, 

l’explicació de perquè l’alumnat multilingüe no realitza bé una tasca escolar s’ha de 

buscar en la manca d’ajudes provinent del professorat (per exemple, quan dóna 

consignes poc clares sobre l’activitat) i no en l’alumne. 

Finalment, MacSwan (2000), des d’una perspectiva teòrica completament diferent, 

afirma que la teoria de Cummins conceptualitza el desenvolupament lingüístic en 

termes de cultura escolar i que aquesta operacionalització té efectes negatius pels 

estudiants provinents de minories lingüístiques i culturals, ja que relaciona la pobre 

competència lingüística amb la llengua dels alumnes que no han estat escolaritats. 

L’autor critica el suposat “estatus superior” que assumeixen els postulats de Cummins 

al diferenciar la noció de CALP de la de BICS, atorgant a la primera un paper decisiu en 

l’èxit escolar. Segons ell, sovint es caracteritzen les llengües minoritàries o els dialectes 

com a inexpressius, primitius o mancats de complexitat en comparació a la pròpia 

llengua, i diu que sota els seus postulats s’hi amaga el prescriptivisme (Pinker, 1994), 

entès en el sentit general com “la visió de que una llengua o varietat lingüística té un 

valor inherent més elevat que altres i s’ha d’imposar a la totalitat de parlants d’una 

comunitat per a mantenir els estàndards de comunicació” (MacSwan, 2000:8). Segons 

l’autor, el fet de considerar la lectura i l’escriptura com a aspectes integrals de la 

competència lingüística comporta entendre els membres de cultures illetrades com a 

membres de “cultures i societats amb una pobre competència lingüística” (tant si són 

monolingües com bilingües), i contrastar-los amb aquelles cultures occidentals 

“altament competents”. En aquest sentit, afirmen que el semilingüisme, la teoria del 

llindar i distinció BICS/CALP contribueixen a una a visió del dèficit en les minories 

lingüístiques. 
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En definitiva, la creença en la distinció entre BICS i CALP pressuposa l’existència 

d’una competència subjacent comuna relacionada amb l’ús del llenguatge. Des 

d’aquesta perspectiva, els bilingües diferenciarien les seves llengües al utilitzar-les, però 

utilitzarien un mateix sistema de processament de la informació, és a dir, es pressuposa 

que els magatzems lingüístics per la L1 i la L2 no estarien separats en el cervell. No cal 

dir que aquest postulat assumeix que les habilitats implicades en l’ús d’una de les 

llengües que posseeix el nen bilingüe són interdependents amb aquelles que utilitza 

l’altra llengua. Per això, en el model de Cummins la distinció entre BICS i CALP 

comporta, a la vegada, la hipòtesi de l’existència de relacions d’interdependència entres 

les llengües que utilitzen les persones bilingües o multilingües. En el següent capítol es 

posa l’atenció en aquest aspecte. 
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CAPÍTOL IV.  
EL FENOMEN DE LA INTERDEPENDÈNCIA 
LINGÜÍSTICA 
 

 

INTRODUCCIÓ  
 

 
Al llarg de la història de l’educació bilingüe s’han estudiat des de diferents disciplines 

(la lingüística, la didàctica de la llengua i la psicolingüística) els elements que calia 

considerar per abordar amb èxit el tractament lingüístic de les criatures que 

s’escolaritzaven amb una llengua pròpia que no tenia cap presència en el medi social. 

Des de les concepcions que postulaven els efectes negatius del bilingüisme primerenc 

en els estudiants (Weinreich, 1953) i mantenien com a un principi axiomàtic 

l’escolarització en la llengua materna (UNESCO, 1953), passant pels defensors de 

l’educació bilingüe (Lambert, 1974; Fishman, 1976; Siguan i Mackey, 1986), es manté 

implícita la idea que el desenvolupament de la segona llengua depèn de la competència 

en la primera llengua, o dit d’altra forma, que les llengües que coneix la persona 

bilingüe són interdependents.  

 

Així, han aparegut diferents aproximacions que s’han aproximat a l’estudi de les 

relacions entre la primera i la segona llengua, sota les quals es discuteix un model 

determinat per entendre el funcionament mental dels nens bilingües. Entre els autors 

més reconeguts per la seva aportació teòrica i pràctica, destaca Jim Cummins, els 

principis del qual estan àmpliament estesos en l’educació bilingüe i continuen essent un 

referent per a la formació del professorat. El principi d’interdependència, per exemple, 
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està sustentat per tots els defensors de l’educació bilingüe (no es discuteix que es pot 

transferir coneixement semàntic i habilitats entre llengües) i la transferència és vista 

com un dels principals recursos a disposició dels aprenents de segones llengües per 

millorar la seva competència, així com un recurs que el professorat ha d’ajudar a 

incrementar (treballant la competència subjacent comuna). 

 

No obstant, tot i l’evident utilitat dels principis formulats per Cummins, avui en dia 

continua vigent el debat sobre la validesa dels seus constructes i les limitacions de la 

seva aplicació. A continuació es fa un recorregut per les principals teories que han 

configurat els debats actuals sobre la interdependència entre llengües. 

 

1. LA NOCIÓ D’INTERLLENGUA 
 
Una de les qüestions que ha suscitat més interès al llarg del segle passat es centra en 

explicar les relacions entre el procés d’adquisició de la primera i la segona llengua. Si 

bé encara no hi ha consens respecte les causes que expliquen les dificultats que tenen els 

aprenents d’una segona llengua per aconseguir uns nivells de competència lingüística 

similar a la dels nadius, el que està clar és que el procés d’adquisició de la primera i la 

segona llengua són diferents i tenen aspectes particulars (Cook, 2002; Gass i Selinker, 

1992). 

 

Des d’aquesta premissa, a principis dels 70 es van plantejar diverses aproximacions 

teòriques per entendre el procés d’adquisició d’una segona llengua. Una de les teories 

més conegudes i que ha forjat un gran corpus de dades empíriques en el camp de la 

lingüística ha estat la proposada per Larry Selinker (1972) dins el paradigma de l’anàlisi 

d’errors. L’autor, entre altres (per exemple, Corder, 1981), va intuir el paper decisiu de 

la primera llengua en l’adquisició de la segona. Així, va observar que durant el procés 

d’aprenentatge de la segona llengua l’aprenent creava un sistema lingüístic propi que es 

situava a mig camí entre la seva llengua inicial i la llengua meta, al qual va anomenar 

interllengua.  

 

Selinker defensava que els aprenents d’una segona llengua al llarg del seu procés 

d’aprenentatge van elaborant aproximacions lingüístiques a la nova llengua través de la 
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matriu de la llengua materna. Aquest sistema de normes és vist com una “gramàtica 

interna” (cognitiva) que s’anomena interllengua, i que es defixeix de la següent manera:  

“La interllengua fa referència al sistema mental que desenvolupa sistemàticament 

l’aprenent de la L2 per aproximar-se al coneixement de la L2” (Ellis, 1998: 31).  

 

La interllengua s’entén com un sistema lingüístic intermig que construeix l’aprenent a 

partir del coneixement lingüístic previ i de l’input al qual està exposat en la nova 

llengua. És un sistema dinàmic i continu que evoluciona i travessa etapes successives de 

construcció lingüística cada vegada més complexes, que s’assimilen cada cop més a 

l’estructura lingüística de la L2. Aquest sistema es construeix mitjançant un procés de 

formació de regles, que s’interioritzen a partir d’un sistema de formació i comprovació 

d’hipòtesis, que és el mitjà a través del qual les persones s’aproximen a la utilització 

correcta de la segona llengua. Des d’aquesta perspectiva, els aprenents de segones 

llengües són actius al llarg de la seva adquisició, de manera que quan escolten coses en 

una llengua que no dominen, intenten donar-les-hi sentit i organitzar coherentment el 

que senten en funció dels esquemes lingüístics previs (els de la L1). És així com formen 

hipòtesis sobre el funcionament de la nova llengua i sobre les regularitats que presenta i, 

posteriorment, fan produccions d’acord a aquestes hipòtesis, que van contrastant, 

revisant i reformulant a mesura que incorporen més coneixements de la segona llengua.  

 

A més, per a ell, els ordres d’adquisició i les seqüències de desenvolupament d’una 

llengua – sigui la primera o la segona - són similars. Encara que les llengües pròpies de 

partida fossin molt diferents entre elles, davant d’una mateixa L2 va observar que 

l’ordre d’adquisició dels morfemes era similar i que entre diferents aprenents de la 

segona llengua es donaven errors comuns.  Per Selinker (1972), aquesta evolució en la 

interllengua es pot observar externament a través de les produccions de l’aprenent, com 

per exemple: els errors de construcció gramatical, de fonètica, morfologia i sintaxis. 

D’aquesta manera, i tal i com indica Ruiz-Bikandi (2000), la influència entre la L1 i la 

L2 es fa visible a través de diferents fenòmens: els préstecs entre llengües, la 

interferència, les omissions, les sobreproduccions, regressions, la transferència positiva 

o negativa, la fossilització, entre altres. 

 

Cal apuntar que tot i que Selinker i els seus col·laboradors van ser els primers a estudiar 

de manera experimental els efectes de la primera llengua en l’adquisició de la segona a 
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través dels fenòmens de “transferència lingüística” (Selinker, 1972, 1992; Gass i 

Selinker, 1992), altres autors dins el mateix paradigma van mostrar que els errors dels 

aprenents de segones llengües no tan sols s’explicaven pels efectes de la primera 

llengua sobre la segona, sinó que l’aprenentatge de la L2 també podia implicar la 

producció d’alguns errors en la primera llengua (transferència negativa o interferència) 

(Weinreich, 1953). No obstant, també van posar de manifest que no tan sols els errors es 

transferien, sinó que les similituds estructurals entre la llengua d’origen (L1) i la llengua 

meta (L2) podien ajudar en el procés d’adquisició de la segona llengua (transferència 

positiva) tot i que amb algunes limitacions (Kellerman, 200015). Precisament, 

Kellerman i Sharwood Smith (1986) van proposar el terme “cross-linguistic influence” 

per emfatitzar que aquesta influència podia anar de la L1 a la L2 i viceversa.  

 

En definitiva, el que comparteixen tots els autors que parteixen de l’aproximació 

estructural feta a través de l’anàlisi d’errors, és que la segona llengua es desenvolupa de 

manera molt semblant a la primera llengua i, per tant, el que es transfereix és el 

coneixement lingüístic, entès com un conjunt de regles gramaticals compartides que es 

poden utilitzar en les diferents llengües.   

 
No obstant, en els últims anys, una part de la psicolingüística evolutiva (Lucy, 1996; 

Niemeier i Dirven, 2000; Slobin, 2003; Majid, Bowerman, Kita, Haun i Levinson, 

2004) ha tornat la seva “mirada” vers les formulacions del relativisme lingüístic (Sapir, 

1921; Whorf, 1957). Aquests treballs afirmen que quan una criatura aprèn una llengua 

incorpora una manera particular de codificar la realitat, aquella que està marcada per la 

forma en que ho fa la seva llengua. Evidentment, aquests estudis mostren que totes les 

persones tenen capacitats per a codificar la realitat d’una o altra manera, però que la 

adquisició d’una llengua determinada especifica preferències cognitives en els subjectes 

que la tenen com a pròpia. Aquests mateixos estudis afirmen que quan s’adquireix una 

nova llengua, l’adquisició d’aquells significats que estan en oberta contradicció amb els 

de la llengua pròpia requereixen un gran esforç. Des d’aquesta perspectiva, la llengua 

                                                 
15Kellerman, després de fer una revisió sobre el rol de la llengua materna en l’adquisició de segones 
llengües, apunta que fins i tot en els casos en que les llengües són tipològicament properes i es produeix 
transferència positiva, els aprenents no utilitzen totes les similituds entre la L1 i la L2, sinó que adopten 
una aproximació conservadora per aproximar-se a les llengües (que anomena “homoiophobia”). Així, 
mostra com les decisions sobre el que es pot transferir a la L2 depenen de les intuïcions particulars de 
cada individu en relació a les estructures lingüístiques prototípiques existents en la primera llengua (per 
exemple, diverses expressions idiomàtiques mantenen estructures particulars en funció de cada idioma). 
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inicial no és necessàriament una ajuda per a l’adquisició d’una nova llengua, sinó que, 

en aquells casos, en els que la distància lingüística és molt gran, pot arribar a ser un 

obstacle. 

 

L’avaluació de les aules d’acollida de Catalunya sembla confirmar aquestes dades. Vila, 

Oller, Perera, Serra i Siqués (2007) afirmen que la incorporació de les habilitats 

conversacionals en català, objectiu d’aquestes aules, requereix un temps molt diferent 

en funció de la proximitat lingüística de la llengua pròpia de l’alumnat amb la llengua 

catalana. A més a més, estudis etnogràfics (Siqués i Vila, 2007) realitzats de manera 

sistemàtica durant més de cinc anys amb el mateix alumnat d’origen estranger 

escolaritzat a Catalunya mostren que, d’acord amb la seva llengua inicial, a la seva 

producció oral espontània en català, els errors es mantenen independentment de les 

correccions (directes i indirectes) utilitzades pel professorat. 

 

2. EL BILINGÜISME ADDITIU I SUSTRACTIU I LA HIPÒTESI DELS 

LLINDARS 

 
Probablement, les reflexions més interessants sobre l’educació bilingüe i que han 

aconseguit explicar els resultats –sovint contradictoris- de les avaluacions de l’èxit o 

fracàs dels seus programes, s’inicien a partir de la distinció de William Lambert entre 

bilingüisme additiu i bilingüisme sustractiu. Aquesta distinció acaba amb la idea que el 

bilingüisme primerenc és perjudicial pels estudiants, i mostra en quines condicions la 

implementació dels programes d’educació bilingüe comporten beneficis pel 

desenvolupament lingüístic i acadèmic de l’alumnat (per una revisió veure Genesee, 

1987). 

 

El 1974 Lambert, després dels resultats positius obtinguts en el programa d’immersió al 

francès desenvolupat en el Col·legi de St. Lambert de Montreal (Lambert i Tucker, 

1972; Lambert, 1974, 1981; Genesee, Lambert i Holobow, 1986), proposa un model 

sociopsicològic que invoca els factors socioculturals del medi social i familiar de les 

criatures per explicar perquè hi ha grups d’alumnes que si no són escolaritzats en la 

seva llengua materna pateixen efectes adversos pel fet de participar en programes de 

canvi de la llengua de la llar a l’escola, mentre que d’altres poden escolaritzar-se des 
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del començament en una segona llengua gaudint dels beneficis positius de devenir 

bilingüe.  

 

Per explicar-ho, estableix la distinció entre bilingüisme additiu i bilingüisme sustractiu 

per posar de manifest el principi segons el qual la competència bilingüe d’un individu 

és funció de la posició de dominància que ocupin les llengües en presència a la societat.  

 

Així, defineix el  bilingüisme additiu com a la forma de bilingüisme que resulta d’afegir 

una nova llengua al repertori cognitiu dels estudiants sense que aquest fet comporti un 

perjudici pel desenvolupament acadèmic de la seva primera llengua. En aquests casos, 

l’actitud davant les llengües i les comunitats que les utilitzen són positives i, llavors, els 

aprenentatges d’ambdues llengües es reforcen mútuament. Això és el que passa quan 

l’alumnat pertanyent al grup etnolingüístic d’alt prestigi participa (de manera 

voluntària) en els programes d’immersió en la llengua minoritària16, com per exemple 

en el cas dels anglòfons de Canadà (amb el francès), o en el cas dels castellanoparlants 

a Catalunya en els programes d’immersió lingüística en català.  

 

El bilingüisme sustractiu, en canvi, es donava en grups etnolingüístics de baix prestigi, 

en els quals l’adquisició d’una segona llengua anava acompanyada d’una transmissió de 

valors superiors cap a aquesta llengua i la seva cultura, i on, a la vegada, es negaven els 

propis valors culturals. En aquestes condicions, l’aprenentatge de la nova llengua anava 

en detriment de la llengua materna, provocant la seva progressiva substitució per la 

llengua de més prestigi i generant sentiments d’ambigüitat i inseguretats que 

impossibilitaven el desenvolupament adequat de les dues llengües i els progressos 

acadèmics de l’alumnat. Aquest era el cas, per exemple, de l’escolarització de les 

minories ètniques i de certs grups d’immigrants.  

 

Segons l’autor, aquesta distinció suposava una relació entre la competència lingüística 

en les diferents llengües que dominava la persona bilingüe. En el primer cas, quan un 

alumne entrava en contacte amb la nova llengua, sumava la competència lingüística 

                                                 
16 En el primer article de la Carta Europea per les Llengües Regionals o Minoritàries (Consell d’Europa, 5 
de novembre de 1992) es defineix com: la llengua o llengües que tradicionalment han estat utilitzades per 
una part de la població d’un estat que no són dialectes de les llengües oficials de l’estat, llengües 
d’immigrants o llengües creades artificialment (per exemple, llengües estrangeres o provinents de 
persones visitants).  
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desenvolupada des d’aquesta L2 a la competència lingüística que ja tenia en la seva 

llengua pròpia. Mentre que en el segon cas, la competència en la nova llengua anava en 

detriment de la primera.  

 

Així, defensava que l’explicació dels resultats dels programes d’educació bilingüe 

estaven relacionats amb la seva implementació. D’una banda responien a les 

característiques de la seva pràctica educativa (com el tractament de la llengua familiar 

dels escolars al llarg del currículum, el coneixement lingüístic del professorat, les 

motivacions i actituds vers l’aprenentatge de les llengües), i de l’altra, al context social 

d’aprenentatge (la presència social de les llengües, el seu prestigi relatiu, etc.). Per a 

Lambert (1974), la coexistència de dos poblacions que parlaven dues llengües diferents 

en un mateix medi social podia anar associat a una distribució de funcions socials de la 

llengua clarament diferenciades, i a una conseqüent pèrdua de prestigi sociocultural 

d’una llengua respecte l’altra, el qual podia acabar provocant una substitució cultural 

del grup dominant vers el minoritari. Aquest context influiria en la manera de devenir 

bilingüe, de forma que allò important a l’hora d’implementar un o altre programa 

d’educació bilingüe fa referència segons l’autor a possibilitar que tots els alumnes -

independentment de la seva llengua familiar- desenvolupin una competència lingüística 

elevada en les dues llengües al finalitzar l’escolaritat obligatòria per poder devenir un 

bilingüe additiu. I això s’aconsegueix a través de garantir el tractament de la diversitat 

lingüística en origen de l’alumnat, formant grups homogenis d’escolars en funció de si 

la llengua familiar coincideix o no amb la llengua vehicular d’ensenyament. 

 

Lambert (1981) proposa que en aquelles comunitats en les que es parlin dues llengües i 

existeixi desig de mantenir-les, l’escola doni prioritat a la llengua socialment més feble, 

aquella que tingui menys possibilitats de desenvolupament social, és a dir, aquella que 

no tothom pot aprendre des de les seves relacions socials. Així, a l’educació bilingüe, 

s’han proposat dos tipus de programes que, per les seves característiques, promouen el 

bilingüisme additiu (Cummins, 1996): els programes de manteniment de la llengua 

familiar i els programes d’immersió lingüística. 

 

En definitiva, Lambert mostra l’enorme importància que té el tractament de la llengua 

familiar en l’ensenyament de segones llengües, ja sigui a través de la seva presència en 
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el procés d’ensenyament i aprenentatge o bé mitjançant la seva valoració social en es 

programes de canvi de la llengua de la llar a l’escola. 

 

Si bé la distinció de Lambert ha gaudit d’un considerable consens entre els teòrics sobre 

l’educació bilingüe, altres hipòtesis que també pretenien explicar el perquè dels resultats 

dels diferents programes d’educació bilingüe no van tenir tant d’acord. Entre elles, 

destaca la Hipòtesi del Llindar (Cummins, 1976; Skutnabb-Kangas i Toukomaa, 1976), 

que va ajudar a matissar algunes de les idees sobre la transferència i les relacions entre 

bilingüisme i cognició assumides a l’època17.  

 

La hipòtesi del llindar pretenia explicar perquè en determinades situacions l’alumnat 

escolaritzat en programes bilingües aconseguia uns alts nivells de competència en la L1 

i la L2, tant per l’alumnat de llengua minoritària com el de llengua minoritària; mentre 

que en altres casos, els resultats semblaven indicar que el bilingüisme tenia efectes 

perjudicials per el desenvolupament lingüístic i cognitiu de l’alumnat. En concret, 

plantejava en essència, que per a poder transferir habilitats lingüístiques d’una llengua a 

l’altra es feia necessari haver desenvolupat un mínim de competència lingüística en 

alguna de les dos llengües.  

 
Cummins (1976) mantenia la hipòtesi que es necessitava arribar a un determinat nivell 

en les habilitats lectores en L1 per tal que es produïssin efectes facilitadors en 

l’adquisició de la segona llengua. Llavors, va plantejar que els resultats contradictoris 

obtinguts en les avaluacions dels diferents programes d’educació bilingüe es podien 

explicar en funció de si s’havia assolit un nivell llindar determinat en la L1. En aquells 

casos en que l’alumnat bilingüe havia assolit una bona competència en la llengua 

materna abans de començar la instrucció en L2, s’aconseguien millors resultats en 

l’adquisició en la segona llengua que quan la instrucció es feia exclusivament a través 

de la L2. D’altra banda, si l’alumnat bilingüe no arribava al nivell llindar en la L1 també 

                                                 
17 Els primers intents d’explicar els pobres resultats acadèmics d’aquests alumnes afirmaven que el 
bilingüisme causava “confusió mental” i “handicap en el llenguatge” (Pearl i Lambert, 1962; Darcy, 
1953). Es basaven en la hipòtesi del balanceig, que planteja que a mesura que l’alumne aprèn més coses 
en la segona llengua, va perdent habilitats en la seva llengua pròpia. Altres plantejaments que recolzaven 
la idea dels efectes negatius del devenir bilingüe proposaven l’existència d’un desajust lingüístic entre la 
llengua familiar i la llengua de l’escola, i s’exemplifiquen en l’afirmació de la UNESCO (1953) que deia 
que el millor mitjà per a ensenyar un nen és la seva llengua materna i, per tant, la instrucció mitjançant la 
llengua amb menys domini per l’alumne provocava un retard en l’adquisició dels continguts de la 
matèria.  
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obtindria uns resultats escolars inferiors en comparació amb els estudiants que eren 

instruïts a través de la L2. 

 

Els resultats obtinguts per Skutnabb-Kangas i Toukomaa (1976) anaven en el mateix 

sentit. Els autors van avaluar la competència lingüística d’un grup d’estudiants 

finlandesos que havien emigrat a Suècia. Van comparar la competència en suec (L2) de 

dos grups d’immigrants finlandesos en funció de l’edat d’incorporació al sistema 

educatiu: aquells que havien immigrat abans del tercer curs de primària i els que havien 

arribat més tard i havien consolidat el domini de la lectura i l’escriptura en la L1. Els 

autors suposaven que aquells alumnes que havien conservat millor la seva llengua 

materna aconseguirien millors resultats en la L2, i així va ser. Aquells estudiants que 

havien emigrat al voltant dels 10 anys eren els que obtenien millors resultats en suec, 

mentre que els que havien arribat més petits o havien nascut a Suècia obtenien pitjors 

resultats, especialment aquells nens que havien marxat just abans de l’inici de 

l’escolaritat  en suec (7-8 anys).  

 

Els autors pressuposaven tres nivells llindars de competència lingüística: un nivell 

mínim, la consecució del qual garantia que el bilingüisme no comportés efectes 

negatius pel desenvolupament cognitiu de l’alumnat bilingüe; un nivell intermig, que 

no comportava efectes cognitius ni positius ni negatius; i un nivell llindar superior, que 

permetia l’ús del llenguatge com a instrument de pensament i, per tant, promovia els 

efectes positius del bilingüisme.  

 

La figura V mostra gràficament els tres llindars: 
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FIGURA V 
La hipòtesi del Llindar. Model adaptat per Cummins. 

 
    Font: Reproduït de Cummins (1981a). 
 
 

En concret, Skutnabb-Kangas i Toukomaa (1976) afirmaven que la competència 

bilingüe per sota del llindar mínim era suficient per a la comunicació ordinària però no 

per a les operacions lògiques que, en molts casos, eren la base de l’èxit escolar i 

requerien un ús més elaborat del llenguatge. A les conclusions de la seva investigació 

afirmaven que els alumnes finlandesos que emigraven a Suècia abans d’haver-se 

escolaritzat en la L1 tenien més riscos de devenir semilingües. 

 

No obstant, com veurem en el següent capítol, l’allau de crítiques que ha rebut aquesta 

hipòtesi (Edelsky i al., 1983; Martin-Jones i Romaine, 1986; MacSwan i Rolstad, 2005) 

ha fet que passi en un segon pla a la recerca i que gairebé s’abandoni. De fet, el mateix 

Cummins (2002) afirma que la hipòtesi era purament especulativa però que, no obstant, 

ha servit a la pràctica perquè als Estats Units es produís una profunda reflexió sobre en 

quin moment els nens bilingües tenien suficient competència en anglès per participar de 

manera efectiva a l’aula.  
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3. LA HIPÒTESI D’INTERDEPENDÈNCIA LINGÜÍSTICA 

 
Tres anys més tard, Cummins (1979a, 1979b) va proposar un nou marc per entendre les 

relacions entre l’adquisició de llengua pròpia i la segona llengua en el context escolar. 

Així, recuperant la consideració de l’existència d’estretes relacions entre les llengües de 

la persona bilingüe (implícita en els plantejaments de Lambert) va formular la Hipòtesi 

d’interdependència lingüística, que li serviria de base per elaborar el seu posterior 

esquema teòric sobre la competència lingüística (Cummins, 1981a, 1996, 2002). 

 

A l’autor li preocupava la discrepància entre els resultats escolars de les avaluacions 

fetes en programes d’educació bilingüe dirigits a l’alumnat de llengua majoritària 

(immersió lingüística) i els que anaven dirigits a l’alumnat de llengües minoritàries 

(submersió), i va plantejar que, si es volien interpretar correctament les dades 

procedents de l’educació bilingüe era necessari invocar als factors lingüístics 

individuals de l’alumnat, a més de tenir presents els factors socioculturals i 

motivacionals. Així, a diferència dels anteriors plantejaments, planteja un marc teòric 

que assigna un rol central a la interacció entre aquests tres factors. 

 

La hipòtesi d’interdependència lingüística (Cummins, 1979a) postula una relació molt 

estreta en el desenvolupament de la competència lingüística de les llengües que posseeix 

la persona bilingüe, en el sentit que el domini de la primera llengua es relaciona amb el 

grau d’adquisició de la segona. En les seves paraules:  

 

“el nivell de competència en la L2 que el nen bilingüe adquireix depèn, en part, del 

tipus de competència que hagi desenvolupat en la seva L1 en el moment que comença 

l’exposició intensiva de la L2” (Cummins, 1979a: 233).  

 

Així, en els seus primers escrits, defensa que a mesura que es dóna suport i continuïtat a 

l’aprenentatge de la llengua materna des de l’escola, incrementa l’adquisició de la 

segona llengua. Per a l’autor, la defensa dels programes d’educació bilingüe passava per 

la constatació que la primera llengua era la matriu a través de les quals s’adquirien les 

demés. A partir de les observacions de Troike (1978), que va revisar dotze avaluacions i 

vàries investigacions dels Estats Units, on la instrucció bilingüe es mostrava més 

efectiva per promoure el domini de l’anglès que els programes exclusius en llengua 
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anglesa, arriba a la conclusió que els alumnes procedents de minories lingüístiques que 

no haguessin desenvolupat una suficient competència lingüística en la L1 en el moment 

d’exposició intensiva en la L2, podien veure limitat el seu desenvolupament de la L1 i, 

per tant, també de la L2, amb els fracàs escolar que tot això portava associat. Cummins 

va demostrar que el fet de mantenir la llengua materna en els programes d’educació 

bilingüe als Estats Units no causava un endarreriment escolar de l’alumnat que no tenia 

l’anglès com a primera llengua sinó que, en la majoria de casos, afavoria l’adquisició de 

la L2 sense que això limités el desenvolupament de la L1.  

 

No obstant, després de constatar l’èxit d’altres programes d’educació bilingüe on va ser 

eficaç la instrucció d’una L2 per a promoure la competència en les dues llengües, el 

1981 va reformular la hipòtesi d’interdependència lingüística en un sentit més ampli:  

 

“En la mesura que la instrucció en una Lx [llengua X] és efectiva per promoure 

competència en aquesta Lx, la transferència d’aquesta competència a la Ly es produirà 

si hi ha una adequada exposició a la Ly (ja sigui a l’escola o a l’entorn) i una 

adequada motivació per aprendre la Ly” (Cummins, 1981a:29). 

 

D’aquesta manera, posa de manifest el paper decisiu que té el desenvolupament 

equilibrat de les llengües de l’alumnat bilingüe per tal que es produeixin avantatges 

cognitius i lingüístics.  

 

3.1. La competència subjacent comuna: del model SUP al model CUP. 

 

Evidentment, el que es postula darrera de la hipòtesi d’interdependència és l’existència 

d’una “competència subjacent comuna” a l’ús de les diferents llengües de la persona 

bilingüe (Cummins, 1979b, 1981a; Cummins i Swain, 1983). Aquesta competència 

lingüística general està darrera les diferents competències lingüístiques específiques que 

l’alumne bilingüe té desenvolupades en cada llengua i es pot vehicular d’una llengua a 

l’altra, sempre i quan les condicions siguin adequades per fer-ho. 

 

Segons Cummins (1979b), a través de la matriu de la primera llengua els alumnes 

desenvolupen un ampli ventall d’habilitats comunicatives i lingüístiques que són 
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inherents al llenguatge i es poden utilitzar per facilitar l‘aprenentatge de les noves 

llengües que han d’incorporar a l’escola. Per això,  diu que en l’ús de qualsevol llengua 

s’hi amaga una competència subjacent comú, implicada en saber utilitzar el llenguatge 

en contextos formals d’aprenentatge. És a dir, Cummins no parla sobre quina llengua ha 

d’utilitzar l’escola per aprendre a llegir i escriure, ni la presència que ha de tenir cada 

llengua en el currículum, ni quan s’ha d’incorporar la segona llengua a l’escola, tan sols 

afirma que quan s’aprèn una llengua es desenvolupen habilitats generals sobre l’ús del 

llenguatge que poden ser transferides a les altres llengües sempre i quan es donin les 

condicions idònies per fer-ho (motivació i suficient exposició a la L2).  

 

De fet, la idea que proposa ja estava present en els escrits de Vygotsky, que va 

reconèixer el paper del bilingüisme com un context important per a estudiar el paper del 

llenguatge en el pensament. John-Steiner (1985), revisa l’article “The Question of 

Multilingualism in Childhood” de Vygostky,  i afirma que quan l’autor compara 

l’adquisició de la primera i la segona llengua en el context escolar, manté que tot i que 

hi ha diferències entre els dos processos “l’adquisició de la llengua materna i la llengua 

estrangera, comparteixen entre ells una gran cosa en comú... estan internament units” 

(Vygotsky, 1935, p.26; a Wertsch, ed., 1985:349). Més tard, a “Pensament i 

Llenguatge” (1934, 1962), Vygotsky apuntava que el fet d’aprendre una segona llengua 

a la infantesa “facilitava el domini de formes complexes en la llengua nativa. El nen 

aprèn a veure el seu llenguatge com un sistema particular entre els demès, a veure 

aquest fenomen a través de categories més generals, i això li permet tenir consciència 

d’aquestes operacions lingüístiques” (Vygotsky, 1962: 110).  

 

Llavors, cal entendre que darrera de la noció “competència subjacent comuna” es 

defensa l’existència d’un únic magatzem cognitiu en la persona bilingüe, que seria el 

responsable del processament del llenguatge i la cognició, i permetria la transferència 

d’habilitats entre les llengües.  

 

La figura VI mostra els dos models que s’han utilitzat a l’educació bilingüe per a 

explicar la competència lingüística de l’alumnat. 
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FIGURA VI 
Models de competència lingüística bilingüe. 

      

 
Font original: Cummins (2005).  

 

Mentre que el primer model, SUP (Separate Underlying Proficiency)18, aposta per la 

concepció de dos magatzems lingüístics separats per a cada llengua i, per tant, per a la 

impossibilitat de transferir contingut i habilitats apreses des de la L1 a la L2 i viceversa; 

el segon, en canvi, recolza la idea que la competència lingüística entre la L1 i L2 és 

interdependent (no es desenvolupa una sense l’altra), és a dir, aposta per l’existència 

d’una competència comuna a les diferents llengües de la persona bilingüe (CUP o 

Common Underlying Proficiency19).  

 

Per a Cummins (1979b, 1981a) aquesta competència lingüística general no fa referència 

als aspectes específicament lingüístics que depenen de les característiques formals 

particulars de cada llengua (morfologia, sintaxis, fonologia, etc.), sinó que es relaciona 

amb les habilitats implicades en l’ús del llenguatge en general. En concret, Cummins 

(1979a) afirma que hi ha tres aspectes generals del coneixement lingüístic dels nens 

bilingües que són importants per explicar les relacions entre la llengua familiar i la 

                                                 
18 Basat en el model dels dos commutadors de Macnamara (1967), que proposava un sistema de recepció i 
un sistema d’emissió separats per a cada llengua i un commutador relacionat amb cadascun d’aquests dos 
sistemes. Un dels commutadors tindria un funcionament automàtic, de manera que activaria un dels dos 
sistemes de recepció de les llengües i tancaria el de l’altre llengua; i l’altre seria voluntari i tindria la 
mateixa funció. La idea subjacent era que l’ús d’una llengua en els nens bilingües inhibia l’ús de l’altra. 
19 A la traducció castellana (Cummins, 2002), s’utilitza el terme “Dominio subyacente común” (DSC). 
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llengua de l’escola en l’avenç escolar: el primer és el “coneixement semàntic20” o 

“vocabulary-conecept-knowledge“; el segon fa referència a la consciència 

metalingüística que els nens adquireixen en relació a la naturalesa del text imprès; i el 

tercer, el nivell de facilitat amb la qual els nens processen el llenguatge 

descontextualitzat i el produeixen (ja sigui parlat o escrit).  

 

Al seu últim llibre (Cummins, 2002) clarifica una mica més a què es refereix:  

 

“La interdependencia translingüística del dominio del lenguaje académico refleja tanto 

los atributos cognitivos del individuo (definidos en sentido amplio) como, en el caso de 

las lenguas relacionadas, les semejanzas lingüísticas entre L1 y L2. Los atributos 

cognitivos del individuo se refieren esencialmente a lo que éste ha aprendido hasta el 

momento, tanto respecto al saber conceptual (saber que) como a las habilidades (saber 

cómo). En consecuencia, los conocimientos lingüísticos y los conocimientos y destrezas 

relacionados con la lectoescritura que haya aprendido una persona en su L1 se 

volcarán sobre el aprendizaje de los conocimientos y destrezas académicos de L2.  

Como indica Bernhardt, esto incluye las variables lectoescritoras, como el 

‘conocimiento operacional, que se refiere al conocimiento de cómo enfocar el texto, por 

qué se toma como objeto de atención y qué hacer con él cuando nos centramos en un 

texto’ (1991, p.35). También es claramente relevante el conocimiento del contexto o 

conocimiento del mundo, que permite a los aprendices extraer el significado del texto, 

tanto en L1 como en L2. En sentido general, podemos hablar de la influencia de estos 

factores en términos de ‘transferencia’, aunque, en realidad, forman el aparato 

cognitivo subyacente que se utiliza para interpretar el significado textual, en vez de 

‘transferirse’ directamente entre lenguas” (Cummins, 2002:217-218). 

 

En definitiva, sembla que la competència lingüística subjacent comuna per a l’autor es 

relaciona amb les regles que governen els aspectes funcionals de totes les llengües: el 

coneixement pragmàtic i la consciència metalingüística, mentre que els aspectes 

estrictament lingüístics es relacionarien amb les regles gramaticals particulars de cada 

llengua.  

 

                                                 
20 El coneixement semàntic fa referència a com els nens entenen els conceptes o els significats de les 
paraules. 
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Aquesta vessant instrumental del llenguatge lligat a la noció de competència 

comunicativa (Hymes, 1971; Canale i Swain, 1980) i fonamentada en la concepció que 

s’adquireix a través de la seva utilització en contextos socials (Vygotsky, 1979; 

Wertsch, 1993; Bruner, 1983), s’associa a la idea que existeixen habilitats lingüístiques 

que no són patrimoni exclusiu de cap llengua en concret i que el progrés en el seu 

domini es duu a terme en la mesura que s’avança en el control de qualsevol llengua. 

Així, en la mesura que l’alumnat bilingüe progressa en el domini d’una determinada 

llengua, subsidiàriament desenvolupa una capacitat més general per a reconèixer el 

llenguatge com a l’instrument més important per a regular i controlar els seus 

intercanvis comunicatius. Per exemple, un alumne que és capaç de designar en la seva 

llengua materna (assumeix que tots els objectes i persones que l‘envolten es poden 

anomenar mitjançant un signe arbitrari), no cal que torni a aprendre la funció de 

designar en la segona llengua, sinó que tindrà prou en reconèixer i interioritzar les 

regles formals del nou instrument comunicatiu. A més, entén que aquesta competència 

lingüística subjacent comuna és el resultat d’aprendre a utilitzar una o més llengües a 

l’escola, ja que és en aquest context on les relacions entre llenguatge i pensament són 

més estretes que altres situacions comunicatives més informals. 

 
El model CUP també es sol representar com un doble iceberg on sota les 

característiques superficials de la L1 i la L2 hi ha una sèrie de competències comunes a 

l’ús de les dues llengües:  

 
FIGURA VII 

El model de doble iceberg de competència lingüística bilingüe. 

 
Font original: Cummins (2005:7).  
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Segons l’autor, els dos sistemes lingüístics poden semblar diferents en els trets més 

superficials, però en el fons desenvolupen la mateixa competència general del 

llenguatge. Cummins (1981a: 25) diu que “en general les característiques superficials 

en la L1 i la L2 solen fer referència a habilitats lingüístiques que esdevenen ràpidament 

automatitzades o impliquen una menor demanda cognitiva, mentre que la competència 

subjacent aglutina aquelles habilitats implicades en tasques comunicatives que 

requereixen una alta demanda cognitiva”, és a dir, aquelles que fan referència a 

habilitats lingüístiques necessàries per l’avenç escolar (relacionades amb l’ús del 

llenguatge descontextualitzat).  

 

Així, els aspectes superficials de la competència lingüística inclouen aquelles 

característiques visibles del llenguatge que són fàcils de mesurar, com per exemple la 

pronunciació, el vocabulari, la gramàtica, la fluïdesa conversacional, etc. , mentre que la 

competència subjacent comuna fa referència a les habilitats necessàries per fer un ús 

efectiu de les funcions cognitives del llenguatge, és a dir, per utilitzar el llenguatge com 

un instrument efectiu de pensament i representar les operacions cognitives mitjançant el 

llenguatge (Martin-Jones i Romaine, 1986). Llavors, segons l’autor, els aspectes 

superficials de la competència lingüística estarien clarament separats per a cada llengua 

de l’alumnat bilingüe, mentre que la competència cognitiu/acadèmica seria comuna 

entre llengües.  

 

Seguint Cummins (1981a), aquesta competència subjacent comuna fa possible la 

transferència entre les diferents llengües d’aspectes relacionats amb habilitats cognitives 

i lingüístiques necessàries per dur a terme activitats lletrades en el context escolar. Des 

d’aquesta perspectiva, com que les quatre habilitats lingüístiques generals (escriptura, 

lectura, escolta i parla) es deriven del mateix sistema central del llenguatge, aquestes 

funcions es poden desenvolupar tant des de la primera com des de la segona llengua. 

 

A part de l’aplicació que ha tingut la hipòtesi d’interdependència en els programes 

d’educació bilingüe, també ha servit per explicar diferents fenòmens relacionats amb les 

elevades correlacions existents entre habilitats lectores entre la L1 i la L2. S’ha observat 

que aquestes correlacions existeixen fins i tot en llengües molt diferents (per exemple, el 

japonès i l’anglès) (Cummins, Swain, Nakajima, Handscombe, Green i Tran, 1984), 

posant de manifest que la competència subjacent comuna s’ha de concebre no només 
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com a competència lingüística, sinó també en termes conceptuals. Així, en el cas de 

llengües procedents de la mateixa família lingüística (per exemple el català i el francès 

en les llengües romàniques), la transferència inclou tant el coneixement lingüístic com 

conceptual; en canvi, en el cas de llengües procedents de famílies lingüístiques més 

allunyades, la transferència es produeix fonamentalment entre elements conceptuals i 

cognitius (per exemple, estratègies d’aprenentatge). No obstant, afirma que “la 

transferència és més fàcil que es produeixi des de la llengua majoritària a la llengua 

minoritària a causa de la major exposició a la lectura i l’escriptura en la llengua 

majoritària i a la forta pressió social per aprendre-la” (Cummins, 1984:143) i que “el 

conocimiento lingüístico se transfiere entre lenguas más directamente que el 

conocimiento subyacente o conceptual” (Cummins, 2002:218). 

 

Finalment, dir que Cummins (2005), sintetitzant les aportacions de diferents estudis 

recollits en les seves publicacions, presenta els cinc tipus de transferència observades: 

 

1. Transferència d’elements conceptuals (per exemple, la comprensió del concepte 

“fotosíntesi”); 

2. transferència d’estratègies metacognitives i metalingüístiques (per exemple, 

estratègies de visualització, ús d’organitzadors gràfics, mecanismes mnemònics, 

estratègies d’adquisició de vocabulari, etc.); 

3. Transferència d’aspectes pragmàtics del llenguatge (voluntat d’assumir riscos en 

la comunicació a través de la L2, habilitat d’utilitzar gestos i estratègies 

paralingüístiques per augmentar la comprensió del que es diu, etc.); 

4. Transferència d’elements lingüístics específics (per exemple, el coneixement del 

significat de l’arrel foto a la paraula fotosíntesi); 

5. Transferència de consciència fonològica (és a dir, del coneixement que les 

paraules es composen de fonemes amb sons diferents). 

 

Cal destacar que per a l’autor la presència de la competència subjacent comuna explica i 

fa possible la transferència. Llavors, els atributs particulars de cada individu, que es 

desenvolupen a través de l’experiència i, per tant, de l’aprenentatge, un cop dins de 

l’aparell cognitiu estan potencialment disponibles per a la transferència a través de les 

llengües (ja sigui de la Lx a la Ly o viceversa), sempre que el context sociolingüístic i 

educatiu ajudi a que es produeixi aquesta transferència.   
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3.2. Dades empíriques que donen suport a la hipòtesi d’interdependència. 

 

Cummins (2002) parla de més de 150 investigacions que avalen l’existència d’aquesta 

“competència subjacent comuna” a l’ús de les diferents llengües de la persona bilingüe, 

que provenen: de l’avaluació de programes d’educació bilingüe, d’estudis que 

relacionen l’edat d’arribada dels estudiants immigrants i l’adquisició de la L2, d’estudis 

que relacionen l’ús de la llengua materna amb l’èxit acadèmic, d’altres centrats en la 

relació entre la competència en L1 i L2, i d’estudis experimentals sobre bilingüisme i 

processament de la informació. 

 

A l’actualitat hi ha nombrosos treballs que posen de manifest els avantatges que té 

manteniment de la llengua materna de l’alumnat estranger en els programes d’educació 

bilingüe, ja sigui per a l’alumnat de llengua majoritària (programes d’immersió 

lingüística) com pel de llengua minoritària (programes de canvi de llengua de la llar a 

l’escola). D’una banda, les revisions dels diferents programes bilingües arreu del món 

mostren que el fet de dedicar temps a l’ensenyament de la L1 no suposa cap cost pel 

desenvolupament acadèmic dels estudiants en la L2 (Lambert i Tucker, 1972; Cummins, 

1981b, 1991; Genesee, 1987; McLaughlin, 1985; Vila, 1985; Thomas i Collier, 1997). I, 

de l’altra, hi ha investigacions que mostren com el manteniment de la L1 disminueix el 

temps d’adquisició de la L2, ja que possibilita la transferència dels coneixements 

conceptuals i d’estratègies implicades en la lectura i l’escriptura entre els idiomes. És a 

dir, els nens bilingües que mantenen la seva L1 a l’escola necessiten menys hores 

d’instrucció en L2 –que si l’ensenyament es fa exclusivament en la segona llengua- per 

arribar a obtenir uns resultats escolars similars a la dels nadius. 

 

Cummins i al. (1984) van predir sobre la base de la hipòtesi d’interdependència que 

l’alumnat immigrant de més edat (que se suposava tindria una competència més 

desenvolupada en la L1 i era cognitivament madur) adquiriria més ràpidament la 

competència en la L2 que els nens més petits. Aquests resultats han estat avalats per 

altres estudis, senyalant que els estudiants més grans triguen menys temps que els 

infants per aprendre una nova llengua en contextos formals d’aprenentatge (Skutnabb-

Kangas i Toukomaa, 1976; Snow i Hoefnagel-Höhle, 1978; Swain, 1981; Krashen, 

1985; Collier, 1987; Larsen-Freeman i Long, 1994; McLaughlin, 1992; Ramírez, 1992; 

Thomas i Collier, 1997; Verhoeven i Aarts, 1998).  
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Snow i Hoefnagel-Höhle (1978) van realitzar un estudi longitudinal a Holanda amb 51 

nens americans de diferents edats que s’acabaven d’incorporar a l’escola holandesa per 

posar a prova la hipòtesi del període crític21. Es van avaluar diversos aspectes de la 

competència en holandès i anglès al llarg del primer any de residència a Holanda 

(mesures de pronunciació, discriminació auditiva, gramàtica, producció i recepció de 

vocabulari i fluïdesa verbal), fent un seguiment del progrés assolit cada quatre mesos. 

Els resultats van mostrar que els alumnes amb edats compreses entre els 12 i els 15 anys 

progressaven més ràpidament durant els primers mesos d’exposició a l’holandès en 

totes les àrees avaluades (excepte en fonètica i la fluïdesa verbal, on eren una mica 

millors els més joves) i que, al final del primer any, els que tenien edats compreses entre 

els 8-10 anys i els 12-15 havien aconseguit un millor domini d’aquesta llengua. Els 

alumnes de 3 a 5 anys, en canvi, van obtenir pitjors resultats en tots els tests utilitzats.     

 

Merrill Swain (1981) va analitzar les dades d’un estudi longitudinal a gran escala a la 

província d’Ontario (Canadà) amb estudiants anglesos que s’escolaritzaven en 

programes d’immersió al francès. Els estudiants anglesos que entraven al programa a 

setè curs i eren avaluats a 10è obtenien millors resultats en una activitat de lectura en 

francès que aquells estudiants que s’havien escolaritzat en francès des del parvulari i, 

conseqüentment, havien passat més hores en el programa. I comenta “aquests resultats, 

doncs, suggereixen que almenys en el context escolar, els aprenents més grans són més 

eficients en alguns aspectes de l’aprenentatge de les llengües que els més joves. Es pot 

suggerir que això passa perquè l’alumnat més gran és cognitivament més madur. Les 

seves habilitats d’abstracció, classificació i generalització poden ajudar en la tasca de 

formular i aplicar conscientment regles de la segona llengua” (Swain, 1981:5-6).  

 

En el mateix sentit van els resultats obtinguts per McLaughlin (1992), en un estudi 

realitzat al Regne Unit amb alumnes d’11 anys que havien rebut una instrucció 

sistemàtica en francès com a segona llengua durant cinc anys consecutius. Després 

d’aquest temps, els estudiants havien aconseguit un millor domini del francès que altres 

alumnes que havien començat a estudiar aquest idioma als 8 anys d’edat. 

                                                 
21 La hipòtesi del període crític afirma que existeix un període limitat i determinat biològicament per a 
l’adquisició del llenguatge. En concret, diu que l’adquisició de la primera llengua ha de portar-se a terme 
abans que es completi la laterització cerebral, això és en l’etapa de la pubertat. Una predicció derivada 
d’aquesta hipòtesi és que l’adquisició de segones llengües serà relativament ràpida, exitosa i 
qualitativament similar a l’adquisició de la L1 només si passa abans de la pubertat. 
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Ramírez (1992) il·lustra els períodes de temps requerits per arribar als nivells normatius 

en els aspectes acadèmics del domini de la llengua: després de 4 anys d’instrucció, els 

nens de 3r curs de parla hispana escolaritzats únicament en anglès (sense tractament de 

la L1) continuaven estant lluny de les puntuacions normatives dels tests anglesos. En 

canvi, els nens de 6è curs que van rebre aproximadament el 40% de la instrucció en la 

seva L1 es començaven a aproximar a la puntuació mitjana de referència. Un anàlisi 

posterior d’una part de les dades va mostrar que la rapidesa en que els estudiants porto-

riquenys s’aproximaven als valors normatius dels tests de competència anglesa en 

lectura a 6è estaven fortament relacionats amb el seu nivell de castellà a tercer. Com 

millor estava desenvolupada la lectura en castellà a tercer curs, millor progrés i més 

ràpid aprenien a llegir en anglès fins a 6è.  

 

Verhoeven i Aarts (1998) van estudiar la relació entre les habilitats de lectura 

acadèmiques (relacionades amb activitats escolar) i les habilitats funcionals (desxifrar 

un mapa, buscar informació en una guia de televisió, entendre els titulars del diari, etc.), 

tant en la L1 com en la L2, de 188 alumnes turcs en el seu primer curs a l’escola 

secundària holandesa. Els alumnes turcs havien tingut una escolarització prèvia de 10 

anys en el seu país. Als resultats indiquen que: “en ambdues llengües, les habilitats de 

lectura acadèmica influeixen en les habilitats de lectura funcionals. És més, el nivell de 

lectura en turc té un efecte positiu en el nivell de lectura en holandès. La 

interdependència de les habilitats lectores en la L1 i la L2, així com les possibilitats de 

transferència de les habilitats des de la L1 a la L2, no tan sols són vàlides per a la 

lectura escolar, sinó també per a les habilitats lectores funcionals” (Verhoeven i Aarts, 

1998:130). 

 

A Catalunya, Carmen Muñoz (2001, 2003) aporta més dades que corroboren que els 

nens de major edat tenen un ritme d’aprenentatge lingüístic més ràpid que els alumnes 

més joves. L’autora ha estudiat els efectes de l’edat en estudiants bilingües 

català/castellà respecte l’adquisició de l’anglès com a llengua estrangera (L3). En 

concret, avalua la competència en anglès de dos grups d’alumnes que van començar 

l’ensenyament de l’anglès als 8 i als 11 anys d’edat respectivament, i que havien estat 

avaluats en dos temps diferents (després de 200 hores i després de 416 hores 

d’instrucció formal en anglès). Les proves avaluaven tant aspectes acadèmics de la 
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llengua anglesa (com la redacció escrita, la prova d’omplir espais blancs, la prova de 

gramàtica d’elecció múltiple o el dictat) com aspectes comunicatius (a través de 

l’entrevista oral, la prova d’imitació fonètica i la narració), i les mateixes proves eren 

administrades per a la llengua catalana i la llengua castellana com a mesures de la 

competència lingüística inicial en la llengua dominant (català, castellà o bilingüe). Els 

resultats posaven de manifest que els alumnes més grans obtenien millors puntuacions 

en totes les proves avaluades, independentment de les hores d’exposició formal a 

l’anglès. En canvi, les puntuacions de l’alumnat que havia començat l’ensenyament de 

l’anglès als 8 anys (més joves a l’inici de l’ instrucció en la L3) no arribaven a superar  

les de l’alumnat d’edat més avançada22. També apareixien diferències respecte les 

proves avaluades i les hores d’instrucció. Així, aquelles proves que avaluaven aspectes 

acadèmics del llenguatge (especialment la prova de dictat, la d’omplir espais en blanc i 

la de gramàtica) eren les que es veien més afectades per l’edat i el temps d’exposició, 

mentre que les proves que mesuraven aspectes comunicatius eren les menys afectades.  

Per a Muñoz, la superioritat dels resultats en anglès de l’alumnat més gran s’expliquen 

per la confluència entre la metodologia explícita de l’ensenyament formal (respecte 

altres aproximacions més naturals, com la immersió), l’input escàs (les poques hores 

d’anglès al currículum) i l’edat dels alumnes més grans, que en aquestes condicions 

podrien compensar les dificultats d’aprendre una llengua estrangera gràcies als seus 

majors recursos cognitius (maduresa cognitiva). 

 

En general, els estudis mostren que en les etapes inicials de desenvolupament de la L2 

les persones adultes fan majors progressos a l’hora d’adquirir els aspectes morfològics, 

sintàctics i lèxics de la L2, ja que poden transferir una part del coneixement lingüístic de 

la llengua pròpia a la nova llengua. Així, les experiències prèvies dels estudiants més 

grans en la L1 tenen un impacte positiu en la l’adquisició d’una nova llengua (poden 

utilitzar els seus coneixements previs per dotar de sentit les estructures lingüístiques en 

la L2 d’una manera més precisa) i, a més, com que les seves capacitats cognitives i 

                                                 
22 En un treball anterior, Muñoz (2000) mostra els beneficis de la immersió a Catalunya i confirma una 
relació positiva entre la competència en la L1 i la L2, i el desenvolupament de la L3 (anglès). En concret, 
va observar una elevada correlació entre els aspectes acadèmics de les primeres llengües de l’alumnat i 
les puntuacions de llengua estrangera (es van analitzar els resultats de tres proves de dictat i tres proves 
d’omplir espais en blanc en castellà, català i anglès), en contrast amb les obtingudes en els aspectes 
comunicatius. Les correlacions entre les puntuacions de les proves en català i castellà van ser de 0’75 per 
al dictat i de 0’87 per a la prova d’omplir espais; i una mica més baixos per a les correlacions entre les 
llengües familiars i l’anglès: per el castellà i l’anglès 0’69 i 0’84, i per el català i l’anglès 0’65 i 0’80 
respectivament (la primera puntuació es refereix a la prova de dictat i la segona a la d’omplir espais). 
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lingüístiques estan més desenvolupades, poden rebre més input comprensible que les 

persones joves (Krashen, 1985). En aquest sentit, l’adult pot ser un aprenent més 

participatiu i actiu en les converses i, en conseqüència, pot aprendre la L2 més ràpid que 

els infants. 

 

En quan a la transferència d’habilitats entre idiomes, diversos estudis han documentat 

una forta correlació entre les habilitats lectores i d’escriptura en la L1 i la L2 en aquelles 

situacions on els alumnes tenen l’oportunitat de desenvolupar aquesta competència en 

els dos idiomes, fins i tot quan les llengües tenen característiques molt diferents (veure 

les revisions de Cummins, 1991, 2002), com per exemple entre l’anglès i l’espanyol 

(Hakuta i Díaz, 1985; Ramírez, 1992), l’holandès i el turc (Verhoeven i Aarts, 1998), 

l’anglès i el francès (Lambert i Tucker, 1972; Swain i Lapkin, 1982; Genesee, 1987), el 

japonès i l’anglès (Cummins i al., 1994), el francès i l’àrab (Wagner, 1998), el nahúatl i 

al castellà (Francis, 1999), entre altres. 

 

Hakuta i Díaz (1985) van portar a terme un estudi longitudinal amb 123 alumnes porto-

riquenys als Estats Units escolaritzats en programes bilingües on el 50% de les classes 

es feia cada llengua, i van avaluar el seu coneixement de castellà i anglès (a través dels 

tests Peabody i Raven). Les correlacions entre les dues llengües des del parvulari fins a 

tercer de primària anaven de 0 a 0.68, essent més baixes al parvulari degut al temps de 

residència dels estudiants i dels seus pares als Estats Units, que provocava diferents 

efectes sobre el nivell de competència en anglès a l’inici de l’escolaritat. 

 

Cummins i al. (1984) van avaluar el coneixement d’anglès de 91 immigrants japonesos i 

45 de vietnamites escolaritzats a centres de primària de Toronto. La majoria dels 

estudiants japonesos eren residents temporals que havien arribat a Canadà per qüestions 

de feina dels pares i assistien a classes de japonès els caps de setmana on seguien el 

currículum oficial del seu país, mentre que els estudiants procedents del Vietnam eren 

refugiats que havien estat escolaritzats prèviament al seu país d’origen. Els nens van 

realitzar activitats acadèmiques descontextualitzades en anglès i en la seva L1 (exercicis 

de lectura i tasques de llengua oral) i activitats contextualitzades (mesurades a partir 

d’entrevistes informals en cadascuna de les llengües), i es van controlar els efectes del 

temps de residència i l’edat d’arribada a Canadà. Els resultats mostraven correlacions 

moderades entre les habilitats relacionades amb la competència lingüística acadèmica 
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entre el japonès i l’anglès (en vocabulari r=0’42 i en lectura r=0’46), i lleugerament més 

altes entre el vietnamès i l’anglès (en vocabulari r=0’64 i en lectura r=0’66). 

 

Wagner (1998) va portar a terme un estudi longitudinal de cinc anys al Marroc sobre 

l’adquisició del francès en estudiants monolingües àrabs i amazics a l’educació 

primària. Els resultats mostraven una forta relació entre el desenvolupament del procés 

lecto-escriptor en àrab i en francès, tot i la manca de relacions entre ambdues llengües 

en quan a l’ortografia, el lèxic i la sintaxis. Segons l’autor, es corrobora la hipòtesi 

d‘interdependència ja que un increment de la competència en la lectura i l’escriptura en 

la primera llengua (i en particular, en les habilitats bàsiques de descodificació) comporta 

l’adquisició d’aquestes habilitats en la L2. Un altre resultat interessant que apunta és 

que, els primers anys d’escolaritat en francès, l’alumnat bereber mostrava menor 

competència en comparació amb l’alumnat de llengua àrab (especialment quan es 

comparava amb l’alumnat aprenia l’Alcorà), però a mesura que assolien un major 

domini de les habilitats en àrab, quan eren avaluats després dels 5 anys d’escolaritat en 

francès obtenien resultats similars als seus companys. Referent a aquesta diferència 

inicial entre l’alumnat àrab i bereber en les proves, Wagner afirma:  

 

“sembla raonable pensar que la superioritat de l’alumnat de llengua àrab en els 

primers estadis d’adquisició de la lectura i l’escriptura és degut primàriament a la 

similitud i la transferència entre l’àrab parlat i l’àrab estàndard escrit. Aquesta 

similitud pot facilitar les tasques de descodificació de paraules i pronunciació, 

reconeixement de paraules, i comprensió de textos per l’alumnat de L1 àrab” (Wagner, 

1998:179). 

 

No obstant, com s’ha dit anteriorment, s’ha comprovat que la transferència d’habilitats 

és més directa quan l’estructura formal de les llengües és similar, mentre que les 

correlacions translingüístiques solen ser menors en el cas de llengües molt dispars 

(Genesee, 1979; Cummins, 2002). Els estudis també apunten a l’existència de 

diferències en els processos de transferència segons les competències lingüístiques 

implicades (llegir, escriure, parlar i escoltar) i els diferents contextos d’ús (formals o 

informals). Per exemple, Cenoz i Genesee (1998) recullen diversos estudis en contextos 

multilingües que mostren una major transferència entre la modalitat escrita de les 

llengües quan els contextos d’ensenyament i aprenentatge són formals que en els 
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informals, ja que segons ells, quan la L1 s’utilitza exclusivament com a llengua de 

comunicació oral, no garanteix el desenvolupament en la L2 com a llengua acadèmica.  

 

Finalment, comentar que des que Pearl i Lambert (1962) van publicar “The relation of 

Bilingualism to Intelligence”, nombrosos estudis han documentat els avantatges 

cognitius de l’alumnat bilingüe. En estudis experimentals sobre bilingüisme i 

processament de la informació s’ha demostrat que els nens bilingües tenen una 

consciència més desenvolupada sobre el llenguatge (major capacitat d’anàlisi i control 

dels components de processament lingüístic, relacionat amb les estratègies 

metacognitives i metalingüístiques) i tenen més facilitat per aprendre altres idiomes 

(veure la revisió de Bialystok, 1991, 2007).  

 

Lambert i Tucker (1972), deien a les conclusions que l’experiència d’immersió en 

francès del Col·legi Saint Lambert de Montreal encoratjava els estudiants a 

desenvolupar una “incipient lingüística contrastiva”, que tenia efectes positius en 

l’adquisició d’habilitats en anglès i ajudava als estudiants a adquirir nou vocabulari i a 

comprendre funcions lingüístiques complexes.  

 

Swain i Lapkin (1991) fan una revisió dels treballs sobre immersió al francès del 

Canadà amb estudiants de llengua majoritària i estudiants pertanyents a minories 

lingüístiques (que incorporen el francès com a L3), i afirmen que els nens bilingües, a 

més de tenir una major sensibilitat per a reconèixer patrons gramaticals comuns entre 

llengües, mostren una major habilitat per separar entre forma i significat en l’ús del 

llenguatge.  

 

Ricciardelli (1992), va realitzar un estudi a Austràlia amb 57 nens bilingües (italià i 

anglès) i 55 nens monolingües anglesos d’edats compreses entre 5 i 6 anys per avaluar 

la influència del bilingüisme sobre les capacitats cognitives i la creativitat. Els resultats 

mostraven unes puntuacions més elevades de l’alumnat bilingüe en mesures de 

pensament creatiu, la consciència metalingüística, i les capacitats verbals i no verbals en 

diferents tests.  

 

Norbert Francis (1999) mesura diferents aspectes de la consciència metalingüística en 

45 nens bilingües náhuatl (llengua indígena del centre de Mèxic, la seva L1) i castellà 
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(la llengua d’instrucció, L2) escolaritzats a l’educació primària. Els resultats mostraven 

un alt grau de consciència metalingüística en ambdues llengües per a les tasques de 

comprensió lectora i escriptura a tots els cursos avaluats (2n, 4t i 6è), si bé també 

posaven de manifest diferències en les tasques de narració en funció de l’edat. En aquest 

sentit, els alumnes més grans feien menys préstecs lingüístics en les activitats 

d’escriptura i tenien més facilitat per identificar paraules d’origen crioll (escrites en 

llistes de la compra, contes, llibres de text, etc.) i no confondre-les amb el castellà, en 

comparació amb els joves. L’autor atribueix aquestes diferències a l’habilitat per separar 

els dos codis lingüístics (castellà-náhuatl): mentre els nens més grans serien capaços de 

separar la tasca d’identificar vocabulari quotidià en la llengua indígena 

descontextualitzant parcialment la tasca lingüística de la llengua usada en la situació 

interactiva de l’entrevista, els nens bilingües més joves serien menys conscients de les 

distincions formals associades a les estructures de cada llengua i, llavors, més 

dependents de les pistes contextuals necessàries per fer aquesta discriminació en les 

tasques de l’estudi. L’estudi de Francis també confirma la hipòtesi d’interdependència i 

mostra correlacions significatives entre la competència lingüística en la L1-L2 per a les 

tasques narratives (r=0’62), de comprensió lectora (r=0’61) i escriptura (r=0’43). 

 

Finalment, De Angelis (2007), després de revisar diversos estudis referents a 

l’adquisició de segones i terceres llengües des de diferents perspectives, afirma que un 

dels factors més importants que contribueixen a aprendre més llengües és el 

desenvolupament de la consciència metalingüística (elevada consciència de les formes, 

significats i normes lingüístiques) que l’alumnat multilingüe desenvolupa a través de la 

comparació entre les llengües que coneix.  

 

En resum, sembla que les dades presentades van a favor de la hipòtesi 

d’interdependència lingüística i la noció de “competència subjacent comuna”. Ambdós 

conceptes fan referència a que entre les diferents llengües de la persona bilingüe es 

produeixen transferències d’habilitats relacionades amb l’ús de l’instrument lingüístic, 

ja que darrera el domini de qualsevol llengua s’amaga una competència lingüística 

general que permet abordar tasques i activitats comunicatives complexes.  
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4.  PROBLEMATITZANT LA INTERDEPENDÈNCIA: APORTACIONS DE 

LES TEORIES MODULARS DE LA MENT. 

 

Tot i els nombrosos treballs existents a l’educació bilingüe que recolzen el model de 

competència subjacent comuna i la hipòtesi d’interdependència proposats per Cummins, 

avui en dia continua vigent el debat sobre la validesa d’aquests constructes per explicar 

les relacions entre les llengües dels parlants plurilingües, i és especialment en el camp 

de la psicolingüística on s’han fet les aportacions més interessants per donar resposta al 

tema. En concret, des de les aproximacions modulars a l’estudi de la competència 

lingüística apareixen dues postures clarament diferenciades: els plantejaments modulars 

més radicals que neguen els fenòmens de transferència i redueixen la seva explicació a 

aspectes de la gramàtica universal, i els que partint de l’existència de certes 

interrelacions entre els mòduls cognitius han aconseguit matissar i expandir el marc 

teòric de Cummins.  

 

MacSwan (1999) i MacSwan i Rolstad (2005), defensors de la primera postura, 

assumeixen que l’arquitectura modular és part de la dotació biològica humana i que 

cada mòdul cognitiu és un tipus d’organ mental (Chomsky, 1965). Seguint la 

formulació de Fodor (1983) diferencien entre “facultats verticals” de la ment (que 

inclourien dominis de l’activitat intel·lectual, com per exemple el llenguatge oral, els 

sistemes d’art, la música, etc.) i “facultats horitzontals” (memòria, atenció i 

intel·ligència general). Mentre que en el primer cas, cadascun d’aquests dominis 

constitueix un sistema modular cognitiu amb “especificitat de domini, que està 

internament predeterminat i és autònom” (Fodor, 1983:37); els segons estarien 

directament en relació als processos centrals que gestionen el processament de la 

informació, tenen una arquitectura neuronal específica amb la informació encapsulada i 

poden estar subjectes a interrupcions patològiques particulars. A més, des d’aquesta 

perspectiva, es pressuposa l’existència de relacions entre els diferents mòduls mentals i 

els processos centrals. 

 

La següent figura representa la teoria de la modularitat de la ment de Fodor: 
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FIGURA VIII 

Representació de la teoria de la modularitat de Fodor. 
 

 

                     Lèxic     
   

                     Sintaxis             SISTEMA VISUAL 

 
           Fonètica        Semàntica     

 
           LLENGUATGE  
         SISTEMA  
        ESPAIAL-TEMPORAL 
                 

PROCESSOS 
      CENTRALS   
         

.... I ALTRES 
Font: Adaptat de MacSwan i Rolstad (2005). 
 

El llibre de MacSwan (1999) utilitza la teoria chomskiana contemporània per a criticar 

la teoria de Cummins (1979a, 1981a) i les seves idees associades sobre el 

semilingüisme, el bilingüisme i la transferència lingüística, i la relació entre llengües en 

contacte (especialment entre llengües indígenes i llengües estandarditzades vehiculars 

de l’ensenyament a l’escola). L’autor argumenta que qualsevol definició de 

competència lingüística que entengui la lectura i l’escriptura com a part “normal” del 

desenvolupament lingüístic és problemàtica, ja que l’adquisició de la llengua (que 

l’entenen exclusivament com a llengua oral) és diferent de l’adquisició dels processos 

de lecto-escriptura, en el sentit que l’adquisició de la llengua apareix espontàniament en 

els nens, sense necessitat d’instrucció en contextos socials, mentre que l’adquisició de la 

lectura i l’escriptura “depenen de la instrucció directa, la pràctica i requereixen un 

considerable esforç, igual que passa per tenir èxit en altres ambients acadèmics” 

(MacSwan, 1999:17).  

 

Posteriorment, MacSwan i Rolstad (2005) fan una revisió de treballs recents sobre 

neurociència cognitiva i arriben a la conclusió que la transferència de coneixement del 

contingut acadèmic esdevé en els contextos bilingües com un epifenomen de 

l’arquitectura mental: “com que el coneixement del contingut és independent del 
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coneixement lingüístic, és accessible per i des de qualsevol llengua o llengües que 

coneix la persona” (MacSwan i Rolstad, 2005:224). En aquest sentit, afirmen que 

l’efecte facilitador que tenen els alumnes bilingües a l’hora d’aprendre llengües (majors 

habilitats metacognitives, per exemple) s’ha d’entendre des de l’aproximació modular, 

on el llenguatge és tractat com un mòdul cognitiu de les persones separat d’altres 

habilitats de lectura i escriptura, i del contingut curricular, que formen part d’altres 

dominis. En definitiva, creuen que les habilitats com la lectura i l’escriptura no són 

mòduls mentals, sinó que agafen la informació d’altres sistemes cognitius que poden 

incloure el coneixement lingüístic, el processament visual, el reconeixement de formes, 

el control motriu, entre altres. Llavors, “els nens bilingües experimenten transferència 

de coneixement acadèmic entre llengües perquè ambdues llengües tenen accés als 

processos centrals” (MacSwan i Rolstad, 2005:237).  

 

Resumint, des d’aquesta aproximació es sustenta que les bases teòriques sobre les quals 

es fonamenta la hipòtesi d’interdependència i la noció de competència lingüística de 

Cummins són errònies. I afegeixen: “si considerem les habilitats de lecto-escriptura i 

els altres aspectes del coneixement lingüístic com a part de la competència subjacent 

dels aprenents, estem promovent una concepció de la competència lingüística en la que 

elevats nivells de competència es defineixen en termes de la llengua usada a les classes 

educades. Com que el llenguatge és una possessió natural de tots els membres de 

l’espècie humana, independent del bagatge cultural i socioeconòmic, definir els nivells 

d’habilitat lingüística en termes de la quantitat de coneixement sobre el coneixement 

del món de les classes educades tendeix a legitimitzar el classicisme” (MacSwan i 

Rolstad, 2005:237).  

 

Al seu últim llibre, quan respon a les crítiques que s’han fet a la seva teoria, Cummins 

(2002:112) diu que MacSwan “adopta una perspectiva chomskiana extrema que 

identifica el domini del llenguatge amb la gramàtica universal que és immune 

pràcticament a tota influència social, interactiva i ambiental”, i diu que aquesta és la 

única manera de negar la seva perspectiva essencialment vigotskiana sobre el llenguatge 

i el desenvolupament escolar. 

 

D’altra banda, i en relació a la segona posició, han aparegut altres autors que tot i 

defensar la modularitat de la ment accepten la confluència entre la facultat lingüística 
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per se i els mecanismes generals d’aprenentatge (Karmiloff-Smith, 1986; Schacter, 

1988). En aquest sentit, creiem interessants les aportacions de Norbert Francis (2000) 

que reformula l’esquema teòric de Cummins i clarifica alguns dels constructes 

subjacents al seu model per tal de reconciliar les dades procedents de l’educació 

bilingüe amb estudis psicolingüístics, intentant delimitar les interaccions entre el 

sistema lingüístic dels alumnes bilingües i els altres sistemes conceptuals.  
 

Francis (2000) intenta explicar les tendències que surten de l’anàlisi de la competència 

lingüística d’alumnes bilingües nàhuatl-castellà en termes de transferència i de 

competència subjacent comuna, però es troba amb un problema: necessita elaborar el 

model de Cummins (1980a), distingint clarament entre aquells dominis de la 

competència lingüística que estan clarament separats (els aspectes superficials de les 

llengües) i els que són interdependents (els processos cognitius que es desenvolupen de 

manera separada però mantenen estretes relacions amb el mòdul lingüístic). D’aquesta 

manera proposa separar explícitament entre “llenguatge oral”  i els “dominis 

conceptuals” (que inclouen competències discursives, estratègies de processament 

textual, esquemes formals i habilitats organitzacionals que no estan lligats a la llengua). 

 

Per a l’autor, les llengües del parlant bilingüe es poden relacionar a nivell estructural a 

través de les característiques superficials de la llengua (fonologia, sintaxis, lèxic, etc.) ja 

que hi ha un operador cognitiu central que permet gestionar aquestes relacions, que ell 

anomena “sistema operador central” seguint a Baker (1993) i Cummins anomena 

“competència subjacent comuna” (Common Underlying Proficiency). La transferència 

entre L1 i L2 inclouria tant el coneixement lingüístic real o efectiu (basat en les 

similituds en els patrons de les paraules i fonologia comuns, afinitats entre llengües, 

analogies morfològiques, etc) com els instruments cognitius de processament general de 

la informació (que permeten la generalització, les habilitats analítiques, etc.).  

 

En aquest sentit, matissa la distinció que planteja Cummins (1979b, 1980a) en el seu 

model de doble iceberg entre les característiques superficials de les llengües (BICS) i la 

competència subjacent comuna (que relaciona estretament amb el CALP), i proposa 

separar clarament els aspectes cognitius de processament de la informació de les 

habilitats cognitiu/acadèmiques, considerant que les segones també formen part dels 

aspectes superficials de la competència lingüística (però es desenvolupen a través de la 
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instrucció formal i estan estretament relacionats amb els processos cognitius). Llavors, 

afirma:“més que transferència de la L1 a la L2, o de la L2 a la L1 (ja que les habilitats 

en el CALP no resideixen o es relacionen amb cap llengua en un sentit estricte), es té 

accés als conceptes des de una competència subjacent comuna que és en essència un 

tipus de magatzem conceptual no-verbal compartit” (Francis, 2000:177). 

 

La seva proposta adapta el model de Cummins i el refà a través de dues variants que 

pretenen descriure millor els dos tipus de transferència entre les llengües que ha 

observat a les seves dades:   

 
FIGURA IX 

Variants del model de doble iceberg proposats per Francis. 
                          

                          VARIANT 1               VARIANT 2 

 

 

 

 

 

 

 
    Font: Reproduït de Francis (2000: 176). 
 

La primera variant, es dóna quan la primera i la segona llengua tenen una gran 

proximitat estructural (per exemple, el català i el castellà). En aquests casos, l’espai 

comú que comparteixen les dues llengües (marcat en gris) correspon a les 

característiques comunes de fonologia, sintaxis i lèxic, més els principis generals de la 

gramàtica universal (GU) compartides per totes les llengües. Per tant, hi ha major 

transferència. 

 

La segona variant fa referència a les situacions en que la L1 i la L2 estan poc 

relacionades (comparteixen menys elements a nivell estructural), de manera que només 

tenen en comú els principis de gramàtica universal comuns a totes les llengües i, per 

tant, s’observen menys fenòmens de transferència. 
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En definitiva, el que defensa Francis (2000, 2004) és que els dominis lingüístics són 

modulars mentre que el sistema de processament cognitiu central no ho és, sinó que està 

relacionat amb processos d’aprenentatge en contextos específics (per exemple, les 

estratègies cognitives relacionades amb el processament textual es desenvolupen 

fonamentalment a través de les activitats que es fan en el context escolar) i, per tant, és 

accessible des de qualsevol llengua. No obstant, també afirma que tot i que el 

desenvolupament cognitiu està separat del desenvolupament lingüístic, també manté 

interaccions amb la llengua a través del coneixement conceptual. Llavors, per l’autor, hi 

ha una línia que distingeix clarament entre el “coneixement lingüístic i el processament 

lingüístic” i el “coneixement conceptual general i el processament no-lingüístic”, però 

hi ha un espai on convergeixen els dos. D’aquesta manera, els mòduls corresponents als 

dominis cognitius participen en l’elaboració dels aspectes del coneixement lingüístic, 

que parteixen del mateix tipus de representació mental que caracteritza el coneixement 

general conceptual. 

 

Així, des d’aquest punt de vista, les habilitats del CALP no resideixen o es relacionen 

amb cap llengua en un sentit estricte, sinó que la competència cognitiu/acadèmica seria 

un tipus de magatzem conceptual compartit (serien habilitats metacognitives, no 

lingüístiques), que es desenvolupa a través de l’ús de la llengua en contextos formals, i 

que està disponible per aplicar a les tasques acadèmiques en qualsevol llengua. Segons 

Francis (2004) el CALP inclou: competències discursives, les habilitats que permeten 

l’execució en la comprensió de textos, els esquemes formals i les habilitats 

organitzatives. Llavors, segons ell, els conceptes “transferència” i “influència cross-

lingüística” es poden utilitzar com a termes equivalents, ja que fan referència als 

mateixos mecanismes i processos. I afirma que una metàfora més adequada per parlar 

del CALP podria ser “l’accés als esquemes formals de processament textual”, que 

inclouria la competència discursiva i les habilitats de processament de textos, que 

s’adquireixen a través de l’ús. 

 

Recentment, han aparegut diversos treballs en l’àmbit de la lectura que posen de 

manifest l’existència de variacions sistemàtiques en el procés d’aprenentatge i el 

processament de la informació escrita entre les llengües. Keico Koda (2007), revisa 

diferents investigacions sobre l’adquisició de la lectura en la segona llengua per 

clarificar de quina manera el procés de lectura es veu restringit dins de les llengües i a 
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través d’elles a causa de les propietats d’una llengua particular i el seu sistema 

d’escriptura. L’autora, tot i acceptar l’existència de certs principis universals sobre la 

gramàtica de la lectura, defensa l’important paper que té l’aprenentatge formal i 

l’experiència dels nens en l’ús de les formes de llenguatge escrit en la L1 per a 

l’adquisició de les habilitats lectores en la L2. Així, per exemple, l’establiment de 

relacions entre la llengua oral i la llengua escrita - el “general mapping principle” 

(Perfetti, 2003) que permet entendre l’establiment de correspondències so-grafia en el 

cas de les llengües alfabètiques o, en el cas dels nens que han d’aprendre a llegir xinès, 

el reconeixement de que cada símbol (caràcter) correspon amb el significat i el so d’un 

sol morfema - seria un patró universal i, per tant, una vegada desenvolupat en una 

llengua, estaria disponible per a utilitzar-lo en qualsevol altra llengua. Però de la 

mateixa manera, com que els mecanismes de transformació de la llengua oral a la 

llengua escrita estan regulades per normes arbitràries que depenen específicament de les 

característiques formals de cada llengua, són diferents entre cada comunitat i, llavors en 

el cas de l’adquisició de les habilitats lectores en una segona llengua, es fa necessari un 

treball explícit sobre les convencions lectores que s’han de seguir per a les diferents 

llengües i en funció de l’activitat lectora proposada (treball de consciència 

metalingüística, el que proposarien Herdina i Jessner, 2002; Candelier, 2003). D’aquí la 

importància de l’experiència prèvia en les activitats lectores per tal que els aprenents 

puguin ser més estratègics i reflexius a l’hora de portar a terme activitats escolars en 

diferents llengües (Nussbaum, Escobar i Unamuno, 2006; Tolchinsky, 1993).  

 

 

Sembla doncs, que comença a existir un corpus de dades empíriques que donaria suport 

al model de Francis (2000), tot i que encara falta molt camí per arribar a comprendre el 

funcionament de l’arquitectura mental dels nens bilingües i multilingües. El que està 

clar, però, és que aquestes dades estan tenint repercussions sobre la didàctica de segones 

llengües i en particular sobre la pràctica educativa dels i les mestres. Un bon exemple és 

la implementació de programes de “dual-language” en escoles multilingües (Lindholm-

Leary, 2001), que pretenen el desenvolupament d’habilitats de lectura i escriptura a 

través del treball de la llengua familiar de l’alumnat estranger i la llengua de l’escola 

(L2), sota la premissa que existeixen contínues interrelacions entre les dues llengües 

(interdependència), però com que cada sistema lingüístic és particular i processa la 

realitat de determinada manera, es fa també necessària una instrucció dirigida al 
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desenvolupament de la consciència metalingüística que permeti acomodar i ajustar les 

característiques de cada llengua per a fomentar el desenvolupament equilibrat de totes 

elles. 



 

 146

 

 

 

 

 

SEGONA PART: LA INVESTIGACIÓ





V. Plantejament general de la investigació 
 

 148

 

 

 

CAPÍTOL V.  
PLANTEJAMENT GENERAL DE LA 
INVESTIGACIÓ 
 
 

1. OBJECTIUS DE LA RECERCA I HIPÒTESIS DE PARTIDA 
 

Com hem vist en els primers capítols, la situació de les aules de Catalunya s’ha 

modificat de manera notable al llarg de la última dècada, posant de manifest les 

limitacions i debilitats que té nostre sistema educatiu respecte el tractament de la 

diversitat. L’arribada d’alumnat estranger a les aules ha fet trontollar algunes de les 

bases sobre les que s’havien recolzat els programes d’educació bilingüe a Catalunya, ja 

que actualment no es compleixen les condicions que garantien el seu èxit: el tractament 

de la llengua familiar de l’alumnat, la voluntarietat de les famílies, l’homogeneïtat de 

l’alumnat respecte el coneixement de la llengua vehicular de l’ensenyament, entre 

altres. Avui en dia la diversitat lingüística, cultural i ètnica forma part de la quotidianitat 

de les aules catalanes. De fet, un dels principals reptes que ha d’afrontar el professorat 

que atén l’alumnat d’origen estranger és trobar recursos per poder gestionar la diversitat 

que tenen respecte el coneixement de la llengua de l’escola per garantir l’avenç escolar 

de cadascun d’ells.  

 

No obstant, tot i l’interès que ha despertat el fenomen del multilingüisme a les aules, 

encara hi ha pocs treballs al nostre país que abordin les relacions entre immigració i 

coneixement de la llengua de l’escola, i la recerca existent, bé utilitza mostres petites o 

bé analitzen col·lectius específics d’alumnat estranger que disten molt de poder 

representar la realitat que tenim avui en dia a les aules de Catalunya. A l’àmbit 



El coneixement de català i castellà de l’alumnat estranger al finalitzar l’educació primària de Catalunya 
 

 149 

internacional, en canvi, han aparegut nombroses investigacions que analitzen alguns 

factors que incideixen en el desenvolupament de la llengua de l’alumnat al·lòfon 

(especialment el temps de residència, l’edat d’arribada i la llengua inicial), i que sovint 

s’han utilitzat com a referent per a la gestió de les polítiques educatives i lingüístiques 

que aborden el tractament escolar d’aquest alumnat, com per exemple el cas del Quebec 

a Catalunya. Sovint, però, no es té present que aquests estudis parteixen de situacions 

poc comparables amb les que tenim al nostre país i que només controlen un petit 

nombre de factors que incideixen en l’adquisició de la segona llengua, el qual redunda 

en una explicació parcial del fenomen analitzat. Per tot això, cal ser cautelosos amb la 

interpretació i les generalitzacions que es puguin derivar dels seus resultats. 

 

El treball que presentem parteix de la constatació que la realitat sociolingüística de 

Catalunya és complexa i necessita ser abordada de manera particular, especialment 

després de l’arribada massiva d’alumnat estranger provinent d’arreu del món, que ha 

comportat l’augment de l’heterogeneïtat lingüística als centres educatius. Si 

l’organització del nostre sistema educatiu i les actuacions destinades a pal·liar els 

problemes derivats del desconeixement de la llengua de l’escola semblen ser poc 

efectives per a tot l’alumnat (veure capítol 2), el primer que haurem de conèixer són les 

raons que provoquen aquesta situació. És molt important, doncs, determinar quins són 

els elements que incideixen en l’adquisició d’una nova llengua per tal d’optimitzar la 

intervenció educativa en contextos multilingües com el nostre. 

 

En concret, creiem que a Catalunya fan falta investigacions de major abast que puguin 

ser representatives de la diversitat de situacions d’escolarització de la infància i 

l’adolescència estrangera i, al mateix temps, donin compte dels factors que afavoreixen 

o limiten els aprenentatges lingüístics d’aquest alumnat. Aquesta recerca és 

especialment important per a l’estudi de contextos multilingües en situacions 

específiques ja que - a diferència de les recerques que hi ha arreu del món - en el nostre 

context la llengua vehicular de l’ensenyament no coincideix amb la llengua majoritària 

del context social. L’escenari social peculiar de Catalunya ens permet, doncs, estudiar 

l’adquisició de la llengua de l’escola de l’alumnat estranger en situacions peculiars de 

disglòssia, ja que una bona part d’aquest alumnat viu en barris on la presència social del 

català és inexistent. 
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La nostra recerca pretén descriure i analitzar els resultats sobre el coneixement de català 

i castellà de l’alumnat d’origen estranger escolaritzat a les aules de sisè de primària de 

Catalunya durant el curs 2006-2007. L’objectiu principal és augmentar el coneixement 

sobre les condicions que possibiliten l’aprenentatge de les llengües oficials de 

Catalunya des de la institució escolar amb aquell alumnat que s’escolaritza al nostre 

sistema educatiu amb una (o vàries) llengües familiars diferents a la llengua vehicular 

de l’ensenyament. Volem conèixer el pes que tenen els factors individuals i familiars de 

l’alumnat estranger, així com els factors socials i escolars en l’explicació de les 

diferències en el coneixement de llengua catalana i castellana que té aquest alumnat al 

finalitzar l’educació primària. Aquesta preocupació respon a la necessitat de trobar 

maneres adequades d’abordar el tractament lingüístic i educatiu de la infància 

estrangera per tal de garantir l’equitat i la cohesió social en un món cada vegada més 

divers, on els fenòmens d’exclusió social estan a l’ordre del dia.  

 

Creiem important fer aquest estudi tant per donar compte del coneixement lingüístic que 

desenvolupa aquest alumnat des de l’escola com per aportar elements de reflexió teòrica 

que permetin abordar qüestions referides al tractament lingüístic i educatiu de l’alumnat 

d’origen estranger.  

 

En aquest context, les preguntes d’investigació de la nostra recerca són les següents: 

 
1. Quins nivells de coneixement de llengua catalana i llengua castellana té 

l’alumnat estranger al finalitzar l’educació primària de Catalunya? 

2. Quins són els factors individuals i familiars de l’alumnat estranger que tenen 

més pes a l’hora de descriure les diferències en els resultats sobre coneixement 

de català i castellà en el context particular de Catalunya?  

3. Quines variables socials i escolars tenen més pes a l’hora de descriure les 

diferències en els resultats sobre coneixement de català i castellà de l’alumnat 

estranger a Catalunya? 

4. Existeix alguna relació entre el coneixement de català i castellà que desenvolupa 

l’alumnat estranger des del context escolar?  

5. Es pot mantenir la hipòtesi d’interdependència lingüística en situacions en les 

que l’alumnat ha d’aprendre dues llengües diferents a la seva llengua pròpia 

sense que aquesta tingui cap presència al context social? Què es transfereix? Es 
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pot mantenir la distinció entre habilitats conversacionals i habilitats 

cognitiu/acadèmiques de la llengua? 

 

I tenint en compte el marc teòric utilitzat, el context en el qual s’emmarca l’anàlisi, les 

preguntes i els objectius de la investigació, ens plantegem les següents hipòtesis de 

partida:  

 
- Hipòtesi 1: El nivell educatiu familiar de l’alumnat estranger influirà positivament 

en el coneixement de llengua catalana i llengua castellana. 

- Hipòtesi 2: La situació socioprofessional familiar de l’alumnat estranger tindrà 

poca incidència en el coneixement de català i de castellà. 

- Hipòtesi 3: L’escolarització prèvia en L1 facilitarà l’adquisició de la llengua 

catalana i la llengua castellana.  

- Hipòtesi 4: Les característiques lingüístiques formals de la llengua familiar de 

l’alumnat estranger determinaran diferències respecte a l’adquisició del català i del 

castellà. 

- Hipòtesi 5: El temps de residència incidirà positivament en el desenvolupament 

d’habilitats conversacionals en català i castellà per part de l’alumnat estranger, 

però no necessàriament en el desenvolupament d’habilitats lingüístic/cognitives en 

aquestes dues llengües. 

- Hipòtesi 6: L’alumnat d’incorporació tardana que hagi rebut suport lingüístic a 

l’escola obtindrà millors resultats que l’alumnat estranger nascut a Catalunya que 

no ha rebut cap ajuda lingüística al llarg de la seva escolaritat. 

- Hipòtesi 7: El desenvolupament d’habilitats conversacionals en llengua catalana i 

llengua castellana a l’entorn social ajudarà el desenvolupament d’habilitats 

lingüístico/cognitives en català i en castellà a l’escola. 

- Hipòtesi 8: Una major tipologia lingüística de l’aula catalana influirà de manera 

positiva en el desenvolupament d’habilitats conversacionals en la llengua de 

l’escola per part de l’alumnat estranger. 

- Hipòtesi 9: El percentatge d’alumnat estranger a les aules (CONCE) influirà de 

manera negativa en el coneixement de la llengua catalana i la llengua castellana de 

l’alumnat estranger. 
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- Hipòtesi 10: Serà necessari un nivell llindar de coneixement oral en alguna de les 

dues llengües escolars per tal que l’alumnat estranger pugui transferir coneixement 

lingüístic entre el català i el castellà. 

- Hipòtesi 11: Com més semblants siguin estructuralment la llengua familiar (L1) i 

la llengua meta (L2), major transferència hi haurà. En una suposada escala, 

l’alumnat amb llengües romàniques tindria més facilitat per l’adquisició del català 

i el castellà, mentre que a l’extrem oposat hi hauria l’alumnat asiàtic. Al mig es 

situarà l’alumnat africà. 

 

2. METODOLOGIA 
 

2.1. Participants. 

 

Hem avaluat el coneixement de català i castellà de 1.141 alumnes de sisè de primària 

procedents de 49 escoles repartides per tota Catalunya durant el curs 2006-2007. 

 
La taula XXII presenta la seva distribució en funció de l’origen: 
 

TAULA XXII 
Participants i origen. Sisè de primària. Catalunya. Curs 2006-2007. 

 N % 

Alumnat d’origen estranger 515 45,1 

Alumnat d’origen nacional 626 54,9 

Total 1141 100,0 

N: participants; %: percentatge. 

 
La distribució de l’alumnat en funció del sexe és equitativa, amb el 50,1% de nens i el 

49,9% de nenes. 

 
L’alumnat estranger de la mostra procedeix de 43 països d’origen i hi ha parlants de 28 

llengües diferents. 

 
La taula XXIII presenta el nombre i el percentatge d’alumnat estranger segons el 

continent d’origen:  
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TAULA XXIII 
Alumnat d’origen estranger i continent. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 N % 

Unió Europea i Europa 
Occidental 

63 12,2 

Europa de l'Est 22 4,3 

Àsia i Orient Mitjà 30 5,8 

Amèrica Central i del Sud 204 39,6 

Amèrica del Nord 323 0,6 

Àfrica 193 37,5 

Total 515 100,0 

N: participants; %: percentatge. 

 

Gairebé el 80% de l’alumnat de la mostra prové de països africans i llatinoamericans, 

seguits de l’alumnat procedent del continent europeu i en menor mesura d’Àsia i 

l’Orient Mitjà. Dins dels continents, la distribució per països i la representació de 

l’alumnat és molt heterogènia. Així, el major gruix d’alumnat que s’escolaritza a 

Catalunya emigrant des de la Unió Europea i l’Europa Occidental prové de Romania; el 

grup majoritari de l’Europa de l’Est és de Rússia; l’alumnat asiàtic es reparteix 

equitativament entre alumnat procedent de la Xina i de la Índia; l’alumnat 

llatinoamericà es distribueix de manera més uniforme pels països i ordenats per nombre 

provenen de l’Equador, Bolívia, Argentina, Colòmbia, República Dominicana, Uruguai, 

Hondures i Perú, entre altres. Finalment, cal dir que el 72% de l’alumnat d’origen africà 

ve del Marroc i el 22% de Gàmbia. 

 

Pel que fa a les llengües de l’alumnat, la taula XXIV mostra el nombre i el percentatge 

de parlants de les diferents famílies lingüístiques: 

 

TAULA XXIV 
Alumnat d’origen estranger i família lingüística. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 N % 

Germànica 11 2,1 

Berber 30 5,8 

                                                 
23 Són 3 alumnes mexicans. 
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Semítica 112 21,7 

Indoiraniana 13 2,5 

Eslava 22 4,3 

Romànica 258 50,1 

Nigerocongolesa 51 9,9 

Sinotibetana 10 1,9 

Malaiopolinèsica 1 0,2 

Bàltica 1 0,2 

Fino-húngara 1 0,2 

Armeni 5 1,0 

Total 515 100,0 

N: participants; %: percentatge. 

 

De les 28 llengües de l’alumnat de la mostra, el 50% són llengües romàniques (77% 

d’elles castellà i el 17% romanès), seguides de les semítiques (àrab), les de la família 

nigerocongolesa (la més nombrosa el soninké, amb el 61%, seguida del mandinga amb 

el 23%, i el fula i el bàmbara amb el 8% de parlants cadascuna) i en menor mesura estan 

representades la resta de famílies lingüístiques. 

 

A continuació es presenta la distribució d’alumnat estranger de la mostra segons el 

moment d’arribada a Catalunya. 

 
 

TAULA XXV 
Alumnat d’origen estranger i temps d’estada a Catalunya. Sisè de primària.  

Curs 2006-2007. 
 N % 

Menys d’un any 40 7,8 
D’un a tres anys a 
Catalunya 149 28,9 

De tres a sis anys a 
Catalunya 145 28,2 

De sis a nou anys a 
Catalunya o més 77 15,0 

Nascuts a Catalunya 104 20,2 
Total 515 100,0 
N: participants; %: percentatge. 
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El percentatge d’alumnat estranger de segona generació, és a dir, el que ha nascut a 

Catalunya, configura el 20% del total i està format per l’alumnat procedent del Marroc i 

Gàmbia, amb una llarga tradició d’assentament al nostre país. La proporció més gran de 

la mostra (el 57%) està formada per alumnat d’incorporació tardana, que porta vivint a 

Catalunya entre 1 i 6 anys, i aglutina fonamentalment alumnes hispans, àrabs, 

romanesos i amazics. El percentatge d’alumnat que porta entre 6 i 9 anys de residència a 

Catalunya és més baix, un 15%, i està compost per alumnes àrabs i hispans. Finalment, 

dir que menys del 8% de l’alumnat de la mostra porta menys d’un any a Catalunya24. 

 

La taula XXVI presenta les dades sobre l’escolarització prèvia de l’alumnat d’origen 

estranger: 

 
TAULA XXVI 

Alumnat d’origen estranger i escolarització prèvia. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 N % 

Regular en la seva llengua 300 58,3 

Regular en una llengua 
diferent 

20 3,9 

Irregular 4 ,8 

Escolaritzat des de P-3  128 24,9 

Escolaritzat des de primer 
primària 

26 5,0 

Escolaritzat des de P-4 o  
P-5 

37 7,2 

Total 515 100,0 

N: participants; %: percentatge. 

 

Com veiem, l’escolaritat prèvia es relaciona de manera directa amb el temps d’arribada 

a Catalunya de l’alumnat estranger. De la mostra estudiada, el 30% s’ha escolaritzat al 

nostre sistema educatiu al llarg de l’educació infantil i, en menor mesura, un 7% ho ha 

fet en el primer curs de l’educació primària. La majoria d’alumnat d’incorporació 

tardana de la mostra havia rebut una escolarització regular en la seva llengua en els 

països d’origen (excepte l’alumnat de llengua panjabi a la Índia i els de llengua amazic 

                                                 
24 Els alumnes que formen aquest grup portaven escolaritzats a Catalunya entre 8 i 12 mesos. Als que 
portaven menys de 8 mesos a Catalunya no se’ls van administrar les proves. 
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al Marroc que s’han escolaritzat en una L2) i només 4 dels alumnes estudiats han tingut 

una escolarització prèvia irregular. 

 

La taula XXVII mostra el temps que l’alumnat d’origen estranger ha passat a les aules 

d’acollida: 

 
TAULA XXVII 

Alumnat d’origen estranger i assistència a l’aula d’acollida. Sisè de primària.  
Curs 2006-2007. 

 N % 

Si (un any) 136 26,4 

Si (dos anys) 52 10,1 

Si (més de dos anys) 26 5,0 

No 301 58,4 

Total 515 100,0 

N: participants; %: percentatge. 

 

L’elevat percentatge d’alumnes de la mostra que no ha assistit a l’aula d’acollida ens 

informa que una bona part dels alumnes estrangers que s’han incorporat al sistema 

educatiu de Catalunya al llarg de l’educació infantil o en el primer cicle de l’educació 

primària no ha rebut cap tipus de suport lingüístic al llarg de la seva escolaritat.  

 

Finalment, les taules XXVIII i XXIX ens donen informació de la situació 

socioprofessional i el nivell educatiu de les famílies dels participants.  

 
TAULA XXVIII 

Participants i nivell socioprofessional de la família. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
Situació socioprofessional Alumnat d’origen 

estranger 
Alumnat d’origen 

nacional 
Alt 2,3% 6,9% 

Mitjà 77,5% 74,4% Nivell socioprofessional 
del pare 

Baix 20,2% 18,7% 

Alt 1,1% 4,6% 

Mitjà 30,1% 52,8% Nivell socioprofessional 
de la mare 

Baix 68,9% 42,5% 
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La distribució del nivell socioprofessional entre els pares autòctons i estrangers és molt 

similar, aglutinant-se la major part de la mostra a la franja mitjana d’ingressos. En 

canvi, quan observem la taula de les ocupacions de les mares, les diferències entre 

autòctons i estrangers són més acusades. En aquest sentit, hi ha un percentatge més 

elevat de mares estrangeres (el 69%) que es situen a la franja més baixa del nivell 

socioprofessional, mentre que les mares nacionals es reparteixen de manera similar 

entre el nivell baix i mitjà d’ingressos. La proporció de famílies amb un nivell 

d’ingressos per sobre la mitja és molt escàs a la nostra mostra, però afavoreix als pares 

de l’alumnat nacional. 

 
TAULA XXIX 

Participants i nivell educatiu de la família. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

Nivell d’estudis familiar Alumnat d’origen 
estranger 

Alumnat d’origen 
nacional 

Titulació Universitària 11,0% 10,3% 

Educació Secundària 35,1% 35,0% 

Estudis Primaris i 
EGB 

46,3% 51,3% Nivell educatiu del 
pare 

Sense Estudis o sense 
completar els estudis 
primaris 

7,6% 3,4% 

Titulació Universitària 12,1% 12,6% 

Educació Secundària 35,7% 39,7% 

Estudis Primaris i 
EGB 

39,9% 44,4% Nivell educatiu de 
la mare 

Sense Estudis o sense 
completar els estudis 
primaris 

12,3% 3,3% 

 

En relació al nivell educatiu de les famílies, podem observar que la distribució dels 

participants nacionals i estrangers en relació a aquesta variable és equiparable. 

Únicament hi ha diferències en la categoria “Sense estudis o sense completar els estudis 

primaris”, on la proporció d’alumnat d’origen estranger és més elevada que en el cas de 

l’alumnat nacional, especialment en relació a les mares i pares africans. Gairebé tot 

l’alumnat de la mostra té famílies amb un nivell d’estudis primaris o secundaris i, fins i 

tot en la categoria d’estudis universitaris, la representació dels dos col·lectius d’alumnat 

és similar. 
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2.2. Distribució dels participants en funció de les característiques dels centres 
educatius. 
 
A continuació es presenta la distribució de l’alumnat en funció de les característiques 

dels CEIP que hem controlat a la recerca: percentatge d’alumnat estranger a l’aula, 

tipologia lingüística de l’aula i context sociolingüístic del centre. 

 

Respecte el context sociolingüístic dels centres, la taula XXX presenta el percentatge 

d’alumnat d’origen estranger segons el grau de catalanització del barri on s’ubica 

l’escola. 

TAULA XXX 
Alumnat d’origen estranger i context sociolingüístic del centre escolar. Sisè de primària. 

Curs 2006-2007. 
 N % 

Catalanoparlant 149 28,9 

Més català que castellà 40 7,8 

Més castellà que català 101 19,6 

Castellanoparlant 225 43,7 

Total 515 100,0 

N: participants; %: percentatge. 

 
Més del 60% de l’alumnat estranger de la mostra analitzada viu en barris on la llengua 

predominant que s’utilitza per a gestionar els intercanvis comunicatius és el castellà. El 

percentatge es redueix notablement en el cas dels contextos catalans. 

La taula XXXI mostra la distribució de l’alumnat d’origen estranger en funció del 

percentatge d’alumnat catalanoparlant a l’aula. 

 
TAULA XXXI 

Alumnat d’origen estranger i tipologia lingüística de l’aula. Sisè de primària. 
Curs 2006-2007. 

 N % 

0-25% d’alumnat catalanoparlant  341 66,2 

De 25 a 50% 94 18,3 

De 50 a 75% 61 11,8 

De 75 a 100% 19 3,7 

Total 515 100,0 

N: participants; %: percentatge. 
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Dins les aules, la major proporció de l’alumnat estranger es troba en aules on menys del 

25% de l’alumnat té com a llengua familiar el català, el qual significa que les 

oportunitats d’utilitzar la llengua de l’escola amb els seus companys són molt reduïdes. 

En quan a la distribució de l’alumnat estranger dins les aules, també s’observa que 

l’augment d’alumnat catalanoparlant a l’aula és inversament proporcional al nombre 

d’alumnes estrangers de la mostra. 

 
Finalment, es presenta la distribució de l’alumnat d’origen estranger en funció del 

percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula. 

 

TAULA XXXII 
Alumnat d’origen estranger i percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula. Sisè de 

primària. Curs 2006-2007. 
 N % 

0 a 25% estrangers a l'aula 50 9,7 

25 a 50%  198 38,4 

50 a 75%  175 34,0 

75% a 100%  92 17,9 

Total 515 100,0 

N: participants; %: percentatge. 

 

La major part de la mostra es concentra en aules on el percentatge d’alumnat estranger 

oscil·la entre el 25% i el 75% del total d’alumnes. No obstant, també hi ha alumnat 

estranger distribuït en els dos extrems de la variable. D’una banda trobem un 10% 

d’aquest alumnat en aules on hi ha menys de 5 alumnes d’origen estranger i, de l’altra, 

prop del 20% de la mostra es distribueix en aules on l’alumnat nacional és pràcticament 

inexistent (concentracions escolars artificials). 

 

2.3. Instruments. 

 

S’han utilitzat tres tipus d’instruments per a la recollida de dades: proves per avaluar el 

coneixement de llengua catalana i llengua castellana, un qüestionari d’usos lingüístics 

de l’alumnat i un altre qüestionari pel professorat per a recollir les dades familiars de 

l’alumnat. A continuació es presenten les seves característiques principals. 
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2.3.1. Proves per a l’avaluació del coneixement de llengua catalana i castellana de 

l’alumnat  

 

S’han utilitzat proves psicolingüístiques per avaluar el nivell de coneixement de llengua 

catalana i llengua castellana dels escolars de la mostra: les eines estàndard d’avaluació 

de la llengua catalana i castellana per al Cicle Superior (veure annexos 1 i 2), elaborades 

pel Servei d’Ensenyament del Català (SEDEC). Aquestes proves havien estat utilitzades 

en altres recerques amb alumnat procedent de la immersió lingüística (Arnau i Serra, 

1992; Arnau, Bel, Serra i Vila, 1996; Bel, Serra i Vila, 1992, 1993, 1994; Serra, 1997) i 

també s’havien aplicat en estudis amb alumnat estranger (Navarro, 2003; Huguet i 

Navarro, 2005). 

 

Els motius principals per a l’elecció d’aquests instruments van ser dobles: en primer 

lloc, vam decidir utilitzar unes proves de competència lingüística referides a barems25 

en comptes d’unes proves de nivell a causa de les característiques de l’alumnat avaluat. 

I en segon lloc, ens interessava avaluar la capacitat lingüística de l’alumnat estranger 

davant d’activitats pròpies del context escolar, amb un alt grau de formalitat. No obstant 

això, les habilitats que volíem mesurar no es limitaven només a aquelles habilitats 

lingüístiques adquirides mitjançant l’aprenentatge escolar, sinó que comprenien altres 

aspectes de la competència lingüística en un sentit ampli del terme. En concret, els 

aspectes que s’avaluen a través d’aquestes proves tenen en compte tant la competència 

activa (producció) com la competència passiva (recepció) de l’alumnat en llengua 

catalana i llengua castellana. 

 

En concret, les proves avaluen les següents habilitats lingüístiques: 

 

CO (Comprensió Oral)  EE (Expressió Escrita) 

CE (Comprensió Escrita)  EO (Expressió Oral) 

MS (Morfosintaxi)   ORT (Ortografia) 

FON (Fonètica)   LECT (Lectura) 

 

 

                                                 
25 Avaluen un coneixement global de la llengua i no els objectius concrets d’un curs escolar. 
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Cadascuna d’aquestes habilitats es mesura a través de subproves que fan referència tant 

a aspectes orals com escrits del domini del llenguatge. A continuació es presenta un 

quadre que relaciona els continguts generals de cada habilitat lingüística amb les 

subproves i els exercicis que inclouen les proves de competència en català i en castellà.  

 

QUADRE III 
Continguts de les proves de coneixement de llengua. Sisè de Primària. Catalunya. 

Curs 2006-07. 

Habilitats lingüístiques Continguts Exercici 
Cast / Cat  

Interpretació i identificació de 
textos. 

1 

 

1 

 

Reconeixement de textos.     2 2 

Modismes i frases fetes.     3 3 

Reconeixement de lèxic específic 
d’altres àrees. 

 

 
4 

Comprensió Oral (CO) 

Comprensió de textos. 4 5 

Formació de plurals. 5 6 

Flexió verbal i derivació.  6 7 

Substitució de paraules dins la frase 
i ús de connectors. 

7 

 
8 Morfosintaxi (MS) 

Identificació dins la frase: nom, 
adjectiu i verb. 

8 9 

Fonètica (FON) Discriminació fonètica. 9 10 

Ortografia (ORT) Dictat. 10 11 

Interpretació d’ordres. 11 12 

Identificació de la informació bàsica 
d’un text. 

12 

13 
13 

Utilització d’estratègies per una 
bona comprensió. 

14 14 
Comprensió Escrita (CE) 

Identificació de paraules segons el 
seu significat. 

 15 

Expressió Escrita (EE) Producció d’un text 15 16 

Producció d’un missatge oral 16 17 

Producció de frases. 17 18 Expressió Oral (EO)              

Organització de la informació. 18 19 
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Reproducció de sons. 19 20 
Fonètica (FON) 

Fonètica de la lectura. 20 21 

Rapidesa. 20 21 

Correcció. 20 21 

Entonació. 20 21 

 

Lectura (LECT)                     

 
Ús del diccionari.  22 

 

Els exercicis corresponents a la prova de coneixement de llengua castellana i llengua 

catalana són paral·lels, no obstant, la prova de català té dos exercicis afegits: un de 

reconeixement de lèxic específic d’altres matèries curriculars (medi social i natural) i 

l’altre relacionat amb l’ús del diccionari (cercar paraules i trobar la definició que 

correspon al mot trobat dins una frase). 

 

L’administració de les proves té dues parts: una part d’aplicació col·lectiva que avalua 

totes les proves escrites (CO, MS, ORT, CE, EE) i una altra part d’aplicació individual, 

que correspon a les proves orals (LMS, OI, FON, LECT-E i LECT-C) i s’ha 

d’administrar al 15% de la mostra total. Les dues proves es realitzen amb material de 

suport i tenen el temps i les condicions d’aplicació establertes. 

 

Pel que fa a la correcció, totes les habilitats lingüístiques reben una puntuació que 

oscil·la entre 0 i 100 en funció del nombre d’encerts i errors26, seguint la distribució de 

la corba normal estadística.  

 

A part de les puntuacions de cada prova, també es defineixen dues puntuacions més 

generades a partir d’aquestes i que tenen en compte la globalitat del test: la Puntuació 

Global 1 (PG1) i la Puntuació Global 2 (PG2). La primera és la mitjana ponderada dels 

cinc resultats de les proves escrites i es pot calcular per a tot l’alumnat que ha participat 

a l’estudi, mentre que la segona fa referència a la mitjana ponderada de tots els resultats 

de les proves orals i escrites de l’eina d’avaluació (10 en la prova de castellà i 11 en la 

de català, ja que s’afegeix la prova del diccionari) i només es pot calcular per l’alumnat 

estranger que hagi passat les proves orals individuals. Les fórmules pel seu càlcul 

s’expressen a continuació: 

                                                 
26 Per tal d’evitar l’efecte de l’atzar es penalitzen en alguns exercicis les respostes equivocades. 
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PG1 = CO + MS + ORT + CE + EE 
                5 
 
PG2 = CO + MS + ORT + CE + EE + EO- LMS + EO-OI + FON + LECT-E + LECT-C 
      10 

 

2.3.2. Qüestionari d’usos lingüístics de l’alumnat 

 

Vam elaborar un qüestionari d’11 ítems per a recollir informació qualitativa sobre l’ús 

de la llengua catalana, la llengua castellana i les llengües familiars en els principals 

contextos de vida de l’alumnat, és a dir, a la família, l’escola, les amistats i el barri 

(veure annex 3). En concret, ens interessava tenir les dades individuals de l’alumnat 

respecte a la llengua (o llengües) d’ús social, la d’ús habitual, la d’ús familiar, la llengua 

de lectura i la llengua utilitzada per a l’escriptura. 

 

L’estructura i la forma del qüestionari estava pensada per facilitar la comprensió de 

l’alumnat estranger. Així, la majoria de respostes eren tancades i d’elecció múltiple, 

mentre que les preguntes obertes versaven sobre informacions que resultaven familiars 

per aquest alumnat i feien referència a dades sobre l’edat, el país de naixement, 

l’escolaritat prèvia o similars, que volien ajudar a complementar les dades 

sociofamiliars que ens van facilitar des de la direcció dels centres.  

 

2.3.3. Full de recollida de dades sociofamiliars i lingüístiques de l’alumnat  

 

Vam elaborar un full per recollir dades de cada centre i les principals característiques de 

l’alumnat avaluat (veure annex 4). El full de dades familiars es donava al tutor/a d’aula i 

recollia tant aspectes individuals de l’alumnat com dades referents al centre educatiu: el 

nom i codi del centre, la titularitat jurídica, la llengua usada habitualment en el barri on 

s’ubicava el CEIP, la llengua familiar de l’alumnat, el temps d’estada a Catalunya i el 

moment d’incorporació al sistema educatiu de Catalunya, la nacionalitat dels pares, el 

lloc de naixement de l’alumnat, la professió i el nivell d’estudis de la família de 

l’alumnat i, finalment, el suport lingüístic rebut a l’aula d’acollida. 
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La informació requerida de l’alumnat s’omplia tant amb les dades proporcionades pel 

professorat com a través de la informació recollida en els documents interns de cada 

centre (fulls de matriculació, fitxa de l’alumne, informes escolars, etc.) que vam 

demanar a la direcció. Quan la informació proporcionada no era coherent (per exemple, 

no s’oferia la llengua familiar), es recorria a la informació proporcionada per l’alumnat.  

 

2.4. Procediment. 

 

En aquest apartat es descriu el procés realitzat per a l’estudi, es presenten les variables 

utilitzades i la seva operacionalització.  

 

2.4.1. Descripció del procés de recollida de dades 

 

El primer pas va ser contactar amb el Departament d’Educació de la Generalitat de 

Catalunya per obtenir els permisos adients i establir la seva col·laboració per a la 

selecció de la mostra. La selecció dels participants es va fer en dues fases. En un primer 

moment es van seleccionar els municipis de Catalunya amb el major percentatge 

d’alumnat estranger escolaritzat a l’educació primària a través de les dades recollides en 

els informes dels resultats de les aules d’acollida del Curs 2005-06 (Vila, Perera i Serra, 

2006). I, posteriorment, es van escollir aleatòriament els centres que van acabar 

conformant la mostra final. Cal dir que es va limitar la tria als CEIP sostinguts amb fons 

públics. 

 

Un cop tancat el llistat de centres escollits per a l’estudi es va preparar una carta signada 

pel Departament d’Educació que notificava el desenvolupament de la recerca. A la carta 

es demanava la col·laboració dels centres i se’ls informava de manera general de la seva 

finalitat, el procés de recollida de dades, la implicació que requeria i la seva duració.  

 

El setembre de 2006 es van enviar totes les cartes als centres seleccionats i es va 

contactar (via telefònica i per mail) amb cadascun d’ells per demanar la seva 

conformitat i fixar les dates per administrar les proves. Al llarg d’aquest mes també es 

va dur a terme la formació de l’equip que va participar a la recollida de dades del 

projecte d’investigació. En funció d’aquestes característiques es van escollir inicialment 
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55 CEIP de Catalunya, 6 dels quals van refusar participar en la investigació per motius 

diversos. 

 

Un cop contactats els centres, es va elaborar el calendari amb les dates d’administració 

de les proves per tal que no es donessin solapaments. Una setmana abans de la recollida 

de dades s’avisava telefònicament als centres i es demanava a la direcció un llistat amb 

les dades familiars i lingüístiques de l’alumnat de sisè. Aquesta informació era 

supervisada abans d’anar als centres per tal de completar els buits amb el professorat 

d’aula. 

 

En quan a les proves, es va establir un sistema de codificació pels centres i per a 

l’alumnat per tal de preservar l’anonimat i la confidencialitat de les dades. S’assignava 

un número a cada centre i es codificava el nom dels alumnes a partir de la posició que 

ocupaven als llistats de classe. 

 

Les proves van ser administrades al llarg del Curs 2006-2007, de gener a juny, per vuit 

persones de l’equip específicament entrenades per aquesta finalitat. El procediment 

d’administració era sempre el mateix. S’acordaven dos matins consecutius per a la 

recollida de dades de sisè amb els CEIP seleccionats. El primer dia es recollien les 

dades del qüestionari d’usos lingüístics i es passava la prova de llengua castellana, i el 

segon dia s’administrava la prova de llengua catalana. Les dades familiars de l’alumnat 

s’omplien al llarg dels dos dies a través de la informació proporcionada per la direcció 

del centre, el professorat i el mateix alumnat.  

 

Les proves orals, d’administració individual, es recollien un cop acabades les proves 

escrites. Es passaven fora de l’aula, en un espai tranquil que prèviament s’havia 

demanat a la direcció del centre. En aquest cas, s’establia una situació comunicativa 

cara-a-cara amb l’alumnat estranger que havia de completar exercicis d’expressió oral, 

fonètica i lectura, que eren gravats en audio per a la posterior correcció. Les proves 

orals s’administraven a tres alumnes estrangers per a cada aula avaluada, que eren 

seleccionats a priori en funció del seu temps d’estada a Catalunya i la llengua familiar.  

 

Totes les proves s’aplicaven seguint l’horari i les pauses escolars. 
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2.4.2.  Variables utilitzades a la investigació 

 
A continuació es descriuen les variables utilitzades a la recerca i la seva codificació. 

S’han classificat en quatre grans blocs per tal de facilitar la comprensió:  

  

Variables individuals de l’alumnat: 

 
1. Sexe (Sx) 

2. Estrangeria (E)  

3. Família lingüística (FL) 

4. Continent de procedència (CONT) 

5. Temps d’estada a Catalunya (TE) 

6. Escolarització prèvia (EP) 

7. Situació professional (SSP) 

8. Nivell sociocultural (NE) 

9. Suport lingüístic (AA) 

 

Variables relacionades amb els usos lingüístics de l’alumnat: 

 
10. Llengua d’ús social (LLUS) 

11. Llengua d’ús habitual (LLUH) 

12. Llengua d’ús familiar (LLUF) 

13. Llengua de lectura (LLLEC) 

14. Llengua d’escriptura (LLESC) 

 

Variables del context escolar: 

  
15. Tipologia lingüística de l’aula (TLA) 

16. Percentatge d’alumnat estranger a l’aula (CONCE) 

17. Context sociolingüístic del centre (CS) 

 

Variables que mesuren el coneixement lingüístic: 
 

18. Coneixement de llengua catalana i llengua castellana (PG1 i PG2) 
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La variable Sx té dos valors: home (1), dona (2). 

 

La variable E té dos valors: estranger (1), autòcton (2). 

 

La variable FL té dotze dimensions i expressa l’agrupació de les 28 llengües familiars 

de l’alumnat d’origen estranger: germànica (1), berber (2), semítica (3), indoiraniana 

(4), eslava (5), romànica (6), nigerocongolesa (7), sinotibetana (8), malaiopolinèssica 

(9), bàltica (10), fino-húngara (11) i armeni (12). 

 

La variable CONT té 6 dimensions i expressa l’agrupació dels 43 països d’origen de 

l’alumnat en funció del continent. Les dimensions són: Unió Europea i Europa 

Occidental (1), Europa de l’Est (2), Àsia i Orient Mitjà (3), Amèrica Central i del Sud 

(4), Amèrica del Nord (5) i Àfrica (6). 

 

La variable TE té cinc valors: nascuts a Catalunya (1), d’1 a 3 anys a Catalunya (2), de 3 

a 6 anys a Catalunya (3), de 6 a 9 anys a Catalunya o més (4) i menys d’un any a 

Catalunya (5). 

 

La variable EP té set valors: escolarització regular en la llengua pròpia de l’alumne (1), 

escolarització regular en una llengua diferent a la de l’alumne (2), escolarització 

irregular (3), sense escolaritat prèvia (4), escolaritzat des de p-3 a Catalunya (5), 

escolaritzat des de p-4 o p-5 a Catalunya (6), escolaritzat des de 1r de primària a 

Catalunya (7). 

 

La variable SSP té tres categories: nivell professional alt (1), nivell professional mitjà 

(2) i nivell professional baix (3). 

 
 

 
Es considera que tenen un nivell professional alt:  

- Gerents, directors, propietaris d’empresa amb més de 50 treballadors o 
similars; 
- Arquitectes, químics, enginyers, metges, advocats, professors, farmacèutics, 
etc. 
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Es considera un nivell professional mitjà a: 

- Enginyers tècnics, aparelladors, mestres, infermeres, etc.), quadre mitjà 
d’empresa sense titulació superior (cap comercial, cap de producció, cap 
administratiu, etc.; 
- Propietaris d’empresa o petit comerç de menys de 25 treballadors, 
administratius, auxiliars de clínica, representants comercials o similars; 
- Obrers especialitzats o treballadors del sector serveis (mecànics, dependents, 
lampistes, cambrers, policia, xofers, etc.) i pagesos 
 
Es considera un nivell professional baix a: 

- Peons, temporers, porters, vigilants, aturats, jubilats, mestresses de casa o 
similars. 

 

 

La variable NE fa referència al nivell d’estudis del pare i de la mare de l’estudiant i té 

quatre valors: titulació universitària (1), ensenyança secundària (2), estudis primaris o 

EGB (3) i sense estudis o sense completar els estudis primaris (4). 

 

La variable AA té quatre valors en funció de l’assistència o no a l’aula d’acollida i el 

temps que hi ha passat: sí 1 any (1), sí 2 anys (2), sí més de 2 anys (3) i no (4). 

 

La variable LLUS fa referència a la llengua que l’alumnat utilitza preferentment en els 

contextos socials on participa (amb els amics, al pati de l’escola, al barri, etc.). Té sis 

valors: català (1), més català que castellà (2), català i castellà (3), més castellà que català 

(4), castellà (5), altres llengües diferents al català i castellà (6). 

 

La variable LLUH fa referència a la llengua que l’alumnat prefereix utilitzar de manera 

habitual. Inclou set categories: català (1), castellà (2), català i castellà (3), altres (4), 

català i altra (5), castellà i altra (6), castellà, català i altra (7). 

 

La variable LLUF fa referència a la llengua que utilitza l’alumnat amb diferents 

membres de la seva família (el pare, la mare i els germans). Es dóna un punt per cada 

resposta igual a l’ítem 4 de l’enquesta sociolingüística i a partir d’aquí es classifiquen 

en 8 categories: català (1), castellà (2), català i castellà (3), altres (4), català i altra (5), 

castellà i altra (6), dues llengües diferents del català i el castellà (7), català, castellà i 

altra (8).  
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Les variables LLLEC i LLESC fan referència a la llengua utilitzada en la lectura (contes 

i televisió) i l’escriptura (fora l’escola), respectivament. Cadascuna d’elles contempla 

nou categories: català (1), més català que castellà (2), català i castellà (3), més castellà 

que català (4), castellà (5), català i altra (6), castellà i altra (7), català, castellà i altra (8), 

altres (9). 

 

La variable TLA fa referència al percentatge d’alumnes nacionals de llengua familiar 

catalana per aula. Té quatre valors: de 0 a 25% d’alumnat catalanoparlant a l’aula (1), 

de 25 a 50% d’alumnat catalanoparlant a l’aula (2), de 50 a 75% d’alumnat 

catalanoparlant a l’aula (3) i de 75 a 100% d’alumnat catalanoparlant a l’aula (4). 

 

La variable CONCE fa referència al percentatge d’alumnat d’origen estranger respecte 

el total de cada aula. Té quatre valors: de 0 a 25% d’alumnat estranger a l’aula (1), de 

25 a 50% d’alumnat estranger a l’aula (2), de 50 a 75% d’alumnat estranger a l’aula (3) 

i de 75 a 100% d’alumnat estranger a l’aula (4). 

 

La variable CS fa referència al context sociolingüístic del barri on s’ubica el centre 

educatiu. Admet cinc categories: catalanoparlant (1), més català que castellà (2), català i 

castellà (3), més castellà que català (4) i castellanoparlant (5). 

 

La variable PG1 fa referència a la puntuació global de les proves escrites i té un mínim 

de 0 i un màxim de 100 punts. Es calcula per la prova de català (PG1CAT) i de castellà 

(PG1CAST). 

 

La variable PG2 fa referència a la puntuació global de les proves orals i escrites, i també 

oscil·la entre els 0 i els 100 punts. Es calcula per la prova de català (PG2CAT) i de 

castellà (PG2CAST). 

 

2.5. Tractament de les dades.  

 

Les dades del qüestionari d’usos lingüístics i les dades sociofamiliars de l’alumnat van 

codificar-se numèricament i es van recollir en plantilles per a cada centre per facilitar el 

procés d’elaboració de la matriu. Les proves de coneixement de llengua catalana i 
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llengua castellana es van corregir seguint els criteris establerts a les instruccions 

d’aplicació. Les proves orals es van transcriure a través de la gravació d’àudio i 

posteriorment es van corregir. 

 

Dels 1259 alumnes inicialment avaluats, es van eliminar 118 casos perquè no havien 

completat alguna de les proves administrades per raons diverses: malaltia, absentisme, 

característiques individuals (disminucions sensorials, necessitats educatives derivades 

de limitacions intel·lectuals, incorporació tardana i menys de 6 mesos a Catalunya) o 

incomprensió de les instruccions de les proves (per algun motiu dels anteriors). 

 

Totes les dades es van categoritzar i introduir en el programa estadístic SPSS 15.0 pel 

posterior anàlisi.  

 

2.6. Anàlisi de les dades. 

 

Tenint en compte la naturalesa quantitativa de les dades obtingudes, s’han utilitzat els 

estadístics descriptius per a descriure la competència lingüística en llengua castellana i 

llengua catalana obtingudes en les proves de coneixement lingüístic, l’anàlisi de 

variància (ANOVA i MANOVA) per establir el pes de les diferents variables per 

descriure la competència lingüística en ambdues llengües, l’anàlisi de correspondències 

simples per conèixer les relacions entre les variables no quantitatives, l’anàlisi de 

clusters (agrupacions) per descriure els factors que es mostren significatius per 

cadascuna de les variables referides al coneixement de català i castellà escrit i oral i, 

finalment, l’anàlisi de regressió lineal per comprovar les relacions d’interdependència 

entre les llengües.  
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CAPÍTOL VI.  
EL CONEIXEMENT ESCRIT DE CATALÀ I 
CASTELLÀ DE L’ALUMNAT D’ORIGEN 
ESTRANGER I ELS FACTORS QUE EL 
DESCRIUEN  
 
 
 
 

1. CONEIXEMENT DE CATALÀ I CASTELLÀ ESCRIT DE L’ALUMNAT 
 

La taula XXXIV presenta els resultats del conjunt dels participants sobre coneixement 

de català i castellà escrit. 

 

TAULA XXXIV 
Participants i coneixement de català i castellà escrit. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

PG1CAST PG1CAT  
X ∂ X ∂ 

Alumnat d’origen estranger 44,81 19,07 47,75 18,65 

Alumnat d’origen nacional 60,62 15,32 65,99 16,79 

Total 53,48 18,83 57,76 19,85 

PG1CAST: coneixement de castellà escrit; PG1CAT: coneixement de català escrit. 
X: mitjana; ∂: desviació típica. 
 
Les diferències són significatives {PG1CAST (F=241’161; p=0’000); PG1CAT 

(F=301’645; p=0’000)}. 

 
L’alumnat d’origen estranger obté uns resultats tant en català escrit com en castellà 

escrit significativament inferiors als que obté l’alumnat d’origen nacional. 
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La comparació de mitjanes de coneixement escrit de català i castellà es mostra 

significativa tant per l’alumnat d’origen estranger (t=-5’173; p=0’000) com per 

l’alumnat d’origen nacional (t=-12’695; p=0’000). En ambdós casos, l’alumnat obté 

resultats significativament més alts en català escrit que en castellà escrit. 

 
La taula XXXV mostra els resultats de coneixement de castellà escrit a les diferents 

subproves del conjunt del participants. 

 

TAULA XXXV 
Participants i coneixement de castellà escrit a les diferents subproves. Sisè de primària. 

Curs 2006-2007. 
COCAST MORFCAST ORTCAST CLCAST EECAST 

 
X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ 

Estranger 40’26 20’35 37’43 22’07 51’53 24’17 47’11 24’63 47’72 27’18 

Nacional 54’43 19’46 53’68 18’73 69’93 20’52 64’92 21’30 63’14 20’77 

Total 48’04 21’08 46’34 21’85 59’98 23’51 56’88 24’51 56’18 25’07 

COCAST: Comprensió oral castellà; MORFCAST: morfosintaxi castellà; ORTCAST: 
ortografia castellà; CLCAST: comprensió lectora castellà; EECAST: expressió escrita 
castellà. 
X: mitjana; ∂: desviació típica. 
 

Totes les diferències són significatives {COCAST (F=143’862; p=0’000); MORFCAST 

(F=180’896; p=0’000); p=0’000); ORTCAST (F=135’436; p=0’000); CLCAST 

(F=171’345; p=0’000) i EECAST (F=117’963; p=0’000)}. 

 

Pel que fa al coneixement escrit de castellà, l’alumnat d’origen nacional obté resultats 

significativament superiors als de l’alumnat estranger a totes les subproves. 

 

La Taula XXXVI presenta els resultats de coneixement de català escrit a les diferents 

subproves del conjunt del participants. 

 



VI. Resultats de coneixement de català i castellà escrit de l’alumnat estranger  a sisè de primària 
 

 174

TAULA XXXVI 
Participants i coneixement de català escrit a les diferents subproves. Sisè de primària. 

Curs 2006-2007. 
COCAT MORFCAT ORTCAT CLCAT EECAT 

 
X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ 

Estranger 52’66 22’16 34’55 23’11 52’39 24’45 42’72 22’73 56’43 22’29 

Nacional 70’72 19’91 57’93 23’13 71’58 21’89 61’66 20’64 68’07 18’07 

Total 62’57 22’79 47’37 25’87 62’92 24’97 53’11 23’57 62’81 20’90 

COCAT: Comprensió oral català; MORFCAT: morfosintaxi català; ORTCAT: 
ortografia català; CLCAT: comprensió lectora català; EECAT: expressió escrita català. 
X: mitjana; ∂: desviació típica. 
 

Totes les diferències són significatives {COCAT (F=209’894; p=0’000); MORFCAT 

(F=288’916; p=0’000); ORTCAT (F=195’243; p=0’000); CLCAT (F=217’060; 

p=0’000) i EECAT (F=94’839; p=0’000)}. 

 

Pel que fa al coneixement escrit de català, l’alumnat d’origen nacional obté resultats 

significativament superiors als de l’alumnat estranger a totes les subproves. 

 

2. EL CONEIXEMENT DE CASTELLÀ I CATALÀ ESCRIT DE L’ALUMNAT I 

LES VARIABLES INDIVIDUALS I FAMILIARS 

 

La Taula XXXVII mostra la significació de les diferents variables analitzades. 
 

TAULA XXXVII 
Significació de les variables individuals de l’alumnat en relació amb el coneixement de 
castellà i català escrit. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

Alumnat d’origen 
estranger 

Alumnat d’origen 
nacional  

PG1CAST PG1CAT PG1CAST PG1CAT 

Sexe Sí Sí Sí No 

Llengua familiar Sí Sí Sí Sí 

Família lingüística Sí Sí   

País d’origen Sí Sí   

Continent Sí Sí   

Temps d’estada a 
Catalunya 

Sí Sí   

Escolarització prèvia Sí Sí   
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Assistència a l’aula 
d’acollida 

Sí Sí   

Professió del pare Sí No Sí Sí 

Professió de la mare Sí Sí Sí Sí 

Nivell educatiu del pare Sí Sí Sí Sí 

Nivell educatiu de la pare Sí Sí Sí Sí 

Les significacions són amb una probabilitat menor de 0’05. 

 

Hi ha alguna diferència entre l’alumnat d’origen estranger i nacional pel que fa a la 

significació de les variables, si bé, com veurem més endavant, les diferències més 

importants s’estableixen en relació als seus valors. 

 

2.1. El coneixement de català i castellà escrit i el sexe de l’alumnat. 

 

La Taula XXXVIII presenta les dades de coneixement de català i castellà escrit de 

l’alumnat segons el seu sexe. 

 
TAULA XXXVIII 

Coneixement de castellà i català escrit i sexe de l’alumnat. Sisè de primària.  
Curs 2006-2007. 

PG1CAST PG1CAT 
 

X ∂ X ∂ 

nen 42,04 18,87 45,30 18’82 Alumnat d’origen 
estranger nena 47,59 18’90 50,21 18’18 

nen 58,86 15,29 65,28 15’68 Alumnat d’origen 
nacional nena 62,40 15’16 66,70 17,83 

PG1CAST: coneixement de castellà escrit; PG1CAT: coneixement de català escrit. 
X: mitjana; ∂: desviació típica. 
 

Pel que fa a l’alumnat d’origen estranger hi ha diferències significatives per PG1CAST 

(F=11’097; p=0’001) i per PG1CAT (F=9’071; p=0’003) i, pel que fa a l’alumnat 

d’origen nacional, únicament hi ha diferències significatives pel coneixement de castellà 

escrit {PG1CAST (F=8’463; p=0’004); PG1CAT (F=1’123; p=0’290)}. 

 
Les nenes d’origen estranger obtenen resultats significativament superiors als dels nens 

en coneixement escrit de català i castellà, mentre que les nenes d’origen nacional 
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únicament són significativament superiors en els seus resultats en coneixement de 

castellà escrit. 

2.2. Coneixement de català i castellà escrit i llengua inicial de l’alumnat. 

 

Las taules XXXIX i XL presentem els resultats de coneixement de català i castellà escrit 

del conjunt de participants segons la llengua inicial per l’alumnat d’origen nacional i la 

família lingüística per l’alumnat d’origen estranger. 

 

TAULA XXXIX 
Participants d’origen nacional, llengua inicial i coneixement de català i castellà escrit. 

Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
PG1CAST PG1CAT 

 
X ∂ X ∂ 

Alumnat catalanoparlant 63,44 12,74 73,36 12,92 

Alumnat castellanoparlant 57,90 16,61 59,22 17,34 

Alumnat bilingüe  61,59 16,91 66,81 15,46 

Total 60,62 15,32 65,99 16,79 

PG1CAST: coneixement de castellà escrit; PG1CAT: coneixement de català escrit. 
X: mitjana; ∂: desviació típica. 
 

Les diferències són significatives {PG1CAST (F=9’613; p=0’000); PG1CAT 

(F=59’297; p=0’000)}. 

 

L’alumnat catalanoparlant obté resultats tant en coneixement de català escrit com de 

castellà escrit significativament superiors als altres grups. El test de Scheffe afirma que 

pel que fa al coneixement de castellà escrit (PG1CAST) hi ha diferències significatives 

entre el grups dels catalanoparlants i el grup dels castellanoparlants (p=0’000) i, pel que 

fa al coneixement de català escrit (PG1CAT) hi ha diferències significatives entre el 

grup de catalanoparlants i el grup de castellanoparlants i bilingües (p=0’000 i p=0’012 

respectivament) i entre el grup de bilingües i el de castellanoparlants (p=0’002). 

 

Pel que fa al conjunt de l’alumnat, hi ha millors resultats en català escrit que en castellà. 

No obstant, no hi ha diferències significatives (F=8’765; p=0’263) entre les mitjanes 

obtingudes pel grup dels bilingües i sí que existeixen en els altres grups {(F=2’535; 

p=0’020) pels catalanoparlants i (F=2’517; p=0’025) pel grup dels castellanoparlants)}. 
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TAULA XL 
Participants d’origen estranger, família lingüística i coneixement de català i castellà 

escrit. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
 PG1CAST PG1CAT 

 X ∂ X ∂ 
Germànica 46,63 20,47 54,64 22,40 

Berber 32,00 18,91 41,75 18,23 

Semítica 37,46 19,96 45,80 20,93 

Indoiraniana 34,14 13,53 41,85 20,49 

Eslava 47,27 16,77 51,24 22,58 

Romànica 52,28 16,01 49,83 16,68 

Nigerocongolesa 34,37 16,31 44,89 17,37 

Sinotibetana 24,47 13,44 33,15 21,17 

Malaiopolinèsica 55,58  58,36  

Bàltica 85,60  85,78  

Fino-hùngara 56,58  69,60  

Armeni 48,42 12,45 49,09 13,11 

Total 44,81 19,07 47,75 18,65 

PG1CAST: coneixement de castellà escrit; PG1CAT: coneixement de català escrit. 
X: mitjana; ∂: desviació típica. 
 

Les diferències són significatives {PG1CAST (F=11’933; p=0’000); PG1CAT 

(F=2’273; p=0’010)}. 

 

Si eliminem les categories amb menys de 10 subjectes les diferències continuen essent 

significatives {PG1CAST (F=17’716; p=0’000); PG1CAT (F=2’693; p=0’010)}. El test 

de Scheffe mostra diferències en coneixement escrit de castellà (PG1CAST) entre el 

grup d’alumnat amb una llengua romànica i el de llengua berber (p=0’000), llengua 

semítica (p=0’000), llengua nigerocongolesa (p=0’000) i llengua sinotibetana 

(p=0’001). En canvi, no hi ha diferències entre els diferents grups pel coneixement de 

català escrit (PG1CAT). 

 

La comparació de mitjanes en els tres grups amb més subjectes (els de família semítica, 

romànica i nigerocongolesa) mostra que hi ha diferències significatives entre el 

coneixement de castellà i català escrit. Pel grup amb una llengua semítica (t=-8’498; 
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p=0’000), pel grup amb una llengua romànica (t=3’144; p=0’002) i pel grup amb una 

llengua nigerocongolesa (t=-7’661; p=0’000). 

 

Tot i les diferències de coneixement escrit en castellà i català existents entre l’alumnat 

d’origen nacional en funció de la seva llengua inicial, cap grup lingüístic d’alumnat 

d’origen estranger amb més de 10 subjectes s’apropa al coneixement escrit de català i 

castellà de l’alumnat nacional. 

 

Si analitzem el coneixement de català i castellà escrit segons la llengua inicial de 

l’alumnat d’origen estranger hi ha diferències significatives {PG1CAST (F=5’955; 

p=0’000); PG1CAT (F=2’137; p=0’001)}. I si fem el mateix anàlisi amb les cinc 

llengües més parlades (amazic, àrab, romanès, soninké i castellà) es mantenen les 

diferències significatives {PG1CAST (F=30’307; p=0’000); PG1CAT (F=4’406; 

p=0’002). La Taula XLI presenta els resultats de l’alumnat d’origen estranger que parla 

aquestes llengües. 

 
TAULA XLI 

Coneixement de català i castellà escrit. Alumnat d’origen estranger amazic, àrab, 
romanès, soninké i castellà. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

PG1CAST PG1CAT 
 

X ∂ X ∂ 

Alumnat amazic 32,00 18’91 41,75 18’23 

Alumnat àrab 37,46 19,96 45,80 20,93 

Alumnat romanès 46,83 17’55 55,05 15’55 

Alumnat soninké 29’37 12,20 40’70 14’76 

Alumnat castellà 53,76 14,97 48,69 16’28 

PG1CAST: coneixement de castellà escrit; PG1CAT: coneixement de català escrit. 
X: mitjana; ∂: desviació típica. 
 

El test de Scheffe mostra diferències significatives pel coneixement de castellà escrit 

(PG1CAST) entre l’alumnat de parla romanesa i de parla amazic (p=0’009), àrab 

(p=0’049) i soninké (p=0’001) i entre l’alumnat llatinoamericà i l’alumnat de parla 

amazic, àrab i soninké (p=0’000 en els tres casos) i pel coneixement de català escrit 

(PG1CAT) entre l’alumnat romanès i l’alumnat amazic (p=0’041) i l’alumnat soninké 

(p=0’019). És a dir, hi ha més diferències entre l’alumnat dels diferents grups lingüístics 

estudiats en el coneixement de castellà escrit que de català escrit. 
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En tots els grups lingüístics, excepte en el grup dels castellanoparlants, l’alumnat obté 

millors resultats en català escrit que en castellà escrit, la qual cosa és lògica ja que 

l’escola és en llengua catalana. Hi ha diferències significatives entre el coneixement de 

castellà i català escrit en tots els grups {(t=-4’826; p=0’000) per l’alumnat amazic;    

(t=-8’498; p=0’000) per l’alumnat àrab; (t=-5’034; p=0’000) per l’alumnat romanès; 

(t=-5’602; p=0’000) per l’alumnat soninké i (t=6’338; p=0’000) per l’alumnat 

llatinoamericà)}. 

 

Per últim és important ressaltar que entre l’alumnat castellanoparlant d’origen estranger 

i d’origen nacional existeixen diferències significatives tant en coneixement de castellà 

escrit (t=-2’887; p=0’004) com de català escrit (t=-6’888; p=0’000). 

 

2.3. Coneixement de català i castellà escrit de l’alumnat d’origen estranger i temps 

d’estada a Catalunya. 

 

La taula XLII presenta les dades de coneixement escrit de català i català de l’alumnat 

d’origen estranger d’acord amb el seu temps d’estada a Catalunya. 

 
TAULA XLII 

Participants d’origen estranger, temps d’estada a Catalunya i coneixement de català i 
castellà escrit. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

PG1CAST PG1CAT 
 

X ∂ X ∂ 

Menys d’un any 31,63 21,20 29,61 15,09 

D’un a tres anys 41,80 18,40 41,61 15,83 

De tres a sis anys 50,65 18,83 53,07 18,79 

De sis a nou anys 49,51 16,21 55,85 14,75 

Nascuts a Catalunya 42,57 17,85 50,11 18,93 

Total 44,81 19,07 47,75 18,65 

PG1CAST: coneixement de castellà escrit; PG1CAT: coneixement de català escrit. 
X: mitjana; ∂: desviació típica. 
 
Les diferències són significatives {PG1CAST (F=11’493; p=0’000); PG1CAT 

(F=24’201; p=0’000)}. Si eliminem el grup que porta menys d’un any a Catalunya les 

diferència continuen essent significatives {PG1CAST (F=8’083; p=0’000); PG1CAT 
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(F=15’820; p=0’000)}. En aquest cas, el test de Scheffe mostra diferències pel 

coneixement escrit de castellà (PG1CAST) entre el grup d’alumnat que porta entre tres i 

sis anys a Catalunya i el que porta entre un i tres anys (p=0’001) i els nascuts a 

Catalunya (p=0’008) i entre el grup que porta de sis a nou anys i el que porta d’un a tres 

anys (p=0’027). I, pel que fa al coneixement de català escrit (PG1CAT), hi ha 

diferències significatives entre el grup que porta d’un a tres anys a Catalunya i la resta 

de grups (p=0’000 pels grups de tres a sis anys i de sis a nou anys, i p=0’002 pels 

nascuts a Catalunya). 

 

El gràfic X mostra l’evolució de les diferents mitjanes sobre coneixement escrit de 

català i castellà segons el temps d’estada de l’alumnat d’origen estranger. 

 
GRÀFICA X 

Participants d’origen estranger, temps d’estada a Catalunya i coneixement de català i 
castellà escrit. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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El gràfic mostra que, pel que fa al coneixement de castellà escrit, el màxim arriba quan 

l’alumnat d’origen estranger porta a Catalunya entre tres i sis anys, mentre que el 

coneixement de català escrit continua progressant. No obstant, l’alumnat d’origen 

estranger de segona generació obté pitjors resultats en el coneixement escrit d’ambdues 

llengües respecte l’alumnat d’origen estranger d’incorporació tardana que porta a 

Catalunya entre tres a sis anys o més. Així, únicament hi ha diferències significatives 

pel que fa al coneixement de castellà escrit amb el grup que porta de tres a sis anys a 

Catalunya (p=0’008), però es pot interpretar com un índex de la importància del suport 

lingüístic a l’alumnat d’origen estranger que té com a llengua inicial una llengua 

diferent del català. 
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2.4. Coneixement de català i castellà escrit i escolarització prèvia de l’alumnat 

d’origen estranger. 

 

L’anàlisi de variància mostra que hi ha diferències significatives tant pel coneixement 

de castellà escrit (F=3’525; p=0’004) com del coneixement de català escrit (F=7’783; 

p=0’000).  

 

La taula XLIII mostra els resultats: 

 

TAULA XLIII 
Coneixement de català i castellà escrit i escolarització prèvia de l’alumnat d’origen 

estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
PG1CAST PG1CAT 

 
X ∂ X ∂ 

Regular en la seva llengua 44,66 19,79 44,13 18,65 

Regular en una llengua 
diferent 

37,01 20,85 47,69 17,93 

Irregular 25,72 6,76 39,40 3,82 

Escolaritzat des de P-3 a 
Catalunya 

43,47 17,96 51,48 18,45 

Escolaritzat des de P-4 ó  
P-5 a Catalunya 

53,16 14,94 59,32 14,00 

Escolaritzat des de primer 
a Catalunya 

50,23 15,80 55,97 15,04 

PG1CAST: coneixement de castellà escrit; PG1CAT: coneixement de català escrit. 
X: mitjana; ∂: desviació típica. 
 

Si eliminem l’alumnat amb una llengua irregular ja que són únicament quatre subjectes 

es mantenen les diferències significatives {PG1CAST (F=3’354; p=0’010); PG1CAT 

(F=9’459; p=0’000)}. En aquest cas, el test de Scheffe mostra diferències significatives 

únicament respecte al coneixement de català escrit (PG1CAT) entre l’alumnat que - 

abans d’escolaritzar-se a Catalunya- havia estat escolaritzat regularment en la seva 

llengua i l’alumnat que comença l’escolaritat a Catalunya a P-3 (p=0’006), a P-4 ó P-5 

(p=0’000) i a primer de primària (p=0’038). Les diferències van sempre a favor de 

l’alumnat escolaritzat a Catalunya bé al parvulari, bé al començament de l’educació 

primària. 

 



VI. Resultats de coneixement de català i castellà escrit de l’alumnat estranger  a sisè de primària 
 

 182

Finalment, cal assenyalar que si bé hi ha molt pocs alumnes en aquesta categoria, 

l’alumnat amb una escolarització prèvia irregular obté resultats molt baixos tant en 

castellà com en català escrit. 

 

2.5. Coneixement de castellà i català escrit i país d’origen de l’alumnat estranger. 

 

L’anàlisi de variància mostra diferències significatives tant per la variable “país 

d’origen” com per la variable “continent” tant en coneixement de castellà escrit 

(PG1CAST) com de català escrit (PG1CAT). 

 

Pel que fa a la variable “país d’origen” {PG1CAST (F=4’102; p=0’000); PG1CAT 

(F=1’729; p=0’004)} i per la variable “continent” {PG1CAST (F=24’510; p=0’000); 

PG1CAT (F=3’553; p=0’004)}. 

 

La taula XLIV presenta els resultats segons la variable “continent”. 
 

TAULA XLIV 
Coneixement de català i castellà escrit i continent d’origen de l’alumnat estranger. Sisè 

de primària. Curs 2006-2007. 
PG1CAST PG1CAT 

 
X ∂ X ∂ 

Unió Europea i Europa 
Occidental 

46,37 18,20 53,10 17,47 

Europa de l'Est 49,17 18,65 53,82 23,51 

Àsia i Orient Mitjà 33,67 15,49 40,32 19,58 

Amèrica Central i del Sud 53,86 15,05 49,00 16,67 

Amèrica del Nord 48,44 25,67 52,38 22,13 

 Àfrica 35,92 18,90 45,08 19,60 

PG1CAST: coneixement de castellà escrit; PG1CAT: coneixement de català escrit. 
X: mitjana; ∂: desviació típica. 
 

Si eliminem la categoria “Amèrica del Nord” perquè únicament té tres subjectes, es 

mantenen les diferències significatives en PG1CAST (F=30’752; p=0’000) i PG1CAT 

(F=4’401; p=0’002). El test de Scheffe mostra que hi ha diferències en PG1CAST entre 

l’alumnat d’origen estranger de la Unió Europea i Europa Occidental i l’alumnat 

d’origen estranger d’Àsia i Oceania (p=0’026) i d’Àfrica (p=0’002), entre l’alumnat 
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d’origen estranger d’Europa de l’Est i l’alumnat d’origen estranger d’Àsia i Oceania 

(p=0’036) i d’Àfrica (p=0’002), i entre l’alumnat d’origen estranger d’Amèrica Central 

i del Sud i l’alumnat d’origen estranger d’Àsia i Oceania (p=0’000) i d’Àfrica 

(p=0’000). I, pel que fa a PG1CAT únicament hi ha diferències significatives entre 

l’alumnat d’origen estranger de la Unió Europea i Europa Occidental i l’alumnat 

d’origen estranger d’Àsia i Oceania (p=0’045). 

 

L’alumnat estranger que obté millors resultats és el procedent de la Unió Europea i 

l’Europa Occidental, de l’Europa de l’Est i d’Amèrica Central i del Sud. No obstant, a 

l’igual que passava en les altres variables, les diferències es fan més petites respecte el 

coneixement de català escrit. 

 

La taula XLV mostra les dades de l’alumnat d’origen llatinoamericà segons el seu país 

d’origen tenint present que s’han eliminat totes les categories amb menys de 10 

subjectes. 

 

TAULA XLV 
Coneixement de català i castellà escrit i continent d’origen de l’alumnat estranger. Sisè 

de primària. Curs 2006-2007. 
PG1CAST PG1CAT 

 
X ∂ X ∂ 

Argentina 55,93 16,20 55,12 16,71 

Bolívia 50,33 14,77 44,01 16,79 

Colòmbia 54,39 13,08 46,39 16,58 

Equador 57,29 11,96 52,08 13,05 

Hondures 47,07 15,84 45,51 15,73 

Perú 58,19 9,79 47,48 13,22 

Rep. Dominicana 41,57 18,84 36,79 19,96 

Uruguai 58,81 12,83 55,33 11,20 

PG1CAST: coneixement de castellà escrit; PG1CAT: coneixement de català escrit. 
X: mitjana; ∂: desviació típica. 
 

Hi ha diferències significatives {PG1CAST (F=3’688; p=0’001); PG1CAT (F=3’586; 

p=0’001)}. El test de Scheffe mostra diferències significatives pel PG1CAST entre 

l’alumnat de la República Dominicana i l’alumnat d’Equador (p=0’013) i pel PG1CAT 
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entre l’alumnat de la República Dominicana i l’alumnat d’Equador (p=0’048) i 

l’alumnat d’Argentina (p=0’031). L’alumnat de la República Dominicana és el que obté 

pitjors resultats tant en castellà com en català escrit. Una possible raó és que el 60% 

d’aquest alumnat porta menys de tres a Catalunya, dels quals el 33% acaba d’arribar. De 

fet, si eliminem l’alumnat d’aquest país les diferències en PG1CAST desapareixen 

(F=1’760; p=0’110) i pràcticament ho fan en PG1CAT (F=2’189; p=0’047). 

 

2.6. Coneixement de castellà i català escrit i assistència a l’aula d’acollida de 

l’alumnat estranger. 

 
La taula XLVI presenta els resultats de coneixement de castellà i català escrit. 

 
TAULA XLVI 

Coneixement de català i castellà escrit i assistència a l’aula d’acollida de l’alumnat 
d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

PG1CAST PG1CAT 
 

X ∂ X ∂ 

No 48,43 17,70 51,99 18,08 

Un any 39,08 20,33 40,34 18,01 

Dos anys 40,92 19,27 45,09 17,54 

Més de dos anys 40,73 18,52 42,73 17,18 

PG1CAST: coneixement de castellà escrit; PG1CAT: coneixement de català escrit. 
X: mitjana; ∂: desviació típica. 
 

Hi ha diferències significatives {PG1CAST (F=9’242; p=0’000); PG1CAT (F=14’378; 

p=0’000)}. El test de Scheffe mostra diferències significatives entre els que no han anat 

a l’aula d’acollida i els que hi han assistit un any, tant en PG1CAST (p=0’000) com en 

PG1CAT (p=0’000). 

 

2.7. Coneixement de castellà i català escrit i professió del pare i de la mare de 

l’alumnat. 

 

La taula XLVII mostra els resultats sobre coneixement de castellà i català escrit de 

l’alumnat d’acord amb la situació professional del pare i de la mare. 

 



El coneixement de català i castellà de l’alumnat estranger al finalitzar l’educació primària de Catalunya 
 

 185 

TAULA XLVII 
Coneixement de castellà i català escrit i professió del pare i de la mare de l’alumnat. 

Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
PG1CAST PG1CAT 

  
X ∂ X ∂ 

Alt 59,21 16,56 58,15 20,11 

Mitjà 44,73 19,01 47,83 18,34 Professió pare 

Baix 40,96 18,76 45,08 19,47 

Alt 55,81 23,94 61,20 22,01 

Mitjà 52,00 17,36 52,32 16,91 

A
lu

m
na

t d
’o

ri
ge

n 
es

tr
an

ge
r 

Professió mare 

Baix 41,74 19,06 45,78 18,87 

Alt 66,19 10,23 75,91 11,49 

Mitjà 61,27 14,85 66,48 15,54 Professió pare 

Baix 56,09 17,83 59,11 21,40 

Alt 66,48 12,69 76,82 14,28 

Mitjà 62,10 13,98 68,00 15,78 

A
lu

m
na

t d
’o

ri
ge

n 
na

ci
on

al
 

Professió mare 

Baix 57,78 16,77 61,15 17,37 

PG1CAST: coneixement de castellà escrit; PG1CAT: coneixement de català escrit. 
X: mitjana; ∂: desviació típica. 
 

Pel que fa a l’alumnat d’origen estranger hi ha diferències significatives en PG1CAST 

respecte a la professió del pare (F=4’574; p=0’011) i la professió de la mare (F=15’898; 

p=0’000) i en PG1CAT respecte a la professió de la mare (F=7’624; p=0’001). La 

professió del pare no és significativa (F=2’434; p=0’089). 

 

Pel que fa a l’alumnat d’origen nacional hi ha diferències significatives en PG1CAST 

respecte a la professió del pare (F=7’293; p=0’001) i de la mare (F=7’486; p=0’001) i 

en PG1CAT respecte a la professió del pare (F=15’383; p=0’000) i de la mare 

(F=18’045; p=0’000). 

 

Les interaccions entre les variables “estrangeria” i professió del pare i de la mare no són 

significatives per la professió del pare {PG1CAST (F=1’267; p=0’282); PG1CAT 

(F=1’298; p=0’274)} i només ho són per la professió de la mare en relació al 

coneixement de castellà escrit{PG1CAST (F=3’607; p=0’027); PG1CAT (F=0’009; 

p=0’991)}. 
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El test de Scheffe mostra diferències significatives pel que fa a la situació professional 

del pare i de la mare de l’alumnat d’origen estranger entre els següents grups: respecte 

el coneixement de castellà escrit (PG1CAST) hi ha diferències significatives entre el 

nivell alt de la professió del pare i el nivell baix (p=0’016) i entre el nivell mitjà de la 

professió de la mare i el nivell baix (p=0’000). I, pel que fa al coneixement escrit de 

català (PG1CAT) únicament hi ha diferències significatives per la professió de la mare 

entre el nivell mitjà i el nivell baix (p=0’002). 

 

Per l’alumnat d’origen nacional, el test de Scheffe mostra moltes més diferències 

significatives entre els grups tant per PG1CAST com per PG1CAT. Així, pel PG1CAST 

hi ha diferències significatives entre el nivell professional alt del pare i el nivell baix 

(p=0’003) i el nivell mitjà i el nivell baix (p=0’016). I, en relació a la professió de la 

mare, hi ha diferències significatives entre el nivell alt i el nivell baix (p=0’022) i el 

nivell mitjà i el nivell baix (p=0’005). Respecte al PG1CAT, en la professió del pare hi 

ha diferències significatives entre el grup alt i el grup mitjà (p=0’004) i el nivell baix 

(p=0’000), i entre el nivell mitjà i el nivell baix (p=0’000). I, pel que fa a la professió de 

la mare, hi ha diferències significatives entre el grup alt i el grup mitjà (p=0’032) i el 

grup baix (p=0’000) i el grup mitjà i el grup baix (p=0’000). 

 

Els resultats augmenten en els dos grups d’alumnat a mesura que millora la situació 

socioprofessional del pare i de la mare. No obstant, els efectes són més pronunciats 

entre l’alumnat d’origen nacional que per l’alumnat d’origen estranger. 

 

2.8. Coneixement de castellà i català escrit i nivell educatiu del pare i de la mare 

de l’alumnat. 
 

La taula XLVIII mostra els resultats sobre coneixement de castellà i català escrit de 

l’alumnat d’acord amb el nivell educatiu del pare i de la mare. 
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TAULA XLVIII 
Coneixement de castellà i català escrit i nivell educatiu del pare i de la mare de 

l’alumnat. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
PG1CAST PG1CAT 

  
X ∂ X ∂ 

Universitaris 53,92 16,46 52,04 13,94 

Secundaris 51,67 17,14 52,59 18,04 

Primaris 41,00 18,87 44,32 19,03 

Nivell educatiu 

pare 

Sense estudis 39,56 18,65 45,30 21,72 

Universitaris 55,76 15,82 54,65 16,20 

Secundaris 52,78 17,00 52,52 17,38 

Primaris 43,11 18,46 46,10 18,41 

A
lu

m
na

t d
’o

ri
ge

n 
es

tr
an

ge
r 

Nivell educatiu 

mare 

Sense estudis 32,76 18,10 38,98 20,87 

Universitaris 67,61 11,59 76,29 12,35 

Secundaris 62,54 14,00 67,33 14,52 

Primaris 59,27 14,75 63,74 16,09 

Nivell educatiu 

pare 

Sense estudis 41,64 27,34 36,90 30,10 

Universitaris 67,32 12,07 77,97 11,32 

Secundaris 61,81 14,96 66,48 15,28 

Primaris 58,88 14,15 62,72 15,21 

A
lu

m
na

t d
’o

ri
ge

n 
na

ci
on

al
 

Nivell educatiu 

mare 

Sense estudis 42,78 28,69 37,25 30,55 

PG1CAST: coneixement de castellà escrit; PG1CAT: coneixement de català escrit. 

X: mitjana; ∂: desviació típica. 

 

Pel que fa a l’alumnat d’origen estranger hi ha diferències significatives en PG1CAST 

respecte al nivell educatiu del pare (F=12’042; p=0’000) i el nivell educatiu de la mare 

(F=21’391; p=0’000) i en PG1CAT, també respecte al nivell educatiu del pare 

(F=5’589; p=0’001) i el nivell educatiu de la mare (F=9’210; p=0’000). 

 

Per a l’alumnat d’origen nacional també hi ha diferències significatives en PG1CAST 

respecte al nivell educatiu del pare (F=13’030; p=0’000) i de la mare (F=13’039; 

p=0’000) i en PG1CAT respecte al nivell educatiu del pare (F=26’387; p=0’000) i de la 

mare (F=32’988; p=0’000). 
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Les interaccions entre les variables “estrangeria” i el nivell educatiu del pare i de la 

mare es mostren significatives pel nivell educatiu del pare tant pel coneixement de 

castellà escrit (F=4’889; p=0’002) com de català escrit (F=9’830; p=0’000). En canvi, la 

interacció entre “estrangeria” i el nivell educatiu de la mare únicament es mostra 

significativa pel coneixement de català escrit {PG1CAST (F=2’535; p=0’056); 

PG1CAT (F=6’467; p=0’000)}. 

 

El test de Scheffe mostra diferències significatives entre el nivell educatiu del pare i de 

la mare de l’alumnat d’origen estranger entre els següents grups. Pel que fa al 

coneixement de castellà escrit (PG1CAST) hi ha diferències significatives entre el nivell 

d’estudis universitaris del pare i el nivell d’estudis primaris (p=0’001) i entre el primers 

i el grup sense estudis (p=0’018), entre el nivell d’estudis secundaris del pare i estudis 

primaris (p=0’000) i sense estudis (p=0’019), entre el nivell d’estudis universitaris de la 

mare i el nivell d’estudis primaris i sense estudis (p=0’000), entre el nivell d’estudis 

secundaris de la mare i estudis primaris i sense estudis (p=0’000), i entre el nivell 

d’estudis primaris de la mare i sense estudis (p=0’007). I, pel que fa al coneixement 

escrit de català (PG1CAT) hi ha diferències significatives pel nivell educatiu del pare 

entre el nivell d’estudis universitaris i primaris (p=0’003) i entre el nivell educatiu de la 

mare d’estudis universitaris i primaris (p=0’050) i sense estudis (p=0’001), i entre el 

nivell d’estudis secundaris i primaris (p=0’030) i sense estudis (p=0’000). 

 

Respecte l’alumnat d’origen nacional, apareixen més diferències significatives en el test 

de Scheffe entre els diferents grups tant per PG1CAST com per PG1CAT. Així, pel 

PG1CAST hi ha diferències significatives entre el nivell educatiu d’estudis universitaris 

del pare i estudis primaris (p=0’006) i sense estudis (p=0’000), i entre el nivell d’estudis 

secundaris i primaris del pare i sense estudis (p=0’000). I, en relació al nivell educatiu 

de la mare, hi ha diferències significatives entre el nivell d’estudis universitaris i 

primaris (p=0’002) i sense estudis (p=0’000), el nivell d’estudis secundaris i sense 

estudis (p=0’000), i entre els que tenen estudis primaris i sense estudis (p=0’001). En 

relació al PG1CAT, pel que fa al nivell educatiu del pare hi ha diferències significatives 

entre els estudis universitaris i secundaris (p=0’009), els estudis primaris i sense estudis 

(p=0’000), i entre estudis secundaris i primaris i sense estudis (p=0’000). I, pel que fa al 

nivell educatiu de la mare, apareixen diferències significatives entre el grup amb estudis 
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universitaris i la resta de grups (p=0’000), i entre els grups d’estudis secundaris i 

primaris i sense estudis (p=0’000). 

 

Els resultats augmenten en els dos grups d’alumnat a mesura que augmenta el nivell 

educatiu del pare i de la mare. No obstant, a l’igual que passava amb la situació 

professional de les famílies, els efectes mostren més diferències entre l’alumnat 

d’origen nacional que entre l’alumnat d’origen estranger. 

 

3. EL CONEIXEMENT DE CASTELLÀ I CATALÀ ESCRIT DE L’ALUMNAT I 

LES VARIABLES SOCIALS I ESCOLARS 

 

En aquest apartat s’analitzen els resultats de català i castellà escrit segons el context 

sociolingüístic del centre i la proporció d’alumnat catalanoparlant i d’origen estranger a 

les aules estudiades. La taula XLIX mostra l’existència de significacions pel conjunt de 

l’alumnat. 

 

TAULA XLIX 
Significació de les variables individuals de l’alumnat en relació amb el coneixement de 

castellà i català escrit. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
Alumnat d’origen 

estranger 
Alumnat d’origen 

nacional  
PG1CAST PG1CAT PG1CAST PG1CAT 

Context sociolingüístic Sí Sí Sí Sí 

Percentatge d’alumnat 
catalanoparlant 

No Sí Sí Sí 

Percentatge d’alumnat 
d’origen estranger 

No Sí No Sí 

Les significacions són amb una probabilitat menor de 0’05. 

 

Pel que fa al coneixement escrit de català (PG1CAT) hi ha diferències significatives 

entre els dos grups d’alumnat i a les tres variables, mentre que pel que fa al coneixement 

de castellà escrit (PG1CAST) les diferències significatives es redueixen, si bé es 

mantenen per la variable “context sociolingüístic” del centre escolar. 
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 3.1. El coneixement de castellà i català escrit de l’alumnat i el context 

sociolingüístic del centre escolar. 

 

Les taules L i LI presenten respectivament els resultats de l’alumnat d’origen estranger i 

nacional pel coneixement de castellà escrit (PG1CAST) i català (PG1CAT) segons el 

context sociolingüístic del centre escolar. 

 
 

TAULA L 
Coneixement de castellà escrit i context sociolingüístic de les escoles. Alumnat d’origen 

estranger i nacional. Catalunya. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

Català Més català que 
castellà 

Més castellà que 
català Castellà 

PG1CAST PG1CAST PG1CAST PG1CAST  

X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ 
Alumnat 
d’origen 
estranger 

45’68 18,43 51’96 16’34 41’47 19’83 44’47 19,28 

Alumnat 
d’origen 
nacional 

63’63 13,07 61’49 13’41 58,23 14,42 57’30 18’99 

PG1CAST: coneixement de castellà escrit. 
X: mitjana; ∂: desviació típica. 

 

TAULA LI 
Coneixement de català escrit i context sociolingüístic de les escoles. Alumnat d’origen 

estranger i nacional. Catalunya. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

Català Més català que 
castellà 

Més castellà 
que català Castellà 

PG1CAT PG1CAT PG1CAT PG1CAT  

X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ 
Alumnat 
d’origen 
estranger 

53’27 17’79 53’45 18’86 44,68 19,24 44’46 17’91 

Alumnat 
d’origen 
nacional 

72,57 13,60 66’92 13’70 61’03 15’18 57’41 18’79 

PG1CAT: coneixement de català escrit. 
X: mitjana; ∂: desviació típica. 
 

Pel que fa a l’alumnat d’origen estranger les diferències són significatives pel 

PG1CAST (F=3’071; p=0’027) i pel PG1CAT (F=9’284; p=0’000). I, pel que fa a 

l’alumnat d’origen nacional, les diferències també són  significatives tant per PG1CAST 

(F=6’853; p=0’000) com per PG1CAT (F=39’473; p=0’000).  
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L’alumnat d’origen estranger sap, globalment, més castellà i català escrit en els 

contextos escolars amb més presència de català a l’entorn escolar. I, això és encara més 

evident amb l’alumnat d’origen nacional, el qual augmenta el coneixement de les dues 

llengües a mesura que progressa la catalanització de l’entorn social de les escoles. 

 

En relació amb el PG1CAST, hi ha diferències significatives entre l’alumnat d’origen 

estranger d’entorns més catalans que castellans i d’entorns més castellans que catalans 

(p=0’033), i entre l’alumnat d’origen nacional de contextos catalans respecte a 

l’alumnat de contextos més castellans que catalans (p=0’020) i castellans (p=0’001). I, 

en relació amb el PG1CAT, hi ha diferències significatives entre l’alumnat d’origen 

estranger que viu en contextos catalans respecte al que viu en contextos més castellans 

que catalans (p=0’000) i castellans (p=0’000), i entre l’alumnat d’origen estranger que 

viu en contextos més catalans que castellans respecte als que viuen en entorns 

exclusivament castellans (p=0’042). També, respecte al PG1CAT, hi ha diferències 

significatives entre l’alumnat d’origen nacional d’entorns exclusivament catalans i el 

que viu en contextos més castellans que catalans (p=0’000) i castellans (p=0’000), i 

entre l’alumnat d’origen nacional que viu en contextos més catalans que castellans i el 

que viu en contextos castellans (p=0’011). 

 

Les gràfiques XI i XII mostren respectivament l’evolució del coneixement de castellà 

(PG1CAST) i català (PG1CAT) en funció de l’entorn social de l’alumnat. 

 

GRÀFICA XI 
Coneixement de castellà escrit (PG1CAST) i context sociolingüístic del centre escolar. 

Alumnat d’origen estranger i nacional. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

38
43
48
53
58
63
68

català + català
que

castellà

+ castellà
que català

castellà

estrangers
nacionals
total

 



VI. Resultats de coneixement de català i castellà escrit de l’alumnat estranger  a sisè de primària 
 

 192

GRÀFICA XII 
Coneixement de català escrit (PG1CAT) i context sociolingüístic del centre escolar. 

Alumnat d’origen estranger i nacional. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Els dos gràfics mostren que l’alumnat d’origen nacional disminueix el seu coneixement 

de castellà i català escrit a mesura que augmenta la presència del castellà com a llengua 

d’ús social a l’entorn escolar, mentre que l’alumnat d’origen estranger també mostra 

aquesta tendència si bé no és tan clara, especialment pel coneixement de castellà escrit, 

quan l’alumnat viu en contextos únicament catalans o amb més presència del català que 

del castellà. 

 

3.2. El coneixement de castellà i català escrit de l’alumnat i el percentatge 

d’alumnat catalanoparlant a l’aula. 

 

Les taules LII i LIII presenten, respectivament, les dades de coneixement de castellà 

escrit (PG1CAST) i català escrit (PG1CAT) pel conjunt de l’alumnat de la mostra en 

funció del percentatge d’alumnat catalanoparlant per aula. 
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TAULA LII 

Coneixement de castellà escrit i tipologia lingüística de l’aula. Alumnat d’origen 
estranger i nacional. Catalunya. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

0-25% 
catalanoparlants 

25-50% 
catalanoparlants

50-75% 
catalanoparlants

75-100% 
catalanoparlants

PG1CAST PG1CAST PG1CAST PG1CAST  

X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ 
Alumnat 
d’origen 
estranger 

44,13 19,49 48,13 18,36 44,34 17,49 42,21 19,39 

Alumnat 
d’origen 
nacional 

57,69 16,88 62,33 14,33 61,68 13,34 66,78 10,62 

PG1CAST: coneixement de castellà escrit. 
X: mitjana; ∂: desviació típica. 
 

TAULA LIII 
Coneixement de català escrit i tipologia lingüística de l’aula. Alumnat d’origen 

estranger i nacional. Catalunya. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
0-25% 

catalanoparlants 
25-50% 

catalanoparlants
50-75% 

catalanoparlants
75-100% 

catalanoparlants
PG1CAT PG1CAT PG1CAT PG1CAT  

X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ 
Alumnat 
d’origen 
estranger 

45,26 18,51 52,85 18,03 52,74 17,77 51,30 19,38 

Alumnat 
d’origen 
nacional 

59,16 17,87 68,80 14,24 72,88 12,87 76,52 10,70 

PG1CAT: coneixement de català escrit. 
X: mitjana; ∂: desviació típica. 
 

Pel que fa al coneixement de català escrit (PG1CAT), els resultats de manera general i 

especialment amb l’alumnat d’origen nacional milloren a mesura que augmenta el 

percentatge d’alumnat catalanoparlant a l’aula. No obstant, aquesta tendència en sentit 

invers respecte al coneixement escrit de castellà (PG1CAST) no apareix en cap dels dos 

tipus d’alumnat. Hi ha diferències significatives per PG1CAST per l’alumnat d’origen 

nacional (F=8’321; p=0’000) i, en canvi, no n’hi ha entre l’alumnat d’origen estranger 

(F=1’227; p=0’299). I, pel que fa al PG1CAT, hi ha diferències significatives tant entre 

l’alumnat d’origen estranger (F=6’247; p=0’000) com entre l’alumnat d’origen nacional 

(F=37’733; p=0’000). 
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El test de Scheffe mostra, per l’alumnat d’origen estranger, diferències significatives en 

PG1CAT entre l’alumnat que participa en aules amb menys del 25% d’alumnat 

catalanoparlant i el que participa en aules amb una composició de catalanoparlants del 

25% al 50% (p=0’006) i del 50% al 75% (p=0’036).  

 

Per l’alumnat d’origen nacional, s’observen diferències significatives en PG1CAST 

entre l’alumnat que està en aules amb menys del 25% de catalanoparlants i el que està 

en aules amb un 25%-50% de catalanoparlants (p=0’018) i un 50%-75% de 

catalanoparlants (p=0’000). I, pel que fa al PG1CAT, entre l’alumnat que està en aules 

amb menys del 25% de catalanoparlants i la resta de grups (p=0’000) i entre l’alumnat 

que està en aules amb un 25%-50% de catalanoparlants i el que està en aules amb més 

del 75% de catalanoparlants (p=0’007). 

 

El gràfic XIII mostra l’evolució del coneixement de castellà i català escrit de l’alumnat 

d’origen estranger segons la tipologia lingüística de l’aula. 

 

GRÀFICA XIII 
Coneixement de castellà escrit (PG1CAST) i català escrit (PG1CAT) i tipologia 

lingüística de l’aula. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Els millors resultats de l’alumnat d’origen estranger en les dues llengües s’obtenen quan 

la tipologia lingüística de l’aula està entre un 25% i un 50% d’alumnat catalanoparlant, 

si bé pel que fa al coneixement de català escrit la disminució dels resultats és molt petita 

quan augmenta el percentatge de catalanoparlants a l’aula. En canvi, no passa el mateix 

en castellà. 
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El perfil de l’alumnat d’origen nacional és molt diferent. El següent gràfic ho mostra: 
 

GRÀFICA XIV 
Coneixement de castellà escrit (PG1CAST) i català escrit (PG1CAT) i tipologia 

lingüística de l’aula. Alumnat d’origen nacional. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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L’alumnat d’origen nacional augmenta els seus resultats tant en PG1CAST com 

PG1CAT a mesura que s’incrementa el percentatge d’alumnat catalanoparlant a l’aula. 

 

3.3. El coneixement de castellà i català escrit de l’alumnat i el percentatge 

d’alumnat d’origen estranger a l’aula (CONCE). 

 

Les taules LIV i LV presenten les dades de coneixement de castellà i català escrit 

segons el percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula. 

 
TAULA LIV 

Coneixement de castellà escrit i percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula. 
Alumnat d’origen estranger i nacional. Catalunya. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

0-25% 
estrangers 

25-50% 
estrangers 

50-75% 
estrangers 

75-100% 
estrangers 

PG1CAST PG1CAST PG1CAST PG1CAST  

X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ 
Alumnat 
d’origen 
estranger 

43,20 18,83 46,25 18,54 44,66 19,20 42,89 20,13 

Alumnat 
d’origen 
nacional 

62,56 16,12 60,44 13,94 58,58 16,03 57,09 22,39 

PG1CAST: coneixement de castellà escrit. 
X: mitjana; ∂: desviació típica. 
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TAULA LV 
Coneixement de català escrit i percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula. 

Alumnat d’origen estranger i nacional. Catalunya. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
0-25% 

estrangers 
25-50% 

estrangers 
50-75% 

estrangers 
75-100% 

estrangers 
PG1CAT PG1CAT PG1CAT PG1CAT  

X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ 
Alumnat 
d’origen 
estranger 

51,94 19,32 50,21 18,04 47,20 19,34 41,24 16,67 

Alumnat 
d’origen 
nacional 

72,08 17,12 64,77 14,58 61,32 18,59 54,10 15,92 

PG1CAT: coneixement de català escrit. 
X: mitjana; ∂: desviació típica. 
 

No hi ha diferències significatives pel PG1CAST {per l’alumnat d’origen estranger 

(F=0’809; p=0’489); per l’alumnat d’origen nacional (F=2’030; p=0’109)} i si 

existeixen pel PG1CAT {per l’alumnat d’origen estranger (F=5’937; p=0’001); per 

l’alumnat d’origen nacional (F=15’532; p=0’000)}. 

 

El test de Scheffe mostra diferències significatives per a l’alumnat d’origen estranger 

entre el grup que està en aules amb menys del 25% d’alumnat d’origen estranger i el 

que està en aules amb més del 75% d’alumnat d’origen estranger (p=0’013), i entre el 

grup que està en aules que tenen entre un 25% i un 50% d’alumnat d’origen estranger i 

més del 75% d’alumnat d’origen estranger (p=0’002). I, pel que fa a l’alumnat d’origen 

nacional, apareixen diferències significatives entre el grup que està en aules amb menys 

del 25% d’alumnat d’origen estranger i la resta de grups (p=0’000). 

 

La gràfica XV mostra l’evolució dels resultats de coneixement de castellà escrit 

(PG1CAST) i de català escrit (PG1CAT) de l’alumnat d’origen estranger d’acord amb 

el seu percentatge a les aules. 
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GRÀFICA XV 
Coneixement de castellà escrit (PG1CAST) i català escrit (PG1CAT) i percentatge 

d’alumnat estranger a l’aula. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària.  
Curs 2006-2007. 
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El coneixement de català escrit (PG1CAT) pateix una important davallada en els 

resultats a mesura que s’incrementa el percentatge d’alumnat estranger a l’aula i, pel 

que fa al coneixement de castellà escrit (PG1CAST), s’experimenta també una baixada 

en els resultats en el mateix sentit, excepte quan l’alumnat d’origen estranger participa 

en aules amb menys d’un 25% d’alumnat estranger. En aquest cas, el coneixement de 

castellà escrit és baix i quasi s’equipara a la puntuació més baixa, obtinguda quan el 

percentatge d’alumnat d’origen estranger és més gran del 75%. 

 
 
La gràfica XVI mostra la mateixa evolució per l’alumnat d’origen nacional: 
 

GRÀFICA XVI 
Coneixement de castellà escrit (PG1CAST) i català escrit (PG1CAT) i percentatge 

d’alumnat estranger a l’aula. Alumnat d’origen nacional. Sisè de primària.  
Curs 2006-2007. 
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A diferència dels gràfics que mostraven l’evolució del coneixement de castellà i català 

escrit de l’alumnat d’origen estranger i nacional en relació a la variable TLA, els gràfics 

que mostren la mateixa evolució d’acord amb el percentatge d’alumnat estranger a 

l’aula (CONCE) són molt semblants. Únicament, hi ha diferència respecte el PG1CAST 

que té un descens progressiu per l’alumnat nacional i, en canvi, presenta una inflexió en 

el cas de l’alumnat d’origen estranger. 

 

En qualsevol cas, es pot afirmar que a mesura que augmenta el percentatge d’alumnat 

estranger a l’aula es produeix un descens en els resultats de coneixement de castellà i 

català escrit, tant per l’alumnat d’origen estranger com per l’alumnat d’origen nacional.  

 

4. EL CONEIXEMENT DE CASTELLÀ I CATALÀ ESCRIT DE L’ALUMNAT I 

LA INTERACCIÓ ENTRE LES DIFERENTS VARIABLES 

 

En aquest apartat es mostren les significacions de les interaccions entre dues variables i 

el coneixement de castellà i català escrit de l’alumnat. 

 

La taula LVI mostra únicament les interaccions que són significatives. 
 

TAULA LVI 
Significació de la interacció de les variables individuals, familiars, socials i escolars de 

l’alumnat en relació amb el coneixement de castellà i català escrit. Sisè de primària. 
Curs 2006-2007. 

Alumnat d’origen 
estranger 

Alumnat d’origen 
nacional  

PG1CAST PG1CAT PG1CAST PG1CAT 

LLO* SEXE No Sí   

LLO*CONCE Sí No Sí No 

LLO*TE Sí Sí   

LLO*EP Sí Sí   

LLO*AA Sí Sí   

LLO*CS Sí No Sí No 

LLO*PP   No Sí 

FL*EP Sí No   

TE*PO Sí Sí   
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TE*CONT Sí Sí   

TE*NEM Sí No   

TE*AA No Sí   

EP*PO Sí No   

PO*AA  Sí Sí   

PO*CONCE No Sí   

CONT*EP Sí No   

CONT*AA Sí No   

CONT*CONCE Sí Sí   

CONT*NEM No Sí   

AA*TLA Sí No   

AA*CS Sí No   

AA*CONCE Sí Sí   

CS*CONCE Sí Sí Sí Sí 

PP*CONCE   Sí Sí 

PM*CONCE   Sí Sí 

NEP*CONCE   Sí Sí 

NEM*CONCE   Sí Sí 

PP*TLA   No Sí 

NEP*CS   Sí Sí 

NEM*CS   Sí Sí 

TLA*CONCE   Sí Sí 

Les significacions són amb una probabilitat menor de 0’05.  

LLO: llengua inicial; CONCE: percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula; TE: 
temps d’estada a Catalunya de l’alumnat d’origen estranger; EP: escolarització prèvia 
de l’alumnat d’origen estranger; AA: Assistència a l’aula d’acollida de l’alumnat 
d’origen estranger; CS: Context sociolingüístic del centre escolar; PP: professió del 
pare; PM: professió de la mare; NEP: nivell educatiu del pare; NEM: nivell educatiu de 
la mare; FL: família lingüística; CONT: continent d’origen de l’alumnat estranger; PO: 
país d’origen de l’alumnat estranger; TLA: percentatge d’alumnat catalanoparlant a 
l’aula. 
 

En primer lloc s’observa que, per l’alumnat d’origen estranger, hi ha més diferències 

significatives respecte al coneixement escrit de castellà (PG1CAST) que de 

coneixement escrit de català (PG1CAT) i, en segon lloc, que les variables familiars, 

especialment les referides al nivell professional i educatiu familiar de l’alumnat 
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d’origen nacional tenen molta més influència en la significació dels resultats de 

coneixement de castellà i català escrit que en el cas de l’alumnat d’origen estranger. A 

més, aquestes variables interactuen amb les variables escolars com són el percentatge 

d’alumnat d’origen estranger a l’aula (CONCE) i el percentatge d’alumnat 

catalanoparlant a l’aula (TLA). 

 

4.1. El coneixement de castellà i català escrit de l’alumnat, la seva llengua familiar 

i la interacció amb diferents variables. 

 
En aquest apartat mostrem els resultats de coneixement de castellà i català escrit de 

l’alumnat segons les diferents interaccions de la variable “llengua familiar” i les altres 

variables que es mostren significatives. 

 

La interacció entre les variables “llengua familiar” i “sexe” de l’alumnat d’origen 

estranger es mostra significativa per PG1CAT (F=1’641; p=0’047). No obstant, la 

interacció entre la variable “família lingüística” i “sexe” no es mostra significativa 

(F=1’768; p=0’081). Si analitzem únicament les llengües més parlades per l’alumnat 

d’origen estranger –amazic, àrab, castellà, romanès i soninké- desapareixen també les 

diferències significatives per PG1CAT (F=1’332; p=0’257). Per això, no considerem 

rellevant la significació en PG1CAT que s’observa en la interacció entre les variables 

“llengua familiar” i “sexe”. 

 

4.1.1. El coneixement de castellà i català escrit de l’alumnat d’origen estranger, la 

seva llengua familiar i el temps d’estada a Catalunya 

 

La interacció entre la llengua familiar de l’alumnat d’origen estranger i el seu temps 

d’estada a Catalunya es mostra significativa tant per PG1CAST (F=1’918; p=0’001) 

com per PG1CAT (F=1’853; p=0’001). A més, quan analitzem aquesta interacció 

respecte l’alumnat amb les cinc llengües més parlades es manté la significació per 

PG1CAST (F=2’282; p=0’004) i desapareix per PG1CAT (F=1’588; p=0’074). Mentre 

que si considerem la interacció de la variable “família lingüística” a partir de categories 

amb més de 10 subjectes la interacció es mostra significativa tant per PG1CAST 

(F=1’898; p=0’007) com per PG1CAT (F=1’829; p=0’010). 



El coneixement de català i castellà de l’alumnat estranger al finalitzar l’educació primària de Catalunya 
 

 201 

 

Les taules LVII i LVIIII mostren respectivament els estadístics descriptius de la 

interacció entre les variables “família lingüística” i “temps d’estada a Catalunya” de 

l’alumnat d’origen estranger respecte al coneixement de castellà i català escrit. 

 

TAULA LVII 
Coneixement de castellà escrit, família lingüística i temps d’estada. Alumnat d’origen 

estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
PG1CAST  Temps d’estada a 

Catalunya X ∂ N 
D’un a tres anys  31,99 25,09 3 

De tres a sis anys 58,06  1 

De sis a nou anys  42,99 12,49 4 Germànica 

Nascuts a 
Catalunya 

62,31 21,22 3 

Menys d’un any 2,32  1 

D’un a tres anys  19,60 10,56 7 

De tres a sis anys 41,45 23,02 11 

De sis a nou anys  35,86 10,24 4 
Berber 

Nascuts a 
Catalunya 

31,58 13,50 7 

Menys d’un any 5,82 6,34 6 

D’un a tres anys  24,92 17,91 17 

De tres a sis anys 32,96 22,69 24 

De sis a nou anys  45,43 12,94 24 
Semítica 

Nascuts a 
Catalunya 

45,26 15,80 41 

Menys d’un any 23,53 10,96 2 

D’un a tres anys  27,88 7,79 4 

De tres a sis anys 38,11 13,50 6 Indoiraniana 

Nascuts a 
Catalunya 

56,62  1 

Menys d’un any 27,66 4,17 3 

D’un a tres anys  59,12 12,25 5 

De tres a sis anys 50,34 12,34 8 

De sis a nou anys  48,86 17,14 5 
Eslava 

Nascuts a 
Catalunya 

14,32  1 
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Menys d’un any 41,97 17,59 26 

D’un a tres anys  47,90 15,14 102 

De tres a sis anys 57,75 13,14 88 

De sis a nou anys  60,71 12,65 30 
Romànica 

Nascuts a 
Catalunya 

50,58 22,92 12 

Menys d’un any 0,00  1 

D’un a tres anys  17,28 2,48 3 

De tres a sis anys 52,02  1 

De sis a nou anys  31,60 13,69 9 
Nigerocongolesa 

Nascuts a 
Catalunya 

36,88 15,91 37 

Menys d’un any 6,80  1 

D’un a tres anys  21,32 10,91 5 Sinotibetana 

De tres a sis anys 32,83 13,02 4 

X: mitjana; ∂: desviació típica; N: participants. 

 

TAULA LVIII 
Coneixement de català escrit, família lingüística i temps d’estada. Alumnat d’origen 

estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
PG1CAT  Temps d’estada a 

Catalunya X ∂ N 
D’un a tres anys 39,69 20,89 3 

De tres a sis anys 72,42  1 

De sis a nou anys 58,70 14,42 4 Germànica 

Nascuts a 
Catalunya 

58,27 34,83 3 

Menys d’un any 14,58  1 

D’un a tres anys 30,73 11,66 7 

De tres a sis anys 52,66 18,88 11 

De sis a nou anys 46,62 8,95 4 
Berber 

Nascuts a 
Catalunya 

36,71 17,56 7 

Menys d’un any 13,14 8,53 6 

D’un a tres anys 34,42 20,67 17 

De tres a sis anys 40,55 23,00 24 

Semítica 

De sis a nou anys 52,25 15,33 24 
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Nascuts a 
Catalunya 

54,59 16,13 41 

Menys d’un any 28,02 28,88 2 

D’un a tres anys 35,79 15,21 4 

De tres a sis anys 45,50 20,00 6 Indoiraniana 

Nascuts a 
Catalunya 

71,82  1 

Menys d’un any 34,57 6,31 3 

D’un a tres anys 64,87 8,58 5 

De tres a sis anys 51,09 26,99 8 

De sis a nou anys 56,43 19,34 5 
Eslava 

Nascuts a 
Catalunya 

8,38  1 

Menys d’un any 34,61 13,59 26 

D’un a tres anys 44,03 13,62 102 

De tres a sis anys 56,82 14,81 88 

De sis a nou anys 62,05 12,81 30 
Romànica 

Nascuts a 
Catalunya 

50,34 23,45 12 

Menys d’un any 18,2  1 

D’un a tres anys 23,29 8,34 3 

De tres a sis anys 53,54  1 

De sis a nou anys 45,76 11,57 9 
Nigerocongolesa 

Nascuts a 
Catalunya 

47,05 17,66 37 

Menys d’un any 18,2  1 

D’un a tres anys 26,20 17,81 5 Sinotibetana 

De tres a sis anys 45,58 23,68 4 

X: mitjana; ∂: desviació típica; N: participants. 

 

El test de Scheffe mostra diferències significatives únicament per PG1CAST entre 

l’alumnat amb una llengua romànica i l’alumnat amb una llengua berber (p=0’000), 

àrab (p=0’000), indoiraniana (p=0’019), nigerocongolesa (p=0’000) i sinotibetana 

(p=0’000). 
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Els gràfics XVII i XVIII mostren respectivament l’evolució dels resultats en el 

coneixement escrit de castellà (PG1CAST) i de català (PG1CAT) de l’alumnat de parla 

amazic, àrab, castellà, romanès i soninké segons el seu temps d’estada a Catalunya. 

 

GRÀFICA XVII 
Coneixement de castellà escrit, família lingüística i temps d’estada. Alumnat d’origen 

estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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GRÀFICA XVIII 
Coneixement de català escrit, família lingüística i temps d’estada. Alumnat d’origen 

estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Les dos gràfiques són molt semblants. Únicament cal destacar que la distància en els 

resultats de l’alumnat de llengua castellana i romanesa en PG1CAST respecte a la resta 

de l’alumnat és més gran que la distància en PG1CAT, i que inicialment l’alumnat 
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romanès en PG1CAST obté pitjors resultats que l’alumnat castellà però que 

posteriorment el sobrepassa. 

 

El test de Scheffe mostra diferències significatives en PG1CAST entre l’alumnat 

romanès i l’alumnat amazic (p=0’002), àrab (p=0’018) i soninké (p=0’000) i entre 

l’alumnat castellà i l’alumnat amazic, àrab i soninké (p=0’000). I, pel que fa a 

PG1CAT, únicament hi ha diferències significatives entre l’alumnat romanès i 

l’alumnat amazic (p=0’010), àrab (p=0’023) i soninké (p=0’004). 

 

Pel que fa als resultats, els gràfics mostren que l’alumnat romanès és el que obté els 

millors resultats tant en PG1CAST com PG1CAT i que, a més a més, quan aquest 

alumnat porta entre sis i nou anys a Catalunya quasi “atrapa” les puntuacions de 

l’alumnat d’origen nacional catalanoparlant a les dues variables (X=62’40 versus 

X=63’44 i X=68’15 versus X=73’36 respectivament per PG1CAST i PG1CAT)27 i 

supera a l’alumnat d’origen nacional castellanoparlant (X=62’40 versus X=57’90 i 

X=63’44 versus X=59’22 respectivament per PG1CAST i PG1CAT). 

 

L’alumnat de llengua castellana “atrapa” l’alumnat d’origen nacional castellanoparlant 

desprès de passar entre tres i sis anys de residència a Catalunya en PG1CAST (X=57’41 

versus X=57’90) i el supera lleugerament en PG1CAT després de sis a nou anys 

d’estada (X=60’10 versus X=59’22). 

 

La resta de l’alumnat - independentment del seu temps d’estada i inclosos els nascuts a 

Catalunya- queda lluny dels resultats dels seus companys d’origen nacional. Únicament, 

l’alumnat de llengua àrab que ha nascut a Catalunya s’apropa als resultats en PG1CAT 

de l’alumnat castellanoparlant d’origen nacional (X=54’59 versus X=59’22). 

 

4.1.2. El coneixement de castellà i català escrit de l’alumnat d’origen estranger, la 

seva llengua familiar i l’escolarització prèvia 

 

La interacció de les dues variables es mostra significativa per PG1CAST (F=1’860; 

p=0’004) i PG1CAT (F=1’593; p=0’024), i la interacció de la variable “família 

                                                 
27 Veure taula XXXIX de la pàgina 178. 
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lingüística” i la variable “escolarització prèvia” també es mostra significativa per 

PG1CAST (F=1’796; p=0’023), si bé no ho és per PG1CAT (F=1’592; p=0’058). No 

obstant, si eliminen les famílies lingüístiques amb poc subjectes apareixen també 

diferències significatives en PG1CAT (F=1’679; p=0’043). 

 

L’anàlisi de variància dels resultats en PG1CAST i PG1CAT de l’alumnat amazic, àrab, 

castellà, romanès i soninké mostra diferències significatives únicament en coneixement 

escrit de castellà {PG1CAST (F=1’923; p=0’023); PG1CAT (F=1’108; p=0’348)}. 

 

Els gràfics XIX i XX mostren respectivament l’evolució del coneixement escrit de 

castellà (PG1CAST) i de català escrit (PG1CAT) de l’alumnat d’origen estranger de 

parla amazic, àrab, castellana, romanesa i soninké en relació a la seva escolarització 

prèvia. 

 

 
GRÀFICA XIX 

Coneixement de castellà escrit, llengua inicial i escolarització prèvia. Alumnat d’origen 
estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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GRÀFICA XX 
Coneixement de català escrit, llengua inicial i escolarització prèvia. Alumnat d’origen 

estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Els dos gràfics són molt semblants i mostren que en tots els grups lingüístics, 

l’escolarització a Catalunya a l’educació infantil fa que l’alumnat obtingui millors 

resultats tant en PG1CAST com en PG1CAT, excepte pel grup de l’alumnat amazic el 

qual augmenta els seus resultats quan l’alumnat s’escolaritza a l’educació primària. 

 

L’alumnat que s’incorpora tardanament, tot i haver estar escolaritzat prèviament de 

manera regular en la seva llengua, obté pitjors resultats tant en PG1CAST com 

PG1CAT en comparació amb l’alumnat escolaritzat a l’educació infantil. 

 

4.1.3. El coneixement de castellà i català escrit de l’alumnat d’origen estranger, la 

seva llengua familiar i l’assistència a l’aula d’acollida 

 

L’anàlisi de variància de la interacció entre la llengua inicial de l’alumnat d’origen 

estranger i la seva assistència a l’aula d’acollida es mostra significativa per PG1CAST 

(F=1’616; p=0’015) i PG1CAT (F=1’497; p=0’035). No obstant, la interacció amb la 

variable “família lingüística” –utilitzant únicament les vuit categories amb més de 10 
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alumnes- no es mostra significativa ni per PG1CAST (F=1’223; p=0’233), ni per 

PG1CAT (F=1’128; p=0’318). 

 

La consideració de les cinc llengües més parlades mostra diferències significatives en la 

interacció per PG1CAST (F=1’815; p=0’044). Pel que fa a PG1CAT no apareixen 

diferències significatives (F=0’999; p=0’449). 

 

Els gràfics XXI i XXII presenten l’evolució del coneixement de castellà i català escrit 

(PG1CAST i PG1CAT) amb l’alumnat de les cinc llengües més parlades d’acord amb la 

seva assistència a l’aula d’acollida. 

 

 

GRÀFICA XXI 
Coneixement de castellà escrit, llengua inicial i assistència a l’aula d’acollida. Alumnat 

d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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GRÀFICA XXII 
Coneixement de català escrit, llengua inicial i assistència a l’aula d’acollida. Alumnat 

d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Els dos gràfics són relativament semblants i es diferencien únicament respecte el 

PG1CAST, on apareix una zona de “meseta” en els resultats de l’alumnat que ha estat 

un o dos anys a l’aula d’acollida (excepte per l’alumnat àrab), mentre que, en el cas de 

PG1CAT, aquesta zona desapareix entre l’alumnat amazic i romanès, els quals 

augmenten els seus resultats quan passen d’estar d’un a dos anys a l’aula d’acollida, la 

qual cosa és lògica si pensem que a l’aula d’acollida es treballa la llengua de l’escola. 

 

Els resultats de l’alumnat àrab difereixen dels de la resta d’alumnat. Així, el seu 

coneixement tant de castellà com de català escrit augmenta al passar d’estar un any o 

dos a l’aula d’acollida, però pateix un important descens quan l’alumnat porta més de 

dos anys a l’aula d’acollida. 

 

4.1.4. El coneixement de castellà i català escrit de l’alumnat, la seva llengua familiar 

i el context sociolingüístic del centre escolar 

 

L’anàlisi de variància mostra diferències significatives a la interacció per PG1CAST 

tant per l’alumnat d’origen estranger (F=1’570; p=0’021) com per l’alumnat d’origen 

nacional (F=2’127; p=0’049). La incorporació de la variable “família lingüística” fa 
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desaparèixer aquesta significació (F=1’608; p=0’063), però torna a aparèixer quan 

considerem les cinc llengües més parlades (F=2’516; p=0’005). 

 

Pel que fa a PG1CAT no hi ha diferències significatives en cap cas. Així per la llengua 

inicial de l’alumnat d’origen estranger, F=1’102 i p=0’319 i, per l’alumnat d’origen 

nacional, F=1’610 i p=0’142. Per la variable “família lingüística”, F=1’218 i p=0’249 i, 

per les cinc llengües més parlades, F=1’218 i p=0’272. 

 

Els gràfics XXIII i XXIV mostren respectivament l’evolució dels resultats en 

PG1CAST en funció del context sociolingüístic de l’escola i la llengua inicial de 

l’alumnat d’origen estranger i d’origen nacional. 

 

 
GRÀFICA XXIII 

Coneixement de castellà escrit, llengua inicial i context sociolingüístic. Alumnat 
d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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GRÀFICA XXIV 
Coneixement de castellà escrit, llengua inicial i context sociolingüístic. Alumnat 

d’origen nacional. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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L’alumnat d’origen estranger i nacional de parla castellana i l’alumnat de parla soninké 

mantenen (especialment l’alumnat llatinoamericà) una certa continuïtat en els resultats 

de PG1CAST al llarg dels diferents contextos sociolingüístics. En canvi l’alumnat 

romanès i, en part també, l’alumnat catalanoparlant, disminueixen els seus resultats a 

mesura que augmenta la presència del castellà en el context social. Els perfils de 

l’alumnat àrab i bilingüe català-castellà són molt semblants i no responen a cap pauta 

fixa. Finalment, l’alumnat amazic disminueix els seus resultats quan el context 

sociolingüístic és més castellà. 

 
 

Els gràfics XXV i XXVI mostren la mateixa evolució pels resultats de PG1CAT. 
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GRÀFICA XXV 
Coneixement de català escrit, llengua inicial i context sociolingüístic. Alumnat d’origen 

estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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GRÀFICA XXVI 
Coneixement de català escrit, llengua inicial i context sociolingüístic. Alumnat d’origen 

nacional. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Els perfils dels gràfics corresponents a PG1CAT són bastant diferents dels perfils en 

castellà escrit. Així, de manera general, tant l’alumnat d’origen estranger com d’origen 

nacional, independentment de la seva llengua familiar, disminueix els seus resultats a 

mesura que augmenta la presència social de la llengua castellana. No obstant, hi ha un 
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cert repunt en els resultats de l’alumnat catalanoparlant i bilingüe, semblant al que es 

produeix en relació al PG1CAST, al passar d’un context on predomina el castellà a un 

context en el que quasi únicament està present el castellà. Aquest comportament també 

s’observa entre l’alumnat amazic i àrab. 

 

Finalment, hem d’assenyalar que els perfils de l’alumnat d’origen nacional i de 

l’alumnat àrab i amazic són molt semblants pel PG1CAST i PG1CAT, la qual cosa 

apunta una estreta relació entre el coneixement escrit que tenen de català i castellà. 

 

4.1.5. El coneixement de castellà i català escrit de l’alumnat, la seva llengua familiar 

i el percentatge d’alumnat estranger a l’aula 

 

L’anàlisi de variància mostra diferències significatives a la interacció per PG1CAST 

tant per l’alumnat d’origen estranger (F=1’456; p=0’041) com per l’alumnat d’origen 

nacional (F=2’189; p=0’042). La incorporació de la variable “família lingüística” fa 

desaparèixer aquesta significació (F=1’522; p=0’069), però torna a aparèixer quan 

considerem les cinc llengües més parlades (F=2’136; p=0’014). 

 

Respecte el PG1CAT no hi ha diferències significatives en cap de les categories 

respecte el CONCE. Així per la llengua inicial de l’alumnat d’origen estranger, F=1’197 

i p=0’199 i, per l’alumnat d’origen nacional, F=1’879 i p=0’082. Per la variable 

“família lingüística”, F=1’381 i p=0’126 i, per les cinc llengües més parlades, F=1’425 i 

p=0’151. 

 

Els gràfics XXVII i XXVIII mostren respectivament l’evolució dels resultats en 

PG1CAST, el percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula i la llengua inicial de 

l’alumnat d’origen estranger i d’origen nacional. 
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GRÀFICA XXVII 

Coneixement de castellà escrit, llengua inicial i percentatge d’alumnat d’origen 
estranger a l’aula. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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GRÀFICA XXVIII 

Coneixement de castellà escrit, llengua inicial i percentatge d’alumnat d’origen 
estranger a l’aula. Alumnat d’origen nacional. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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L’alumnat castellanoparlant d’origen estranger manté una pauta semblant en els seus 

resultats de coneixement de castellà escrit independentment del percentatge d’alumnat 

d’origen estranger a l’aula. En canvi, la resta de l’alumnat d’origen estranger, amb 
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importants matisacions respecte a l’alumnat àrab, empitjora els seus resultats a mesura 

que augmenta la proporció d’estrangers a l’aula. 

 

Respecte l’alumnat d’origen nacional, s’observa que l’alumnat bilingüe i 

castellanoparlant obté pitjors resultats a mesura que augmenta el percentatge d’alumnat 

d’origen estranger a l’aula i l’alumnat catalanoparlant no ofereix cap pauta definida. 

 

Les gràfiques XXIX i XXX mostren la mateixa evolució pels resultats de PG1CAT. 
 

 
GRÀFICA XXIX 

Coneixement de català escrit, llengua inicial i percentatge d’alumnat d’origen estranger 
a l’aula. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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GRÀFICA XXX 
Coneixement de català escrit, llengua inicial i percentatge d’alumnat d’origen estranger 

a l’aula. Alumnat d’origen nacional. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Pel que fa al coneixement de català escrit, l’alumnat d’origen estranger i nacional, de 

manera general, es comporta d’una forma semblant: disminueixen els seus resultats a 

mesura que augmenta el percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula.  

 

L’alumnat àrab es comporta d’una manera diferent, el qual mostra el mateix perfil que 

en els resultats en PG1CAST obtinguts per aquest alumnat. 

 

4.2. El coneixement de castellà i català escrit de l’alumnat d’origen estranger, el 

seu temps d’estada a Catalunya i la interacció amb diferents variables 

 

Ja hem assenyalat a l’apartat 4.1.1. com el temps d’estada a Catalunya de l’alumnat 

d’origen estranger modifica les prediccions de la seva llengua familiar respecte als 

resultats de coneixement de castellà i català escrit. En aquest apartat mostrem com la 

variable “temps d’estada” modifica les prediccions d’altres variables, especialment la 

variable “país d’origen”. 
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La interacció entre les variables “temps d’estada” i “nivell educatiu de la mare” és 

significativa només per PG1CAST (F=2’000; p=0’023). El gràfic XXXI mostra la seva 

evolució. 

 
GRÀFICA XXXI 

Coneixement de castellà escrit, temps d’estada i nivell educatiu de la mare. Alumnat 
d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Mentre que el perfil dels resultats en PG1CAST de l’alumnat d’origen estranger amb 

mares amb titulació universitària i primària és coherent, el perfil dels mateixos resultats 

de l’alumnat amb mares amb estudis secundaris o sense estudis és diferent. Així, en els 

dos casos s’observa una disminució dels resultats per part de l’alumnat nascut a 

Catalunya. A més a més, els perfils dels resultats en PG1CAST de l’alumnat d’origen 

estranger amb mares amb estudis primaris o sense estudis sembla que estiguin en mirall. 
 

4.2.1. El coneixement de castellà i català escrit de l’alumnat estranger, el seu temps 

d’estada a Catalunya i el país d’origen 

 

L’anàlisi de variància de la interacció de les variables “temps d’estada i “país d’origen” 

es mostra significatiu per PG1CAST (F=1’650; p=0’003) i PG1CAT (F=1’526; 

p=0’011). La utilització de la variable “continent” manté les significacions {PG1CAST 

(F=2’362; p=0’003); PG1CAT F=2’114; p=0’008)}. 
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Les taules LIX i LX mostren respectivament els resultats de coneixement escrit de 

castellà (PG1CAST) i català (PG1CAT) segons el continent de procedència de 

l’alumnat d’origen estranger i el seu temps d’estada a Catalunya. 

 

TAULA LIX 
Coneixement de castellà escrit, temps d’estada i continent de procedència. Alumnat 

d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
- d’un any 1-3 anys 3-6 anys 6-9 anys Nascuts 

 
X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ 

Unió 
Europea i 
Europa 
Occidental 

37,41 23,03 35,25 14,04 57,19 11,34 55,33 14,63 50,49 20,05 

Europa de 
l'Est 

27,66 4,17 55,29 14,43 56,25 16,40 50,65 19,24 14,32  

Àsia i 
Orient 
Mitjà 

17,95 12,38 28,16 11,09 36,71 13,70   59,21 5,42 

Amèrica 
Central i 
del Sud 

44,00 14,91 50,75 14,60 57,84 13,10 59,48 13,19 55,38 22,58 

Àfrica 4,65 5,81 23,71 15,91 36,34 22,73 41,03 13,98 40,74 16,32 

X: mitjana; ∂: desviació típica. 

 

TAULA LX 
Coneixement de català escrit, temps d’estada i continent de procedència. Alumnat 

d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
- d’un any 1-3 anys 3-6 anys 6-9 anys Nascuts 

 
X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ 

Unió 
Europea i 
Europa 
Occidental 

42,11 10,88 42,64 13,01 64,74 10,65 62,36 13,84 54,45 27,20 

Europa de 
l'Est 

34,57 6,31 63,61 8,27 57,03 28,92 58,52 21,67 8,38  

Àsia i 
Orient 
Mitjà 

24,75 21,19 32,92 14,90 46,04 19,96   62,57 8,03 

Amèrica 
Central i 
del Sud 

31,27 13,59 43,59 13,63 55,36 15,14 61,07 12,42 50,36 21,40 

Àfrica 13,33 7,23 33,88 19,42 44,47 21,55 50,06 13,99 50,06 17,58 

X: mitjana; ∂: desviació típica. 
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Les dades de PG1CAST i de PG1CAT no sempre mostren un increment progressiu a 

mesura que augmenta el temps d’estada a Catalunya. Així, tan l’alumnat de la Unió 

Europea com el de l’Europa de l’Est arriben a les puntuacions màximes en PG1CAST 

quan porten entre tres i sis anys a Catalunya i, en relació amb el PG1CAT, passa el 

mateix amb l’alumnat de la Unió Europea. 

 

Pel que fa a l’alumnat llatinoamericà a la prova escrita de català, l’alumnat que ha 

nascut a Catalunya obté pitjors resultats que l’alumnat que porta més de 3 anys d’estada. 

 

D’altra banda, l’alumnat asiàtic i africà augmenten els seus resultats en les dues llengües 

a mesura que avança el temps d’estada a Catalunya. 

 

Els gràfics LIX i LX mostren aquesta evolució pels tres continents citats en primer lloc 

en PG1CAST i PG1CAT respectivament. 

 

GRÀFICA LIX 
Coneixement de castellà escrit, temps d’estada i continent de procedència. Alumnat 

d’origen estranger de la Unió Europea, l’Europa de l’Est i d’Amèrica Central i del Sud. 
Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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GRÀFICA LX 
Coneixement de català escrit, temps d’estada i continent de procedència. Alumnat 

d’origen estranger de la Unió Europea, l’Europa de l’Est i d’Amèrica Central i del Sud. 
Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Els dos perfils són molt semblants i s’observa com el temps d’estada no opera 

positivament ni pel que fa al coneixement escrit de castellà ni pel de català, sinó que a 

partir d’un màxim fa disminuir els resultats. 

 

4.2.2. El coneixement de castellà i català escrit de l’alumnat estranger, el seu temps 

d’estada a Catalunya i l’assistència a l’aula d’acollida 

 

L’anàlisi de variància de la interacció entre les variables “temps d’estada” i “assistència 

a l’aula d’acollida” es mostra significativa per PG1CAT (F=2’071; p=0’021). Els valors 

corresponents a PG1CAST són, F=1’3151 i p=0’193. 

 

Els gràfics LXI i LXII presenten l’evolució respectivament pel coneixement de castellà i 

català escrit de l’alumnat d’origen estranger d’acord amb el seu temps d’estada a 

Catalunya i el temps d’assistència a l’aula d’acollida. 
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GRÀFICA LXI 

Coneixement de castellà escrit, temps d’estada i assistència a l’aula d’acollida. Alumnat 
d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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GRÀFICA LXII 

Coneixement de català escrit, temps d’estada i assistència a l’aula d’acollida. Alumnat 
d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Els dos gràfics s’assemblen i mostren que l’alumnat d’origen estranger que ha passat 

més temps a les aules d’acollida, a mesura que avança la seva estada a Catalunya, 

disminueix els seus resultats tant en coneixement de castellà escrit com de català escrit.  

 

Aquest fenomen es dóna també a la resta de l’alumnat d’origen estranger respecte el 

PG1CAST quan passa dels nou anys de residència a la categoria dels nascuts a 
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Catalunya i es repeteix amb el PG1CAT amb l’alumnat que no ha assistit a l’aula 

d’acollida o que hi ha passat únicament un any. 

 

4.3. El coneixement de castellà i català escrit de l’alumnat d’origen estranger, el 

seu país de procedència i la interacció amb diferents variables 

 

Les variables “país d’origen” i “continent” es mostren significatives en la interacció 

amb altres variables com ja hem vist anteriorment. En aquest apartat mostren l’evolució 

dels resultats en coneixement escrit de castellà i de català escrit de l’alumnat d’origen 

estranger d’acord amb aquestes interaccions. 

 

En primer lloc, la interacció entre les variables “continent” i “nivell educatiu de la 

mare” es mostra significativa per PG1CAT (F=2’777; p=0’014). Els valors de 

PG1CAST són, F=1’456 i p=0’154. La gràfica LXIII mostra l’evolució del coneixement 

escrit de l’alumnat d’origen estranger d’acord amb el seu continent de procedència i el 

nivell educatiu de la mare. 

 

GRÀFICA LXIII 
Coneixement de català escrit, continent de procedència i nivell educatiu de la mare. 

Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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La variable “continent” modifica les prediccions de la variable “nivell educatiu de la 

mare” únicament en relació a la Unió Europea en la qual l’alumnat d’origen estranger 

amb mares amb estudis secundaris obté millors resultats que l’alumnat amb mares amb 
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estudis universitaris. A més a més, l’alumnat africà amb mares sense estudis obté 

millors resultats en català escrit que l’alumnat hispà amb mares sense estudis. 

 

 4.3.1. El coneixement de castellà i català escrit de l’alumnat d’origen estranger, el 

seu país de procedència i l’escolarització prèvia 

 

L’anàlisi de variància de la interacció entre les variables “país d’origen” i 

“escolarització prèvia” es mostra significativa per PG1CAST (F=1’558; p=0’015). Els 

valors de PG1CAT són, F=1’331 i p=0’083. La interacció amb la variable “continent” 

també es mostra significativa per PG1CAST (F=1’805; p=0’040) i no ho fa per 

PG1CAT (F=1’414; p=0’148). 

 

Els gràfics LXIV i LXV mostren l’evolució dels resultats de l’alumnat d’origen 

estranger en coneixement escrit de castellà i català respectivament segons el seu 

continent de procedència i l’escolarització prèvia. 

 

 

GRÀFICA LXIV 
Coneixement de castellà escrit, continent de procedència i escolarització prèvia. 

Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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GRÀFICA LXV 
Coneixement de català escrit, continent de procedència i escolarització prèvia. Alumnat 

d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Els dos gràfics s’assemblen i mostren de manera general que l’alumnat d’origen 

estranger escolaritzat bé a l’educació infantil, bé al començament de l’educació primària 

-independentment del seu continent de procedència- obté millors resultats en 

coneixement de castellà i català escrit que l’alumnat que ha tingut una escolarització 

regular en es seu països d’origen. 

 

També cal destacar que l’alumnat asiàtic escolaritzat des del començament del parvulari 

obté tant en PG1CAST com PG1CAT uns resultats semblants a les puntuacions més 

altes a les que arriba l’alumnat de la Unió Europea i el llatinoamericà. No obstant, hi ha 

pocs subjectes en aquesta categoria. 

 

4.3.2. El coneixement de castellà i català escrit de l’alumnat d’origen estranger, el 

seu país de procedència i l’assistència a l’aula d’acollida 

 

L’anàlisi de variància de la interacció entre “país d’origen” i “assistència a l’aula 

d’acollida” mostra que hi ha diferències significatives per PG1CAST (F=1’675; 

p=0’004) i PG1CAT (F=1’667; p=0’004). La incorporació de la variable “continent” 
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limita les diferències significatives a PG1CAST (F=1’975; p=0’025). Els valors de 

PG1CAT són, F=1’517 i p=0’114. 

 

Els gràfics LXVI i LXVII mostren l’evolució dels resultats de l’alumnat d’origen 

estranger en coneixement escrit de castellà (PG1CAST) i català (PG1CAT) en funció 

del continent de procedència i l’assistència a l’aula d’acollida. 

 

GRÀFICA LXVI 
Coneixement de castellà escrit, continent de procedència i assistència a l’aula 

d’acollida. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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GRÀFICA LXVII 

Coneixement de català escrit, continent de procedència i assistència a l’aula d’acollida. 
Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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L’alumnat africà i asiàtic i, en menor mesura, l’alumnat llatinoamericà, no sembla que 

aprofitin les qualitats de l’aula d’acollida en comparació amb l’alumnat que no hi ha 

assistit. En canvi, l’alumnat de la Unió Europea i de l’Europa de l’Est obtenen millors 

resultats tant en PG1CAST com PG1CAT quan han assistit a l’aula d’acollida més de 

dos anys en comparació amb el mateix alumnat que no ha assistit a l’aula d’acollida. 

 

4.3.3. El coneixement de castellà i català escrit de l’alumnat d’origen estranger, el 

seu país de procedència i el percentatge d’alumnat estranger a l’aula 

 

La interacció entre les variables “país d’origen” i “percentatge d’alumnat d’origen 

estranger a l’aula” es mostra significativa únicament per PG1CAT {PG1CAST 

(F=1’358; p=0’055); PG1CAT (F=1’465; p=0’023)}. La incorporació de la variable 

“continent” amplifica la significació a les dues variables sobre coneixement lingüístic 

escrit {PG1CAST (F=1’863; p=0’037); PG1CAT (F=1’845; p=0’039)}. 

 

Els gràfics LXVIII i LXIX presenten l’evolució del coneixement escrit de castellà i 

català respectivament de l’alumnat estranger d’acord amb el seu continent de 

procedència i el percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula. 

 

GRÀFICA LXVIII 
Coneixement de castellà escrit, continent de procedència i percentatge d’alumnat 

d’origen estranger a l’aula. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària.  
Curs 2006-2007. 
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GRÀFICA LXIX 
Coneixement de català escrit, continent de procedència i percentatge d’alumnat d’origen 

estranger a l’aula. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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L’alumnat d’Amèrica Central i del Sud és l’únic que no disminueix els seus resultats en 

coneixement escrit de castellà (PG1CAST) a mesura que s’incrementa el percentatge 

d’alumnat d’origen estranger a l’aula i en canvi, experimenta un lleu descens en 

coneixement escrit de català (PG1CAT) a mesura que avança el percentatge d’alumnat 

estranger a l’aula.  

 
L’alumnat africà manté els mateixos resultats en PG1CAST i PG1CAT a mesura que 

s’incrementa el percentatge d’alumnat estranger a l’aula, excepte quan el percentatge 

supera el 75%, moment en el qual experimenta un descens brusc en els seus resultats 

tant en PG1CAST com PG1CAT. 

 
L’alumnat de la Unió Europea i, en certa mesura, l’alumnat asiàtic, mostra un clar 

descens en els seus resultats tant en PG1CAST com en PG1CAT a mesura que 

s’incrementa el percentatge d’alumnat estranger a l’aula. L’alumnat asiàtic, a diferència 

de l’alumnat de la Unió Europea, incrementa els seus resultats escrits en les dues 

llengües quan passa d’aules entre el 50% i 75% d’alumnat d’origen estranger a aules on 

hi ha més del 75% d’alumnat d’origen estranger. 

 

Finalment, l’alumnat dels països de l’est pateix un descens brusc dels seus resultats 

quan el percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula supera el 75%. No obstant, els 
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seus resultats milloren quan el percentatge d’alumnat estranger a l’aula s’incrementa des 

de menys del 25% fins a percentatges entre el 50% i el 75%. 

 
 

4.4. El coneixement de castellà i català escrit de l’alumnat d’origen estranger, 

l’assistència a l’aula d’acollida i la interacció amb diferents variables. 

 

L’assistència a l’aula d’acollida de l’alumnat d’origen estranger és una variable que, 

com ja hem vist, es mostra significativa en la seva interacció amb altres variables. En 

aquest apartat, es mostra l’evolució del coneixement escrit de castellà i català d’aquest 

alumnat en relació a la interacció de la variable “assistència a l’aula d’acollida” amb 

altres variables escolars i el context sociolingüístic del centre escolar. 

 

4.4.1. El coneixement de castellà i català escrit de l’alumnat d’origen estranger, 

l’assistència a l’aula d’acollida i el percentatge d’alumnat catalanoparlant a l’aula 

 
La interacció de les dues variables es mostra significativa únicament pel coneixement 

escrit de castellà {PG1CAST (F=1’912; p=0’048); PG1CAT (F=1’600; p=0’112)}. 

 
Els gràfics LXX i LXXI mostren l’evolució del coneixement escrit de castellà 

(PG1CAST) i català (PG1CAT) d’acord amb la interacció entre l’assistència a l’aula 

d’acollida de l’alumnat d’origen estranger i el percentatge d’alumnat catalanoparlant a 

l’aula. 
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GRÀFICA LXX 
Coneixement de castellà escrit, assistència a l’aula d’acollida i percentatge d’alumnat 

catalanoparlant a l’aula. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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GRÀFICA LXXI 
Coneixement de català escrit, assistència a l’aula d’acollida i percentatge d’alumnat 

catalanoparlant a l’aula. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Pel que fa al coneixement de català escrit (PG1CAT) apareix una tendència diferent 

entre l’alumnat d’origen estranger que ha assistit a l’aula d’acollida i el que no ho ha fet. 

Així, el primer grup augmenta o manté els seus resultats a mesura que s’incrementa el 

percentatge d’alumnat catalanoparlant a l’aula. En canvi, en el segon cas el disminueix. 
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Pel que fa al coneixement escrit de castellà (PG1CAST), la tendència observada 

respecte al PG1CAT es modifica en part. Així, l’alumnat que no ha assistit a l’aula 

d’acollida disminueix el seu coneixement a mesura que augmenta el percentatge 

d’alumnat catalanoparlant a l’aula, però respecte a l’alumnat d’origen estranger que sí 

que hi ha assistit, no sempre s’observa un increment en els resultats a mesura que 

s’incrementa el percentatge d’alumnat catalanoparlant a l’aula. De fet, això passa 

únicament entre l’alumnat que ha assistit a l’aula d’acollida durant dos anys. 

 

4.4.2. El coneixement de castellà i català escrit de l’alumnat d’origen estranger, 

l’assistència a l’aula d’acollida i el percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula 

 

La interacció de les dues variables es mostra significativa tant pel coneixement escrit de 

castellà com de català {PG1CAST (F=2’259; p=0’018); PG1CAT (F=1’951; p=0’043)}. 

 

Els gràfics LXXII i LXXIII presenten l’evolució respectivament del coneixement escrit 

de castellà (PG1CAST) i de català (PG1CAT) d’acord amb la interacció entre 

l’assistència a l’aula d’acollida de l’alumnat d’origen estranger i el percentatge 

d’alumnat d’origen estranger a l’aula. 

 

GRÀFICA LXXII 
Coneixement de castellà escrit, assistència a l’aula d’acollida i percentatge d’alumnat 

d’origen estranger a l’aula. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. 
Curs 2006-2007. 
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GRÀFICA LXXIII 
Coneixement de català escrit, assistència a l’aula d’acollida i percentatge d’alumnat 

d’origen estranger a l’aula. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. 
Curs 2006-2007. 
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Pel que fa al coneixement de castellà escrit, l’alumnat d’origen estranger que no ha 

assistit a l’aula d’acollida manté, de manera general, els seus resultats al llarg dels 

diferents percentatges d’alumnat d’origen estranger a l’aula, mentre que el que ha 

assistit un any a l’aula d’acollida disminueix els seus resultats al llarg de la sèrie. Al 

contrari, l’alumnat que ha passat més de dos anys a l’aula d’acollida incrementa els seus 

resultats a mesura que augmenta el percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula. 

Finalment, l’alumnat que ha estat dos anys no mostra una pauta coherent. 

 

Pel que fa al coneixement escrit de català, es mantenen algunes de les tendències 

observades per PG1CAST. No obstant, hi ha diferències. Així, l’alumnat d’origen 

estranger que no ha assistit a l’aula d’acollida disminueix els seus resultats a mesura que 

s’incrementa el percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula. Igualment, el descens 

de les puntuacions de l’alumnat que ha passat un any a l’aula d’acollida és més marcat 

que en relació al PG1CAST. I, finalment, l’alumnat que ha estat més de dos anys a 

l’aula d’acollida manté una pauta poc coherent i semblant a la que presenta l’alumnat 

que ha passat dos anys a l’aula d’acollida. 
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4.4.3. El coneixement de castellà i català escrit de l’alumnat d’origen estranger, 

l’assistència a l’aula d’acollida i el context sociolingüístic del centre escolar 

 

La interacció de les dues variables es mostra significativa únicament coneixement escrit 

de castellà {PG1CAST (F=2’165; p=0’023); PG1CAT (F=1’283; p=0’243)}. 

 

Els gràfics LXXIV i LXXV presenten l’evolució respectivament del coneixement escrit 

de castellà (PG1CAST) i català (PG1CAT) d’acord amb la interacció entre l’assistència 

a l’aula d’acollida de l’alumnat d’origen estranger i el context sociolingüístic de 

l’escola. 

 

 
GRÀFICA LXXIV 

Coneixement de castellà escrit, assistència a l’aula d’acollida i context sociolingüístic 
del centre escolar. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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GRÀFICA LXXV 
Coneixement de català escrit, assistència a l’aula d’acollida i context sociolingüístic del 

centre escolar. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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El dos gràfics manifesten una tendència general a la disminució dels resultats tant en 

PG1CAST com PG1CAT a mesura que es castellanitza l’entorn social de l’escola. Les 

úniques variacions que apareixen es refereixen a l’alumnat d’origen estranger que 

assisteix a l’aula d’acollida un o dos anys, el qual augmenta notablement els seus 

resultats PG1CAST a la última categoria de la sèrie (únicament castellà) i de manera 

lleugera respecte al coneixement de català escrit (PG1CAT). 

 

4.5. El coneixement de castellà i català escrit de l’alumnat, el context sociolingüístic 

de l’escola i el percentatge d’alumnat estranger a l’aula. 

 

La interacció entre el “context sociolingüístic” i el “percentatge d’alumnat d’origen 

estranger a l’aula” és significatiu per les dues variables lingüístiques, PG1CAST i 

PG1CAT, tant per l’alumnat d’origen estranger {PG1CAST (F=6’599; p=0’000); 

PG1CAT (F=4’420; p=0’000)} com per l’alumnat d’origen nacional {PG1CAST 

(F=10’036; p=0’000); PG1CAT (F=11’445; p=0’000)}. 

 

Les taules LXI i LXII mostren les mitjanes i les desviacions respectivament de 

PG1CAST i PG1CAT pels dos grups d’alumnat segons el context sociolingüístic i el 

percentatge d’alumnat estranger a l’aula. 
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TAULA LXI 
Coneixement de castellà escrit, context sociolingüístic i percentatge d’alumnat estranger 

a l’aula. Alumnat d’origen estranger i nacional. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
 

Català Més català que 
castellà 

Més castellà 
que català Castellà   

X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ 

Menys 
del 25% 

46,97 16,92     20,05 12,84

25-50% 45,31 19,75 51,55 15,70 42,16 17,20 50,01 18,49

50-75% 43,25 17,31 52,57 18,47 62,35 15,93 42,34 19,01

A
lu

m
na

t d
’o

ri
ge

n 
es

tr
an

ge
r 

Més del 
75% 

53,40 16,87   34,26 20,19 48,32 18,25

Menys 
del 25% 

65,12 12,43     37,12 25,01

25-50% 59,96 13,46 62,53 13,15 58,85 13,11 63,10 16,28

50-75% 65,72 11,71 55,05 14,72 52,75 17,71 56,92 16,68

A
lu

m
na

t d
’o

ri
ge

n 
na

ci
on

al
 

Més del 
75% 

    56,53 26,50 61,22 18,22

X: mitjana; ∂: desviació típica. 

 
 

TAULA LXII 
Coneixement de català escrit, context sociolingüístic i percentatge d’alumnat estranger a 

l’aula. Alumnat d’origen estranger i nacional. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
 

Català Més català 
que castellà 

Més castellà 
que català Castellà   

X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ 

Menys 
del 25% 

55,94 16,20     27,38 19,81 

25-50% 52,89 18,50 56,10 18,74 46,07 17,04 47,15 16,79 

50-75% 51,03 19,21 49,49 18,93 64,51 14,33 44,62 19,05 

A
lu
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ri
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n 
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Més del 
75% 

45,63 9,61   36,78 19,08 44,13 14,60 

Menys 
del 25% 

75,52 11,23     37,80 26,26 

25-50% 67,76 15,43 69,06 11,74 62,36 13,88 61,70 14,40 

50-75% 73,64 13,39 53,62 18,76 49,63 23,29 58,77 17,64 

A
lu

m
na

t d
’o

ri
ge

n 
na

ci
on

al
 

Més del 
75% 

    56,77 15,64 53,94 16,82 

X: mitjana; ∂: desviació típica. 
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Pel que fa al coneixement de català escrit, l’alumnat d’origen nacional tendeix a obtenir 

els millors resultats quan el context sociolingüístic és català independentment del 

percentatge d’alumnat estranger a l’aula. En canvi, l’alumnat d’origen estranger és més 

sensible als percentatges d’alumnat estranger a l’aula, de forma que, de manera general, 

el seus resultats en PG1CAT disminueixen per a cadascun dels contextos 

sociolingüístics –únicament no es compleix en el context “més castellà que català”- a 

mesura que avança la presència social del castellà. 

 

Pel que fa al coneixement de castellà escrit, l’alumnat d’origen nacional obté els millors 

resultats tant en contextos exclusivament castellans com catalans sense que el 

percentatge d’alumnat d’origen estranger afecti als seus resultats. A més, no hi ha 

diferències gaire importants entre els diferents contextos sociolingüístics. I, en relació 

amb l’alumnat d’origen estranger, s’observa de forma general, una disminució en els 

resultats a mesura que s’incrementa el percentatge d’alumnat estranger a l’aula en tots 

els contextos sociolingüístics, excepte en l’entorn on predomina el castellà sobre el 

català. 

 
Els gràfics LXXVI i LXXVII mostren les dades sobre coneixement escrit de castellà 

primer per l’alumnat d’origen estranger i desprès per l’alumnat d’origen nacional. 

 
 

GRÀFICA LXXVI 
Coneixement de castellà escrit, context sociolingüístic del centre escolar i percentatge 

d’alumnat estranger a l’aula. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. 
Curs 2006-2007. 
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GRÀFICA LXXVII 

Coneixement de castellà escrit, context sociolingüístic del centre escolar i percentatge 
d’alumnat estranger a l’aula. Alumnat d’origen nacional. Sisè de primària.  

Curs 2006-2007. 
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L’únic perfil que té una certa semblança en les dos gràfiques és el de l’alumnat d’origen 

nacional i estranger que està en aules on hi ha un percentatge d’alumnat d’origen 

estranger entre el 25% i el 50%. 

 

Els millors resultats en PG1CAST d’un i altre tipus d’alumnat s’aconsegueixen en 

contextos diferents. Així, l’alumnat d’origen estranger els obté en contextos 

sociolingüístics més catalans, si exceptuem els resultats de l’alumnat que està en aules 

amb un 50-75% d’alumnat d’origen estranger i en un context més castellà que català. I 

els pitjors resultats d’aquest alumnat s’obtenen en contextos exclusivament castellans. 

Al contrari, l’alumnat d’origen nacional reparteix els seus millors resultats tant en 

contextos exclusivament catalans com castellans, excepte l’alumnat que està en aules 

amb un 50-75% d’alumnat d’origen estranger. 

 

Els gràfics LXXVIII i LXXIX representen les dades sobre coneixement escrit de català 

primer per l’alumnat d’origen estranger i desprès per l’alumnat d’origen nacional. 
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GRÀFICA LXXVIII 

Coneixement de català escrit, context sociolingüístic del centre escolar i percentatge 
d’alumnat estranger a l’aula. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. 

Curs 2006-2007. 
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GRÀFICA LXXIX 
Coneixement de català escrit, context sociolingüístic del centre escolar i percentatge 

d’alumnat estranger a l’aula. Alumnat d’origen nacional. Sisè de primària. 
Curs 2006-2007. 
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També, en relació al PG1CAT, el perfil més semblant dels dos gràfics és el que fa 

referència a l’alumnat que està en aules amb un 25-50% d’alumnat d’origen estranger a 

l’aula. Però, apareixen diferències respecte a l’índex PG1CAST. Primer, l’alumnat 

d’origen nacional no reparteix els seus millors resultats entre els diferents contextos 
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sociolingüístics, sinó que aquests es relacionen amb un context exclusivament català. 

Segon, aquest mateix alumnat té una tendència a empitjorar els resultats en un mateix 

context sociolingüístic a mesura que avança el percentatge d’alumnat estranger a l’aula 

–únicament no és dóna aquesta tendència quan el percentatge d’alumnat d’origen 

estranger està en contextos més castellans amb un percentatge d’alumnat d’origen 

estranger entre el 50% i el 75%. Tercer, l’alumnat d’origen estranger també obté, de 

forma general, els millors resultats en contextos en els que predomina la llengua 

catalana i, finalment, també aquest alumnat mostra una tendència per cada context 

sociolingüístic a empitjorar els seus resultats a mesura que avança el percentatge 

d’alumnat d’origen estranger a l’aula –únicament no es manifesta aquesta tendència al 

context “més castellà que català” a l’igual que amb l’alumnat d’origen nacional. 

 

4.6. El coneixement de castellà i català escrit de l’alumnat, el nivell educatiu i la 

situació professional de les seves famílies i el percentatge d’alumnat estranger a 

l’aula. 

 

Les quatre variables (PP, PM, NEP i NEM) que mesuren la situació professional i el 

nivell educatiu de les famílies de l’alumnat d’origen nacional es mostren significatives 

quan interactuen amb el percentatge d’alumnat estranger a l’aula tant pel coneixement 

escrit de castellà com de català. Per la professió del pare {PG1CAST (F=4’036; 

p=0’001); PG1CAT (F=5’799; p=0’000)}; per la professió de la mare {PG1CAST 

(F=2’924; p=0’013); PG1CAT (F=3’665; p=0’003)}; pel nivell educatiu del pare 

{PG1CAST (F=6’056; p=0’000); PG1CAT (F=6’325; p=0’000)}; pel nivell educatiu de 

la mare {PG1CAST (F=7’029; p=0’000); PG1CAT (F=6’375; p=0’000)}. 

 

Al contrari, no apareixen diferències significatives en relació a l’alumnat d’origen 

estranger. Per la professió del pare {PG1CAST (F=1’462; p=0’190); PG1CAT 

(F=0’437; p=0’854)}; per la professió de la mare {PG1CAST (F=2’924; p=0’013); 

PG1CAT (F=3’665; p=0’003)}; pel nivell educatiu del pare {PG1CAST (F=1’249; 

p=0’264); PG1CAT (F=1’031; p=0’415)}; pel nivell educatiu de la mare {PG1CAST 

(F=0’908; p=0’518); PG1CAT (F=0’362; p=0’953)}. 
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Els gràfics LXXX i LXXXI mostren els resultats de coneixement escrit de castellà de 

l’alumnat d’origen estranger i nacional respectivament d’acord a la situació professional 

del pare i el percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula. 

 
GRÀFICA LXXX 

Coneixement de castellà escrit, professió del pare i percentatge d’alumnat estranger a 
l’aula. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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GRÀFICA LXXXI 

Coneixement de castellà escrit, professió del pare i percentatge d’alumnat estranger a 
l’aula. Alumnat d’origen nacional. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Els dos gràfics mostren perfils diferents per l’alumnat amb una situació professional del 

pare alta. Els altres dos perfils són semblants. Un és el que mostra l’alumnat, tant 

d’origen estranger com nacional, amb pares amb una situació professional baixa, que 

presenten un augment dels resultats escrits de castellà a mesura que s’incrementa el 

percentatge d’alumnat estranger a l’aula i, l’altra, es correspon a la situació inversa i es 

relaciona amb l’alumnat, tant d’origen estranger com nacional, que té pares amb una 

situació professional mitjana. 

 

Els gràfics LXXXII i LXXXIII presenten respectivament els resultats de coneixement 

escrit de català de l’alumnat d’origen estranger i nacional d’acord amb la situació 

professional del pare i el percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula. 

 

GRÀFICA LXXXII 
Coneixement de català escrit, professió del pare i percentatge d’alumnat estranger a 

l’aula. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-
2007.
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GRÀFICA LXXXIII 
Coneixement de català escrit, professió del pare i percentatge d’alumnat estranger a 

l’aula. Alumnat d’origen nacional. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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L’alumnat d’origen estranger i nacional amb pares amb una professió alta o mitjana 

disminueix els seus resultats en coneixement escrit de català a mesura que avança el 

percentatge d’alumnat estranger a l’aula. En canvi, els perfils de l’alumnat amb pares 

amb una situació professional baixa, tant d’origen estranger com nacional, són diferents. 

En el primer cas, els resultats augmenten a mesura que s’incrementa el percentatge 

d’alumnat estranger a l’aula i, en el segon cas, el perfil és erràtic. 

 

Les diferències que s’observen es poden relacionar amb la distribució de l’alumnat en 

les aules d’acord amb la situació professional dels seus pares.  

 

Els gràfics LXXXIV i LXXXV mostren l’anàlisi de correspondències simples sobre la 

distribució de l’alumnat d’origen estranger i nacional respectivament en les aules 

d’acord amb la professió dels pares. 
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GRÀFICA LXXXIV 

Correspondències simples entre la professió del pare i el percentatge d’alumnat d’origen 
estranger a l’aula. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
Chi-quadrat=22’131; p=0’001. 

 

Així, mentre que l’alumnat amb pares amb una situació professional alta no s’associa 

amb cap categoria de percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula, les altres 

categories s’associen bé el nivell mitjà amb categories que sobrepassen el 50% 

d’alumnes d’origen estranger, bé el nivell baix amb categories menors d’un 50%. 

 

GRÀFICA LXXXV 
Correspondències simples entre la professió del pare i el percentatge d’alumnat d’origen 

estranger a l’aula. Alumnat d’origen nacional. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Chi-quadrat=21’721; p=0’001. 
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En aquest cas, no s’estableix cap correspondència per les aules amb més del 75% 

d’alumnat d’origen estranger i es manté una lleugera correspondència entre l’alumnat de 

pares amb una situació professional alta i les aules amb menys del 25% d’alumnat 

d’origen estranger. L’alumnat amb pares amb un treball mitjà s’associen amb aules amb 

un percentatge d’alumnat d’origen estranger entre el 50% i el 75% i l’alumnat amb 

pares amb un treball baix ho fan amb aules on hi ha entre el 25% i un 50% d’estrangers. 

 

La professió del pare opera de diferent forma per l’alumnat d’origen estranger i pel 

d’origen nacional. En el primer cas, no hi ha diferències significatives per PG1CAT i en 

el segon sí que n’hi ha, tant per PG1CAST com PG1CAT (veure taula XLVII, p. 187). 

Però, en qualsevol cas, les mitjanes de l’alumnat augmenten en la mesura que 

s’incrementa el nivell professional del pare. A la vegada, el percentatge d’alumnat 

d’origen estranger opera en els dos casos significativament amb PG1CAT i no ho fa 

amb PG1CAST (veure taules LIV i LV, p. 197-198). En aquest cas, independentment de 

la significació, aquesta variable opera en el sentit contrari que la professió del pare. És a 

dir, a mesura que augmenta el percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula 

disminueixen els resultats de l’alumnat. 

 

A la vegada, la distribució tant de l’alumnat d’origen estranger com nacional a les aules 

d’acord amb el percentatge d’alumnat d’origen estranger es mostra significativa en les 

dues poblacions d’acord amb la professió del pare. Aquesta distribució mostra que, en el 

cas de l’alumnat d’origen estranger, es concentren més famílies amb una professió baixa 

del pare en aquelles aules on el percentatge d’alumnat d’origen estranger és més baix i, 

en conseqüència, els efectes individuals de cadascuna de les variables tendeixen a 

compensar-se. Al contrari, en el cas de les famílies de l’alumnat d’origen nacional, si bé 

aquelles en les que el pare té una professió alta tendeixen a concentrar-se en escoles 

amb un baix percentatge d’alumnat d’origen estranger, en el cas de les famílies de nivell 

mitjà ho fan, a l’igual que les famílies de l’alumnat d’origen estranger, allà on els 

percentatges d’alumnat d’origen estranger varien entre el 50% i el 75% -és a dir, 

percentatges alts. I, per tant, es tornen a compensar els efectes d eles dues variables, 

però en sentit contrari. Aquests dos fets expliquen la manca de diferències importants en 

les mitjanes tant de PG1CAST com PG1CAT de l’alumnat tant d’origen nacional  com 

d’origen estranger que tenen pares amb una situació professional baixa i mitjana quan 

aquesta variable interactua amb el percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula. 
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Els gràfics LXXXVI i LXXXVII mostren els resultats de coneixement escrit de castellà 

de l’alumnat d’origen estranger i nacional respectivament d’acord amb la situació 

professional de la mare i el percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula. 

 
GRÀFICA LXXXVI 

Coneixement de castellà escrit, professió de la mare i percentatge d’alumnat estranger a 
l’aula. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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GRÀFICA LXXXVII 
Coneixement de castellà escrit, professió de la mare i percentatge d’alumnat estranger a 

l’aula. Alumnat d’origen nacional. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Els dos gràfics són diferents. Únicament s’assemblen en el perfil de l’alumnat amb 

mares amb un nivell professional alt de manera que tant pels nens i nenes nacionals com 

estrangers disminueixen els resultats en coneixement de castellà escrit a mesura que 

augmenta el percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula. Pel que fa a l’alumnat 

amb mares a un nivell professional baix, l’alumnat d’origen estranger manté un cert 

equilibri en els seus resultats a partir d’un 25% d’alumnat d’origen estranger a l’aula. 

En canvi, l’alumnat d’origen nacional té una gran retallada en aquests resultats quan 

avança el percentatge d’alumnat estranger a l’aula. Finalment, l’alumnat d’origen 

estranger amb mares amb un treball mitjà manté els seus resultats al llarg de totes les 

categories i, en canvi, el perfil de l’alumnat d’origen nacional és una corba invertida en 

la que els millors resultats estan al començament i al final de la sèrie. 

 

Els gràfics LXXXVIII i LXXXIX presenten els resultats de coneixement escrit de català 

de l’alumnat d’origen estranger i nacional respectivament d’acord amb la situació 

professional de la mare i el percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula. 

 

GRÀFICA LXXXVIII 
Coneixement de català escrit, professió de la mare i percentatge d’alumnat estranger a 

l’aula. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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GRÀFICA LXXXIX 
Coneixement de català escrit, professió de la mare i percentatge d’alumnat estranger a 

l’aula. Alumnat d’origen nacional. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Els dos gràfics tenen grans semblances entre sí. Així, en tots els casos hi ha una 

disminució en els resultats de l’alumnat en el coneixement escrit de català a mesura que 

augmenta el percentatge d’alumnat estranger a l’aula. Únicament hi ha un increment en 

els resultats de l’alumnat d’origen nacional i estranger quan es passa de menys del 25% 

d’alumnat d’origen estranger a l’aula a la següent categoria (25-50%). 

 

L’anàlisi de correspondències de la distribució entre les variables “professió de la mare” 

i “percentatge d’alumnat d’origen estranger” es mostra significativa per l’alumnat 

d’origen nacional (Chi-quadrat=32’884; p=0’000) i no ho fa per l’alumnat d’origen 

estranger (Chi-quadrat=9’945; p=0’127). La distribució de l’alumnat d’origen nacional 

d’acord amb la professió de la mares és una mica diferent de la distribució d’acord amb 

la professió del pare. Així, l’alumnat amb una professió baixa de la mare s’associa 

únicament amb les aules amb un percentatge d’alumnat d’origen estranger entre el 25% 

i el 50% i el nivell alt no s’associa amb cap categoria. I, en el cas de l’alumnat d’origen 

estranger, la distribució és bastant diferent. D’una banda, es manté la manca de 

correspondència entre la professió alta i una categoria d’aula. I, per contra, el nivell baix 

s’associa de manera semblant amb totes les categories d’aula, excepte en la que hi ha un 

percentatge d’alumnat d’origen estranger menor del 25%. Quan la professió és de nivell 
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mitjà es produeix l’associació amb totes les categories, excepte en la que hi ha un 

percentatge d’alumnat d’origen estranger entre el 25% i el 50%. Aquesta distribució fa 

que, en aquest cas, no hi hagi diferències significatives. 

 

Els gràfics XC i XCI presenten els resultats de coneixement escrit de castellà de 

l’alumnat d’origen estranger i nacional respectivament d’acord amb el nivell educatiu 

del pare i el percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula. 

 

 
GRÀFICA XC  

Coneixement de castellà escrit, nivell educatiu del pare i percentatge d’alumnat 
estranger a l’aula. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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GRÀFICA XCI 
Coneixement de castellà escrit, nivell educatiu del pare i percentatge d’alumnat 

estranger a l’aula. Alumnat d’origen nacional. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Els dos gràfics són molt diferents. Únicament s’assemblen els perfils de l’alumnat amb 

pares amb estudis secundaris. La resta de perfils són relativament diferents. Així, pel 

que fa a l’alumnat amb famílies en les que el pare no té estudis s’observa un important 

increment en la mitjana PG1CAST de l’alumnat d’origen nacional quan està en aules 

amb el màxim percentatge d’alumnat d’origen estranger i, en canvi, en el cas de 

l’alumnat d’origen estranger, continua decreixent la mitjana. En el cas de les famílies en 

les que el pare té estudis universitaris es dóna la situació contrària: augment dels 

resultats de l’alumnat d’origen estranger a mesura que s’incrementa el percentatge 

d’alumnat d’origen estranger i merma dels resultats de l’alumnat d’origen nacional quan 

s’incrementa aquest percentatge. Finalment, el comportament de l’alumnat de famílies 

en les que els pares tenen estudis primaris és semblant al de l’alumnat amb famílies en 

les que els pares no tenen estudis. Les diferències s’estableixen únicament en el primer 

tram en el qual tant un o altre tipus d’alumnat té mitjanes molt superiors a les de 

l’alumnat amb pares sense estudis. 
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Els gràfics XCII i XCIII presenten els resultats de coneixement escrit de català de 

l’alumnat d’origen estranger i nacional respectivament d’acord amb el nivell educatiu 

del pare i el percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula. 

 

GRÀFICA XCII 
Coneixement de català escrit, nivell educatiu del pare i percentatge d’alumnat estranger 

a l’aula. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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GRÀFICA XCIII 
Coneixement de català escrit, nivell educatiu del pare i percentatge d’alumnat estranger 

a l’aula. Alumnat d’origen nacional. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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En relació al PG1CAT, els dos gràfics també són molt diferents. De fet, en el cas de 

l’alumnat d’origen estranger no es pot establir cap pauta ja que, excepte en el cas de 

l’alumnat en els que els pares tenen estudis primaris, el comportament és erràtic. En 

canvi, en el cas de l’alumnat d’origen nacional, el comportament erràtic únicament 

apareix en la categoria en que els pares no tenen estudis. A la resta, s’observa una 

disminució de les mitjanes a mesura que augmenta el percentatge d’alumnat d’origen 

estranger a l’aula. 

 

L’anàlisi de correspondències entre les variables “nivell educatiu del pare” i 

“percentatge d’alumnat d’origen estranger” es mostra significatiu en les dues 

poblacions. Per l’alumnat d’origen estranger (Chi-quadrat=24’628; p=0’003) i, per 

l’alumnat d’origen nacional (Chi-quadrat=51’021; p=0’000).  

 

Els gràfics XCIV i XCV mostren l’anàlisi de correspondències simples. 

 

 

GRÀFICA XCIV 

Correspondències entre el nivell educatiu del pare i el percentatge d’alumnat d’origen 
estranger. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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GRÀFICA XCV 
Correspondències entre el nivell educatiu del pare i el percentatge d’alumnat d’origen 
estranger. Alumnat d’origen nacional. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Les dues distribucions són diferents. En ambdós casos, la composició de l’aula superior 

al 75% d’alumnat d’origen estranger queda fora de les correspondències. Però, en el cas 

de l’alumnat d’origen estranger existeix una relació clara entre l’alumnat amb pares 

universitaris i un percentatge d’aula menor del 25% d’alumnat d’origen estranger, 

mentre que, en el cas de l’alumnat nacional, aquesta correspondència s’estableix amb 

l’alumnat amb pares sense estudis. Respecte l’alumnat d’origen nacional, hi ha una 

estreta correspondència entre l’alumnat amb pares amb estudis primaris i les aules amb 

percentatges d’alumnat d’origen estranger que varien entre el 25% i el 75%, mentre que 

l’alumnat d’origen estranger ho ha amb aules amb percentatges entre el 50% i el 75%. 

Finalment, l’alumnat d’origen estranger amb pares amb estudis secundaris es relaciona 

amb aules que tenen un percentatge d’alumnat d’origen estranger entre el 25% i el 50%, 

mentre que, en el cas de l’alumnat d’origen nacional, aquesta categoria no estableix cap 

correspondència. 

 

Sembla que hi ha més relació en el cas de l’alumnat d’origen estranger que en el cas de 

l’alumnat d’origen nacional entre l’alumnat amb pares amb nivell més alt d’estudis i les 

aules amb un percentatge més baix d’alumnat d’origen estranger. 
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Els gràfics XCVI i XCVII presenten els resultats de coneixement escrit de castellà de 

l’alumnat d’origen estranger i nacional respectivament d’acord amb el nivell educatiu 

del pare i el percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula. 

 

GRÀFICA XCVI 
Coneixement de castellà escrit, nivell educatiu de la mare i percentatge d’alumnat 
estranger a l’aula. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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GRÀFICA XCV II 
Coneixement de castellà escrit, nivell educatiu de la mare i percentatge d’alumnat 
estranger a l’aula. Alumnat d’origen nacional. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Els dos gràfics són diferents. En el cas de l’alumnat d’origen estranger, les seves 

mitjanes en PG1CAST quan les mares tenen estudis universitaris o secundaris es 

mantenen, de manera general, relativament semblants al llarg de tota la sèrie. En canvi, 

entre l’alumnat que té mares amb estudis primaris o sense estudis s’observa una 

disminució dels resultats a mesura que augmenta el percentatge d’alumnat estranger a 

l’aula. En canvi, en el cas de l’alumnat d’origen nacional, no hi ha pautes coherents. 

 

 
Els gràfics XCVIII i XCIX presenten els resultats de coneixement escrit de català de 

l’alumnat d’origen estranger i nacional d’acord amb el nivell educatiu del pare i el 

percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula. 

 

 
GRÀFICA XCVIII  

Coneixement de català escrit, nivell educatiu de la mare i percentatge d’alumnat 
estranger a l’aula. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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GRÀFICA XCIX 
Coneixement de català escrit, nivell educatiu de la mare i percentatge d’alumnat 
estranger a l’aula. Alumnat d’origen nacional. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Pel que fa al coneixement escrit de català, els dos gràfics s’assemblen bastant més que 

en el cas del coneixement escrit de castellà. Així, els perfils del diferents nivells 

educatius de les mares de l’alumnat són semblants. La diferència s’estableix en que el 

descens de les mitjanes de l’alumnat en PG1CAT són menys pronunciades a mesura que 

augmenta el percentatge d’alumnat estranger en les aules en el cas de l’alumnat d’origen 

nacional.  

 

L’anàlisi de correspondències entre les variables “nivell educatiu de la mare” i 

“percentatge d’alumnat estranger a l’aula” es mostra significativa per l’alumnat d’origen 

nacional (Chi-quadrat=63’976; p=0’000) i no ho és per l’alumnat d’origen estranger 

(Chi-quadrat=14’810; p=0’096). 

 

Les correspondències que s’estableixen són diferents que en el cas del nivell educatiu 

del pare. Així, pel que fa a l’alumnat d’origen estranger, queden fora de les 

correspondències les variables “sense estudis”, “menys del 25%” i “més del 75%”. Les 

correspondències es donen entre l’alumnat amb mares amb estudis primaris i les aules 

amb un percentatge d’alumnat d’origen estranger entre el 50% i el 75%, i entre 
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l’alumnat amb mares amb estudis secundaris i universitaris i les aules amb un 

percentatge d’alumnat d’origen estranger entre el 25% i el 50%. Pel que fa a l’alumnat 

d’origen nacional, queda fora de les correspondències únicament la variable “més del 

75%”. L’alumnat amb mares amb estudis primaris es distribueixen en aules que tenen 

entre un 25% i un 75% d’alumnat d’origen estranger, l’alumnat que té mares amb 

estudis secundaris en aules entre un 25% i un 50% d’alumnat d’origen estranger i el que 

té mares amb estudis universitaris o sense estudis en aules amb un percentatge menor 

del 25% d’alumnat d’origen estranger. 

 

4.7. El coneixement de castellà i català escrit de l’alumnat, el context sociolingüístic 

de l’escola i el percentatge d’alumnat catalanoparlant i d’origen estranger a l’aula. 

 

El percentatge d’alumnat catalanoparlant a l’aula es mostra significatiu a les dues 

variables lingüístiques per l’alumnat d’origen nacional en interacció amb la variable 

“percentatge d’alumnat estranger a l’aula” {PG1CAST (F=5’822; p=0’000); PG1CAT 

(F=5’144; p=0’000)} i en PG1CAST amb la variable “context sociolingüístic” 

{PG1CAST (F=3’546; p=0’014); PG1CAT (F=1’904; p=0’128)}. A més a més ho és 

també en PG1CAT amb la professió del pare respecte al coneixement escrit de català 

{PG1CAST (F=0’504; p=0’805); PG1CAT (F=2’418; p=0’026)}. 

 

Les mateixes interaccions no són significatives amb l’alumnat d’origen estranger. Pel 

que fa al context sociolingüístic {PG1CAST (F=0’583; p=0’626); PG1CAT (F=0’786; 

p=0’502)} i pel que al percentatge d’alumnat estranger a l’aula {PG1CAST (F=2’2161; 

p=0’062); PG1CAT (F=0’939; p=0’441)}. 

 

Els gràfics C i CI presenten l’evolució del coneixement escrit de castellà (PG1CAST) 

de l’alumnat d’origen estranger i nacional respectivament en funció del percentatge 

d’alumnat catalanoparlant (TLA) i d’alumnat d’origen estranger a l’aula (CONCE). 
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GRÀFICA C 
Coneixement de castellà escrit, percentatge d’alumnat catalanoparlant i d’origen 

estranger a l’aula. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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GRÀFICA CI 

Coneixement de castellà escrit, percentatge d’alumnat catalanoparlant i d’origen 
estranger a l’aula. Alumnat d’origen nacional. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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En el cas de l’alumnat estranger a totes les tipologies lingüístiques d’aula, les mitjanes 

de l’alumnat minven a mesura que s’incrementa el percentatge d’alumnat estranger a 

l’aula. La única anomalia fa referència a l’alumnat que està en aules amb un percentatge 

d’alumnat catalanoparlant i estranger menor del 25%. En canvi, pel que fa referència a 

l’alumnat d’origen nacional es manifesta la mateixa anomalia, però l’alumnat que està 

en aules entre un 25% i un 50% d’alumnat catalanoparlant arriba al seu màxim en aules 

que tenen entre un 50% i un 75% d’alumnat d’origen estranger i, a més a més, quasi 

s’equipara amb els màxims obtinguts per l’alumnat d’origen nacional. 

 

Els gràfics CII i CIII presenten l’evolució del coneixement escrit de català (PG1CAT) 

de l’alumnat d’origen estranger i nacional respectivament segons el percentatge 

d’alumnat catalanoparlant i d’alumnat d’origen estranger a l’aula. 

 

 
GRÀFICA CII 

Coneixement de català escrit, percentatge d’alumnat catalanoparlant i d’origen estranger 
a l’aula. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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GRÀFICA CIII 
Coneixement de català escrit, percentatge d’alumnat catalanoparlant i d’origen estranger 

a l’aula. Alumnat d’origen nacional. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

De 75% a 100% 
estrangers

De 50 a 75% 
estrangers

De 25 a 50% 
estrangers

De 0 a 25% 
estrangers a 

l'aula

80,00

75,00

70,00

65,00

60,00

55,00

50,00

De 75 a 100%
De 50 a 75%
De 25 a 50%

0-25% d'alumnat 
catalanoparlant a l'aula

Tipologia lingüística 
Aula

 

La diferència entre el dos gràfics s’estableix, a l’igual que passava en PG1CAST, en 

relació amb l’alumnat que està en aules que tenen entre un 25% i un 50% d’alumnat 

catalanoparlant. Així, pel que fa a l’alumnat d’origen nacional, aquest arriba al seu 

màxim en la mitjana de PG1CAT quan el percentatge d’alumnat d’origen estranger està 

entre el 50% i el 75%, mentre que en el cas de l’alumnat d’origen estranger hi ha un 

repunt, però queda molt lluny de les mitjanes màximes que es situen quan el percentatge 

d’alumnat estranger a les aules és menor del 25%. 

 

Els gràfics CIV i CV presenten l’evolució del coneixement escrit de castellà 

(PG1CAST) de l’alumnat d’origen estranger i nacional respectivament segons el 

percentatge d’alumnat catalanoparlant (TLA) i el context sociolingüístic del centre 

escolar (CS). 
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GRÀFICA CIV 
Coneixement de castellà escrit, percentatge d’alumnat catalanoparlant i context 
sociolingüístic. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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GRÀFICA CV 

Coneixement de castellà escrit, percentatge d’alumnat catalanoparlant i context 
sociolingüístic. Alumnat d’origen nacional. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Les diferències apareixen en relació amb l’alumnat que viu en contextos en els que 

predomina el català. Així, per l’alumnat d’origen nacional, les seves mitjanes en 

PG1CAST s’incrementen a mesura que augmenta el percentatge d’alumnat 

catalanoparlant de l’aula. En canvi, pel que fa a l’alumnat d’origen estranger que es 

troba en la mateixa situació, les seves mitjanes disminueixen. 

 

4.8. El coneixement de castellà i català escrit de l’alumnat, el nivell educatiu de les 

famílies i el context sociolingüístic del centre escolar. 

 
 
La interacció del context sociolingüístic de les escoles de l’alumnat i el nivell educatiu 

de les seves famílies es mostra significativa per les dues llengües en el cas de l’alumnat 

d’origen nacional {pel nivell educatiu del pare: PG1CAST (F=2’340; p=0’018); 

PG1CAT (F=3’509; p=0’001); pel nivell educatiu de la mare PG1CAST (F=3’420; 

p=0’001); PG1CAT (F=4’692; p=0’000)} i, en canvi, no ho és en el cas de l’alumnat 

d’origen estranger {pel nivell educatiu del pare: PG1CAST (F=1’227; p=0’227); 

PG1CAT (F=1’508; p=0’143); pel nivell educatiu de la mare PG1CAST (F=1’272; 

p=0’251); PG1CAT (F=1’527; p=0’137)}. 

 

 

Els gràfics CVI i CVII presenten l’evolució del coneixement escrit de castellà 

(PG1CAST) de l’alumnat d’origen estranger i nacional respectivament segons el 

context sociolingüístic del centre escolar i el nivell educatiu del pare. 
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GRÀFICA CVI 

Coneixement de castellà escrit, context sociolingüístic i nivell educatiu del pare. 
Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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En el cas de l’alumnat d’origen estranger, les puntuacions en la prova escrita de castellà 

disminueixen a mesura que baixa el nivell d’estudis del pare i el context social es 

castellanitza. La única anomalia apareix en l’alumnat de pares analfabets, que presenten 

unes puntuacions més altes quan el context sociolingüístic és més castellà que català, 

inclús quan el comparem dins el mateix context amb nivells d’estudis més elevats. No 

obstant, l’explicació segurament es troba en el poc nombre de subjectes en aquesta 

categoria a part que les diferències no són significatives. 
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GRÀFICA CVII 

Coneixement de castellà escrit, context sociolingüístic i nivell educatiu del pare. 
Alumnat d’origen nacional. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Pels nacionals, el coneixement de castellà escrit es manté més estable en els diferents 

contextos sociolingüístics, tot i que les puntuacions més elevades es mantenen pels 

contextos socials on la presència del català és important. No obstant, a diferència del 

que passava amb els alumnes estrangers, els fills nacionals de pares analfabets tenen 

majors avantatges en relació a les seves puntuacions quan s’escolaritzen en entorns 

catalanoparlants, mentre que quan ho fan en contextos castellans, el resultat és l’oposat. 

 

 

Els gràfics CVIII i CIX presenten l’evolució del coneixement escrit de català 

(PG1CAT) de l’alumnat d’origen estranger i nacional respectivament segons el context 

sociolingüístic del centre escolar i el nivell educatiu del pare. 

 



El coneixement de català i castellà de l’alumnat estranger al finalitzar l’educació primària de Catalunya 
 

 263 

GRÀFICA CVIII 
Coneixement de català escrit, context sociolingüístic i nivell educatiu del pare. Alumnat 

d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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En relació al coneixement de català escrit, l’alumnat d’origen estranger obté millors 

puntuacions a mesura que el context social es catalanitza i augmenta el nivell d’estudis 

dels pares. La gràfica segueix un patró similar al de les puntuacions escrites en castellà, 

però amb unes puntuacions més altes.  

 
GRÀFICA CIX 

Coneixement de català escrit, context sociolingüístic i nivell educatiu del pare. Alumnat 
d’origen nacional. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Les puntuacions escrites en català de l’alumnat d’origen nacional, en canvi, mostren un 

patró ben definit en el sentit de millors resultats –independentment del nivell educatiu 

del pare- a mesura que el context social es catalanitza. 

 

Els gràfics CX i CXI presenten l’evolució del coneixement escrit de castellà 

(PG1CAST) de l’alumnat d’origen estranger i nacional respectivament segons el 

context sociolingüístic del centre escolar i el nivell educatiu de la mare. 

 

GRÀFICA CX 
Coneixement de castellà escrit, context sociolingüístic i nivell educatiu de la mare. 

Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Com ja hem dit, el nivell d’estudis de la mare es mostra més predictiu a l’hora de 

descriure el coneixement escrit de llengua castellana de l’alumnat d’origen estranger 

que el del pare. En aquest sentit, els millors resultats en castellà s’obtenen quan el 

context és més català que castellà i a mesura que augmenta el nivell educatiu. Els pitjors 

resultats s’aconsegueixen quan l’alumnat estranger s’escolaritza en contextos castellans. 
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GRÀFICA CXI 
Coneixement de castellà escrit, context sociolingüístic i nivell educatiu de la mare. 

Alumnat d’origen nacional. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Els resultats escrits en castellà de l’alumnat nacional segueixen la mateixa tendència que 

la de la gràfica anterior, si bé els efectes de l’escolarització en contextos sociolingüístics 

exclusivament castellans limita notablement els resultats d’aquest alumnat. Els més 

perjudicats són els alumnes nacionals amb mares analfabetes que s’escolaritzen en 

entorns monolingües castellans.  

 

 

Els gràfics CXII i CXIII presenten l’evolució del coneixement escrit de català 

(PG1CAT) de l’alumnat d’origen estranger i nacional respectivament segons el context 

sociolingüístic del centre escolar i el nivell educatiu de la mare. 
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GRÀFICA CXII 
Coneixement de català escrit, context sociolingüístic i nivell educatiu de la mare. 

Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Respecte les puntuacions escrites en català, l’alumnat d’origen estranger disminueix les 

seves puntuacions a mesura que baixa el nivell d’estudis de la mare i el context social es 

castellanitza. 

 
GRÀFICA CXIII 

Coneixement de català escrit, context sociolingüístic i nivell educatiu de la mare. 
Alumnat d’origen nacional. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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I en el cas dels alumnes nacionals s’observa la mateixa tendència però encara més 

marcada. A mesura que l’entorn social es catalanitza, es mantenen unes puntuacions 

elevades en català escrit per a tots els grups independentment del nivell d’estudis de la 

mare. Els alumnes de pares analfabets escolaritzats en entorns castellans continuen 

essent els més perjudicats. 

 

5. LES AGRUPACIONS DELS PARTICIPANTS D’ORIGEN ESTRANGER 

SEGONS EL CONEIXEMENT DE CASTELLÀ I CATALÀ ESCRIT I LES 

VARIABLES FAMILIARS, SOCIALS I ESCOLARS 

 

La taula LXIII presenta les mitjanes per PG1CAST i PG1CAT obtingudes als quatre 

conglomerats en que s’agrupen els participants. 

 

TAULA LXIII 

Conglomerats i mitjanes PG1CAST i PG1CAT. Alumnat d’origen estranger. Sisè de 
primària. Curs 2006-2007. 

 1 2 3 4 

PG1CAST 20,03 36,30 63,46 55,35 

PG1CAT 23,00 48,10 68,49 44,99 

 

Les diferències són significatives per PG1CAST (F=719’157; p=0’000) i PG1CAT 

(F=694’573; p=0’000). 

 

La taula LXIV presenta els estadístics descriptius per cadascú dels conglomerats. 
 

TAULA LXIV 
Coneixement de castellà i català escrit i conglomerats. Alumnat d’origen estranger. Sisè 

de primària. Curs 2006-2007. 
 

   X ∂ N 

 

PG1CAST 

 

1 

 

20,03 

 

10,10 

 

122 

  2 36,30 6,80 126 

  3 63,46 9,18 158 

  4 55,35 6,41 109 
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PG1CAT 1 23,00 9,30 122 

  2 48,10 8,22 126 

  3 68,49 7,47 158 

  4 44,99 8,36 109 

     
 

El test de Scheffe mostra diferències significatives entre els quatre grups pel 

coneixement de castellà escrit, un a un, amb una probabilitat de p=0’000. I, pel que fa al 

coneixement de català escrit, hi ha també diferències entre tots els grups, un a un, amb 

una probabilitat de p=0’000, excepte entre el grup 2 i 4 la qual és 0’043. 

 

En definitiva, podem establir una seqüència de millors a pitjors resultats en el sentit 

d’un grup inicial (3) amb la major part de participants (158), seguit d’un altre grup (4) 

amb 109 subjectes que es caracteritza per ocupar el segon lloc pel que fa al coneixement 

de castellà escrit, però el tercer pel que fa al coneixement de català escrit. Les dades del 

grup següent (2) són inverses a les del grup anterior. Finalment, hi ha un últim grup (1) 

que té les mitjanes més baixes de coneixement escrit de castellà i català. 

 

La taula LXV mostra les característiques escolars dels participants i la seva relació amb 

els conglomerats obtinguts. 

 
 

TAULA LXV 

Característiques escolars i conglomerats. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. 
Curs 2006-2007. 

 1 2 3 4 

-25% 
catalanoparlants 
a l’aula 

73,8 59,5 58,2 77,1 

25-50% 
catalanoparlants 
a l’aula 

12,3 20,6 23,4 14,7 

50-75% 
catalanoparlants 
a l’aula 

9,8 16,7 13,9 5,5 

+ 75% 
catalanoparlants 
a l’aula 

4,1 3,2 4,4 2,8 

Context català 23,8 36,54 36,1 15,6 
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Context més 
català que 
castellà 

4,9 5,6 12,0 7,3 

Context més 
castellà que 
català 

23,8 22,2 17,7 14,7 

Context castellà 47,5 35,7 34,2 62,4 

-25% estrangers 
a l’aula 

9,0 11,1 12,0 5,5 

25-50% 
estrangers a 
l’aula 

32,0 41,3 41,8 37,6 

50-75% 
estrangers a 
l’aula 

38,5 31,7 35,4 29,4 

+75% 
estrangers a 
l’aula 

20,5 15,9 10,8 27,5 

No assistència a 
l’aula 
d’acollida 

39,3 60,3 72,8 56,9 

1 any 
d’assistència 

42,6 23,0 17,1 25,7 

2 anys 
d’assistència 

12,3 11,9 7,0 10,1 

Més de 2 anys 5,7 4,8 3,2 7,3 

Per la variable “tipologia lingüística de l’aula”: Chi-quadrat=19’005; p=0’025. 
Per la variable “percentatge d’estrangers de l’aula”: Chi-quadrat=17’860; p=0’037. 
Per la variable “context sociolingüístic del centre”: Chi-quadrat=36’288; p=0’000. 
Per la variable “assistència a l’aula d’acollida”: Chi-quadrat=36’118; p=0’000. 
 

Pel que fa al percentatge d’alumnat catalanoparlant a l’aula, els conglomerats 2 i 3 són 

els que, en la seva composició, tenen un percentatge més alt d’alumnat en aules on més 

del 50% de l’alumnat és catalanoparlant, mentre que el més baix es produeix al 

conglomerat 4. Així, el conglomerat 3 agrupa a un 36’25% de l’alumnat d’origen 

estranger que està en aules amb més del 50% d’alumnat catalanoparlant, seguit del 

conglomerat 2 (31’25%), l’1 (21’15%) i, finalment el 4 (11’25%). 

 

En relació al percentatge d’alumnat estranger a l’aula, el conglomerat 3 és el que 

escolaritza a la major part d’alumnat d’origen estranger que està en aules amb més del 

50% d’estrangers (27’34%), seguit de l’1 (26’97%), del 4 (23’22%) i del 2 (22’47%). 

No obstant, les diferències són petites ja que una gran part de l’alumnat estranger està 

en aules amb més del 50% d’alumnat d’origen estranger. Allà on s’estableixen les 
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diferències entre els grups és la composició interna de l’alumnat als quatre 

conglomerats. Així, en els conglomerats 2 i 3 més del 50% de l’alumnat es troba en 

aules amb menys del 50% d’alumnat d’origen estranger, mentre que als conglomerats 1 

i 4 es dóna la situació inversa. Al conglomerat 1 hi ha un 59% d’alumnat que està en 

aules amb més del 50% d’alumnat d’origen estranger i al conglomerat 4 n’hi ha un 

56’9%. 

 

El context sociolingüístic del centre escolar també estableix diferències entre els grups. 

Així, prop del 50% de l’alumnat dels conglomerats 2 i 3 estan escolaritzats en contextos 

sociolingüístics en els que predomina el català, mentre que l’alumnat dels altres 

conglomerats està escolaritzat en contextos on predomina el castellà. En aquest sentit, és 

significatiu el fet que el 62’4% de l’alumnat del conglomerat 4 està escolaritzat en 

contextos exclusivament castellans. Tant és així que, del conjunt de l’alumnat d’aquesta 

categoria, el 30’2% forma part del conglomerat 4. 

 

Finalment, pel que fa al suport lingüístic des de les aules d’acollida, l’alumnat del 

conglomerat 3 pràcticament no ho ha rebut, a diferència de l’alumnat del conglomerat 1 

el qual, al voltant del 60%, ha participat a les aules d’acollida. L’alumnat dels 

conglomerats 2 i 4 es situa en una posició intermèdia.  No obstant, el conglomerat 4 és 

el que agrupa a la major part de l’alumnat que ha estat més de dos anys a l’aula 

d’acollida (30’8%), mentre que el 42’6% de l’alumnat que porta 1 any a l’aula 

d’acollida es concentra al conglomerat 1. 

 

La taula LXVI presenta les correspondències entre els diferents conglomerats i el nivell 

educatiu del pare i de la mare dels alumnes. 

 

TAULA LXVI 

Nivell educatiu de la família i conglomerats. Alumnat d’origen estranger. Sisè de 
primària. Curs 2006-2007. 

 1 2 3 4 

Universitaris 5,1 8,4 13,2 16,3 

Secundaris 21,5 25,3 43,9 46,3 

Primaris 63,3 54,2 36,8 35,0 

N
IV

EL
L 

ED
U

C
A

TI
U

 

PA
R

E 

Sense 
estudis 

10,1 12,0 6,1 2,5 
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Universitaris 6,1 7,2 17,8 13,8 

Secundaris 19,5 25,3 43,4 49,4 

Primaris 50,0 48,2 33,3 32,2 

N
IV

EL
L 

ED
U

C
A

TI
U

 

M
A

R
E 

Sense 
estudis 

24,4 19,3 5,4 4,6 

Per la variable “nivell educatiu del pare”: Chi-quadrat=33’622; p=0’000. 
Per la variable “nivell educatiu de la mare”: Chi-quadrat=51’402; p=0’000. 
 

Pel que fa al nivell educatiu del pare, els nivells més alts es concentren en els 

conglomerats 3 i 4, a l’igual que pel que fa al nivell educatiu de la mare. I, en el mateix 

sentit, cal dir que els nivells educatius més baixos, tant del pare com de la mare, es 

concentren en el conglomerat 1. Així, quasi la meitat de l’alumnat d’origen estranger 

amb mares sense estudis es concentren al conglomerat 1 i, pel que fa al conglomerat 2, 

n’hi ha un 34%. En canvi, el 50% de les mares amb estudis universitaris tenen els seus 

fills i les filles en el conglomerat 3. 

 

La taula LXVII mostra les relacions de contingència entre els conglomerats, el temps de 

residència de l’alumnat d’origen estranger a Catalunya i el seu moment d’escolarització. 

 
TAULA LXVII 

Temps d’estància a Catalunya, escolarització prèvia i conglomerats. Alumnat d’origen 
estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 1 2 3 4 

Escolarització 
prèvia regular 

73,8 52,3 51,3 76,1 

Escolarització 
prèvia irregular 

0,8 2,4 0,0 0,0 

Des de parvulari 
a Catalunya 

23,7 38,8 37,4 11,9 

Des de primer de 
primària a Cat. 

1,6 6,3 11,4 8,3 

Nascuts a Cat. 19,7 25,4 23,4 10,1 

De 6 a 9 anys a 
Catalunya 

6,6 17,5 20,3 13,8 

De 3 a 6 anys a 
Catalunya 

19,7 21,4 41,1 26,6 

D’1 a 3 anys a 
Catalunya 

37,7 30,2 13,9 39,4 

Menys d’1 any a 
Catalunya 

16,4 5,6 1,3 10,1 

Per la variable “escolarització prèvia”: Chi-quadrat=51’926; p=0’000. 
Per la variable “temps d’estància a Catalunya”: Chi-quadrat=73’694; p=0’000. 
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Hi ha una estreta relació entre l’escolarització prèvia de l’alumnat, el temps d’estància a 

Catalunya i la composició dels conglomerats. Així, als conglomerats 1 i 4 hi ha un 

percentatge molt elevat d’alumnat d’incorporació tardana recent (54’1% i 49‘5% 

respectivament) i, per tant, amb una escolarització prèvia regular al seu país d’origen 

(73’8% i 76’1% respectivament), mentre que als conglomerats 2 i 3 es concentra 

l’alumnat nascut a Catalunya i escolaritzat des de l’educació infantil o els que porten 

molts anys de residència a Catalunya. 

 

No obstant, entre el conglomerat 3 i el 2 apareixen més diferències que entre els 

conglomerats 1 i 4. Així, pel que fa a l’alumnat que porta d’un a tres a Catalunya, al 

conglomerat 2 n’hi ha un 25’5% del total i al conglomerat 3 la xifra baixa al 14’8%. En 

canvi, d’alumnat que porta de 6 a 9 anys a Catalunya, al conglomerat 3 n’hi ha un 

41’6% del total i la xifra baixa al 28’6% al conglomerat 2. Això significa que un 40% 

del total de l’alumnat d’origen estranger escolaritzat des de l’educació infantil a 

Catalunya forma part del conglomerat 3, respecte el 29’09% d’aquest alumnat que es 

troba en el conglomerat 2. 

 

La taula LXVIII mostra les relacions entre el continent d’origen de l’alumnat estranger i 

els conglomerats. 

 
TAULA LXVIII 

Continent d’origen de les famílies i conglomerats. Alumnat d’origen estranger. Sisè de 
primària. Curs 2006-2007. 

 1 2 3 4 

Unió Europea i 
països europeus 
occidentals 

9.0 15,9 15,2 7,3 

Països de l’Est 4,1 2,4 7,0 2,8 

Àsia i Oceania 9,8 8,7 3,8 0,9 

Amèrica Central i 
del Sud 

22,1 23,8 44,3 70,6 

Amèrica del Nord 0,8 0,8 0,6 0,0 

Àfrica 54,1 48,4 29,1 18,3 

Per la variable “continent”: Chi-quadrat=92’995; p=0’000. 
 

L’alumnat de la Unió Europea es concentra en els conglomerats 2 (31’7%) i 3 (38’1%) i 

l’alumnat dels països de l’est en el conglomerat 3 (50%). És a dir, el conglomerat 3 és el 
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que agrupa a una major quantitat d’alumnat europeu, mentre que l’alumnat asiàtic es 

concentra en els conglomerats 1 (40%) i 2 (36’7%) i és baix als altres. 

 

El major contingent d’alumnat llatinoamericà està al conglomerat 4 (37’7%), seguit de 

prop del conglomerat 3 (34’3%) i a una distància més gran, si bé semblant, es troba en 

els conglomerats 1 (13’2%) i 2 (14’7%). 

 

Finalment, l’alumnat africà es concentra en els conglomerats 1 (34’2%) i 2 (31’6%), 

seguits dels conglomerats 3 (29’1%) i 4 (18’3%). 

 

Els conglomerats 2 i 3 són els que tenen una composició d’alumnat més equilibrat en 

funció de la procedència de les famílies, si bé existeix una relació inversa entre el 

percentatge d’alumnat llatinoamericà i africà. Així, en el conglomerat 2 s’hi troba 

representat el 23’8% d’alumnat llatinoamericà i el 48’4% d’alumnat africà, mentre que 

al conglomerat 3 són un 44’3% i un 29’1% respectivament. El conglomerat 4 està 

format fonamentalment per alumnat llatinoamericà i el conglomerat 1 per alumnat africà 

i asiàtic. 

 

La taula LXIX mostra la relació entre la família lingüística de l’alumnat d’origen 

estranger i els diferents conglomerats. 

 

TAULA LXIX 

Família lingüística i conglomerats. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 
2006-2007. 

 1 2 3 4 

Germànica 1,6 1,6 3,8 0,9 

Berber 9,0 9,5 2,5 2,8 

Semítica 32,0 20,6 20,9 12,8 

Indoiraniana 4,1 4,8 1,3 0,0 

Eslava 4,1 3,2 6,3 2,8 

Romànica 30,3 38,1 56,3 77,1 

Nigerocongolesa 13,9 18,3 5,1 2,8 

Sinotibetana 4,9 2,4 0,6 0,0 

Malaiopolinèsica 0,0 0,0 0,6 0,0 
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Bàltica 0,0 0,0 0,6 0,0 

Fino-húngara 0,0 0,0 0,6 0,0 

Armeni 0,0 1,6 1,3 0,9 

Per la variable “família lingüística”: Chi-quadrat=101’066; p=0’000. 
 

 

L’alumnat de llengua romànica és el que obté els millors resultats i constitueix una mica 

més del 50% de l’alumnat del conglomerat 3 i tres quartes parts de tot l’alumnat del 

conglomerat 4, mentre que únicament està representat en una tercera part en el 

conglomerat 1 i un xic més en el conglomerat 2. El conglomerat 1 és el que té menys 

alumnes de llengua romànica (14’3%) en comparació amb els conglomerats 3 (34’5%) i 

4 (32’6%) que són els en que tenen més. 

 

L’alumnat amb una llengua sinotibetana es concentra en els conglomerats 1 (60%) i 2 

(30%), mentre que en el conglomerat 4 no n’hi ha cap. El mateix passa amb l’alumnat 

amb una llengua indoiraniana que també es concentra en els conglomerats 1 (38’5%) i 2 

(46’2%) i tampoc està present en el conglomerat 4. 

 

L’alumnat amb una llengua semítica es distribueix d’una manera relativament semblant 

entre els conglomerats 1 (34’8%), 2 (23’2%) i 3 (29’5%). En canvi, en el conglomerat 4 

(12’5%) la seva presència baixa molt respecte a la resta. I, pel que fa a les llengües 

berbers, es produeix un fenomen semblant al de les llengües asiàtiques. Així, la major 

part d’aquest alumnat es concentra en els conglomerats 1 (36’7%) i 2 (40%). 

 

Finalment, l’alumnat amb una llengua nigerocongolesa es concentra també en els 

conglomerats 1 (33’3%) i 2 (45’15), en comparació als percentatges dels conglomerats 

3 (15’7%) i 4 (5’9%). 

 

El quadre IV presenta els trets més rellevants i distintius per a cadascun dels 

conglomerats. 
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QUADRE IV 

Conglomerats i trets distintius. Sisè de primària. Alumnat d’origen estranger. 

1 2 3 4 
 

Aules amb un 
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baix d’alumnat 
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percentatge bastant 
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predomini del 
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tardana recent 
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CAPÍTOL VII.  
EL CONEIXEMENT ORAL I ESCRIT DE 
CATALÀ I CASTELLÀ DE L’ALUMNAT 
D’ORIGEN ESTRANGER I ELS FACTORS 
QUE EL DESCRIUEN  
 

 
 
 

1. CONEIXEMENT DE CATALÀ I CASTELLÀ ORAL I ESCRIT DE 

L’ALUMNAT D’ORIGEN ESTRANGER 

 

La taula LXX presenta els resultats dels participants d’origen estranger en la prova de 

coneixement de català i castellà oral i escrit. 

 

TAULA LXX 

Participants i coneixement de català i castellà oral i escrit. Sisè de primària.  
Curs 2006-2007. 

PG2CAST PG2CAT  
X ∂ X ∂ 

Alumnat d’origen estranger 47’95 16’89 52’76 14’92 

PG2CAST: coneixement de castellà oral i escrit; PG2CAT: coneixement de català oral i 
escrit. 
X: mitjana; ∂: desviació típica. 
 

El coneixement de castellà i català oral i escrit és lleugerament superior al coneixement 

de castellà i català escrit. És a dir, la incorporació de les proves orals ajuda a millorar 
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una mica la mitjana dels resultats de l’alumnat estranger i els homogeneïtza més que a 

les proves escrites (baixa la desviació típica). 

 

La comparació de mitjanes entre el coneixement oral i escrit de català i castellà 

mitjançant la T d’Student es mostra significativa (t=-4’992; p=0’000). L’alumnat 

d’origen estranger obté resultats significativament més alts en català oral i escrit que en 

castellà. 

 

La taula LXXI mostra els resultats de coneixement oral de castellà a les diferents 

subproves pel conjunt dels participants. 

 

TAULA LXXI 

Alumnat d’origen estranger i coneixement de castellà oral a les diferents subproves. 
Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

EOTOTCAST LECTOTCAST FONTOTCAST  
X ∂ X ∂ X ∂ 

Alumnat d’origen 
estranger 

64’33 19’46 29’77 27’61 73’38 18’69 

EOTOTCAST: expressió oral castellà; LECTOTCAST: lectura castellà; 
FONTOTCAST: fonètica castellà 
X: mitjana; ∂: desviació típica. 
 

 

La Taula LXXII presenta els resultats de coneixement de català oral a les diferents 

subproves pel conjunt dels participants. 

 
TAULA LXXII 

Participants i coneixement de català oral a les diferents subproves. Sisè de primària. 
Curs 2006-2007. 

EOTOTCAT LECTOTCAT FONTOTCAT DICCAT 
 

X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ 
Alumnat 
d’origen 
estranger 

71’35 14’77 25’17 26’00 72’39 12’47 65’75 30’29 

EOTOTCAT: expressió oral català; LECTOTCAT: lectura català; FONTOTCAT: 
fonètica català; DICCAT: ús diccionari català. 
X: mitjana; ∂: desviació típica. 
 

 



VII. Resultats de coneixement de català i castellà oral i escrit de l’alumnat estranger 
 

 

 278

2. EL CONEIXEMENT DE CASTELLÀ I CATALÀ ORAL I ESCRIT DE 

L’ALUMNAT D’ORIGEN ESTRANGER I LES VARIABLES INDIVIDUALS I 

FAMILIARS 

 
La taula LXXIII mostra la significació de les diferents variables analitzades en la PG2. 

TAULA LXXIII 

Significació de les variables individuals i familiars de l’alumnat d’origen estranger en 
relació amb el coneixement de castellà i català oral i escrit. Sisè de primària.  

Curs 2006-2007. 
 PG2CAST PG2CAT 

Sexe No No 

Família lingüística Sí Sí 

Continent Sí Sí 

Temps d’estada a 
Catalunya 

Sí Sí 

Escolarització prèvia No Sí 

Assistència a l’aula 
d’acollida 

Sí No 

Professió del pare No No 

Professió de la mare No No 

Nivell educatiu del pare Sí Sí 

Nivell educatiu de la pare Sí Sí 

Les significacions són amb una probabilitat menor de 0’05. 

 

Les variables que tenen més pes per la seva significació son el temps d’estada, els 

nivells educatius familiars, la família lingüística i el continent de procedència. 

 

2.1. Coneixement de català i castellà oral i escrit i família lingüística de l’alumnat 

d’origen estranger. 

 
La variable família lingüística es mostra significativa tant a PG2CAST (F=8’643; 

p=0’000) com a PG2CAT (F=2’214; p=0’044). 

 
 

Les taules LXXIV i LXXV presenten respectivament els estadístics descriptius per a 

PG2CAST i PG2CAT. 



El coneixement de català i castellà de l’alumnat estranger al finalitzar l’educació primària de Catalunya 
 

 279 

TAULA LXXIV 

Coneixement de castellà oral i escrit de l’alumnat d’origen estranger i família 
lingüística. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 X ∂ N 

Berber 42,92 18,96 10 

Semítica 40,97 16,56 28 

Indoiraniana 37,82 13,78 10 

Eslava 46,29 17,01 11 

Romànica 54,78 14,12 85 

Nigerocongolesa 43,54 13,51 18 

Sinotibetana 25,49 12,59 9 

 

 

TAULA LXXV 

Coneixement de català oral i escrit de l’alumnat d’origen estranger i família lingüística. 
Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 X ∂ N 

Berber 48,02 18,27 13 

Semítica 51,05 17,41 24 

Indoiraniana 50,51 15,95 8 

Eslava 56,47 15,26 13 

Romànica 54,65 13,37 94 

Nigerocongolesa 47,67 10,44 15 

Sinotibetana 37,93 16,79 7 

 

 

El test de Scheffe mostra diferències significatives pel PG2CAST entre l’alumnat de 

llengua romànica i el de llengua semítica (p=0’008) i sinotibetana (p=0’044). En canvi, 

no apareixen diferències significatives entre els diferents grups pel PG2CAT. 

 

Si analitzen les llengües més parlades (amazic, àrab, castellà, romanès i soninké) es 

mantenen les diferències significatives per PG2CAST (F=6’591; p=0’000) i per 

PG2CAT (F=3’614; p=0’008). El gràfic CXIV mostra l’evolució pels dos índexs. 
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GRÀFICA CXIV 

Coneixement de castellà i català oral i escrit de l’alumnat d’origen estranger segons la 
llengua familiar. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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L’alumnat llatinoamericà és el que sap més castellà oral i escrit, mentre que l’alumnat 

romanès és el que sap més català oral i escrit. L’alumnat soninké és el que obté els 

resultats més pobres tant en català oral i escrit com en castellà oral i escrit, juntament 

amb l’alumnat àrab. 

 

Els test de Scheffe no mostra diferències significatives entre els diferents grups pel 

PG2CAT i, en canvi, sí que existeixen pel PG2CAST entre l’alumnat àrab i l’alumnat 

romanès (p=0’0045) i castellà (p=0’002), i està al límit de la significació entre l’alumnat 

castellà i soninké (p=0’050). 

 

Si analitzem la relació entre la subprova EOTOT (expressió oral total) de castellà i 

català amb la variable família lingüística trobem diferències significatives només pel 

castellà (F=10’627; p=0’000) {pel català (F=1’949;p=0’076)}.  

 

Les taules LXXVI i LXXVII mostren els estadístics descriptius per EOTOTCAST i 

EOTOTCAT respectivament. 
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TAULA LXXVI 

Expressió oral en castellà de l’alumnat d’origen estranger i família lingüística. Sisè de 
primària. Curs 2006-2007. 

 X ∂ N 

Berber 65,91 10,82 10 

Semítica 60,63 15,80 28 

Indoiraniana 47,95 17,85 10 

Eslava 60,07 21,93 11 

Romànica 71,55 16,56 85 

Nigerocongolesa 61,11 17,98 18 

Sinotibetana 30,30 19,72 9 

 

 

TAULA LXXVII 

Expressió oral en català de l’alumnat d’origen estranger i família lingüística. Sisè de 
primària. Curs 2006-2007. 

 X ∂ N 

Berber 70,28 16,45 13 

Semítica 72,16 12,56 24 

Indoiraniana 67,61 24,11 8 

Eslava 72,20 15,70 13 

Romànica 70,82 14,14 94 

Nigerocongolesa 79,09 6,50 15 

Sinotibetana 57,14 19,57 7 

 

El test de Scheffe mostra diferències significatives per la variable EOTOTCAST entre 

l’alumnat amb una llengua sinotibetana i una llengua berber (p=0’003), semítica 

(p=0’002), eslava (p=0’022), romànica (p=0’000) i nigerocongolesa (p=0’004) i entre 

l’alumnat amb una llengua romànica i una llengua indoiraniana (p=0’011). I, pel que fa 

a la variable EOTOTCAT, el test de Scheffe no mostra diferències significatives entre 

els diferents grups. 

 

El gràfic CXV mostra l’evolució de les variables EOTOTCAST i EOTOTCAT per les 

cinc llengües més parlades. 
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GRÀFICA CXV 

Expressió oral en castellà i català de l’alumnat d’origen estranger i llengua familiar. Sisè 
de primària. Curs 2006-2007. 
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Respecte la subprova d’expressió oral en castellà, l’alumnat llatinoamericà és el que té 

millors puntuacions mentre que l’alumnat de parla soninké i àrab és el que obté pitjors 

resultats i, en relació a l’expressió oral en català, els resultats milloren a tots els grups, 

excepte en el grup d’alumnat llatinoamericà. En aquest cas, l’alumnat romanès i soninké 

són els que obtenen els millors resultats. 

 

L’anàlisi de variància mostra diferències significatives a les dues variables: 

EOTOTCAST (F=8’187;p=0’000) i EOTOTCAT (F=2’856; p=0’026). El test de 

Scheffe mostra diferències significatives en EOTOTCAST entre l’alumnat 

llatinoamericà i l’alumnat àrab (p=0’001), romanès (p=0’004) i soninké (p=0’007). I, en 

relació a la variable EOTOTCAT no apareixen diferències significatives entre els grups. 

 

2.2. Coneixement de català i castellà oral i escrit i continent d’origen de l’alumnat 

estranger. 

 

L’anàlisi de variància mostra diferències significatives tant per PG2CAST (F=11’313; 

p=0’000) com per PG2CAT (F=4’658; p=0’001) en funció del continent de procedència 
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de l’alumnat d’origen estranger. Les taules LXXVIII i LXXIX mostren respectivament 

els estadístics descriptius. 

 
TAULA LXXVIII 

Coneixement oral i escrit de castellà i continent d’origen de l’alumnat estranger. Sisè de 
primària. Curs 2006-2007. 

 X ∂ N 

Unió Europea i 
Europa Occidental 

53,46 14,21 34 

Europa de l'Est 49,03 19,83 12 

Àsia i Orient Mitjà 34,81 16,22 22 

Amèrica Central i 
del Sud 

55,92 14,26 54 

Àfrica 41,62 15,15 54 

 

 
TAULA LXXIX 

Coneixement oral i escrit de català i continent d’origen de l’alumnat estranger. Sisè de 
primària. Curs 2006-2007. 

 X ∂ N 

Unió Europea i 
Europa Occidental 

59,49 12,65 35 

Europa de l'Est 60,51 16,60 14 

Àsia i Orient Mitjà 45,98 16,34 19 

Amèrica Central i 
del Sud 

51,75 12,93 61 

Àfrica 49,66 15,70 51 

 

 
El test de Scheffe mostra diferències significatives per PG2CAST entre l’alumnat de la 

Unió Europea i l’alumnat d’Àsia (p=0’001) i entre el primer grup i l’alumnat d’Àfrica 

(p=0’015). També mostra diferències significatives entre l’alumnat d’Amèrica central i 

del Sud i l’alumnat d’Àsia (p=0’000) i el d’Àfrica (p=0’000). I, pel que fa a la variable 

PG2CAT, només apareixen diferències significatives entre l’alumnat de la Unió 

Europea i l’alumnat asiàtic (p=0’031). 

 

Els anàlisis de variància en els diferents grups configurats per la variable continent entre 

el coneixement oral i escrit de castellà i català i el país d’origen no mostren cap 

diferència significativa. 
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El gràfic CXVI presenta l’evolució dels resultats de la subprova d’expressió oral tant 

pel castellà com pel català. 

 
GRÀFICA CXVI 

Expressió oral en castellà i català de l’alumnat d’origen estranger i continent. Sisè de 
primària. Curs 2006-2007. 
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En general, l’alumnat d’origen estranger s’expressa oralment millor en català que en 

castellà. Únicament, l’alumnat llatinoamericà ho fa millor en castellà. 

 

Les diferències són significatives per a la prova d’expressió oral en castellà (F=16’323; 

p=0’000) i en català (F=3’156; p=0’016). El test de Scheffe mostra diferències per 

EOTOTCAST entre l’alumnat llatinoamericà i l’alumnat de la Unió Europea (p=0’010), 

dels Països de l’Est (p=0’029), d’Àsia (p=0’000) i d’Àfrica (p=0’000); entre l’alumnat 

d’Àfrica i d’Àsia (p=0’008) i entre l’alumnat de la Unió Europea i l’alumnat asiàtic 

(p=0’003). No obstant, no hi ha cap diferència significativa entre els grups en relació a 

la producció oral en català. 

 

2.3. Coneixement de català i castellà oral i escrit i temps d’estada a Catalunya de  

l’alumnat d’origen estranger. 

 
L’anàlisi de variància mostra diferències significatives per PG2CAST (F=6’049; 

p=0’000) i per PG2CAT (F=6’555; p=0’000). Les taules LXXX i LXXXI mostren els 

estadístics descriptius per a cadascuna d’elles. 
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TAULA LXXX 

Coneixement oral i escrit de castellà i temps d’estada a Catalunya de l’alumnat d’origen 
estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 X ∂ N 

Nascuts a 
Catalunya 

44,90 15,50 24 

De sis a nou anys 53,85 14,22 32 

De tres a sis anys 53,26 16,67 59 

D’un a tres anys 41,41 16,77 56 

Menys d’un any 35,43 9,03 5 

 
 

TAULA LXXXI 

Coneixement oral i escrit de català i temps d’estada a Catalunya de l’alumnat d’origen 
estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 X ∂ N 

Nascuts a 
Catalunya 

50,10 14,03 27 

De sis a nou anys 59,36 13,07 23 

De tres a sis anys 57,74 15,02 64 

D’un a tres anys 46,58 13,75 62 

Menys d’un any 49,71 7,86 5 

 

 
El test de Scheffe mostra diferències significatives a les dues variables. Pel que fa al 

PG2CAST s’observen diferències entre el grup d’alumnes que porta d’un a tres a 

Catalunya i el que porta de tres a sis anys (p=0’004) i el que porta de sis a nou anys 

(p=0’018). I, pel que fa al PG2CAT, les diferències es produeixen entre els mateixos 

grups (p=0’001 i p=0’010 respectivament). 

 

Globalment, es mantenen els mateixos resultats que hem vist pel coneixement escrit de 

castellà i català. Així, l’alumnat nascut a Catalunya obté pitjors resultats que el que 

porta a Catalunya més de tres anys, si bé les diferències no són significatives. 

 

Pel que fa a l’expressió oral, el gràfic CXVII mostra l’evolució de l’índex pel castellà i 

pel català en funció del temps d’estada de l’alumnat d’origen estranger a Catalunya. 
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GRÀFICA CXVII 

Expressió oral en castellà i català de l’alumnat d’origen estranger i temps d’estada a 
Catalunya. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Els dos traçats són molt semblants. Únicament hi ha diferències significatives a la 

producció oral en català {EOTOTCAT (F=6’963; p=0’000); EOTOTCAST (F=2’411; 

p=0’051)}.  

 

El test de Scheffe mostra diferències significatives en les puntuacions de la subprova 

d’expressió oral en català entre el grup que porta a Catalunya d’un a tres anys i els grups 

que porten a Catalunya de tres a sis anys (p=0’001) i de sis a nou anys (p=0’004). 

 

2.4. Coneixement de català i castellà oral i escrit i nivell educatiu del pare i de la 

mare de  l’alumnat d’origen estranger. 

 

L’anàlisi de variància mostra diferències significatives respecte el nivell educatiu del 

pare tant per PG2CAST (F=4’655; p=0’004) com per PG2CAT (F=3’614; p=0’015).  

 

Les taules LXXXII i LXXXIII mostren respectivament els estadístics descriptius. 
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TAULA LXXXII 

Coneixement oral i escrit de castellà i nivell educatiu del pare de l’alumnat d’origen 
estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 X ∂ N 

Estudis universitaris 51,89 16,90 14 

Estudis secundaris 54,81 16,97 47 

Estudis primaris 43,49 15,88 58 

Sense estudis 44,03 14,49 11 

 

 
TAULA LXXXIII 

Coneixement oral i escrit de català i nivell educatiu del pare de l’alumnat d’origen 
estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 X ∂ N 

Estudis universitaris 57,91 10,58 14 

Estudis secundaris 55,68 15,15 51 

Estudis primaris 47,70 13,55 53 

Sense estudis 54,87 17,04 12 

 

El test de Scheffe únicament mostra diferències significatives entre l’alumnat amb pares 

amb estudis secundaris i primaris en EOTOTCAST (p=0’007) {EOTOTCAT 

(p=0’048)}. 

 

Respecte el nivell educatiu de la mare l’anàlisi de variància també presenta diferències 

significatives tant per PG2CAST (F=5’376; p=0’002) com per PG2CAT (F=3’627; 

p=0’015). Les taules LXXXIV i LXXXV mostren respectivament els estadístics 

descriptius. 

 

TAULA LXXXIV 

Coneixement oral i escrit de castellà i nivell educatiu de la mare de l’alumnat d’origen 
estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 X ∂ N 

Estudis universitaris 57,41 16,47 13 

Estudis secundaris 54,15 16,53 52 

Estudis primaris 45,38 15,66 49 

Sense estudis 40,81 16,09 19 



VII. Resultats de coneixement de català i castellà oral i escrit de l’alumnat estranger 
 

 

 288

TAULA LXXXV 

Coneixement oral i escrit de català i nivell educatiu de la mare de l’alumnat d’origen 
estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 X ∂ N 

Estudis universitaris 59,27 11,37 11 

Estudis secundaris 56,23 14,47 56 

Estudis primaris 48,74 12,78 48 

Sense estudis 49,27 16,80 18 

 

El test de Scheffe mostra únicament diferències significatives entre l’alumnat amb 

mares sense estudis i amb estudis universitaris (p=0’047) i secundaris (p=0’0027) en 

EOTOTCAST. En canvi, no hi ha diferències significatives entre els diferents grups en 

la subprova d’expressió oral en català. 

 

Els nivells educatius tant del pare com de la mare es mostren significatius tant pel 

coneixement oral i escrit de castellà com pel de català. No obstant, si bé la tendència és 

que l’alumnat obtingui millors resultats a mesura que augmenta el nivell educatiu del 

pare i de la mare, no sempre la relació és tan evident i apareixen variacions en les dues 

llengües. 

 

L’anàlisi de variància de la subprova d’expressió oral no mostra cap diferència 

significativa ni pels nivells educatius del pare ni pels de la mare de l’alumnat d’origen 

estranger. 

 

2.5. Coneixement de català i castellà oral i escrit i escolarització prèvia de  

l’alumnat d’origen estranger. 

 

L’anàlisi de variància presenta diferències significatives únicament pel coneixement 

oral i escrit de català {PG2CAST (F=1’762; p=0’123); PG2CAT (F=2’748; p=0’020)}.  

 

Les taules LXXXVI i LXXXVII mostren els estadístics descriptius. 
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TAULA LXXXVI 

Coneixement oral i escrit de castellà i escolarització prèvia de l’alumnat d’origen 
estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 X ∂ N 

Regular en la seva 
llengua 

46,67 17,51 103 

Regular en altra 
llengua 

44,81 19,72 11 

Irregular 40,27  1 

Des de P-3 a 
Catalunya 

45,88 15,08 31 

Des de P-4 o P-5 a 
Catalunya 

54,49 14,72 18 

Des de primer de 
primària a Catalunya 

58,03 12,72 12 

 

 
TAULA LXXXVII 

Coneixement oral i escrit de català i escolarització prèvia de l’alumnat d’origen 
estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 X ∂ N 

Regular en la seva 
llengua 

51,25 14,83 112 

Regular en altra 
llengua 

54,06 16,60 12 

Irregular 40,41 . 1 

Des de P-3 a 
Catalunya 

50,88 14,05 33 

Des de P-4 o P-5 a 
Catalunya 

60,86 13,56 14 

Des de primer de 
primària a Catalunya 

65,47 11,14 9 

 

 

El test de Scheffe no mostra diferències significatives entre els grups. Els resultats són 

poc coherents, si bé sembla que l’alumnat d’incorporació tardana que arriba al llarg de 

l’educació primària obté pitjors resultats, en comparació amb els que s’han escolaritzat 

des de l’inici de l’educació infantil. 

 

L’anàlisi de variància de la producció oral en català i l’escolarització prèvia de 

l’alumnat d’origen estranger no indica l’existència de diferències significatives 

(F=2’342; p=0’057). 



VII. Resultats de coneixement de català i castellà oral i escrit de l’alumnat estranger 
 

 

 290

2.6. Coneixement de català i castellà oral i escrit i assistència a l’aula d’acollida de  

l’alumnat d’origen estranger. 

 

L’anàlisi de variància presenta diferències significatives únicament pel coneixement 

oral i escrit de castellà {PG2CAST (F=3’125; p=0’027); PG2CAT (F=1’981; 

p=0’119)}. Les taules LXXXVIII i LXXXIX mostren els estadístics descriptius. 

 

TAULA LXXXVIII 

Coneixement oral i escrit de castellà i assistència a l’aula d’acollida de l’alumnat 
d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 X ∂ N 

No 51,25 16,04 94 

Un any 46,16 16,48 44 

Dos anys 42,81 19,27 26 

Més de dos anys 39,75 15,30 11 

 
 

TAULA LXXXIX 

Coneixement oral i escrit de català i assistència a l’aula d’acollida de l’alumnat d’origen 
estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007 

 X ∂ N 

No 55,30 14,45 93 

Un any 51,22 14,41 43 

Dos anys 49,91 16,20 28 

Més de dos anys 47,91 15,44 16 

 

El test de Scheffe no presenta cap diferència significativa entre els grups per la variable 

PG2CAST. 

 
Els resultats mostren que l’alumnat que no ha participat a les aules d’acollida obté 

millors resultats que el que hi ha participat i que, entre l’alumnat que ha assistit a l’aula 

d’acollida, aquell que hi ha estat menys temps és el que obté millors resultats. 

 

L’anàlisi de variància amb la variable “producció oral” mostra també diferències 

significatives en castellà {EOTOTCAST (F=7’671; p=0’000); EOTOTCAT (F=2’404; 

p=0’069)}. El gràfic CXVIII mostra l’evolució dels dos índex (català i castellà). 
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GRÀFICA CXVIII 

Expressió oral en castellà i català de l’alumnat d’origen estranger i assistència a l’aula 
d’acollida. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Pel que fa a la producció oral en català, l’alumnat que ha assistit a l’aula d’acollida 

manté constants els seus resultats independentment del nombre d’anys d’assistència, 

mentre que, en el cas de la producció en castellà, hi ha un descens en els resultats a 

mesura que augmenta el nombre d’anys de l’alumnat a les aules d’acollida. 

 

3. EL CONEIXEMENT DE CASTELLÀ I CATALÀ ORAL I ESCRIT DE 

L’ALUMNAT D’ORIGEN ESTRANGER I LES VARIABLES ESCOLARS 

 
La taula XC mostra la significació de les diferents variables analitzades. 
 

TAULA XC 

Significació de les variables escolars de l’alumnat d’origen estranger en relació amb el 
coneixement de castellà i català oral i escrit. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 PG2CAST PG2CAT 
Percentatge d’alumnat 
d’origen estranger a l’aula Sí Sí 

Percentatge d’alumnat 
catalanoparlant a l’aula Sí Sí 

Context sociolingüístic del 
centre escolar Sí Sí 

Les significacions són amb una probabilitat menor de 0’05. 
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Pel que fa a les variables escolars totes es mostren significatives tant pel coneixement 

escrit i oral del castellà com pel de català. 

 

3.1. El coneixement de castellà i català oral i escrit de l’alumnat d’origen estranger 

i el percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula. 

 

L’anàlisi de variància mostra diferències significatives per PG2CAST (F=2’757; 

p=0’044) i PG2CAT (F=4’739; p=0’003). Les taules XCI i XCII mostren els estadístics 

descriptius. 

 
TAULA XCI 

Coneixement oral i escrit de castellà de l’alumnat d’origen estranger i percentatge 
d’alumnat d’origen estranger a l’aula. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 X ∂ N 

De 0 a 25% 49,41 18,58 31 

De 25% a 50% 50,96 15,63 83 

De 50% a 75% 42,29 17,21 43 

Més de 75% 45,52 16,62 18 

 

TAULA XCII 

Coneixement oral i escrit de català de l’alumnat d’origen estranger i percentatge 
d’alumnat d’origen estranger a l’aula. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
 X ∂ N 

De 0 a 25% 56,33 16,28 34 

De 25% a 50% 55,33 14,81 88 

De 50% a 75% 46,49 13,55 41 

Més de 75% 48,17 10,47 17 

 

El test de Scheffe mostra diferències significatives únicament per PG2CAT entre 

l’alumnat d’origen estranger que està en aules amb una composició d’alumnat d’origen 

estranger entre el 50% i el 75% i l’alumnat que està en aules amb una proporció menor 

del 25% (p=0’038) i entre el 25% i el 50% d’estrangers (p=0’017). 

 

Els resultats mostren una tendència a la millora dels resultats tant en castellà com en 

català a mesura que disminueix el percentatge d’alumnat estranger a l’aula. 
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L’anàlisi de variància amb la variable “producció oral” presenta diferències 

significatives únicament pel català {EOTOTCAST (F=1’217; p=0’305); EOTOTCAT 

(F=4’248; p=0’006)}. El gràfic CXIX mostra l’evolució dels dos índex. 

 

GRÀFICA CXIX 

Expressió oral en castellà i català de l’alumnat d’origen estranger i percentatge 
d’alumnat estranger a l’aula. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Excepte a l’últim tram, els resultats de producció oral en català són més elevats que els 

de castellà i, a més, podem observar una convergència en els resultats a mesura que 

augmenta el percentatge d’alumnat estranger a l’aula. 

 

El test de Scheffe mostra diferències en la producció oral en català entre l’alumnat que 

està escolaritzat en aules amb una composició d’alumnat estranger entre el 50% i el 

75% i l’alumnat que està en aules amb menys del 25% d’alumnat d’origen estranger 

(p=0’020) i, entre el primer grup i el que està en aules entre un 25% i un 50% 

(p=0’025). 

 

 3.2. El coneixement de castellà i català oral i escrit de l’alumnat d’origen 

estranger i el percentatge d’alumnat catalanoparlant a l’aula. 

 
L’anàlisi de variància mostra diferències significatives per PG2CAST (F=2’757; 

p=0’044) i PG2CAT (F=4’739; p=0’003). Les taules XCIII i XCIV mostren els 

estadístics descriptius. 
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TAULA XCIII 

Coneixement oral i escrit de castellà de l’alumnat d’origen estranger i percentatge 
d’alumnat catalanoparlant a l’aula. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 X ∂ N 

De 0 a 25% 44,29 16,54 89 

De 25% a 50% 54,18 15,15 40 

De 50% a 75% 50,39 17,12 38 

Més de 75% 46,89 20,64 8 

 

 

TAULA XCIV 

Coneixement oral i escrit de català de l’alumnat d’origen estranger i percentatge 
d’alumnat catalanoparlant a l’aula. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 X ∂ N 

De 0 a 25% 47,53 13,88 89 

De 25% a 50% 56,33 13,06 40 

De 50% a 75% 60,43 13,69 40 

Més de 75% 55,32 19,07 11 

 

 
Els resultats no segueixen una pauta clara. És a dir, no hi ha un increment en els 

resultats a mesura que augmenta el percentatge d’alumnat catalanoparlant a l’aula. De 

fet, aquesta tendència es dóna únicament en algunes categories tant en castellà com en 

català. 

 

El test de Scheffe mostra diferències significatives per PG2CAST entre l’alumnat 

d’origen estranger que està en aules amb menys del 25% de catalanoparlants i el que 

està en aules entre el 25% i el 50% de catalanoparlants (p=0’022). Pel PG2CAT, les 

diferències apareixen entre l’alumnat d’origen estranger que està en aules amb menys 

del 25% de catalanoparlants i el que està en aules entre el 25% i el 50% de 

catalanoparlants (p=0’014), i el que està en aules entre el 50% i el 75% de 

catalanoparlants (p=0’000). 
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L’anàlisi de variància respecte la variable “producció oral” presenta diferències 

significatives únicament pel català {EOTOTCAST (F=2’529; p=0’059); EOTOTCAT 

(F=8’395; p=0’000)}. El gràfic CXX mostra l’evolució dels dos índex. 

 
GRÀFICA CXX 

Expressió oral en castellà i català de l’alumnat d’origen estranger i percentatge 
d’alumnat catalanoparlant a l’aula. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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El test de Scheffe mostra diferències significatives en la producció en català entre 

l’alumnat d’origen estranger que està en aules amb menys del 25% de catalanoparlants i 

el que està en aules entre un 50% i un 75% de catalanoparlants (p=0’001) i el que està 

en aules amb més del 75% de catalanoparlants (p=0’014). 

 

Els resultats de producció oral mostren una tendència inversa en català i en castellà. 

Així, a mesura que augmenta el percentatge d’alumnat catalanoparlant a l’aula 

augmenten els resultats en català i disminueixen els de producció oral en castellà. 

 

3.3. El coneixement de castellà i català oral i escrit de l’alumnat d’origen estranger 

i el context sociolingüístic del centre escolar. 

 

L’anàlisi de variància mostra diferències significatives per PG2CAST (F=3’777; 

p=0’012) i PG2CAT (F=12’981; p=0’000). Les taules XCV i XCVI mostren els 

estadístics descriptius. 
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TAULA XCV 

Coneixement oral i escrit de castellà de l’alumnat d’origen estranger i context 
sociolingüístic del centre escolar. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 X ∂ N 

Català 51,29 17,14 81 

Més català que 
castellà 

51,58 15,55 12 

Més castellà que 
català 

48,80 14,10 28 

Castellà 41,84 16,94 54 

 

 
TAULA XCVI 

Coneixement oral i escrit de català de l’alumnat d’origen estranger i context 
sociolingüístic del centre escolar. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 X ∂ N 

Català 58,89 13,96 86 

Més català que 
castellà 

52,90 16,07 11 

Més castellà que 
català 

50,41 9,57 32 

Castellà 44,11 14,63 51 

 

 

Les taules mostren un augment dels resultats en català i castellà a mesura que augmenta 

la presència del català en el context social. El test de Scheffe mostra diferències 

significatives en PG2CAST entre el grup d’alumnes escolaritzat en un context 

sociolingüístic català i en un context sociolingüístic castellà (p=0’016) i, en relació al 

PG2CAT, entre l’alumnat d’origen estranger escolaritzat en un context sociolingüístic 

català i en un context sociolingüístic amb predomini del castellà (p=0’031) o castellà 

(p=0’000). 

 

L’anàlisi de variància de la variable “producció oral” presenta diferències significatives 

únicament pel català {EOTOTCAST (F=2’532; p=0’059); EOTOTCAT (F=12’690; 

p=0’000)}. El gràfic CXXI mostra l’evolució dels dos índexs. 
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GRÀFICA CXXI 

Expressió oral en castellà i català de l’alumnat d’origen estranger i context 
sociolingüístic del centre escolar. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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El test de Scheffe mostra diferències en la producció oral en català entre l’alumnat 

escolaritzat en contextos catalans i l’alumnat escolaritzat en contextos més catalans que 

castellans (p=0’046) i castellans (p=0’000). 

 

Els dos perfils són molt semblants excepte quan el context sociolingüístic és català. En 

aquest cas, la diferència entre els resultats de producció oral en castellà i català és molt 

gran. 

 

4. EL CONEIXEMENT DE CASTELLÀ I CATALÀ ORAL I ESCRIT I LA 

INTERACCIÓ ENTRE LES DIFERENTS VARIABLES 

 

La taula XCVII mostra la significació de les interaccions entre les diferents variables 

que prèviament s’han mostrat significatives. Les altres interacciones no són 

significatives ni per PG2CAST ni per PG2CAT. 
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TAULA XCVII 
Significació de la interacció de les variables individuals, familiars i socials de l’alumnat 
d’origen estranger en relació amb el coneixement de castellà i català oral i escrit. Sisè de 

primària. Curs 2006-2007. 
 PG2CAST PG2CAT 

Família lingüística*temps 
d’estada 

No Si 

Continent*context 
sociolingüístic 

No Sí 

Continent*assistència aula 
d’acollida 

No Sí 

Continent*temps d’estada Si No 

Nivell educatiu de la 
mare*assistència a l’aula 
d’acollida 

Sí No 

Nivell educatiu de la mare* 
percentatge alumnat 
catalanoparlant a l’aula 

No Si 

Nivell educatiu del 
pare*assistència a l’aula 
d’acollida 

No Si 

Nivell educatiu del 
pare*percentatge alumnat 
catalanoparlant a l’aula 

No Sí 

Les significacions són amb una probabilitat menor de 0’05. 

 

Hi ha més interaccions significatives respecte al PG2CAT que el PG2CAST, 

especialment pel que fa al nivell educatiu de les famílies. 

 

4.1. El coneixement de castellà i català oral i escrit i la interacció entre les variables 

família lingüística i temps d’estada a Catalunya. 

 

L’anàlisi de variància es mostra significativa pel coneixement oral i escrit de català 

{PG2CAST (F=1’043; p=0’414); PG2CAT (F=2’079; p=0’012)}. 

 

El gràfic CXXII presenta les dades pel coneixement oral i escrit de català per totes les 

famílies lingüístiques amb més de tres subjectes. 
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GRÀFICA CXXII 

Coneixement oral i escrit de català de l’alumnat d’origen estranger, temps d’estada a 
Catalunya i família lingüística. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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En general, a mesura que augmenta el temps d’estada a Catalunya i dins de cada família 

lingüística s’obtenen millors resultats en coneixement oral i escrit de català. No obstant, 

l’alumnat amb una llengua semítica es comporta de manera diferent de la resta. Així, 

obté els millors resultats quan porta a Catalunya entre sis i nou anys, i els pitjors quan 

porta de tres a sis anys d’estada al país. 

 

A la resta, únicament es produeixen solapaments en el cas de l’alumnat de llengua 

eslava, el qual obté resultats molt semblants quan l’alumnat porta d’un a tres anys a 

Catalunya i de tres a sis anys, o en el cas de l’alumnat amb una llengua romànica, que 

obté resultats molt semblants a partir dels tres anys d’estada a Catalunya. 

 

El test de Scheffe no mostra diferències significatives entre les famílies lingüístiques i, 

pel que fa al temps d’estada a Catalunya, només apareixen diferències significatives 

entre l’alumnat que porta d’un a tres anys a Catalunya i el que porta de tres a sis anys 

(p=0’001) i de sis a nou anys (p=0’005). És a dir, sembla que en la significació de la 

interacció té més per el temps d’estada a Catalunya que la família lingüística. 

 

Si analitzem la interacció entre les tres llengües més parlades per l’alumnat que ha 

passat les proves orals (àrab, romanès i castellà) el test de Scheffe mostra diferències 

significatives per la variable llengua entre l’alumnat romanès i l’alumnat àrab (p=0’026) 
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i castellà (p=0’006) i es mantenen les mateixes diferències significatives pel que fa al 

temps d’estada a Catalunya. El gràfic CXXIII presenta la distribució de mitjanes. 

 

GRÀFICA CXXIII 

Coneixement oral i escrit de català de l’alumnat d’origen estranger, temps d’estada a 
Catalunya i llengua familiar. Àrab, romanès i castellà. Sisè de primària.  

Curs 2006-2007. 
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A diferència de l’alumnat romanès i castellà, l’alumnat àrab es comporta de manera 

erràtica. Té interès comprovar que quan s’introdueixen les proves orals el rendiment de 

l’alumnat llatinoamericà nascut a Catalunya millora notablement i es col·loca per sobre 

dels altres temps d’estada a Catalunya. Tot i així, l’alumnat romanès és el que obté els 

millors resultats en coneixement oral i escrit de català. 

 

Pel que fa a la subprova de producció oral en castellà i català no hi ha diferències 

significatives a la interacció entre les variables “llengua inicial” (àrab, romanès i 

castellà) i “temps d’estada a Catalunya” {EOTOTCAST (F=1’796; p=0’121); 

EOTOTCAT (F=1’122; p=0’355)} i, en canvi, sí que existeixen per la producció oral en 

català quan interactua la variable “família lingüística” i el “temps d’estada” a Catalunya 

{EOTOTCAST (F=1’202; p=0’284); EOTOTCAT (F=1’967; p=0’019)}.  

 

El gràfic CXXIV mostra la distribució de mitjanes per la producció oral en català. 
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GRÀFICA CXXIV 

Producció oral en català de l’alumnat d’origen estranger, temps d’estada a Catalunya i 
família lingüística. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Hi ha dues dades d’interès. D’una banda, l’alumnat amb una llengua semítica es 

comporta d’igual manera que en la variable PG2CAT i l’alumnat amb una llengua 

romànica nascut a Catalunya obté pitjors resultats que l’alumnat de llengua romànica 

que porta més de tres anys a Catalunya. 

 

No obstant, el test de Scheffe no mostra diferències significatives respecte a la variable 

família lingüística i, en canvi, sí que ho fa en relació a la variable temps d’estada a 

Catalunya, en el mateix sentit que al PG2CAT (p=0’002 entre el grup que porta d’un a 

tres anys i el que porta de tres a sis anys i p=0’005 entre el grup que porta d’un a tres 

anys i el que porta de sis a nou anys). 

 

4.2. El coneixement de castellà i català oral i escrit i la interacció entre les variables 

continent i temps d’estada a Catalunya. 

 

L’anàlisi de variància es mostra significativa pel coneixement oral i escrit de castellà 

{PG2CAST (F=1’998; p=0’028); PG2CAT (F=1’722; p=0’061)}. 

 
El gràfic CXXV presenta les dades pel coneixement oral i escrit de castellà. 
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GRÀFICA CXXV 

Coneixement oral i escrit de castellà de l’alumnat d’origen estranger, temps d’estada a 
Catalunya i continent. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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La gràfica mostra que pel que fa a l’alumnat dels països de l’Est no sempre augmenta el 

coneixement de castellà oral i escrit en funció del temps d’estada a Catalunya i, en 

relació a l’alumnat africà i europeu, desprès de sis anys d’estada a Catalunya no 

milloren els seus resultats en castellà oral i escrit. 

 

El test de Scheffe mostra diferències significatives a la variable continent entre 

l’alumnat europeu i l’alumnat asiàtic (p=0’000) i africà (p=0’003), i entre l’alumnat 

llatinoamericà i l’alumnat asiàtic (p=0’000) i africà (p=0’000). Igualment, hi ha 

diferències a la variable temps d’estada a Catalunya entre l’alumnat que porta d’un a 

tres anys i el que porta de tres a sis anys (p=0’000), i el que porta de sis a nou anys 

(p=0’002). 

 

L’anàlisi de variància entre les variables continent i la subprova d’expressió oral mostra 

diferències significatives per les dues llengües {EOTOTCAST (F=2’310; p=0’010); 

EOTOTCAT (F=2’244; p=0’010)}. Els gràfics CXXVI i CXXVII mostren l’evolució 

de les mitjanes en producció oral per castellà i català respectivament. 
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GRÀFICA CXXVI 

Expressió oral en castellà de l’alumnat d’origen estranger, temps d’estada a Catalunya i 
continent. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Els perfils de l’expressió oral en castellà pels diferents temps d’estada són molt 

semblants i mostren una tendència a una disminució dels resultats en expressió oral en 

castellà a partir dels sis anys d’estada a Catalunya. El test de Scheffe manté les mateixes 

diferències significatives per la variable família lingüística que hem vist en relació a 

PG2CAST i, en canvi, es modifiquen respecte a la variable temps d’estada. Únicament 

hi ha diferències significatives entre el grup que porta d’un a tres anys a Catalunya i el 

que porta de tres a sis anys (p=0’036). 

 

GRÀFICA CXXVII 

Expressió oral en català de l’alumnat d’origen estranger, temps d’estada a Catalunya i 
continent. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Els perfils de l’expressió oral en català són diferents dels perfils de l’expressió oral en 

castellà. En aquest cas, hi ha una gran diferència entre l’expressió oral en català de 

l’alumnat asiàtic que porta d’un a tres anys a Catalunya i el que porta de tres a sis anys. 

A la vegada, en el cas de l’alumnat africà hi ha una tendència a la convergència dels 

resultats independentment del temps d’estada a Catalunya i, finalment, pel que fa a 

l’alumnat dels països de l’Est no hi ha diferències en els resultats entre l’alumnat que 

porta d’un a tres anys a Catalunya i el que porta de tres a sis anys. 

 

El test de Scheffe no mostra diferències significatives en relació a la variable 

“continent” i les manté pel temps d’estada entre l’alumnat que porta d’un a tres anys a 

Catalunya i el que porta de tres a sis anys (p=0’000) i el que porta de sis a nou anys 

(p=0’002). 

 

4.3. El coneixement de castellà i català oral i escrit i la interacció entre les variables 

continent i assistència a l’aula d’acollida. 

 
L’anàlisi de variància es mostra significativa pel coneixement oral i escrit de català 

{PG2CAST (F=1’389; p=0’176); PG2CAT (F=1’915; p=0’041)}. 

 
El gràfic CXXVIII presenta les dades pel coneixement oral i escrit de català. 
 

GRÀFICA CXXVIII 

Coneixement oral i escrit de català de l’alumnat d’origen estranger, continent i 
assistència a l’aula d’acollida. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Les diferències reprodueixen les que ja hem vist anteriorment en funció del temps 

d’estada a Catalunya. Així, excepte en el cas dels països de l’Est, l’alumnat que porta 

dos anys a l’aula d’acollida (el que porta a Catalunya d’un a tres anys de residència) 

obté resultats molt pitjors que els que no hi han assistit, però que majoritàriament han 

estat escolaritzats al llarg de l’educació primària. 

 

4.4. El coneixement de castellà i català oral i escrit i la interacció entre les variables 

continent i context sociolingüístic del centre escolar. 

 

L’anàlisi de variància es mostra significativa pel coneixement oral i escrit de català 

{PG2CAST (F=1’511; p=0’140); PG2CAT (F=2’112; p=0’026)}. 

 

El gràfic CXXIX presenta les dades pel coneixement oral i escrit de català. 
 

GRÀFICA CXXIX 

Coneixement oral i escrit de català de l’alumnat d’origen estranger, continent i context 
sociolingüístic. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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En general, l’alumnat que està escolaritzat en contextos sociolingüístics catalans obté 

millors resultats en PG2CAT. L’alumnat asiàtic és l’excepció. No obstant, no sempre 

existeix una tendència de disminuir els resultats orals i escrits de català a mesura que es 
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passa d’context sociolingüístic més català a més castellà. De fet, aquesta gradació 

únicament apareix entre l’alumnat africà, europeu i dels països de l’Est.  

 

El test de Scheffe manté les diferències significatives entre l’alumnat que està 

escolaritzat en contextos sociolingüístics catalans i el que ho està en contextos més 

castellans que catalans (p=0’018) i únicament catalans (p=0’000). I, també els manté 

entre l’alumnat de la Unió Europea i l’alumnat asiàtic (p=0’011) i africà (p=0’020) i 

entre l’alumnat dels països de l’Est i l’alumnat asiàtic (p=0’042). 

 

L’anàlisi de variància en relació a la producció oral en català i castellà manté les 

diferències significatives de la interacció entre continent i context sociolingüístic 

{EOTOTCAST (F=1’477; p=0’153); EOTOTCAT (F=1’948; p=0’042)}. El gràfic 

CXXX mostra la distribució de mitjanes pel que fa a l’expressió oral en català. 

 

GRÀFICA CXXX 

Expressió oral en català de l’alumnat d’origen estranger, continent i context 
sociolingüístic. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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El test de Scheffe no mostra diferències significatives per la variable continent i sí que 

ho fa amb la variable context sociolingüístic entre l’alumnat escolaritzat en contextos 

sociolingüístics catalans i l’alumnat escolaritzat en contextos més catalans que 

castellans (p=0’036) i catalans (p=0’000). 
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L’expressió oral en català de l’alumnat d’origen estranger en contextos sociolingüístics 

catalans és relativament homogènia a les diferents categories de la variable continent. 

En canvi, en els altres contextos sociolingüístics existeix una major dispersió en funció 

de l’origen de l’alumnat estranger.  

 

Finalment, dir que a totes les categories referides al continent d’origen de l’alumnat 

estranger, la màxima puntuació de l’alumnat es correspon amb contextos 

sociolingüístics catalans, mentre que, a l’igual que passava amb la variable PG2CAT, 

no hi ha un gradient clar de més presència del català al context social i millora de les 

puntuacions en l’expressió oral en català. 

 

4.5. El coneixement de castellà i català oral i escrit i la interacció entre les variables 

nivell educatiu del pare i assistència a l’aula d’acollida. 

 

L’anàlisi de variància es mostra significativa pel coneixement oral i escrit de català 

{PG2CAST (F=0’785; p=0’601); PG2CAT (F=2’325; p=0’030)}. 

 

La gràfica CXXXI presenta les dades pel coneixement oral i escrit de català. 
 

GRÀFICA CXXXI 

Coneixement oral i escrit de català de l’alumnat d’origen estranger, nivell educatiu del 
pare i assistència a l’aula d’acollida. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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El test de Scheffe no mostra diferències significatives a la variable assistència a l’aula 

d’acollida però sí que ho fa entre l’alumnat amb pares amb estudis secundaris i primaris 

(p=0’036). 

 

La tendència a un major coneixement de català oral i escrit de l’alumnat que no ha 

assistit a l’aula d’acollida respecte al que hi ha anat es trenca quan els pares tenen 

estudis secundaris.  

 

L’anàlisi de variància amb la producció oral en català i castellà no mostra diferències 

significatives en la interacció {EOTOTCAST (F=1’192; p=0’313); EOTOTCAT 

(F=1’450; p=0’192)}. 

 

4.6. El coneixement de castellà i català oral i escrit i la interacció entre les variables 

nivell educatiu del pare i percentatge d’alumnat catalanoparlant a l’aula. 

 

L’anàlisi de variància només es mostra significativa pel coneixement oral i escrit de 

català {PG2CAST (F=1’217; p=0’291); PG2CAT (F=3’454; p=0’001)}.El gràfic 

CXXXII presenta les dades pel coneixement oral i escrit de català. 

 

GRÀFICA CXXXII 

Coneixement oral i escrit de català de l’alumnat d’origen estranger, nivell educatiu del 
pare i percentatge d’alumnat catalanoparlant a l’aula. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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El test de Scheffe mostra diferències significatives entre l’alumnat amb pares amb 

estudis secundaris i primaris (p=0’013) i entre l’alumnat que està en aules amb menys 

del 25% d’alumnat catalanoparlant i el que està en aules entre el 25% i el 50% 

(p=0’000) i entre el 50% i el 75% (p=0’000). 

 
A totes les categories, l’alumnat que està en aules amb menys del 25% d’alumnat 

catalanoparlant obté pitjors resultats. Únicament, quan el pare té estudis primaris 

s’equipara en les puntuacions a les de l’alumnat que s’escolaritza en aules que tenen 

entre el 50% i el 75% d’alumnat catalanoparlant. 

 
L’anàlisi de variància entre la producció oral en català i castellà no mostra diferències 

significatives en la interacció {EOTOTCAST (F=0’562; p=0’826); EOTOTCAT 

(F=1’131; p=0’348)}. 

 

4.7. El coneixement de castellà i català oral i escrit i la interacció entre les variables 

nivell educatiu de la mare i assistència a l’aula d’acollida. 

 

L’anàlisi de variància només és significatiu pel coneixement oral i escrit de castellà 

{PG2CAST (F=2’530; p=0’014); PG2CAT (F=1’899; p=0’066)}.El gràfic CXXXII 

presenta les dades pel coneixement oral i escrit de castellà. 

 

GRÀFICA CXXXII 

Coneixement oral i escrit de castellà de l’alumnat d’origen estranger, nivell educatiu de 
la mare i assistència a l’aula d’acollida. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Els perfils són diferents respecte els trobats anteriorment a la interacció entre el nivell 

educatiu del pare i l’assistència de l’alumnat d’origen estranger a l’aula d’acollida. En 

aquest cas, hi ha una clara gradació de l’alumnat que no assisteix a l’aula d’acollida en 

el sentit de millors resultats quan els estudis de la mare són més elevats, però no passa 

sempre el mateix quan l’alumnat ha assistit a l’aula d’acollida. 

 
Pel que fa a l’assistència a l’aula d’acollida, l’alumnat amb mares amb estudis 

secundaris segueix un gradient i obté millors resultats en PG2CAST a mesura que 

augmenta el temps a l’aula d’acollida, excepte quan la mare de l’alumnat estranger té 

estudis primaris. 

 
El test de Scheffe únicament mostra diferències significatives pel nivell d’estudis de la 

mare i ho fa entre l’alumnat amb mares amb estudis universitaris i sense estudis 

(p=0’030), així com per l’alumnat de mares amb estudis secundaris i primaris (p=0’042) 

i sense estudis (p=0’016). 

 

L’anàlisi de variància en la producció oral en català i castellà mostra diferències 

significatives només en castellà {EOTOTCAST (F=2’900; p=0’005); EOTOTCAT 

(F=1’012; p=0’431)}.El gràfic CXXXIII presenta la distribució de mitjanes. 

 

GRÀFICA CXXXIII 

Expressió oral en castellà de l’alumnat d’origen estranger, nivell educatiu de la mare i 
assistència a l’aula d’acollida. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Les variacions dels resultats de la producció oral en castellà de l’alumnat d’origen 

estranger que no ha assistit a l’aula d’acollida minven a mesura que disminueix el nivell 

educatiu de la mare. En canvi, si exceptuem les mares sense estudis, l’alumnat que ha 

estat dos anys a l’aula d’acollida té una expressió oral en castellà relativament estable al 

llarg de les diferents categories. 

 

El test de Scheffe únicament mostra diferències significatives entre l’alumnat que no ha 

assistit a les aules d’acollida i el que hi ha anat més de dos anys (p=0’009). 

 

4.8. El coneixement de castellà i català oral i escrit i la interacció entre les variables 

nivell educatiu de la mare i percentatge d’alumnat catalanoparlant a l’aula. 

 

L’anàlisi de variància és significativa només pel coneixement oral i escrit de català 

{PG2CAST (F=1’226; p=0’290); PG2CAT (F=3’864; p=0’000)}. El gràfic CXXXIV 

presenta les dades pel coneixement oral i escrit de català. 

 
 

GRÀFICA CXXXIV 

Coneixement oral i escrit de català de l’alumnat d’origen estranger, nivell educatiu de la 
mare i percentatge d’alumnat catalanoparlant a l’aula. Sisè de primària.  

Curs 2006-2007. 
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Els perfils són molt semblants als obtinguts a la interacció entre el nivell educatiu del 

pare i la tipologia lingüística de l’aula. El test de Scheffe també manté les diferències 

entre l’alumnat amb mares amb estudis secundaris i primaris (p=0’019) i entre 
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l’alumnat que participa en aules amb menys del 25% d’alumnat catalanoparlant i 

l’alumnat que està en contextos on hi ha més catalanoparlants (p=0’000 per totes les 

categories). 

 

L’anàlisi de variància entre la producció oral en català i castellà no mostra diferències 

significatives en la interacció {EOTOTCAST (F=0’547; p=0’819); EOTOTCAT 

(F=1’634; p=0’122)}. 

 

5. LES AGRUPACIONS DELS PARTICIPANTS D’ORIGEN ESTRANGER 

SEGONS EL CONEIXEMENT DE CASTELLÀ I CATALÀ ORAL I ESCRIT I 

LES VARIABLES FAMILIARS, SOCIALS I ESCOLARS 

 

La taula XCVIII presenta les mitjanes per PG2CAST i PG2CAT obtingudes als tres 

conglomerats en els quals s’agrupen els participants. 

 

TAULA XCVIII 

Conglomerats i mitjanes PG2CAST i PG2CAT. Alumnat d’origen estranger. Sisè de 
primària. Curs 2006-2007. 

 1 2 3 

PG2CAST 19,86 43,62 65,79 

PG2CAT 25,14 51,43 68,24 

 

Les diferències són significatives per PG2CAST (F=177’268; p=0’000) i PG2CAT 

(F=156’736; p=0’000). 

 
La taula XCIX presenta els estadístics descriptius per a cadascun dels conglomerats. 
 

 

TAULA XCIX 

Coneixement de castellà i català oral i escrit i conglomerats. Alumnat d’origen 
estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

   X ∂ N 

PG2CAST 1 19,86 6,08 12 

  2 43,62 9,21 49 

  3 65,79 7,18 42 
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PG2CAT 1 25,14 6,07 12 

  2 51,43 7,45 49 

  3 68,24 8,40 42 
 

El test de Scheffe mostra diferències significatives entre els quatre grups pel 

coneixement de castellà i castellà oral i escrit, un a un, amb una probabilitat igual a 

p=0’000.  

 

En definitiva, podem establir una seqüència de millors a pitjors resultats en el sentit 

d’un grup inicial (3) amb 42 participants, seguit d’un altre grup (2) amb 49 subjectes i, 

finalment, hi ha un últim grup (1) que té les mitjanes més baixes tant de coneixement 

oral i escrit de castellà com de català, amb 12 participants. 

 

La taula C presenta les característiques escolars dels participants i la seva relació amb 

els conglomerats obtinguts. 

 
 

TAULA C 

Característiques escolars i conglomerats. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. 
Curs 2006-2007. 

 1 2 3 

-25% 
catalanoparlants a 
l’aula 

75,0 44,9 16,7 

25-50% 
catalanoparlants a 
l’aula 

0,0 26,5 28,6 

50-75% 
catalanoparlants a 
l’aula 

16,7 24,5 47,6 

+ 75% 
catalanoparlants a 
l’aula 

8,3 4,1 7,1 

Context català 25,0 51,0 81,0 

Context més català 
que castellà 

0,0 6,1 9,5 

Context més castellà 
que català 

0,0 14,3 0,0 

Context castellà 75,0 28,6 9,5 

-25% estrangers a 
l’aula 

33,3 18,4 38,1 
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25-50% estrangers a 
l’aula 

25,0 51,0 59,5 

50-75% estrangers a 
l’aula 

41,7 22,4 2,4 

+75% estrangers a 
l’aula 

0,0 8,2 0,0 

*Les categories referides a l’assistència  a l’aula d’acollida no estan incloses perquè no hi ha significació. 

Per la variable “tipologia lingüística de l’aula”: Chi-quadrat=18’842; p=0’004. 
Per la variable “percentatge d’estrangers de l’aula”: Chi-quadrat=20’557; p=0’002. 
Per la variable “context sociolingüístic del centre”: Chi-quadrat=30’646; p=0’000. 
Per la variable “assistència a l’aula d’acollida”: Chi-quadrat=8’842; p=0’183 
 

 

L’alumnat del grup 3 es caracteritza per estar escolaritzat en un context sociolingüístic 

català i participar en aules amb més del 50% de catalanoparlants i on hi ha menys del 

50% d’alumnat d’origen estranger. De fet, en aquest grup estan escolaritzats el 55’2% 

del total de l’alumnat que participa en aules amb menys del 25% d’alumnat estranger, el 

50% del total de l’alumnat que està en aules on hi ha més d’un 75% d’alumnat 

catalanoparlant i un 54’87% del total de l’alumnat que viu en contextos sociolingüístics 

catalans. 

 

En el pol oposat trobem l’alumnat del grup 1, que forma part d’aules on menys del 75% 

de l’alumnat és catalanoparlant i la molts d’ells estan escolaritzats en contextos 

sociolingüístics castellans. El percentatge d’alumnes estrangers de les aules en les quals 

participa l’alumnat del grup 1 es reparteix de manera equilibrada entre aules amb més 

del 50% i les de menys del 50% d’alumnat d’origen estranger. A diferència del grup 3, 

al grup 1 únicament hi ha un 13’8% del total de l’alumnat que s’escolaritza en aules 

amb menys del 25% d’alumnat d’origen estranger i un 16’7% del total de l’alumnat que 

està en aules amb més del 75% d’alumnat catalanoparlant. 

 

L’alumnat del grup 2 es situa al mig de les tres categories, si bé també cal senyalar que 

en aquest grup s’escolaritza tot l’alumnat que està en aules amb més del 75% d’alumnat 

d’origen estranger, el 44’9% del total d’alumnat que està en aules amb menys del 25% 

d’alumnat catalanoparlant i el 51’9% del total d’alumnat que viu en contextos 

sociolingüístics castellans. 
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La taula CI presenta les correspondències simples entre els diferents conglomerats i el 

nivell educatiu de la mare dels alumnes. 

 

TAULA CI 

Nivell educatiu de la família i conglomerats. Alumnat d’origen estranger. Sisè de 
primària. Curs 2006-2007. 

 1 2 3 

Universitaris 0,0 8,3 11,4 

Secundaris 25,0 30,6 62,9 

Primaris 37,5 44,4 17,1 

N
IV

EL
L 

ED
U

C
A

TI
U

 

M
A

R
E 

Sense estudis 37,5 16,7 8,6 
*El nivell educatiu del pare no es mostra significatiu. 

Per la variable “nivell educatiu del pare”: Chi-quadrat=5’415; p=0’492. 
Per la variable “nivell educatiu de la mare”: Chi-quadrat=13’868; p=0’031. 
 

El grup 3 és el que concentra en la seva composició un major percentatge d’alumnat 

amb mares de nivell educatiu més alt i, al contrari, el grup 1 és el que concentra els 

nivells educatius més baixos. Novament, el grup 2 es situa en una posició intermèdia. 

 

La taula CII mostra les relacions de contingència entre els conglomerats i el temps de 

residència de l’alumnat d’origen estranger a Catalunya. 

 

TAULA CII 

Temps d’estància a Catalunya i conglomerats. Alumnat d’origen estranger. Sisè de 
primària. Curs 2006-2007. 

 1 2 3 

Nascuts a 
Catalunya 

16,7 16,3 4,8 

De 6 a 9 anys a 
Catalunya 

0,0 16,3 26,2 

De 3 a 6 anys a 
Catalunya 

33,3 28,6 57,1 

D’1 a 3 anys a 
Catalunya 

50,0 34,7 11,9 

Menys d’1 any a 
Catalunya 

0,0 4,1 0,0 

L’escolarització prèvia no es presenta perquè no és significativa. 

Per la variable “escolarització prèvia”: Chi-quadrat=14’343; p=0’073. 
Per la variable “temps d’estància a Catalunya”: Chi-quadrat=20’425; p=0’009. 
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L’alumnat que forma part del conglomerat 3 es caracteritza per la seva incorporació 

tardana al sistema educatiu de Catalunya des dels primers cursos de l’educació primària 

o el parvulari, mentre que en la composició de l’alumnat del conglomerat 1 hi ha una 

gran proporció d’alumnat d’incorporació tardana als últims cursos de l’educació 

primària. En canvi, el conglomerat 2 presenta un equilibri entre els diferents temps 

d’estada a Catalunya. 

 

En el conglomerat 3 hi ha el 60% del total de l’alumnat participant que porta a 

Catalunya entre sis i nou anys, i el 57’1% del que porta entre tres i sis anys d’estada. En 

canvi, al conglomerat 1 no hi ha cap alumne que porti de sis a nou anys a Catalunya i el 

33’3% del total de l’alumnat que porta de tres a sis anys. 

 

Al conglomerat 2 es dóna una situació molt diversa. Així, hi ha el 66’7% del total de 

l’alumnat d’origen estranger nascut a Catalunya, el 60’7% del total que porta d’un a tres 

anys i, també, el 100% de l’alumnat amb menys d’un any d’estada. 

 

La taula CIII mostra les relacions entre el continent d’origen de l’alumnat estranger i els 

conglomerats. 

 
TAULA CIII 

Continent d’origen de les famílies i conglomerats. Alumnat d’origen estranger. Sisè de 
primària. Curs 2006-2007. 

 1 2 3 

Unió Europea i 
països europeus 
occidentals 

0,0 20,4 42,9 

Països de l’Est 8,3 8,2 9,5 

Àsia i Oceania 58,3 18,4 2,4 

Amèrica Central i 
del Sud 

0,0 24,5 26,2 

Àfrica 33,3 28,6 19,0 

Per la variable “continent”: Chi-quadrat=30’062; p=0’000. 
 

L’alumnat procedent de la Unió Europea es concentra en els conglomerats 2 (35’7%) i  

3 (64’3%) i l’alumnat dels Països de l’Est reparteix la seva composició entre els tres 

conglomerats, si bé els conglomerats 2 i 3 tenen cada un el 44% del total d’aquest 

l’alumnat. En definitiva, el conglomerat 3 és el que agrupa a una major quantitat 
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d’alumnat europeu, mentre que l’alumnat asiàtic i l’alumnat africà són els components 

principals del conglomerat 1.  

 

L’alumnat llatinoamericà es reparteix pràcticament per igual entre els conglomerats 2 i 

3 i està absent del conglomerat 1. 

 

El conglomerat 2 està composat per una proporció més gran d’alumnat asiàtic i africà 

que el conglomerat 3 i, a la vegada, més petita que el del conglomerat 1. 

 

La taula CIV presenta la relació entre la família lingüística de l’alumnat d’origen 

estranger i els conglomerats. 

 

TAULA CIV 

Família lingüística i conglomerats. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 
2006-2007. 

 1 2 3 

Berber 16,7 2,0 7,1 

Semítica 25,0 14,3 9,5 

Indoiraniana 16,7 10,2 2,4 

Eslava 8,3 6,1 7,1 

Romànica 0,0 46,9 66,7 

Nigerocongolesa 0,0 12,2 2.4 

Sinotibetana 33,3 6,1 0,0 

Malaiopolinèsica 0,0 2,0 0,0 

Bàltica 0,0 0,0 2,4 

Fino-húngara 0,0 0,0 2,4 

Per la variable “família lingüística”: Chi-quadrat=40’670; p=0’002. 
 

L’alumnat de llengua romànica es reparteix entre els conglomerats 2 i 3, essent més 

gran la seva proporció en el conglomerat 3, i és inexistent en el conglomerat 1.  

 

L’alumnat amb una llengua sinotibetana es concentra en el conglomerat 1 i és inexistent 

en el conglomerat 3. Així, si bé el conglomerat 1 té únicament 12 participants, aglutina 

el 57’1% del total de l’alumnat amb una llengua de la família sinotibetana. 
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En el conglomerat 1 trobem les proporcions més elevades d’alumnat amb llengua 

berber, semítica i indoiraniana, mentre que les més baixes estan al conglomerat 3. 

Per últim, l’alumnat amb una llengua nigerocongolesa es concentra en el conglomerat 2 

(85’7%), té una participació molt petita en el conglomerat 3 i és inexistent en el 

conglomerat 1. 

 

El quadre V presenta els trets més rellevants i distintius per a cadascun dels 
conglomerats. 
 

QUADRE V 

Conglomerats i trets distintius principals. Alumnat d’origen estranger. Curs 2006-2007. 

1 2 3 

Alumnat asiàtic i africà 
 

Alumnat de llengua 
sinotibetana, semítica, 
berber i indoiraniana 

 
Alumnat d’incorporació 

tardana recent 
 

Nivell educatiu de la mare 
baix/molt baix 

 
Context castellà 

 
Equilibri entre les aules 

amb menys i més del 50% 
d’alumnat d’origen 

estranger 
 

Aules amb menys del 25% 
d’alumnat catalanoparlant 

 
 

Equilibri sobre l’origen de 
l’alumnat amb preeminència 

d’africans i llatins 
 

Alumnat de llengua 
romànica i nigerocongolesa 

 
Equilibri en la composició de 
l’alumnat d’acord amb el seu 

temps d’estada amb 
preeminència de l’alumnat 

d’incorporació tardana recent 
 

Nivell educatiu de la mare 
baix 

 
Context més català que 

castellà 
 

Aules amb menys del 50% 
d’alumnat d’origen estranger 

 
Aules amb menys del 50% 
d’alumnat catalanoparlant 

Alumnat europeu i 
llatinoamericà 

 
Alumnat de llengua 

romànica 
 

Alumnat d’incorporació 
tardana al parvulari i al 

començament de 
l’educació primària 

 
Nivell educatiu de la 

mare alt/mitjà 
 

Context català 
 

Aules amb menys del 
50% d’alumnat d’origen 

estranger 
 

Aules amb més del 50% 
d’alumnat 

catalanoparlant 

 



 
 
 



VIII. Resultats sobre els usos lingüístics de l’alumnat estranger 
 

 

 320

 
 

 

CAPÍTOL VIII.  
ELS USOS LINGÜÍSTICS DE L’ALUMNAT 
D’ORIGEN ESTRANGER 
 
 
 
 
 

1. ELS USOS LINGÜÍSTICS DE L’ALUMNAT D’ORIGEN ESTRANGER 
 

En aquest capítol analitzem les relacions entre els usos lingüístics de l’alumnat d’origen 

estranger i el coneixement oral i escrit de castellà i català. L’enquesta sociolingüística 

que vam administrar sol·licitava la llengua d’ús social, la llengua d’ús habitual, la 

llengua d’ús familiar, la llengua de lectura i la llengua d’escriptura. 

 

La taula CV mostra les llengües d’ús social. 
 

TAULA CV 

Alumnat d’origen estranger i ús de la llengua al context social. Sisè de primària.  
Curs 2006-2007. 

 N % 

Català 24 4,8 

Més català que castellà 79 15,9 

Català i castellà 139 28,0 

Més castellà que català 147 29,6 

Castellà 74 14,9 

Altres* 34 6,8 

Total 497 100,0 

*Fa referència a les llengües diferents del català i el castellà. 
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L’alumnat declara utilitzar socialment més el castellà (44‘5) que el català (20’7%). Hi 

ha un 28% que afirma utilitzar-les equilibradament i únicament un 6’8% utilitza altres 

llengües. 

 

La taula CVI presenta la distribució de la llengua d’ús habitual de l’alumnat d’origen 

estranger de la mostra. 

 
TAULA CVI 

Alumnat d’origen estranger i llengua habitual. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
 N % 

Català 48 9,6 

Castellà 216 43,2 

Català i castellà 32 6,4 

Altres 137 27,4 

Català i altra 24 4,8 

Castellà i altra 28 5,6 

Català, castellà i altra 15 3,0 

Total 500 100,0 

 

La llengua habitual declarada per l’alumnat és majoritàriament el castellà, si bé la seva 

llengua familiar - ja sigui en solitari o acompanyada d’una altra llengua nacional- arriba 

a un percentatge del 40’8%, mentre que el català es queda en el 23’8%. 

 

La taula CVII presenta els percentatges sobre l’ús de la llengua en el context familiar. 
  
 

TAULA CVII 

Alumnat d’origen estranger i ús de la llengua al context familiar. Sisè de primària. Curs 
2006-2007. 

 N % 

Castellà 16 3,1 

Tant català com castellà 24 4,7 

Altres 204 39,6 

Tant català com altres 20 3,9 

Tant castellà com altres 43 8,3 
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Tant altres com català i 
castellà 

195 37,8 

Total 502 97,5 

 

 

La presència del català a les famílies de l’alumnat, sempre amb altres llengües, no és 

gens despreciable (46’4%). No obstant, a les famílies de l’alumnat la llengua que 

predomina és la pròpia. 

 

La taula CVIII mostra les dades de l’alumnat referides a la llengua d’ús en la lectura. 
 

TAULA CVIII 

Alumnat d’origen estranger i llengua de lectura. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 N % 

Català 87 17,9 

Més català que castellà 69 14,2 

Català i castellà 178 36,6 

Més castellà que català 61 12,6 

Castellà 45 9,3 

Català i altra 8 1,6 

Castellà i altra 3 ,6 

Català, castellà i altra 18 3,7 

Altres 17 3,5 

Total 486 100,0 

 

La llengua pròpia és pràcticament inexistent com a llengua de lectura. En canvi, l’ús de 

la llengua catalana és més important com a llengua utilitzada per a les activitats 

relacionades amb la lectura que el castellà. 

 
La taula CIX mostra les dades referides a la llengua d’escriptura. 
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TAULA CIX 
Alumnat d’origen estranger i llengua d’escriptura. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
 N % 

Català 51 11,0 

Més català que castellà 15 3,2 

Català i castellà 57 12,3 

Més castellà que català 46 9,9 

Castellà 190 40,9 

Català i altra 15 3,2 

Castellà i altra 10 2,2 

Català, castellà i altra 20 4,3 

Altres 60 12,9 

Total 464 100,0 

 

A diferència del que passava amb la lectura, la llengua majoritàriament usada en les 

activitats d’escriptura és el castellà. A més, les llengües familiars de l’alumnat estranger 

tenen més presència com a llengua d’escriptura que com a llengua de lectura. 

 

2. ELS USOS LINGÜÍSTICS DE L’ALUMNAT I EL CONEIXEMENT DE 

CASTELLÀ I CATALÀ 

2.1. Llengua d’ús social i coneixement de castellà i català escrit. 

 
La taula CX mostra els estadístics descriptius pel coneixement de castellà i català escrit. 
 

TAULA CX 

Coneixement de castellà i català escrit i llengua d’ús social. Alumnat d’origen estranger. 
Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

   X ∂ N 

PG1CAST Català 29,99 20,17 24 

  Més català que castellà 43,90 17,94 79 

  Català i castellà 46,51 18,33 139 

  Més castellà que català 48,12 16,58 147 

  Castellà 49,32 20,48 74 

  Altres 32,09 18,59 34 
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PG1CAT Català 40,54 20,45 24 

  Més català que castellà 51,48 18,71 79 

  Català i castellà 50,68 17,28 139 

  Més castellà que català 46,57 16,04 147 

  Castellà 47,78 21,65 74 

  Altres 41,46 20,69 34 

 

Les diferències són significatives tant per PG1CAST (F=8’603;p=0’000) com per 

PG1CAT (F=3’020; p=0’011). 

 

El test de Scheffe mostra diferències significatives en PG1CAST entre l’alumnat que 

utilitza el català i el que utilitza tant el català com el castellà (p=0’005), més castellà que 

català (p=0’001) i castellà (p=0’001); i entre l’alumnat que utilitza la seva llengua i el 

que utilitza tant el català com el castellà (p=0’005), més castellà que català (p=0’001) i 

castellà (p=0’001). Respecte el PG1CAT no apareixen diferències significatives entre 

els diferents grups. 

 
L’alumnat que obté millors resultats en castellà escrit és el que afirma utilitzar el 

castellà, mentre que el que obté millors resultats en català escrit és el que afirma utilitzar 

més el català que el castellà o de manera equilibrada. 

 

2.2. Llengua d’ús social i coneixement de castellà i català oral i escrit. 

 
Les taules CXI i CXII mostren respectivament els estadístics descriptius pel 

coneixement de castellà i català oral i escrit. 

 
TAULA CXI 

Coneixement de castellà oral i escrit i llengua d’ús social. Alumnat d’origen estranger. 
Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

   

 X ∂ N 

Català 38,34 15,47 7 

Més català que castellà 49,33 16,13 39 

Català i castellà 51,16 16,40 51 

Més castellà que català 49,25 15,68 43 
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Castellà 51,23 19,30 16 

Altres 36,99 16,65 15 
 

 
TAULA CXII 

Coneixement de català oral i escrit i llengua d’ús social. Alumnat d’origen estranger. 
Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

  X ∂ N 

Català 46,72 14,83 10 

Més català que castellà 57,83 13,91 41 

Català i castellà 55,43 12,67 48 

Més castellà que català 50,73 14,44 41 

Castellà 49,58 16,84 20 

Altres 45,07 15,82 16 
 

L’anàlisi de variància mostra diferències significatives per PG2CAST (F=2’402; 

p=0’039) i PG2CAT (F=3’013; p=0’012). No obstant, el test de Scheffe ens informa 

que no hi ha diferències significatives entre els diferents grups. 

 

El millors resultats en castellà oral i escrit els obté l’alumnat que utilitza socialment el 

castellà i també els que usen de manera similar tant el català com el castellà, mentre que 

en català oral i escrit, els té l’alumnat que utilitza més el català que el castellà o 

ambdues llengües de manera equilibrada. 

 

2.3. Llengua d’ús social i variables associades. 

 

L’anàlisi de correspondències entre l’ús social de la llengua i el temps d’estada a 

Catalunya de l’alumnat no és significatiu (Chi-quadrat=25’208; p=0’194). No obstant, 

la relació entre el continent d’origen de l’alumnat estranger i l’ús social de la llengua si 

que ho és (Chi-quadrat=111’147; p=0’000). 

 

El gràfic CXXXV presenta les correspondències simples entre el continent d’origen de 

l’alumnat estranger i l’ús social de la llengua. 
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GRÀFICA CXXXV 

Correspondències simples entre continent i ús social de la llengua. Alumnat d’origen 
estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

La gràfica mostra que la prevalença del castellà a l’entorn social es correspon amb els 

usos lingüístics de l’alumnat procedent d’Amèrica Central i del Sud, entre que la 

prevalença de la llengua pròpia correlaciona amb l’alumnat asiàtic. 

 

L’anàlisi de correspondències amb la família lingüística també es significatiu (Chi-

quadrat=99’821; p=0’000) i confirma les apreciacions anteriors. Així, l’alumnat amb 

una llengua romànica es correspon amb les categories “castellà” i “més castellà que 

català” i l’alumnat amb una llengua sinotibetana és el que presenta més correspondència 

amb la categoria “altres”. 

 

Les úniques correspondències clares amb els nivells educatius del pare i de la mare són 

entre estudis secundaris i “castellà”, la qual cosa és lògica ja que en les famílies llatines 

predominen els estudis secundaris. 

 

La tipologia lingüística de l’aula es mostra també significativa (Chi-quadrat=92’415; 

p=0’000). El gràfic CXXXVI mostra les correspondències simples entre el percentatge 

d’alumnat catalanoparlant a les aules de l’alumnat i el seu ús social de la llengua. 
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GRÀFICA CXXXVI 

Correspondències simples entre tipologia lingüística de l’aula i ús social de la llengua. 
Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Les correspondències s’estableixen entre l’alumnat que participa en aules amb menys 

del 25% d’alumnat catalanoparlant i l’ús social del castellà, i entre l’alumnat que 

participa en aules amb més del 25% d’alumnat catalanoparlant i menys del 75% i l’ús 

social del català, mentre que un ús equilibrat de les dues llengües es relaciona amb la 

categoria “de 25% a 50%”. 

 

El percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula també es mostra significatiu (Chi-

quadrat=46’077; p=0’000) i s’estableixen correspondències semblants a les descrites. 

Així, un major ús del castellà es correspon amb les categories més altes de percentatge 

d’alumnat d’origen estranger a l’aula, mentre que un ús preferent del català es relaciona 

amb els contextos en els quals hi ha entre un 25% i un 50% d’alumnat d’origen 

estranger a les aules. 

 

Finalment, el context sociolingüístic també es mostra significatiu (Chi-quadrat=43’973; 

p=0’000) i les correspondències s’estableixen, d’acord amb el gràfic CXXXVII, entre 

contextos catalans i l’ús social del català i entre contextos castellans i ús del castellà. El 

context “més català que castellà” s’associa amb l’ús equilibrat del català i castellà. 
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GRÀFICA CXXXVII 

Correspondències simples entre context sociolingüístic i ús social de la llengua. 
Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

2.4. Llengua d’ús habitual i coneixement de castellà i català escrit. 

 

La taula CXIII mostra els estadístics descriptius pel coneixement de castellà i català 

escrit. 

 
TAULA CXIII 

Coneixement de castellà i català escrit i llengua d’ús habitual. Alumnat d’origen 
estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

    X ∂ N 

PG1CAST Català 49,15 17,62 48 

  Castellà 51,48 15,78 216 

  Català i castellà 55,17 17,86 32 

  Altres 31,13 16,99 137 

  Català i altra 42,13 19,42 24 

  Castellà i altra 47,13 18,05 28 

  Català, castellà i 
altra 

44,62 16,45 15 
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PG1CAT Català 56,10 16,51 48 

  Castellà 48,69 16,66 216 

  Català i castellà 55,15 19,68 32 

  Altres 40,17 18,84 137 

  Català i altra 54,09 19,46 24 

  Castellà i altra 51,24 19,33 28 

  Català, castellà i 
altra 

49,49 19,02 15 

 

Les diferències són significatives tant per PG1CAST (F=23’647; p=0’000) com per 

PG1CAT (F=7’610; p=0’000). 

 

El test de Scheffe mostra diferències significatives en PG1CAST entre l’alumnat que 

habitualment utilitza la seva llengua i l’alumnat que usa el català (p=0’000), el castellà 

(p=0’000), el català i el castellà (p=0’000) i el català i altra llengua (p=0’002). I, pel 

PG1CAT, les diferències són entre l’alumnat que utilitza la llengua pròpia i el que 

utilitza el català (p=0’000), el castellà (p=0’004) i el català i el castellà (p=0’0069). 

 

Els rendiments més alts en castellà escrit es corresponen amb l’alumnat que utilitza de 

manera equilibrada el català i el castellà com a llengua d’ús habitual i el que utilitza el 

castellà, mentre que, en català escrit, s’associen amb l’alumnat que utilitza el català, bé 

sol o amb una altra llengua. 

 

2.5. Llengua d’ús habitual i coneixement de castellà i català oral i escrit. 

 

Les taules CXIV i CXV presenten respectivament els estadístics descriptius pel 

coneixement oral i escrit de castellà i català. 
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TAULA CXIV 
Coneixement de castellà oral i escrit i llengua d’ús habitual. Alumnat d’origen 

estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
  X ∂ N 

Català 59,03 14,85 19 

Castellà 54,71 14,09 50 

Català i castellà 54,92 11,24 10 

Altres 38,64 15,22 62 

Català i altra 54,28 18,67 9 

Castellà i altra 47,86 18,72 14 

Català, castellà i altra 40,12 10,81 8 
 

 
TAULA CXV 

Coneixement de català oral i escrit i llengua d’ús habitual. Alumnat d’origen estranger. 
Sisè de primària. Curs 2006-2007.   

 X ∂ N 

Català 58,16 15,30 24 

Castellà 50,47 12,59 58 

Català i castellà 57,63 14,69 9 

Altres 49,92 15,26 54 

Català i altra 57,74 20,22 11 

Castellà i altra 51,51 15,99 13 

Català, castellà i altra 55,76 9,90 8 
 

 

L’anàlisi de variància es mostra significativa pel coneixement de castellà oral i escrit 

{PG2CAST (F=8’383; p=0’000); PG2CAT (F=3’013; p=0’161)}. El test de Scheffe 

presenta diferències significatives en relació al coneixement oral i escrit de castellà 

entre l’alumnat que utilitza habitualment la seva llengua i el que utilitza el català 

(p=0’000) i el castellà (p=0’000). 

 

L’alumnat d’origen estranger que utilitza habitualment el català, bé en solitari, bé junt 

amb el castellà, és el que obté millors resultats respecte el coneixement oral i escrit de 

castellà i de català. 
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2.6. Llengua d’ús habitual i variables associades. 

 

L’anàlisi de correspondències entre l’ús habitual de la llengua de l’alumnat i el temps 

d’estada a Catalunya és significatiu (Chi-quadrat=70’725; p=0’000). El gràfic 

CXXXVIII mostra les correspondències simples entre les dues variables. 

 

GRÀFICA CXXXVIII 

Correspondències simples entre temps d’estada a Catalunya i ús habitual de la llengua. 
Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Les correspondències simples s’estableixen entre l’alumnat d’origen estranger nascut a 

Catalunya i l’ús habitual del català, el castellà i la seva llengua o el català i la seva 

llengua; i entre l’alumnat d’un a tres anys i de sis a nou anys d’estada a Catalunya i l’ús 

habitual de la seva llengua familiar. A més, també hi ha correspondència entre l’alumnat 

d’origen estranger que porta de tres a sis anys a Catalunya i l’ús habitual del castellà tot 

sol o bé del castellà junt amb el català i la seva llengua. 

 

Els nivells educatius del pare i de la mare també es mostren significatius {NEP (Chi-

quadrat=32’846; p=0’017); NEM (Chi-quadrat=49’749; p=0’000). Els gràfics CXXXIX 

i CXL mostren les correspondències simples per a cadascun. 
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GRÀFICA CXXXIX 

Correspondències simples entre nivell educatiu del pare i ús habitual de la llengua. 
Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
 

GRÀFICA CXL 
Correspondències simples entre nivell educatiu de la mare i ús habitual de la llengua. 

Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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En el cas del nivell educatiu del pare, les correspondències són poc clares, si bé hi ha 

una relació més estreta entre l’alumnat amb pares amb estudis primaris i l’ús habitual 

del català i del castellà, i entre l’alumnat de pares amb estudis secundaris i l’ús habitual 

del castellà. I, pel que fa al nivell educatiu de la mare, s’estableix una relació entre l’ús 

habitual del castellà i alumnat amb mares universitàries i entre l’ús del català, el castellà 

i la llengua pròpia i alumnat de mares amb estudis secundaris. 

 

La tipologia lingüística de l’aula també es mostra significativa (Chi-quadrat=83’175; 

p=0’000). El gràfic CXLI mostra les correspondències simples. 

 

GRÀFICA CXLI 

Correspondències simples entre percentatge d’alumnat catalanoparlant a l’aula i ús 
habitual de la llengua. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

L’ús del català com a llengua habitual es relaciona amb contextos d’aula que tenen entre 

el 25% i el 75% d’alumnat catalanoparlant, mentre que els usos del castellà com a 

llengua habitual o del castellà i la seva llengua es corresponen amb contextos d’aula 

amb menys del 25% d’alumnat catalanoparlant. 
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La variable referent al percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula i l’ús de la 

llengua habitual de l’alumnat d’origen estranger també es mostra significativa (Chi-

quadrat=52’184; p=0’000). El gràfic CXLII presenta les correspondències simples entre 

les dues variables. 

 

GRÀFICA CXLII 

Correspondències simples entre percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula i ús 
habitual de la llengua. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Els percentatges més elevats d’alumnat d’origen estranger a l’aula es corresponen amb 

l’ús habitual del castellà i els percentatges més baixos amb un l’ús de la llengua pròpia. 

 
 

El context sociolingüístic també es mostra significatiu (Chi-quadrat=86’414; p=0’000). 

El gràfic CXLIII mostra la relació entre el context sociolingüístic de les escoles de 

l’alumnat d’origen estranger i la llengua d’ús habitual. 
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GRÀFICA CXLIII 

Correspondències simples entre context sociolingüístic i ús habitual de la llengua. 
Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Els contextos castellans tenen una relació més estreta amb l’ús habitual del castellà que 

els contextos catalans amb l’ús habitual del català. 

 
 

La variable continent també es mostra significativa (Chi-quadrat=302’620; p=0’000). El 

gràfic CXLIV presenta les relacions de correspondència d’aquesta variable amb l’ús 

habitual de la llengua. 
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GRÀFICA CXLIV 

Correspondències simples entre continent i ús habitual de la llengua. Alumnat d’origen 
estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

L’alumnat amb origen africà utilitza el català, el castellà i la seva llengua, mentre que 

l’alumnat procedent d’Amèrica Central i del Sud utilitza preferentment el castellà. 

L’alumnat procedent de la Unió Europea correlaciona amb l’ús del català, mentre que 

l’alumnat asiàtic tendeix més a utilitzar la seva llengua. Finalment, l’alumnat de 

l’Europa de l’Est utilitza al català, el castellà i la seva llengua. 

 

 

Finalment, la variable família lingüística també es mostra significativa (Chi-

quadrat=220’621; p=0’000). El gràfic CXLV mostra les correspondències simples. 
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GRÀFICA CXLV 

Correspondències simples entre família lingüística i ús habitual de la llengua. Alumnat 
d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

L’alumnat amb una llengua romànica utilitza bé el castellà, bé el castellà i el català i 

l’alumnat amb una llengua semítica es correspon amb usos habituals del català o del 

castellà i la seva llengua. L’alumnat amb una llengua nigerocongolesa sola el seu ús 

amb el català i la seva llengua i es correspon amb l’ús exclusiu de la seva llengua. 

Finalment, l’alumnat amb una llengua eslava usa el català, el castellà i la seva llengua. 

 

2.7. Llengua d’ús familiar i coneixement de castellà i català escrit. 

 

La taula CXVI mostra els estadístics descriptius pel coneixement de castellà i català 

escrit. 
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TAULA CXVI 

Coneixement de castellà i català escrit i llengua d’ús familiar. Alumnat d’origen 
estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

  X ∂ N 

PG1CAST castellà 50,47 17,84 16 

  català i castellà 51,11 18,86 24 

  altres 35,79 18,50 204 

  català i altra 41,93 17,31 20 

  castellà i altra 47,10 17,71 43 

  català, castellà i altra 53,41 15,18 195 

PG1CAT castellà 57,40 16,40 16 

  català i castellà 51,73 22,46 24 

  altres 44,27 19,69 204 

  català i altra 51,12 16,34 20 

  castellà i altra 51,95 17,59 43 

  català, castellà i altra 49,42 16,55 195 

 

Els millors resultats de coneixement de castellà i català escrit s’associen a l’alumnat 

d’origen estranger que, a casa seva, utilitza el castellà o bé el català i el castellà 

conjuntament. 

 

L’anàlisi de variància es mostra significatiu per PG1CAST (F=22’337; p=0’000) i 

PG1CAT (F=3’508; p=0’004). El test de Scheffe mostra diferències significatives 

únicament pel coneixement de castellà escrit entre l’alumnat que utilitza la seva llengua 

a casa i el que la utilitza conjuntament amb el castellà (p=0’009) i amb el català i el 

castellà (p=0’000). 

 

2.8. Llengua d’ús familiar i coneixement de castellà i català oral i escrit. 

 

Les taules CXVII i CXVIII presenten respectivament els estadístics descriptius per 

PG2CAST i PG2CAT. 
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TAULA CXVII 

Coneixement de castellà oral i escrit i llengua d’ús familiar. Alumnat d’origen estranger. 
Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

  X ∂ N 

castellà 59,78 14,77 6 

català i castellà 59,44 19,47 7 

altres 42,58 17,03 91 

català i altra 53,66 7,34 4 

castellà i altra 48,15 15,04 13 

català, castellà i altra 55,49 13,12 51 
 

 

TAULA CXVIII 

Coneixement de català oral i escrit i llengua d’ús familiar. Alumnat d’origen estranger. 
Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

  X ∂ N 

castellà 58,91 8,64 5 

català i castellà 49,77 23,95 5 

altres 51,87 16,30 89 

català i altra 53,42 10,15 9 

castellà i altra 57,71 8,77 10 

català, castellà i altra 52,37 13,41 60 
 

 

L’anàlisi de variància es mostra significatiu únicament pel coneixement oral i escrit del 

castellà {PG2CAST (F=5’994; p=0’000); PG2CAT (F=0’504; p=0’773)}. El test de 

Scheffe mostra únicament diferències significatives per PG2CAST entre el grup 

d’alumnat d’origen estranger que utilitza a casa la seva llengua i el que la utilitza 

juntament amb el català i el castellà (p=0’001). 

 

La incorporació de les proves orals implica que, en el cas del castellà, es mantingui que 

els millors resultats corresponen a l’alumnat d’origen estranger que a casa seva utilitza 

el castellà o el català i el castellà, però en relació al català, els millors resultats 

difereixen dels obtinguts únicament amb les proves escrites. En concret, l’alumnat 
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d’origen estranger que obté millors resultats és el que utilitza a casa seva bé el castellà, 

bé el castellà i la llengua pròpia. 

 

2.9. Llengua d’ús familiar i variables explicatives. 

 

El temps d’estada a Catalunya es mostra significatiu (Chi-quadrat=65’816; p=0’000). El 

gràfic CXLVI presenta les correspondències simple entre aquesta variable i l’ús familiar 

de la llengua. 

 

GRÀFICA CXLVI 

Correspondències simples entre temps d’estada a Catalunya i ús familiar de la llengua. 
Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Les correspondències simples s’estableixen entre l’alumnat nascut a Catalunya i l’ús del 

català i la seva llengua, entre l’alumnat que porta entre 6 i 9 anys a Catalunya i l’ús del 

català i castellà o el castellà i la seva llengua, i entre l’alumnat que porta d’un a sis anys 

a Catalunya i l’ús del català, el castellà i la seva llengua. 

 

Els nivells educatius del pare i de la mare també es mostren significatius {NEP 

(F=42’111; p=0’000); NEM (F=55’514; p=0’000)}. Els gràfics CXLVII i CXLVIII 
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mostren respectivament les correspondències simples amb l’ús de la llengua familiar de 

l’alumnat d’origen estranger. 

 

GRÀFICA CXLVII 

Correspondències simples entre nivell educatiu del pare i ús familiar de la llengua. 
Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

GRÀFICA CXLVIII 

Correspondències simples entre nivell educatiu de la mare i ús familiar de la llengua. 
Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
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Pel que fa al nivell educatiu del pare, hi ha correspondència entre l’alumnat d’origen 

estranger de pares amb estudis primaris i l’ús familiar del castellà i de la seva llengua, 

entre l’alumnat d’origen estranger de pares amb estudis secundaris i l’ús simultàniament 

del català, el castellà i la seva llengua i, entre l’alumnat d’origen estranger de pares amb 

estudis secundaris i l’ús equilibrat del català i del castellà. 

 

En relació al nivell educatiu de la mare, els resultats són semblants. Únicament hi ha 

una relació més estreta entre l’alumnat d’origen estranger amb mares sense estudis i l’ús 

del català i la pròpia llengua i, en canvi, augmenta la distància entre l’ús equilibrat del 

català i el castellà i alumnat amb mares amb estudis universitaris. 

 

El percentatge d’alumnat catalanoparlant a l’aula també és significatiu (Chi-

quadrat=35’633; p=0’002). El gràfic CXLIX mostra les correspondències simples amb 

la llengua d’ús familiar. 

 

GRÀFICA CXLIX 

Correspondències simples entre tipologia lingüística de l’aula i llengua d’ús familiar. 
Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Les correspondències simples s’estableixen entre l’alumnat d’origen estranger que està 

en aules amb menys del 25% de catalanoparlants i l’ús familiar simultàniament del 
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català, el castellà i la seva llengua, i entre l’alumnat d’origen estranger que participa en 

aules amb una composició d’alumnat catalanoparlant entre el 25% i el 50% i l’ús 

familiar del castellà. 

 

El context sociolingüístic també és significatiu (Chi-quadrat=44’199; p=0’001) a l’igual 

que el percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula. Els gràfics CL i CLI mostren 

respectivament les correspondències simples entre aquestes variables i la llengua d’ús 

familiar. 

 

GRÀFICA CL 

Correspondències simples entre context sociolingüístic i llengua d’ús familiar. Alumnat 
d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Els contextos castellans s’associen a usos familiars simultanis ja sigui del castellà i la 

llengua pròpia, o bé del castellà, la llengua pròpia i el català, mentre que el context 

català s’associa amb usos familiars equilibrats del català i del castellà, i un context més 

català que castellà es correspon amb l’ús del castellà o de la pròpia llengua al context 

familiar. 
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GRÀFICA CLI 

Correspondències simples entre percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula i 
llengua d’ús familiar. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Hi ha una correspondència molt estreta entre l’alumnat que participa en aules que tenen 

entre el 25% i el 50% d’alumnat d’origen estranger i l’ús familiar del castellà i de la 

pròpia llengua. Les altres correspondències són menys clares. 

 

 

La família lingüística es mostra molt significativa (Chi-quadrat=266’495; p=0’000). El 

gràfic CLII presenta les correspondències simples amb la llengua d’ús familiar. 
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GRÀFICA CLII 

Correspondències simples entre família lingüística i llengua d’ús familiar. Alumnat 
d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
L’alumnat amb una llengua nigerocongolesa es correspon amb l’ús familiar de la seva 

llengua, mentre que l’alumnat de llengua romànica utilitza a la llar la seva llengua, el 

català i el castellà i l’alumnat amb una llengua eslava utilitza el català i la seva llengua. 

Finalment, l’alumnat amb una llengua indoiraniana utilitza el castellà i la seva llengua. 

 

 

El gràfic CLIII presenta les correspondències simples entre la llengua d’ús familiar i la 

variable continent. 
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GRÀFICA CLIII 

Correspondències simples entre continent i llengua d’ús familiar. Alumnat d’origen 
estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

L’anàlisi de correspondències simples es mostra significatiu (Chi-quadrat=389’109; 

p=0’000). 

 

Les correspondències simples s’estableixen entre l’alumnat d’Amèrica Central i del Sud 

i l’ús simultani a la llar del català, el castellà i la seva llengua; entre l’alumnat de la 

Unió Europea i l’ús de les seves llengües; entre l’alumnat africà i l’ús del castellà, o bé 

sol o bé junt amb la seva llengua; i entre l’alumnat de l’Europa de l’Est i l’ús del català i 

la seva llengua. 

 

2.10. Llengua de lectura i coneixement de castellà i català escrit. 

 

La taula CXIX mostra els estadístics descriptius pel coneixement de castellà i català 

escrit. 
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TAULA CXIX 

Coneixement de català oral i escrit i llengua de lectura. Alumnat d’origen estranger. 
Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

   X ∂ N 

PG1CAST Català 35,31 18,56 87 

  Més català que 
castellà 

45,78 17,80 69 

  Català i castellà 50,41 17,44 178 

  Més castellà que 
català 

49,93 18,52 61 

  Castellà 46,44 18,21 45 

  Català i altra 34,38 25,59 8 

  Castellà i altra 24,45 9,58 3 

  Català, castellà i 
altra 

37,38 17,92 18 

  Altres 39,25 17,41 17 

PG1CAT Català 42,51 17,93 87 

  Més català que 
castellà 

52,16 17,67 69 

  Català i castellà 51,64 17,97 178 

  Més castellà que 
català 

46,39 19,56 61 

  Castellà 43,92 17,78 45 

  Català i altra 50,13 20,54 8 

  Castellà i altra 36,05 17,02 3 

  Català, castellà i 
altra 

48,48 17,44 18 

  Altres 42,99 20,65 17 
 

L’anàlisi de variància es mostra significativa pel coneixement escrit de castellà 

(F=7’190; p=0’000) i català (F=2’998; p=0’003). El test de Scheffe mostra diferències 

significatives en castellà escrit entre el grup que utilitza el català com a llengua de 

lectura i el que utilitza el català i el castellà (p=0’000) o més el castellà (p=0’003). 

 

Les dades mostren que l’alumnat d’origen estranger que obté millors resultats en 

coneixement de castellà escrit és el que utilitza de manera equilibrada el català i el 

castellà com a llengües de lectura i, en canvi, en relació als resultats de coneixement de 

català escrit s’ha de sumar a l’anterior el que utilitza més el català que el castellà. 
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2.11. Llengua de lectura i coneixement de castellà i català oral i escrit. 

 

Les taules CXX i CXXI mostren respectivament els estadístics descriptius pel 

coneixement de castellà i català oral i escrit. 

 

TAULA CXX 

Coneixement de castellà oral i escrit i llengua de lectura. Alumnat d’origen estranger. 
Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

  X ∂ N 

Català 42,24 15,97 28 

Més català que castellà 44,59 16,11 24 

Català i castellà 54,90 14,40 64 

Més castellà que català 49,19 19,91 17 

Castellà 45,26 15,73 11 

Català i altra 41,07 22,11 5 

Castellà i altra 36,77 ,035 2 

Català, castellà i altra 42,77 19,81 9 

Altres 44,32 19,98 7 

 

 
TAULA CXXI 

Coneixement de català oral i escrit i llengua de lectura. Alumnat d’origen estranger. 
Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 X ∂ N 

Català 50,19 13,63 33 

Més català que castellà 54,64 13,40 25 

Català i castellà 55,21 14,09 56 

Més castellà que català 50,51 16,92 19 

Castellà 46,96 16,54 13 

Català i altra 65,65 21,50 3 

Castellà i altra 48,20 1,22 2 

Català, castellà i altra 53,63 13,95 13 

Altres 52,96 19,25 9 
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L’anàlisi de variància és significativa per PG2CAST (F=2’420; p=0’017) i no ho és per 

PG2CAT (F=0’986; p=0’449). El test de Scheffe no mostra diferències significatives 

entre els grups. 

 
Pel que fa al coneixement de castellà oral i escrit els resultats no es modifiquen respecte 

al coneixement de castellà escrit. No obstant, en el cas del coneixement de català oral i 

escrit l’alumnat que obté millors resultats és - a diferència de l’alumnat que els obtenia 

en la prova escrita de català - el que utilitza com a llengua de lectura el català i la seva 

llengua familiar, si bé el nombre de participants és molt petit i, de fet, el nucli més 

important de participants que obté els millors resultats és semblant al grup d’alumnes 

que obté els millors resultats en català escrit. 

 

2.12. Llengua de lectura i variables associades. 

 

L’anàlisi de correspondències simples únicament mostra diferències significatives per la 

variable família lingüística (Chi-quadrat=109’641; p=0’000) i continent (Chi-

quadrat=145’587; p=0’000)28.  

 

 

Els gràfics CXXII i CXXIII mostren respectivament les correspondències simples entre 

aquestes dues variable i la llengua de lectura de l’alumnat d’origen estranger. 

 

                                                 
28 Pel temps d’estada a Catalunya (Chi-quadrat=35’614; p=0’302); pel nivell educatiu del pare (Chi-
quadrat=18’864; p=’759); pel nivell educatiu de la mare (Chi-quadrat=29’271; p=0’210); per la tipologia 
lingüística de l’aula (Chi-quadrat=32’996; p=0’104); pel context sociolingüístic (Chi-quadrat=43’768; 
p=0’080); pel percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula (Chi-quadrat=27’441; p=0’284). 



VIII. Resultats sobre els usos lingüístics de l’alumnat estranger 
 

 

 350

1,00,50,0-0,5-1,0-1,5-2,0

3

2

1

0

-1

Altres

Català, castellà i a

Castellà i altra

Català i altra Castellà

Més castellà que cat

Català i castellà

Més català que caste

Català 

Sinotibetana

Nigerocongolesa

Romànica

Eslava

Indoiraniana
Semítica

Berber

Llengua de lectura
família lingüística

GRÀFICA CXXII 

Correspondències simples entre llengua familiar i llengua de lectura. Alumnat d’origen 
estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
L’alumnat de llengua romànica es correspon amb un ús del castellà i del castellà i català 

en les activitats de lectura, i l’alumnat amb una llengua semítica i indoiraniana estableix 

correspondències amb el català. L’alumnat amb una llengua berber i, en part, l’alumnat 

amb una llengua nigerocongolesa, es correspon amb un ús més gran del català que del 

castellà. Finalment, l’alumnat amb una llengua eslava ho fa amb la seva llengua 

familiar, ja sigui de manera aïllada o bé en consonància amb el català i el castellà. 
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GRÀFICA CXXIII 

Correspondències simples entre continent i llengua de lectura. Alumnat d’origen 
estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

L’alumnat africà s’associa amb un ús del català, l’alumnat asiàtic amb un ús major del 

català que del castellà, i el d’Amèrica central i del Sud amb el castellà. Finalment, 

l’alumnat de la Unió Europea fa un ús simultani del català, el castellà i la seva llengua. 

 

2.13. Llengua d’escriptura i coneixement de castellà i català escrit. 

 

La taula CXXII mostra els estadístics descriptius pel coneixement de castellà i català 

escrit. 
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TAULA CXXII 

Coneixement de català oral i escrit i llengua d’escriptura. Alumnat d’origen estranger. 
Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

    X ∂ N 

PG1CAST Català 36,09 16,38 52 

  Més català que 
castellà 

37,88 11,67 15 

  Català i castellà 49,99 17,01 57 

  Més castellà que 
català 

49,57 20,71 46 

  Castellà 50,59 15,89 189 

  Català i altra 44,11 19,70 15 

  Castellà i altra 48,79 17,98 10 

  Català, castellà i 
altra 

42,04 19,29 20 

 Altres 36,74 21,82 60 

PG1CAT Català 45,53 18,14 52 

  Més català que 
castellà 

49,55 17,08 15 

  Català i castellà 55,45 16,61 57 

  Més castellà que 
català 

48,55 18,51 46 

  Castellà 48,23 16,43 189 

  Català i altra 53,67 21,96 15 

  Castellà i altra 52,94 16,80 10 

  Català, castellà i 
altra 

49,41 14,23 20 

  Altres 44,67 22,21 60 

 

L’anàlisi de variància mostra diferències significatives únicament pel coneixement 

escrit de castellà {PG1CAST (F=6’867; p=0’000); PG1CAT (F=1’851; p=0’066)}. El 

text de Scheffe presenta diferències en el coneixement escrit de castellà entre el grup 

que utilitza el català i el que utilitza el català i el castellà (p=0’034) i el que utilitza el 

castellà (p=0’001). 

 
Les dades de la taula mostren que el rendiment més alt en castellà escrit el té l’alumnat 

d’origen estranger que utilitza el castellà com a llengua d’escriptura i, pel que fa al 

coneixement de català escrit, el coneixement més alt és el de l’alumnat d’origen 

estranger que utilitza equilibradament el català i el castellà. 
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2.14. Llengua d’escriptura i coneixement de castellà i català oral i escrit. 

 
Les taules CXXIII i CXXIV mostren respectivament els estadístics descriptius pel 

coneixement de castellà i català oral i escrit en relació a la llengua usada per a 

l’escriptura. 

 
TAULA CXXIII 

Coneixement de castellà oral i escrit i llengua d’escriptura. Alumnat d’origen estranger. 
Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

  X ∂ N 

Català 44,86 13,37 19 

Més català que castellà 40,66 11,023 9 

Català i castellà 57,45 14,94 24 

Més castellà que català 47,90 21,03 12 

Castellà 50,90 15,41 48 

Català i altra 44,22 19,13 9 

Castellà i altra 49,94 22,00 5 

Català, castellà i altra 42,60 20,82 10 

Altres 45,54 18,19 26 

 

TAULA CXXIV 

Coneixement de català oral i escrit i llengua d’escriptura. Alumnat d’origen estranger. 
Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 X ∂ N 

Català 55,33 14,00 22 

Més català que castellà 53,57 6,64 8 

Català i castellà 59,64 15,47 22 

Més castellà que català 47,44 14,53 17 

Castellà 48,70 12,86 50 

Català i altra 55,79 19,70 9 

Castellà i altra 45,65 18,07 3 

Català, castellà i altra 52,51 15,52 12 

Altres 56,09 16,38 26 
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L’anàlisi de variància no mostra diferències significatives ni en PG2CAST (F=1’695; 

p=0’104) ni en PG2CAT (F=1’776; p=0’085). No obstant, l’alumnat que utilitza 

equilibradament el català i el castellà és el que obté millors resultats a les dues variables. 

 

2.15. Llengua d’escriptura i variables associades. 

 

El temps d’estada a Catalunya, així com els nivells educatius familiars no es mostren 

significatius {TE (Chi-quadrat=41’688; p=0’117); NEP (Chi-quadrat=28’562; 

p=0’237); NEM (Chi-quadrat=33’213; p=0’100)}. 

 

El percentatge d’alumnat catalanoparlant a l’aula es mostra significatiu (Chi-

quadrat=100’979; p=0’000). El gràfic CXXIV presenta les correspondències simples 

entre aquesta variable i la llengua d’escriptura de l’alumnat d’origen estranger. 

 

GRÀFICA CXXIV 

Correspondències simples entre tipologia lingüística de l’aula i llengua d’escriptura. 
Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

L’alumnat d’origen estranger que participa en aules amb menys del 25% d’alumnat 

catalanoparlant s’associa amb usos escrits en llengua castellana, mentre que el que està 

en aules amb més del 75% d’alumnat catalanoparlant associa els seus escrits amb el 
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català i la seva llengua familiar. Finalment, l’alumnat que està en aules amb una 

composició entre el 25% i el 50% d’alumnat catalanoparlant s’associa amb usos escrits 

en la seva llengua. 

 

El context sociolingüístic també es mostra significatiu (Chi-quadrat=98’823; p=0’005) a 

l’igual que el percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula (Chi-quadrat=70’613; 

p=0’000). Els gràfics CXXV i CXXVI mostren respectivament les correspondències 

simples entre aquestes variables i la llengua d’escriptura de l’alumnat d’origen 

estranger. 

 

GRÀFICA CXXV 

Correspondències simples entre context sociolingüístic i llengua d’escriptura. Alumnat 
d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Els contextos sociolingüístics castellans s’associen amb un ús predominant del castellà 

com a llengua escrita, mentre que el context exclusiu català s’apropa a usos escrits de la 

llengua catalana bé en solitari, bé associats amb el castellà i la llengua pròpia. Per últim, 

en els contextos més catalans que castellans l’associació és amb l’ús del castellà i la 

pròpia llengua. 
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GRÀFICA CXXVI 

Correspondències simples entre percentatge d’alumnat d’origen estranger a l’aula i 
llengua d’escriptura. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

L’alumnat que està en aules amb una composició entre el 25% i el 50% d’alumnat 

d’origen estranger s’associa amb usos escrits en català i en la seva llengua, mentre que 

l’alumnat que està en contextos amb més del 75% d’alumnat d’origen estranger ho fa 

preferentment amb el castellà. 

 

 

Les variables família lingüística i continent també es mostren significatives {FL (Chi-

quadrat=208’972; p=0’000); CONT (Chi-quadrat=258’664; p=0’000)}. Els gràfics 

CXXVII i CXXVIII presenten respectivament les correspondències simples entre 

aquestes dues variables i l’ús de la llengua escrita. 
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GRÀFICA CXXVII 

Correspondències simples entre família lingüística i llengua d’escriptura. Alumnat 
d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
L’alumnat amb una llengua semítica s’associa amb el català o amb el català i també 

amb el castellà, mentre que l’alumnat amb una llengua berber ho fa amb el català o amb 

el castellà i la seva llengua. L’alumnat amb una llengua indoiraniana s’associa també 

amb el castellà i la seva llengua, i el que té una llengua eslava s’associa amb l’ús 

exclusiu de la seva llengua o de més català que castellà. Finalment, l’alumnat de llengua 

romànica es correspon amb el castellà, i l’alumnat amb una llengua nigerocongolesa 

amb la seva llengua familiar. 
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GRÀFICA CXXVIII 

Correspondències simples entre continent i llengua d’escriptura. Alumnat d’origen 
estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
L’alumnat de l’Europa de l’Est es correspon amb la categoria “més català que castellà” i 

l’alumnat africà amb la categoria “català i altra llengua”. L’alumnat d’Amèrica Central i 

del Sud ho fa amb el castellà i l’alumnat asiàtic amb la seva llengua. Finalment, 

l’alumnat de la Unió Europea mostra una certa relació amb usos simultanis del català, el 

castellà i la seva llengua. 
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CAPÍTOL IX.  
RELACIONS D’INTERDEPENDÈNCIA 
ENTRE EL CONEIXEMENT DE CATALÀ I 
CASTELLÀ DE L’ALUMNAT D’ORIGEN 
ESTRANGER 
 
 
 
 

 

1. RELACIONS D’INTERDEPENDÈNCIA LINGÜÍSTICA DE L’ALUMNAT 

D’ORIGEN ESTRANGER ENTRE CONEIXEMENT ESCRIT DE CATALÀ I 

CASTELLÀ 

 

En aquest capítol presentem les dades referides a les relacions d’interdependència entre 

el coneixement de castellà i de català dels participants d’origen estranger.  

 

El gràfic CXXVIII mostra les relacions d’interdependència entre les variables 

PG1CAST i PG1CAT de l’alumnat d’origen estranger. 
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GRÀFICA CXXVIII 

Interdependència lingüística entre coneixement escrit de castellà i català. Alumnat 
d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

La taula CXXV mostra els estadístics descriptius per les variables PG1CAST i 

PG1CAT.  

 
TAULA CXXV 

Estadístics descriptius de PG1CAST i PG1CAT. Alumnat d’origen estranger. Sisè de 
primària. Curs 2006-2007. 

 X ∂ N 

PG1CAST 44,81 19,07 515 

PG1CAT 47,75 18,65 515 

R quadrat=0’587 i es significatiu (F=729’877; p=0’000). 
 

És a dir, les dades mostren un alt grau d’interdependència entre el coneixement de 

castellà i de català escrit. 

 

La taula CXXVI presenta el valor de R-quadrat i els valors de la probabilitat per tots els 

participants en funció del seu temps d’estada a Catalunya. 
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TAULA CXXVI 

Temps d’estada a Catalunya i interdependència lingüística en llengua escrita. Alumnat 
d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 R-quadrat F p 

Nascuts a 
Catalunya 

0’659 1394’569 0’000 

De 6 a 9 anys 0’619 124’855 0’000 

De 3 a 6 anys 0’573 192’159 0’000 

D’1 a 3 anys 0’538 173’178 0’000 

Menys d’1 any 0’520 42’178 0’000 

 

La taula CXXVII presenta el valor de R-quadrat i els valors de la probabilitat per tots 

els participants en funció de la seva família lingüística. 

 

TAULA CXXVII 

Família lingüística i interdependència lingüística en llengua escrita. Alumnat d’origen 
estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 R-quadrat F p 

Germànica 0’408 6’209 0’034 

Berber 0’678 58’867 0’000 

Semítica 0’760 348’974 0’000 

Indoiraniana 0’839 57’358 0’000 

Eslava 0’755 61’546 0’000 

Romànica 0’503 258’779 0’000 

Nigerocongolesa 0’693 110’479 0’000 

Sinotibetana 0’659 15’466 0’004 

 

Les dues taules mostren que existeix interdependència entre el coneixement de castellà i 

català escrit independentment del temps d’estada a Catalunya de l’alumnat d’origen 

estranger i de la seva família lingüística. 

 

2. RELACIONS D’INTERDEPENDÈNCIA LINGÜÍSTICA DE L’ALUMNAT 

D’ORIGEN ESTRANGER ENTRE CONEIXEMENT ORAL I ESCRIT DE 

CATALÀ I CASTELLÀ 
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 El gràfic CXXIX mostra les relacions d’interdependència entre les variables PG2CAST 

i PG2CAT de l’alumnat d’origen estranger. 

 

GRÀFICA CXXIX 

Interdependència lingüística entre coneixement oral i escrit de castellà i català. Alumnat 
d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
La taula CXXVIII mostra els estadístics descriptius per les variables PG2CAST i 

PG2CAT. 

 
TAULA CXXVIII 

Estadístics descriptius de PG2CAST i PG2CAT. Alumnat d’origen estranger. Sisè de 
primària. Curs 2006-2007. 

   X ∂ N 

PG2CAST 49,89 17,14 103 

PG2CAT 55,22 15,55 103 

R quadrat=0’615 i es significatiu (F=161’525; p=0’000). 
 

 

És a dir, les dades mostren un alt grau d’interdependència entre el coneixement de 

castellà i de català oral i escrit. 
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La taula CXXIX presenta el valor de R-quadrat i els valors de la probabilitat per tots els 

participants en funció del seu temps d’estada a Catalunya. 

 

TAULA CXXIX 

Temps d’estada a Catalunya i interdependència lingüística en llengua oral i escrita. 
Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 R-quadrat F p 

Nascuts a 
Catalunya 

0’623 16’535 0’002 

De 6 a 9 anys 0’428 12’715 0’000 

De 3 a 6 anys 0’713 99’434 0’000 

D’1 a 3 anys 0’405 17’718 0’002 

 

 

La taula CXXX presenta el valor de R-quadrat i els valors de la probabilitat per tots els 

participants en funció de la seva família lingüística. 

 

TAULA CXXX 
Família lingüística i interdependència lingüística en llengua oral i escrita. Alumnat 

d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
 R-quadrat F p 

Berber 0’948 72’359 0’001 

Semítica 0’919 136’669 0’000 

Indoiraniana 0’831 29’559 0’002 

Eslava 0’929 65’494 0’000 

Romànica 0’284 19’413 0’000 

Nigerocongolesa 0’188 1’154 0’332 

Sinotibetana 0’564 6’463 0’052 

 

Les dues taules mostren que existeix interdependència entre el coneixement de castellà i 

català oral i escrit independentment del temps d’estada a Catalunya de l’alumnat 

d’origen estranger. Pel que fa a la família lingüística, els resultats són diferents i 

mostren que tant per l’alumnat que té una llengua nigerocongolesa o sinotibetana no 

existeix interdependència entre el coneixement de castellà i català oral i escrit. No 

obstant, el nombre de participants en aquesta prova en els dos casos mencionats és 

únicament set. 
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3. RELACIONS D’INTERDEPENDÈNCIA LINGÜÍSTICA DE L’ALUMNAT 

D’ORIGEN ESTRANGER ENTRE LA PRODUCCIÓ ORAL EN CATALÀ I 

CASTELLÀ 

 

El gràfic CXXX mostra les relacions d’interdependència entre les variables 

EOTOTCAST i EOTOTCAT de l’alumnat d’origen estranger. 

 

 
GRÀFICA CXXX 

Interdependència lingüística entre expressió oral de castellà i català. Alumnat d’origen 
estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

La taula CXXXI mostra els estadístics descriptius per les variables EOTOTCAST i 

EOTOTCAT. 

TAULA CXXXI 

Estadístics descriptius de EOTOTCAST i EOTOTCAT. Alumnat d’origen estranger. 
Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

   X ∂ N 

EOTOTCAST 62,78 20,35 103 

EOTOTCAT 72,37 15,64 103 

R-quadrat=0’145 i és significatiu (F=17’116; p=0’000). 
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Les dades mostren que existeix interdependència entre l’expressió oral de català i de 

castellà pel conjunt de participants. 

 

La taula CXXXII presenta el valor de R-quadrat i els valors de la probabilitat per tots 

els participants en funció del temps d’estada a Catalunya. 

 

TAULA CXXXII 

Temps d’estada a Catalunya i interdependència lingüística en expressió oral. Alumnat 
d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 R-quadrat F p 

Nascuts a 
Catalunya 

0’005 0’053 0’823 

De 6 a 9 anys 0’031 0’544 0’471 

De 3 a 6 anys 0’026 1’076 0’306 

D’1 a 3 anys 0’154 4’747 0’039 

 

La taula mostra que únicament existeix interdependència lingüística en expressió oral en 

català i castellà entre l’alumnat que porta menys temps a Catalunya que, de fet, és el que 

obté pitjors del conjunt de l’alumnat de les categories analitzades. Així, aquest alumnat 

(23 participants) té una mitjana en PG2CAST igual a 41’41 envers la mitjana del 

conjunt (101 participants) igual a 48’32 i, pel que fa a la variable PG2CAT és 46’58 

versus 52’85. 

 

La taula CXXXIII presenta el valors de les relacions entre les diferents subproves orals 

de l’alumnat que porta a Catalunya d’un a tres anys. 

 

TAULA CXXXIII 

Alumnat d’un a tres anys d’estada a Catalunya i interdependència lingüística en les 
subproves orals. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 LECCAST FONCAST EOCAST 

LECCAST F=12’517 
p=0’002 

F=3’486 
p =0’073 

F=0’130 
p =0’721 

FONCAST F=1’043 
p =0’317 

F=10’006 
p =0’004 

F=0’752 
p =0’394 

EOCAST F=1’122 
p =0’299 

F=1’292 
p =0’266 

F=4’747 
p=0’039 
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La taula mostra que existeix interdependència entre el coneixement de català i castellà a 

les subproves de lectura i fonologia. En canvi, en cap de les interseccions en les que 

intervé l’expressió oral, bé en català o bé en castellà, s’observen relacions 

d’interdependència lingüística. 

 

La taula CXXXIV presenta el valor de R-quadrat i els valors de la probabilitat per tots 

els participants en funció de la seva família lingüística. 

 

TAULA CXXXIV 

Família lingüística i interdependència lingüística en expressió oral. Alumnat d’origen 
estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 R-quadrat F p 

Berber 0’760 12’643 0’024 

Semítica 0’049 0’624 0’445 

Indoiraniana 0’273 2’256 0’184 

Eslava 0’020 0’101 0’764 

Romànica 0’035 1’791 0’187 

Nigerocongolesa 0’091 0’499 0’512 

Sinotibetana 0’335 2’524 0’173 

 

L’anàlisi de la prova d’expressió oral redueix enormement les relacions 

d’interdependència entre el català i el castellà. En aquest cas només estan presents per a 

l’alumnat que té una llengua berber. 

 

La taula CXXXV presenta les relacions entre el coneixement de català i castellà de 

l’alumnat amb una llengua berber en les subproves orals. 

TAULA CXXXV 

Alumnat de llengua berber i interdependència lingüística en les subproves orals. Sisè de 
primària. Curs 2006-2007. 

 LECCAST FONCAST EOCAST 

FONCAT F=6’316 
p=0’066 

F=1’531 
p=0’284 

F=8’448 
p=0’044 

LECCAT F=2’574 
p=0’184 

F=0’061 
p=0’817 

F=0’764 
P=0’431 

EOCAT F=21’204 
p=0’010 

F=2’405 
p=0’196 

F=12’643 
p=0’024 
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Pel que a l’alumnat amb una llengua berber, la interdependència lingüística es manifesta 

en les proves d’expressió oral i, en canvi, no es correspon amb les proves de lectura i 

fonologia. 

 

4. RELACIONS D’INTERDEPENDÈNCIA LINGÜÍSTICA DE L’ALUMNAT 

D’ORIGEN ESTRANGER A LES DIFERENTS SUBPROVES DE CATALÀ I 

CASTELLÀ 

 

La taula CXXXVI presenta les relacions d’interdependència lingüística entre 

coneixement de català i castellà a cadascuna de les subproves. 

 

TAULA CXXXVI 

Interdependència lingüística entre coneixement de castellà i català i subproves. Alumnat 
d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 
CLCA

ST 

COCAS

T 

MORFC

AST 

EECA

ST 

ORTCA

ST 

FONC

AST 

LECCA

ST 

EOCAS

T 

CLCAT 
F=347’12 

p=0’000 

F=173’04 

p=0’000 

F=357’36 

p=0’000 

F=191’19 

p=0’000 

F=244’29 

p=0’000 

F=45’90 

p=0’000 

F=67’29 

p=0’000 

F=34’29 

p=0’000 

COCAT 
F=150’95 

p=0’000 

F=154’12 

p=0’000 

F=168’37 

p=0’000 

F=74’27 

p=0’000 

F=82’03 

p=0’000 

F=27’18 

p=0’000 

F=21’48 

p=0’000 

F=23’52 

p=0’000 

MORFC
AT 

F=217’83 

p=0’000 

F=110’26 

p=0’000 

F=317’03 

p=0’000 

F=138’89 

p=0’000 

F=241’89 

p=0’000 

F=79’68 

p=0’000 

F=74’06 

p=0’000 

F=23’97 

p=0’000 

EECAT 
F=139’53 

p=0’000 

F=65’37 

p=0’000 

F=163’09 

p=0’000 

F=270’86 

p=0’000 

F=211’16 

p=0’000 

F=38’98 

p=0’000 

F=41’24 

p=0’000 

F=14’16 

p=0’000 

ORTCAT 
F=177’44 

p=0’000 

F=43’41 

p=0’000 

F=205’99 

p=0’000 

F=202’96 

p=0’000 

F=351’79 

p=0’000 

F=39’33 

p=0’000 

F=48’76 

p=0’000 

F=17’50 

p=0’000 

FONCAT 
F=12’227 

p=0’001 

F=10’875 

p=0’001 

F=5’804 

p=0’017 

F=7’868 

p=0’006 

F=3’50 

p=0’063 

F=24’29 

p=0’000 

F=9’99 

p=0’002 

F=1’18 

p=0’280 

LECCAT 
F=30’789 

p=0’000 

F=11’059 

p=0’001 

F=23’777 

p=0’000 

F=36’816 

p=0’000 

F=33’676 

p=0’000 

F=12’859 

p=0’001 

F=122’008 

p=0’000 

F=1’81 

P=0’182 

EOCAT 
F=34’807 

p=0’000 

F=37’226 

p=0’000 

F=15’516 

p=0’000 

F=23’923 

p=0’000 

F=14’077 

p=0’000 

F=12’574 

p=0’001 

F=18’336 

p=0’000 

F=17’17 

p=0’000 

 

La taula mostra que, pel conjunt dels participants, existeixen relacions 

d’interdependència lingüística entre el coneixement de castellà i català, excepte en una 

petita part de les subproves orals utilitzades, especialment respecte a l’expressió oral en 

castellà.  
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Les taules CXXXVII, CXXXVIII i CXXXIX mostren respectivament les mateixes 

relacions pels tres grups d’alumnat més nombrosos: llatinoamericans, romanesos i 

àrabs. 

 
 

TAULA CXXXVII 

Interdependència lingüística entre coneixement de castellà i català i subproves. Alumnat 
llatinoamericà. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 
CLCA

ST 

COCAS

T 

MORFC

AST 

EECA

ST 

ORTCA

ST 

FONC

AST 

LECCA

ST 

EOCAS

T 

CLCAT 
F=51’258 

p=0’000 

F=22’894 

p=0’000 

F=68’044 

p=0’000 

F=36’226 

p=0’000 

F=33’672 

p=0’000 

F=2’894 

p=0’095 

F=0’384 

p=0’538 

F=0’022 

p=0’884 

COCAT 
F=32’401 

p=0’000 

F=46’870 

p=0’000 

F=53’603 

p=0’000 

F=19’708 

p=0’000 

F=31’185 

p=0’000 

F=1’998 

p=0’164 

F=3’254 

p=0’077 

F=0’069 

p=0’795 

MORFC
AT 

F=38’516 

p=0’000 

F=39’835 

p=0’000 

F=79’993 

p=0’000 

F=35’197 

p=0’000 

F=56’613 

p=0’000 

F=5’382 

p=0’025 

F=7’365 

p=0’009 

F=0’237 

p=0’628 

EECAT 
F=30’145 

p=0’000 

F=12’970 

p=0’000 

F=77’644 

p=0’000 

F=75’756 

p=0’000 

F=77’768 

p=0’000 

F=5’415 

p=0’024 

F=1’862 

p=0’179 

F=0’078 

p=0’781 

ORTCA
T 

F=45’663 

p=0’000 

F=19’136 

p=0’000 

F=63’876 

p=0’000 

F=61’662 

p=0’000 

F=89’953 

p=0’000 

F=10’633 

p=0’002 

F=3’910 

p=0’054 

F=1’010 

p=0’320 

FONCA
T 

F=2’302 

p=0’135 

F=1’512 

p=0’224 

F=4’593 

p=0’036 

F=0’459 

p=0’501 

F=0’071 

p=0’790 

F=1’701 

p=0’206 

F=0’408 

p=0’530 

F=0’033 

p=0’858 

LECCA
T 

F=13’052 

p=0’001 

F=7’036 

p=0’010 

F=9’480 

p=0’003 

F=4’036 

p=0’049 

F=7’241 

p=0’009 

F=10’856 

p=0’003 

F=2’147 

p=0’158 

F=1’970 

P=0’175 

EOCAT 
F=9’205 

p=0’004 

F=8’333 

p=0’005 

F=2’771 

p=0’101 

F=0’482 

p=0’490 

F=0’230 

p=0’633 

F=1’602 

p=0’219 

F=0’238 

p=0’630 

F=1’905 

p=0’182 
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TAULA CXXXVIII 

Interdependència lingüística entre coneixement de castellà i català i subproves. Alumnat 
romanès. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 
CLCA

ST 

COCAS

T 

MORFC

AST 

EECA

ST 

ORTCA

ST 

FONC

AST 

LECCA

ST 

EOCAS

T 

CLCAT 
F=27’926 

p=0’000 

F=7’330 

p=0’010 

F=34’278 

p=0’000 

F=20’350 

p=0’000 

F=14’798 

p=0’000 

F=18’664 

p=0’000 

F=8’079 

p=0’008 

F=9’046 

p=0’005 

COCAT 
F=20’863 

p=0’000 

F=23’362 

p=0’000 

F=27’798 

p=0’000 

F=10’742 

p=0’002 

F=3’126 

p=0’085 

F=6’669 

p=0’015 

F=1’556 

p=0’222 

F=4’522 

p=0’042 

MORFC
AT 

F=28’517 

p=0’000 

F=14’572 

p=0’000 

F=54’347 

p=0’000 

F=21’762 

p=0’000 

F=22’185 

p=0’000 

F=23’585 

p=0’000 

F=7’253 

p=0’012 

F=3’716 

p=0’064 

EECAT 
F=11’539 

p=0’002 

F=5’284 

p=0’027 

F=17’339 

p=0’000 

F=16’214 

p=0’000 

F=15’486 

p=0’000 

F=13’175 

p=0’001 

F=1’795 

p=0’191 

F=0’146 

p=0’705 

ORTCA
T 

F=0’702 

p=0’407 

F=0’480 

p=0’492 

F=3’780 

p=0’059 

F=3’817 

p=0’058 

F=15’802 

p=0’000 

F=0’733 

p=0’399 

F=12’032 

p=0’002 

F=2’972 

p=0’095 

FONCA
T 

F=6’946 

p=0’013 

F=2’542 

p=0’121 

F=2’810 

p=0’104 

F=4’520 

p=0’042 

F=8’641 

p=0’006 

F=5’027 

p=0’034 

F=2’657 

p=0’116 

F=1’612 

p=0’216 

LECCA
T 

F=0’557 

p=0’461 

F=0’260 

p=0’614 

F=1’737 

p=0’198 

F=0’727 

p=0’401 

F=3’548 

p=0’069 

F=40’393 

p=0’000 

F=0’810 

p=0’377 

F=0’326 

P=0’533 

EOCAT 
F=21’024 

p=0’000 

F=20’208 

p=0’000 

F=14’095 

p=0’001 

F=14’435 

p=0’001 

F=4’725 

p=0’038 

F=3’217 

p=0’085 

F=0’555 

p=0’463 

F=9’054 

p=0’006 

 

TAULA CXXXIX 

Interdependència lingüística entre coneixement de castellà i català i subproves. Alumnat 
àrab. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 
CLCAS

T 

COCAS

T 

MORFC

AST 

EECA

ST 

ORTCA

ST 

FONC

AST 

LECCA

ST 

EOCAS

T 

CLCAT 
F=193’539 

p=0’000 

F=19’389 

p=0’010 

F=180’609 

p=0’000 

F=54’066 

p=0’000 

F=117’567 

p=0’000 

F=15’164 

p=0’001 

F=19’461 

p=0’000 

F=7’951 

p=0’009 

COCAT 
F=67’853 

p=0’000 

F=33’321 

p=0’000 

F=51’199 

p=0’000 

F=32’981 

p=0’002 

F=31’347 

p=0’000 

F=2’523 

p=0’124 

F=2’215 

p=0’149 

F=2’059 

p=0’163 

MORFC
AT 

F=100’798 

p=0’000 

F=21’520 

p=0’000 

F=256’829 

p=0’000 

F=56’907 

p=0’000 

F=164’559 

p=0’000 

F=20’501 

p=0’000 

F=24’082 

p=0’000 

F=2’760 

p=0’109 

EECAT 
F=52’931 

p=0’002 

F=24’167 

p=0’027 

F=65’689 

p=0’000 

F=75’493 

p=0’000 

F=80’068 

p=0’000 

F=4’660 

p=0’040 

F=14’031 

p=0’001 

F=4’222 

p=0’050 

ORTCA
T 

F=66’945 

p=0’000 

F=7’253 

p=0’008 

F=91’243 

p=0’000 

F=53’848 

p=0’000 

F=188’024 

p=0’000 

F=13’266 

p=0’001 

F=15’798 

p=0’000 

F=5’574 

p=0’026 

FONCA
T 

F=11’528 

p=0’003 

F=16’446 

p=0’001 

F=3’643 

p=0’069 

F=0’510 

p=0’483 

F=0’368 

p=0’550 

F=0’758 

p=0’401 

F=8’131 

p=0’015 

F=0’640 

p=0’439 

LECCA
T 

F=3’407 

p=0’078 

F=2’091 

p=0’162 

F=3’256 

p=0’085 

F=7’427 

p=0’012 

F=3’686 

p=0’068 

F=41’810 

p=0’000 

F=2’940 

p=0’112 

F=0’040 

P=0’845 

EOCAT 
F=7’081 

p=0’014 

F=7’019 

p=0’015 

F=3’918 

p=0’060 

F=13’896 

p=0’001 

F=3’252 

p=0’085 

F=11’947 

p=0’005 

F=3’437 

p=0’089 

F=0’624 

p=0’445 
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Les tres taules mostren que, excepte en el cas de l’alumnat romanès en les correlacions 

on participa la variable “ortografia en català”, existeixen elevades correlacions entre les 

variables de “comprensió lectora”, “comprensió oral”, “morfosintaxi”, “expressió 

escrita” i “ortografia” que són les subproves que formen part de l’índex de coneixement 

de llengua escrita. En canvi, la incorporació de les subproves orals modifica 

notablement la situació i, a més a més, ho fa de manera diferent segons la llengua inicial 

de l’alumnat. 

 

La taula CXL mostra els resultats de coneixement oral i escrit de castellà i català per a 

l’alumnat llatinoamericà, romanès i àrab. 

 

TAULA CXL 

Coneixement de castellà i català oral i escrit. Alumnat llatinoamericà, romanès i àrab. 
Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

   X ∂ N 

PG2CAST àrab 44,54 14,85 14 

 romanès 54,57 14,63 27 

 llatinoamericà 59,52 11,22 23 

 Total 54,16 14,46 64 

PG2CAT àrab 51,38 16,67 14 

 romanès 63,38 10,95 27 

 llatinoamericà 54,41 12,24 23 

 Total 57,53 13,63 64 
 

L’anàlisi de variància mostra diferències significatives tant per PG2CAST (F=5’338; 

p=0’007) com per PG2CAT (F=5’105; p=0’009). El test de Scheffe presenta diferències 

pel coneixement oral i escrit de castellà entre l’alumnat llatinoamericà i àrab (p=0’007) 

i, pel coneixement oral i escrit de català, entre l’alumnat romanès i àrab (p=0’023). 

 

L’alumnat llatinoamericà és el que sap més castellà oral i escrit i també és el que 

presenta menys dispersió en les seves dades. La taula CXLI mostra els resultats 

d’expressió oral en castellà i català dels tres grups d’alumnes. 
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TAULA CXLI 

Expressió oral en castellà i català. Alumnat llatinoamericà, romanès i àrab. Sisè de 
primària. Curs 2006-2007. 

  X ∂ N 

EOCAT àrab 71,59 10,91 14 

  romanès 78,70 11,10 27 

  llatinoamericà 70,06 14,14 23 

  Total 74,04 12,72 64 

EOCAST àrab 60,88 11,21 14 

  romanès 61,78 19,33 27 

  llatinoamericà 79,05 14,41 23 

  Total 67,79 18,03 64 

 

El test de Scheffe mostra diferències significatives en expressió oral en castellà entre 

l’alumnat llatinoamericà i l’alumnat romanès (p=0’002) i l’alumnat àrab (p=0’006). I, 

en canvi, no hi ha diferències significatives pel que fa a l’expressió oral en català. 

 

Novament, l’alumnat llatinoamericà apareix amb resultats significativament superiors 

en llengua oral que els seus companys d’altres llengües. A la vegada podem observar 

(veure taula CXXXVII) que les correlacions de les subproves “expressió oral” i 

“fonètica” en castellà no mostren interdependència amb les altres subproves29. I, 

l’expressió oral en català únicament correlaciona amb la comprensió oral i lectora en 

castellà, mentre que la fonètica en català únicament ho fa amb la morfosintaxi en 

castellà, igual que en sentit contrari (veure nota 30). 

 

L’alumnat romanès és el que obté millors resultats en català tant en el conjunt de la 

prova (coneixement oral i escrit) com en expressió oral en català, si bé no mostra 

diferències significatives amb el grup llatinoamericà. Si observem la taula CXXXVIII 

podem veure que, per aquest alumnat, la subprova de “lectura” en català no correlaciona 

amb les altres subproves, excepte amb la “lectura” en castellà. I, la subprova d’expressió 

oral en castellà manté menys correlacions que la subprova d’expressió oral en català. De 

fet, a diferència de l’alumnat llatinoamericà30, en el cas de l’alumnat romanès, 

                                                 
29 Únicament hi ha interdependència entre “fonètica” en castellà i “morfologia” en català. 
30 Els elevats nivells d’expressió oral en castellà de l’alumnat llatinoamericà no correlacionen amb les 
subproves en català que formen part del coneixement escrit. 



El coneixement de català i castellà de l’alumnat estranger al finalitzar l’educació primària de Catalunya 
 
 

 373 

l’expressió oral en català, correlaciona amb les subproves en castellà que formen part 

del coneixement de llengua escrita. I, també s’observa que l’expressió oral en castellà 

correlaciona amb la comprensió oral i lectora en català. És a dir, la situació inversa de 

l’alumnat llatinoamericà. 

 

Finalment, l’alumnat àrab és el que obté pitjors resultats tant en català com en castellà 

que, en alguns casos, es mostren significatius. I, pel que fa a les relacions 

d’interdependència lingüística, la taula CXXXIX mostra, a l’igual que en el cas de 

l’alumnat llatinoamericà i romanès, manca de correlacions entre les subproves orals i les 

altres subproves. No obstant, també s’observen diferències respecte al comportament 

dels altres grups lingüístics. Primer, l’expressió oral en castellà correlaciona únicament 

amb la comprensió lectora i l’ortografia en català; i l’expressió oral en català ho fa amb 

la comprensió oral i lectora en castellà, juntament amb l’expressió escrita i la lectura en 

castellà. Segon, el comportament del valors de la fonètica en català s’apropa al de 

l’alumnat llatinoamericà i el comportament del valors en lectura en català s’apropa al de 

l’alumnat romanès. En els dos casos, el nombre de correlacions amb les altres subproves 

és baix en comparació amb les correlacions que estableix l’expressió oral en català. 
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CAPÍTOL X.  
DISCUSSIÓ I CONCLUSIONS 
 
 
 
 

INTRODUCCIÓ 
 

Aquest capítol està dedicat a la discussió dels resultats obtinguts i a la manifestació 

d’algunes conclusions extretes tant dels resultats com del seu anàlisi. Hem organitzat el 

capítol en diferents apartats destinats a discutir el coneixement lingüístic de l’alumnat i 

els factors que el descriuen, així com mostrar fins a quin punt les nostres dades 

permeten avalar la distinció entre competències lingüístiques que l’alumnat utilitza a 

l’educació bilingüe i si existeixen relacions d’interdependència entre elles. 

 

1. EL CONEIXEMENT DE CATALÀ I CASTELLÀ DE L’ALUMNAT 

D’ORIGEN ESTRANGER DE CATALUNYA A SISÈ DE PRIMÀRIA 

 

Les dades obtingudes mostren que l’alumnat d’origen estranger sap més català que 

castellà d’acord amb les proves orals i escrites utilitzades. Certament, les proves que 

hem utilitzat tenen un biaix escolar molt clar i, per tant, és lògic que el rendiment de 

l’alumnat en català sigui superior al de castellà ja que l’escolarització d’aquest alumnat 

s’ha fet (i es continua fent) en català, essent el castellà només una assignatura. 

 

Una esmena a l’afirmació anterior es manifesta en les apreciacions que fa l’alumnat 

d’origen estranger sobre els seus usos lingüístics socials i habituals. Així, tot i que els 
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resultats mostren que l’alumnat d’origen estranger de Catalunya sap més català oral i 

escrit que castellà, en els seus usos lingüístics (tant socials com habituals) domina l’ús 

del castellà per sobre del català. Això no és estrany ja que la gran majoria dels 

participants viu en contextos en els que domina socialment el castellà, però, en 

qualsevol cas, delimita les relacions entre coneixement i ús de la llengua en situacions 

bilingües com la de Catalunya. 

 

Una segona esmena fa referència a les variables que descriuen el coneixement oral i 

escrit de l’alumnat d’origen estranger en català i castellà. Així, tant les variables 

individuals com les familiars i escolars incideixen en aquest coneixement. Del conjunt 

d’aquestes variables les que tenen un valor descriptiu més alt són el temps d’estada a 

Catalunya, el país d’origen de l’alumnat i la seva llengua, el nivell educatiu familiar i 

les variables escolars referides a la distribució de l’alumnat a les aules segons la seva 

condició nacional i la seva llengua, així com el context sociolingüístic on s’inscriu 

l’escola. Altres variables com l’escolarització prèvia o l’assistència a l’aula d’acollida 

tenen un valor descriptiu menor, ja que es relacionen directament amb el temps d’estada 

a Catalunya de l’alumnat d’origen estranger. 

 

1.1. El coneixement de català i castellà de l’alumnat d’origen estranger de 

Catalunya a sisè de primària i el temps d’estada a Catalunya. 

 

El temps d’estada a Catalunya de l’alumnat d’origen estranger a sisè de primària es 

mostra significatiu tant en la descripció dels resultats sobre coneixement oral i escrit de 

català com de castellà. A més a més, apareixen nombroses diferències significatives en 

funció de les categories incloses a la variable “temps d’estada” a Catalunya. 

 

Les diferències van sempre en el mateix sentit. Pel que fa al coneixement de castellà 

oral i escrit hi ha un augment des de l’arribada de l’alumnat d’origen estranger a 

Catalunya fins un màxim que es situa al voltant dels sis anys, per desprès estabilitzar-se, 

mentre que l’alumnat nascut a Catalunya es situa per sota de l’alumnat que porta de tres 

a sis anys a Catalunya i, pel que fa al coneixement oral i escrit de català, el màxim es 

situa al voltant dels nou anys d’estada a Catalunya i, a l’igual que respecte al castellà, 
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l’alumnat nascut a Catalunya es situa per sota de l’alumnat que porta de tres a sis anys 

de residència a Catalunya. 

 

No obstant, aquesta apreciació general es modifica quan s’analitza cada grup d’alumnat 

en funció de les seves característiques ètniques i lingüístiques. Pel que fa al 

coneixement de català escrit, l’alumnat amb una llengua semítica o nigerocongolesa 

progressa en els seus resultats a mesura que augmenten els anys d’estada a Catalunya, 

de manera que els nascuts a Catalunya són els que obtenen els millors resultats. En 

canvi, entre l’alumnat amazic i llatinoamericà es produeixen diferències entre els 

arribats i els nascuts a Catalunya, de manera que els segons obtenen pitjors resultats que 

els que han arribat abans. Respecte el coneixement escrit de castellà les dades són 

semblants, excepte per l’alumnat de llengua semítica nascut a Catalunya i el que porta 

de sis a nou anys, que igualen els seus resultats.  

 

La incorporació de les proves orals fa que el temps d’estada a Catalunya de l’alumnat 

d’origen estranger no modifiqui el coneixement de castellà d’acord amb la seva família 

lingüística i, al contrari, que el coneixement de català es modifiqui notablement. Així, 

en relació a l’alumnat amb una llengua semítica, les puntuacions màximes 

s’aconsegueixen  quan aquest porta a Catalunya de sis a nous anys de residència en 

detriment dels nascuts a Catalunya que obtenen pitjors resultats, mentre que l’alumnat 

amb una llengua romànica equipara els seus resultats entre els nascuts a Catalunya i els 

que porten de sis a nou anys de residència. 

 

Un altre aspecte de reflexió sobre la relació entre el temps d’estada a Catalunya de 

l’alumnat d’origen estranger i el seu coneixement de català i castellà fa referència al 

temps que triga aquesta alumnat en “atrapar” lingüísticament als seus companys 

d’origen nacional. En aquest sentit, les nostres dades no únicament confirmen els 

resultats obtinguts en altres recerques (veure capítol 2), sinó que afegeixen nous 

elements per comprendre la distància que existeix entre el coneixement lingüístic de 

l’alumnat d’origen nacional i estranger en el context peculiar de Catalunya. 

 

Si tenim presents els resultats globals de l’alumnat d’origen estranger, veiem que aquest 

alumnat no aconsegueix “atrapar” les puntuacions dels seus companys d’origen nacional 
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pel que fa a coneixement oral i escrit de català i castellà al finalitzar l’educació primària. 

No obstant, aquesta afirmació es matisa en funció del temps d’estada a Catalunya de 

l’alumnat d’origen estranger i la seva llengua familiar. En primer lloc, si comparem les 

mitjanes obtingudes per l’alumnat d’origen estranger que obté els millors resultats en 

castellà i català escrit - el que porta de sis a nou anys a Catalunya - amb les mitjanes 

obtingudes per l’alumnat d’origen nacional apareixen diferències significatives a favor 

de l’alumnat d’origen nacional {PG1CAST (t=-5’709; p=0’000); PG1CAT (t=-5’601; 

p=0’000)}. I segon, si comparem per separat l’alumnat d’origen nacional i estranger 

d’acord a la seva llengua, les dades mostren que l’alumnat d’origen estranger de llengua 

romànica “atrapa” el coneixement escrit de castellà de l’alumnat d’origen nacional 

independentment de la seva llengua familiar i, no obstant, els seus resultats de català 

encara queden molt lluny dels millors resultats de l’alumnat d’origen nacional (de 

llengua familiar catalana). La taula CXLII mostra les mitjanes per uns i altres: 

 

TAULA CXLII 

Coneixement de castellà i català escrit. Alumnat d’origen estranger de llengua romànica 
i alumnat d’origen nacional i llengua pròpia. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 

Alumnat 
d’origen 
estranger 
(3-6 anys) 

Alumnat 
d’origen 
nacional 
(castellans) 

Alumnat 
d’origen 
estranger 
(6-9 anys) 

Alumnat 
d’origen 
nacional 
(bilingües) 

Alumnat 
d’origen 
nacional 
(catalans) 

PG1CAST 57’90 57’75 60’71 61’59 63’44 

PG1CAT 56’82 59’22 62’05 66’81 73’36 

 

 
La taula mostra, primer, que l’alumnat catalanoparlant és el que obté els millors 

resultats tant en coneixement escrit de català com de castellà. No obstant, no hi ha 

diferències significatives pel que fa al coneixement de castellà i, en canvi, sí que 

existeixen pel que fa al coneixement de català. En segon lloc, mostra que l’alumnat 

d’origen estranger de llengua romànica que porta a Catalunya entre sis i nou anys obté 

millors resultats escrits tant en castellà com en català que l’alumnat castellanoparlant 

d’origen nacional, semblants en castellà escrit als de l’alumnat d’origen nacional 

bilingüe i pitjors en coneixement de català escrit que l’alumnat bilingüe i 

catalanoparlant d’origen nacional. 
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Però, encara podem matisar més els resultats. La taula següent mostra els mateixos 

resultats per l’alumnat d’origen estranger llatinoamericà i romanès que porta a 

Catalunya de tres a sis i de sis a nou anys. 

 

TAULA CXLIII 

Coneixement escrit de castellà i català. Alumnat romanès i llatinoamericà. Temps 
d’estada a Catalunya. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

Alumnat d’origen 
estranger (3-6 anys) 

Alumnat d’origen 
estranger (6-9anys)  

Alumnat 
romanès 

Alumnat 
llatinoamericà

Alumnat 
romanès 

Alumnat 
llatinoamericà

PG1CAST 58’46 57’41 62’40 59’09 

PG1CAT 66’51 54’78 68’15 60’11 

 

 
La taula mostra que l’alumnat romanès, desprès de sis anys a Catalunya, “atrapa” 

lingüísticament a l’alumnat d’origen nacional tant en coneixement de castellà com de 

català. Així la comparació entre mitjanes amb l’alumnat catalanoparlant no es mostra 

significativa {PG1CAST (t=-0’238; p=0’823); PG1CAT (t=-1’013; p=0’366)}. En 

canvi, l’alumnat llatinoamericà que es troba en les mateixes condicions que l’alumnat 

romanès, només atrapa els alumnes nacionals catalanoparlants en relació al coneixement 

de castellà escrit, però en canvi, es mantenen molt lluny del coneixement en català escrit 

{PG1CAST (t=-1’447; p=0’161); PG1CAT (t=-4’759; p=0’000)}. 

 

Els nostres resultats evidencien que únicament l’alumnat romanès que ha passat entre 6 

i 9 anys a Catalunya aconsegueix “atrapar” lingüísticament l’alumnat catalanoparlant. 

No obstant, després de tres anys l’alumnat romanès obté uns resultats similars als de 

l’alumnat d’origen nacional castellanoparlant i bilingüe. De la resta de l’alumnat 

d’origen estranger, únicament l’alumnat llatinoamericà atrapa lingüísticament a una part 

de l’alumnat d’origen nacional, si bé és queda lluny de les puntuacions que obté 

l’alumnat catalanoparlant en el coneixement de català escrit.  

 

Aquestes dades mostren que el temps d’estada que necessita l’alumnat d’origen 

estranger per atrapar lingüísticament a l’alumnat d’origen nacional és bastant més llarg 

que el que s’ha trobat en altres estudis. Una raó possible per explicar aquest 

desfasament es relaciona amb la presència social de les llengües a Catalunya i la llengua 
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de l’escola. Així, per una gran part de l’alumnat d’origen estranger el desenvolupament 

d’habilitats lingüístiques conversacionals en català es fa des de l’escola ja que, en el seu 

context social la presència del català és molt limitada. Aquesta és una situació molt 

diferent de la que tenen a altres països d’acollida, on la llengua d’ús social i la llengua 

de l’escola coincideixen. Des d’aquest punt de vista, el desenvolupament d’habilitats 

cognitiu/acadèmiques de l’alumnat d’origen estranger s’estendria molt més en el temps 

que en altres països, ja que cal desenvolupar un determinat nivell de domini de les 

habilitats lingüístiques conversacionals per a poder desenvolupar les habilitats 

lingüístiques cognitiu/acadèmiques, o per transferir-les en el cas que aquestes ja estiguin 

desenvolupades des de la pròpia llengua (Vila, Oller, Perera, Serra i Siqués, 2007). En 

aquest sentit, es podria hipotetitzar que l’alumnat d’origen estranger que viu en 

contextos sociolingüístics catalans trigarà menys temps en “atrapar” lingüísticament als 

seus companys d’origen nacional. 

 

A la nostra mostra hi ha 149 alumnes d’origen estranger que viuen en un context 

sociolingüístic català. D’aquests, el 40’3% són d’origen africà i el 23’3% són d’origen 

llatinoamericà. Els estudis dels pares i les mares es reparteixen entre secundaris i 

primaris i, en relació a la seva llengua inicial, el 45% té una llengua romànica, el 20% 

una llengua semítica i una mica més del 15% una llengua nigerocongolesa.  

 

La taula CXLIV mostra les significacions en la comparació de mitjanes entre l’alumnat 

d’origen estranger que viu en contextos sociolingüístics catalans segons el seu temps 

d’estada a Catalunya i l’alumnat d’origen nacional amb mares amb estudis primaris o 

secundaris que viuen en els mateixos contextos segons la seva llengua familiar. 
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TAULA CXLIV 

Significació de la comparació de mitjanes de coneixement escrit de castellà i català. 
Alumnat d’origen estranger i temps d’estada a Catalunya vers alumnat d’origen 

nacional i llengua familiar. Context sociolingüístic catalanoparlant. Sisè de primària. 
Curs 2006-2007. 

Alumnat d’origen 
nacional 

castellanoparlant 

Alumnat d’origen 
nacional bilingüe 

Alumnat d’origen 
nacional 

catalanoparlant 

 

PG1CAST PG1CAT PG1CAST PG1CAT PG1CAST PG1CAT

Nascuts a 
Catalunya 

t=-5’068 
p=0’000 

t=-2’513 
p=0’014 

t=-5’160 
p=0’000 

t=-2’939 
p=0’005 

t=-6’183 
p=0’000 

t=-5’027 
p=0’000 

De sis a nou 
anys 

t=-3’085 
p=0’003 

t=-1’643 
p=0’106 

t=-3’368 
p=0’001 

t=-2’131 
p=0’038 

t=-3’866 
p=0’000 

t=-4’084 
p=0’000 

De tres a sis 
anys 

t=-1’977 
p=0’052 

t=-0’749 
p=0’456 

t=-2’353 
p=0’022 

t=-1’295 
p=0’200 

t=-2’570 
p=0’012 

t=-3’051 
p=0’003 

D’un a tres 
anys 

t=-4’908 
p=0’000 

t=-4’698 
p=0’000 

t=-5’050 
p=0’000 

t=-4’981 
p=0’000 

t=-5’765 
p=0’000 

t=-7’288 
p=0’000 

 

La comparació de mitjanes entre el coneixement escrit de castellà i de català de 

l’alumnat d’origen nacional i estranger en contextos sociolingüístics catalans 

(equiparats segons el capital cultural de les famílies) avala la hipòtesi segons la qual la 

distància lingüística entre la llengua d’ús social i la llengua d’ús escolar allarga el temps 

que l’alumnat d’origen estranger triga en “atrapar” lingüísticament a l’alumnat nacional. 

Les diferències que s’observen entre l’alumnat que porta de 3 a 6 anys i de 6 a 9 anys a 

Catalunya estan relacionades amb la composició interna de cadascun del grups. Així, en 

el grup de 3 a 6 anys, hi ha únicament un 20% d’alumnat africà i, en grup de 6 a 9 anys, 

el seu nombre s’apropa al 50%. Certament, com hem vist al llarg del treball, l’alumnat 

africà obté uns resultats més baixos que l’alumnat europeu o llatinoamericà. 

 

1.2. El coneixement de català i castellà de l’alumnat d’origen estranger de 

Catalunya a sisè de primària i la seva llengua. 

 

La llengua inicial de l’alumnat d’origen estranger modifica notablement el seu 

coneixement oral i escrit de castellà i català. Les llengües parlades pels nostres 

participants són 28 i, per això, hem utilitzat la variable “família lingüística” per conèixer 

els seus efectes en el seu rendiment lingüístic en català i castellà. 
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La variable “família lingüística” mostra diferències significatives en el coneixement oral 

i escrit de català i castellà en el sentit de més coneixement a mesura que la distancia 

lingüística entre la llengua de l’alumnat i les llengües meta es fa més petita. Així, els 

millors resultats són obtinguts per l’alumnat de llengua romànica i els pitjors per 

l’alumnat amb una llengua sinotibetana. 

 

No obstant, les diferències s’incrementen en relació al coneixement de castellà. Així els 

diferents anàlisis mitjançant el test de Scheffe - tant amb la variable “família 

lingüística” individualment com en interacció - mostren més diferències en coneixement 

de castellà que de català. Dóna la impressió que l’escola no únicament promou el 

coneixement de català, sinó que a més, homogeneïtza aquest coneixement entre un 

alumnat, d’altra banda, enormement divers. 

 

1.3. El coneixement de català i castellà de l’alumnat d’origen estranger de 

Catalunya a sisè de primària i el país de procedència. 

 

Els països d’origen de l’alumnat estranger del nostre treball són 41, la qual cosa ens ha 

obligat a utilitzar la variable “continent”. Els anàlisis realitzats mostren una gran 

influència d’aquesta variable per la descripció del coneixement oral i escrit de l’alumnat 

d’origen estranger. De fet, existeix una estreta relació entre aquests resultats i els 

obtinguts a la variable “família lingüística”. 

 

L’alumnat africà i asiàtic obtenen els pitjors resultats, mentre que l’alumnat procedent 

de la Unió Europea i dels països de l’Est són els que tenen millor rendiment en català, i 

els d’Amèrica Central i del Sud en castellà. 

 

1.4. El coneixement de català i castellà de l’alumnat d’origen estranger de 

Catalunya a sisè de primària i el context socioeducatiu familiar. 

 

A la nostra recerca hem utilitzat dues variables, “professió” i “nivell educatiu” tant de la 

mare com del pare. Els nivells educatius familiars, especialment el de la mare, mostren 

un potencial descriptiu dels resultats més gran que la professió tant del pare com de la 
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mare  en les dues llengües estudiades. Aquest fet és lògic ja que, en el cas de les 

persones d’origen estranger no sempre hi ha relació entre el nivell educatiu i la situació 

professional. 

 

Tezanos (2007) realitza un estudi sobre les condicions laborals de la població d’origen 

estranger a Espanya mitjançant 2.313 qüestionaris a 17 Comunitats Autònomes. La 

gràfica CXXXI presenta el nivell educatiu de la població estudiada. 

 

 
GRÀFICA CXXXI 

Nivell d’estudis de la població d’origen estranger. 
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    Font: Tezanos (2007). 
 

La relació entre el nivell educatiu de les persones d’origen estranger i la seva ocupació 

laboral és analitzada en funció de les següents categories: hostaleria, indústria, 

construcció, serveis, agricultura i altres. A l’hostaleria i la indústria hi ha respectivament 

un 6’1% i un 8’2% de titulats universitaris superiors i un 16’9% i un 12’9% de titulats 

universitaris mitjans. A la construcció, un 4’8% de titulats universitaris superiors i un 

9’3% de titulats universitaris mitjans. Al servei domèstic, hi ha prop d’un 40% de 

persones amb titulació secundària i al transport un 13’5% de persones amb titulació 

universitària superior. 

 

Aquestes dades es troben en altres treballs (Oficina Económica del Presidente, 2006) i 

mostren, com ja hem dit, que la relació entre l’ocupació professional i nivell educatiu de 
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les persones d’origen estranger manté una relació diferent que la que existeix en el cas 

de les d’origen nacional. Per això, des d’una perspectiva educativa, la situació 

socioprofessional de les famílies d’origen estranger és menys potent per descriure els 

resultats dels seus fills i les seves filles que el seu nivell educatiu. 

 

El nivell educatiu de les famílies descriu els resultats de l’alumnat d’origen estranger en 

el sentit de millors resultats en coneixement escrit de català i castellà a mesura que 

augmenta el nivell educatiu tant del pare com de la mare. No obstant, quan s’incorporen 

les proves orals aquesta descripció no és tan clara, ja que si bé els nivells educatius més 

alts comporten millors resultats, no existeix un gradient de més a menys coneixement 

que es correspongui amb el gradient del nivell educatiu tant del pare com de la mare. 

 

1.5. El coneixement de català i castellà de l’alumnat d’origen estranger de 

Catalunya a sisè de primària i el context sociolingüístic. 

 

L’alumnat d’origen estranger del nostre treball que obté millors resultats en 

coneixement oral i escrit de català i castellà és el que viu en contextos sociolingüístics 

on predomina la llengua catalana. En el cas dels resultats de les proves escrites en català 

i castellà aquesta apreciació també és vàlida, però el gradient no sempre és regular. 

 

Hi ha dues raons per explicar aquestes dades. En primer lloc, els resultats mostren que 

el coneixement de català oral i escrit està relacionat amb el context sociolingüístic en el 

sentit de millors resultats a més presència del català en el context social. Això recolza la 

hipòtesi d’interdependència lingüística, ja que si tenim en compte la presència social 

dominant del castellà, el fet de desenvolupar competències lingüístiques en català no 

limita el desenvolupament del castellà, sinó que fa possible millors resultats també en 

castellà. De fet, l’alumnat d’origen nacional que obté els millors resultats en 

coneixement escrit de castellà és el que viu en contextos socialment catalans i, a la 

vegada, també obté els millors resultats en coneixement de català escrit. En segon lloc, 

existeix una relació estreta entre el context sociolingüístic i el percentatge d’alumnat 

estranger en les aules on s’escolaritza l’alumnat d’origen estranger.  

 

 



X. Discussió i conclusions 
 
 

 

 384

La taula CXLV mostra aquesta relació: 

 

TAULA CXLV 

Relacions de contingència entre el context sociolingüístic i el percentatge d’alumnat 
d’origen estranger a l’aula. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. 

Curs 2006-2007. 
 Català Més català 

que castellà 
Més castellà 
que català Castellà 

Menys del 25%  86,0 0,0 0,0 14,0 

25%-50% 39,4 12,1 26,8 21,7 

50%-75% 13,7 9,1 6,3 70,9 

Més del 75% 4,3 0,0 40,2 55,4 

 

 
La taula mostra que pràcticament la totalitat de l’alumnat d’origen estranger que està en 

aules amb més del 75% d’alumnat d’origen estranger viu en contextos on predomina 

socialment el castellà i, a més, al voltant del 75% de l’alumnat d’origen estranger que 

participa en aules amb una proporció entre el 50% i el 75% d’alumnat estranger també 

viu en contextos socials on la presència del castellà és majoritària. 

 

De fet, és en la composició de l’alumnat dels dos contextos socials més oposats (català 

versus castellà) on es pot observar clarament la diferència. Així, en el context català 

participa un 81’2% d’alumnat d’origen estranger que està en aules amb menys del 50% 

d’alumnat d’origen estranger i, en el context castellà, hi ha un 77’8% d’alumnat 

d’origen estranger que està en aules amb més del 50% d’alumnat d’origen estranger. 

 

Aquesta situació té, tal i com hem vist, efectes importants en els resultats de l’alumnat 

d’origen estranger. Així, a mesura que augmenta el percentatge d’alumnat d’origen 

estranger a l’aula disminueixen els seus resultats (especialment en català). Per això, els 

efectes de la variable “context sociolingüístic” no es poden explicar si, a la vegada, no 

es té en compte la composició de les aules. 

 

En canvi, la interacció de les variables “context sociolingüístic” i “percentatge 

d’alumnat catalanoparlant a l’aula” no es mostra significativa. Probablement, la raó 

principal és que únicament en el context sociolingüístic català hi ha alumnat d’origen 
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estranger escolaritzat en aules amb més del 50% d’alumnat catalanoparlant i el seu 

nombre és molt petit. No obstant, l’anàlisi de les relacions entre el percentatge 

d’alumnat catalanoparlant a l’aula i els resultats obtinguts per l’alumnat d’origen 

estranger té molt d’interès. 

 

1.6. El coneixement de català i castellà de l’alumnat d’origen estranger de 

Catalunya a sisè de primària i el percentatge d’alumnat catalanoparlant a l’aula. 

 
L’alumnat d’origen estranger que obté els millors resultats en coneixement de castellà i 

català escrit és el que participa en aules amb una composició entre el 25% i el 50% 

d’alumnat catalanoparlant. Aquesta situació també es manté pel coneixement de castellà 

oral i escrit, i es modifica pel coneixement de català oral i escrit (PG2CAT) en el sentit 

de que els millors resultats són els obtinguts per l’alumnat d’origen estranger que 

participa en aules amb una proporció entre el 50% i el 75% d’alumnat catalanoparlant. 

 
El gràfic CXXXII mostra l’evolució del coneixement de castellà i català escrit de 

l’alumnat d’origen estranger que viu en contextos catalans en funció del percentatge 

d’alumnat catalanoparlant a l’aula. 

 
 

GRÀFICA CXXXII 

Evolució del coneixement de castellà i català escrit i percentatge d’alumnat 
catalanoparlant a l’aula. Alumnat d’origen estranger. Context sociolingüístic català. 

Curs 2006-2007. 
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El gràfic mostra l’evolució del coneixement de castellà i català escrit de l’alumnat 

d’origen estranger en el context sociolingüístic més català, però tal i com reflecteixen 

les dades, es pot estendre als altres contextos sociolingüístics. Probablement, la raó per 

la qual disminueixen els resultats de l’alumnat d’origen estranger en el coneixement 

escrit de llengua a mesura que augmenta el percentatge d’alumnat catalanoparlant a 

l’aula està en relació amb diferents qüestions.  

 

En primer lloc, les característiques individuals i familiars de l’alumnat d’origen 

estranger es modifiquen notablement a mesura que es modifica el context 

sociolingüístic de l’entorn on s’ubica el centre escolar. Així, a mesura que augmenta la 

presència del català en els contextos socials on viu l’alumnat d’origen estranger creix 

també la presència d’alumnat africà i el que té llengües familiars molt allunyades del 

català i del castellà i, d’altra banda, també disminueix el nivell educatiu de les famílies. 

Per exemple, en el context més català, el 30% del pares i el 25% de les mares de 

l’alumnat d’origen estranger són analfabets, dels quals el 52% procedeix del continent 

africà i únicament el 31% té una llengua romànica.  

 

En segon lloc, les característiques sociolingüístiques tant del context social com de les 

aules on participen els alumnes estrangers fan que, en un temps relativament breu, 

l’alumnat que viu en contextos catalans desenvolupi notables competències 

conversacionals en català31 i que, probablement, siguin percebuts per una part del 

professorat com que el “problema lingüístic” ja ha desaparegut i, en conseqüència, 

desapareguin també a la pràctica educativa les ajudes lingüístiques específiques.  

 

I la tercera raó que explicaria aquests resultats és que en els contextos més inclusius (i a 

la vegada, més diversos) com és el cas de les aules amb un percentatge d’alumnat 

catalanoparlant entre el 25% i el 50%  probablement, a la pràctica educativa, hi hagi una 

major diversificació de les ajudes educatives que rep l’alumnat d’origen estranger i, en 

conseqüència, millorin els seus resultats escolars respecte a altres situacions 

homogènies bé d’alumnat d’origen nacional, bé d’alumnat d’origen estranger. 

 

                                                 
31 Els resultats en expressió oral en català de l’alumnat d’origen estranger són molt més alts en el context 
sociolingüístic català que en els altres contextos. 
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1.7. El coneixement de català i castellà de l’alumnat d’origen estranger de 

Catalunya a sisè de primària i el percentatge d’alumnat d’origen estranger a 

l’aula. 

 

Ja hem assenyalat que les dades mostren una disminució dels resultats lingüístics de 

l’alumnat d’origen estranger a mesura que augmenta la seva proporció en el context de 

l’aula. Aquesta baixada en els resultats és especialment clamorosa en el cas del 

coneixement de català escrit que, en definitiva, és el tipus de llenguatge que s’utilitza a 

l’escola. Pel que fa al coneixement de català oral i escrit la tendència també és a la 

disminució, si bé existeixen inflexions que probablement s’expliquen per les 

característiques sociolingüístiques del context. 

 

Les disminucions en els resultats referides al coneixement de castellà no són tan grans 

com en el cas del coneixement de català, però existeix també una disminució en els 

resultats obtinguts per l’alumnat d’origen estranger en relació a aquesta variable. 

 

1.8. El coneixement de català i castellà de l’alumnat d’origen estranger de 

Catalunya a sisè de primària i la seva escolarització prèvia. 

 

El treball de Thomas i Collier (1997) posava de manifest que l’alumnat d’origen 

estranger que havia participat en programes bilingües de manteniment de la seva llengua 

en el país d’acollida o que havia tingut una escolarització prèvia regular en la seva 

llengua obtenia millors resultats que l’alumnat d’origen estranger que no havia cultivat 

escolarment la seva llengua en el país d’acollida. No obstant, les nostres dades no 

recolzen aquestes afirmacions. 

 

La taula CXLVI presenta les dades de coneixement de castellà i català escrit de 

l’alumnat d’origen estranger que s’ha incorporat a l’educació primària amb una 

escolarització regular en la seva llengua i l’alumnat que ho va fer, sense escolarització 

prèvia, a primer de primària o desprès del segon cicle de l’educació infantil. 

 



X. Discussió i conclusions 
 
 

 

 388

TAULA CXLVI 

Coneixement de castellà i català escrit i escolarització a Catalunya. Alumnat d’origen 
estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

    X ∂ N 

 
PG1CAST 

 
Regular en la seva 
llengua 

46,43 18,97 262 

  Escolaritzat des de 
primer 

50,23 15,80 26 

  Escolaritzat des de 
P-4 o P-5 

53,16 14,94 37 

 
PG1CAT 

 
Regular en la seva 
llengua 

46,26 18,191 262 

  Escolaritzat des de 
primer 

55,97 15,04 26 

  Escolaritzat des de 
P-4 o P-5 

59,32 14,00 37 

* S’han eliminat tots els participants que porten menys d’un any a Catalunya. 
 

 

La taula CXLVII presenta les dades de coneixement de castellà i català escrit de 

l’alumnat que ha tingut una escolarització prèvia regular en la seva llengua abans 

d’incorporar-se al sistema educatiu de Catalunya en funció del seu temps d’estada a 

Catalunya. 

 
TAULA CXLVII 

Coneixement de castellà i català escrit, escolarització prèvia i temps d’estada a 
Catalunya. Alumnat d’origen estranger. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

  X ∂ N 

PG1CAST D’un a tres anys 42,78 18,24 139 

  De tres a sis anys 50,47 19,28 117 

  De sis a nou anys 52,26 13,31 6 

PG1CAT D’un a tres anys 41,85 16,03 139 

  De tres a sis anys 51,49 19,47 117 

  De sis a nou anys 46,12 14,40 6 
 

La comparació de les dues taules respecte al coneixement de català escrit mostra que, en 

cap cas, l’alumnat d’origen estranger escolaritzat prèviament en la seva llengua obté 
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millors resultats que l’alumnat que no ha tingut cap contacte escolar amb la seva 

llengua. 

 
És a dir, l’escolarització prèvia té poc pes en la descripció dels resultats i els seus 

efectes s’expliquen millor a partir del temps d’estada de l’alumnat d’origen estranger. 

No obstant, d’acord amb el que acabem de mostrar, les dades reafirmen que pel conjunt 

de l’alumnat estudiat l’escolarització a l’educació infantil és un element important per 

descriure els resultats obtinguts a sisè de primària. 

 
Finalment, hem de dir que els efectes d’assistir o no a l’aula d’acollida són poc 

rellevants ja que, a sisè de primària, la immensa majoria de l’alumnat d’origen estranger 

que havia arribat al nostre sistema educatiu de manera tardana no hi havia acudit perquè 

encara no existien. 

 

1.9. El coneixement de català i castellà de l’alumnat d’origen estranger de 

Catalunya a sisè de primària i l’assistència a l’aula d’acollida. 

 

Els resultats globals mostren que l’assistència a l’aula d’acollida no té efectes rellevants 

entre l’alumnat d’origen estranger. No obstant, aquesta política s’ha implantat fa quatre 

anys i, per tant, és difícil avaluar els seus resultats a sisè de primària ja que una gran part 

d’aquest alumnat no ha participat d’aquesta política. Però, si analitzem exclusivament 

l’alumnat que s’ha incorporat els últims anys al sistema educatiu de Catalunya els 

resultats no es modifiquen. Així, l’alumnat d’origen estranger que porta entre 1 i 3 anys 

a Catalunya no presenta diferències significatives en el coneixement escrit i oral de 

català i castellà pel fet d’haver passat un any, dos anys o més a l’aula d’acollida.  

 

La taula CXLVIII mostra aquestes dades pel coneixement de català escrit (PG1CAT) i 

pel coneixement oral i escrit de català (PG2CAT): 
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TAULA CXLVIII 

Alumnat d’origen estranger que assisteix a l’aula d’acollida i anys d’assistència. Sisè de 
primària. Curs 20006-2007. 

PG1CAT PG2CAT 
 

X ∂ X ∂ 

Un any 38,49 15,81 45,24 11,71 

Dos anys 38,00 14,07 44,37 12,77 

Més de dos anys 45,46 16,49 45,85 19,80 

 

Les dades mostren que el coneixement de català oral i escrit es modifica poc pel fet 

d’estar més o menys temps a l’aula d’acollida.  

 

2. ELS USOS LINGÜÍSTICS DE L’ALUMNAT D’ORIGEN ESTRANGER DE 

CATALUNYA A SISÈ DE PRIMÀRIA 

 

La sociolingüística catalana ha utilitzat la noció  “norma d’ús” per intentar identificar 

els comportaments lingüístics hegemònics en una comunitat determinada. Aquesta 

noció permet metodològicament establir relacions entre el marc institucional i els 

comportaments individuals en les interaccions lingüístiques (Boix i Vila, 1998). La 

utilització d’aquesta noció ha permès, a la vegada, establir les normes de tria lingüística 

que els parlants utilitzen a Catalunya. De manera general, aquestes normes han estat 

batejades com a norma d’adaptació o norma de convergència automàtica al castellà o, 

en un altre sentit, com a norma d’ús restrictiu del català. Independentment de la seva 

designació, la sociolingüística catalana està d’acord en afirmar que tant els 

castellanoparlants com els catalanoparlants trien la seva llengua quan estableixen 

relacions amb persones del seu propi grup lingüístic, però quan la interacció es produeix 

entre persones dels dos grups diferents s’utilitza, per defecte, el castellà, de manera que 

els castellanoparlants es poden mantenir en la seva llengua, mentre que els 

catalanoparlants es veuen “obligats” a utilitzar l’altra llengua.  

 

Aquest model té alguns problemes, la major part d’ells referits a l’assumpció de les 

llengües que utilitzen les persones bilingües com a llengües pròpies, però certament, per 
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diverses raons, la norma d’ús referida a la convergència vers al castellà en les relacions 

intergrupals és un fet important que, a més, s’estén a les persones d’origen estranger. 

 

Vila i Galindo (2005) mostren que la norma de convergència vers el castellà està també 

present entre l’alumnat de l’educació primària de Catalunya. Així, del conjunt dels torns 

en castellà que utilitza l’alumnat catalanoparlant a les seves relacions, un 69% està 

adreçat a l’alumnat castellanoparlants. En canvi, a la mateixa situació, però a la inversa, 

els torns en català de l’alumnat castellanoparlant són únicament un 31%. No obstant, la 

composició lingüística de l’alumnat de les escoles modifica aquest panorama. A les 

escoles on l’alumnat és fonamentalment castellanoparlant, el castellà està present molt 

per sobre de la mitjana, de manera que, fins i tot, entre l’alumnat catalanoparlant, el 

50% dels seus intercanvis es fan en castellà, però a les escoles on més del 70% de 

l’alumnat és catalanoparlant, la situació és just la contrària amb un matís: dels 

intercanvis entre castellanoparlants, únicament un 9% són en català. 

 

Al nostre treball no hem utilitzat una metodologia etnogràfica que hagués permès 

conèixer els usos reals de l’alumnat d’origen estranger en les seves relacions 

endogrupals i intergrupals. Pel volum de dades, hem utilitzar un qüestionari on 

l’alumnat “declara” els usos lingüístics que realitza. Però, val a dir que mitjançant 

aquesta aproximació metodològica, els usos “declarats” que fa l’alumnat també 

s’assemblen a les propostes que, de manera general, fa la sociolingüística catalana. 

 

D’acord a les nostres dades, l’alumnat d’origen estranger sap més català que castellà. 

Fins i tot, els seus resultats a la prova d’expressió oral són notablement millors en català 

que en castellà. No obstant, quan declaren els seus usos lingüístics socials i habituals, 

domina la llengua castellana. Però, a l’igual que en el treball de Vila i Galindo (2005), 

tant el context sociolingüístic com el percentatge d’alumnat catalanoparlant a l’aula 

modifica la situació en el sentit d’un ús social o habitual del català en el contextos més 

catalans i, viceversa, un ús social i habitual del castellà en els contextos més castellans. 

 

Els estudis realitzats a l’educació infantil i al cicle inicial de l’educació primària en 

contextos escolars on l’alumnat d’origen estranger arriba al 90% (Fresquet, 2007; 

Siqués i Vila, 2007; Vila, Siqués i Roig, 2006) manifesten que, en aquesta situació 
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escolar caracteritzada per un gran nombre de llengües, la llengua de l’escola es 

converteix en la “llengua franca” de les relacions intergrupals, mentre que la llengua 

pròpia queda reduïda a les relacions endogrupals. No obstant, aquests mateixos treballs 

posen de manifest que, a la finalització del cicle inicial de la primària, el castellà ha 

augmentat notablement la seva presència en les relacions intergrupals. Així, Siqués i 

Vila (2007) descriuen tres raons per aquest augment de la presència del castellà en les 

relacions social de l’alumnat d’origen estranger: 1) l’alumnat castellanoparlant utilitza 

sistemàticament la seva llengua en les relacions interpersonals i, a més a més fa que la 

resta de l’alumnat també la utilitzi en els seus intercanvis; 2) una part petita de 

l’alumnat amb una llengua pròpia diferent del català i del castellà passa a utilitzar 

sistemàticament la llengua castellana en les seves relacions, que acostuma a ser 

l’alumnat que passa moltes hores al carrer i als parcs de la població i, 3) l’alumnat amb 

una llengua diferent del català i del castellà que té una relació estreta d’amistat amb 

l’alumnat castellanoparlant passa a utilitzar també la llengua castellana de manera 

sistemàtica a les seves relacions intergrupals. 

 

Probablement, amb el pas del temps, el percentatge d’alumnat d’origen estranger que es 

sumarà a fer un ús sistemàtic del castellà a les seves relacions intergrupals (respecte el 

català) augmenti considerablement donat que, com ja hem assenyalat vàries vegades, 

una gran part d’ells viu en contextos sociolingüístics amb una elevada presència del 

castellà. En aquest sentit, l’anàlisi de correspondències simple mostra una relació estreta 

entre l’ús habitual del castellà i les aules d’escolarització amb un elevat percentatge 

d’alumnat d’origen estranger. 

 

Un 40’8% de l’alumnat d’origen estranger afirma que utilitza habitualment la seva 

llengua, bé en solitari, bé amb altres llengües i, pràcticament, el 95% afirma utilitzar-la 

al context familiar, bé en solitari, bé acompanyada del català i/o del castellà. Aquest fet 

és notable i mostra la realitat plurilingüe de la societat catalana.  

 

Finalment, les llengües d’ús de la lectura i, especialment, de l’escriptura, estan molt 

relacionades amb el context escolar. 
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3. APUNTS SOBRE LES HABILITATS LINGÜÍSTIQUES 

CONVERSACIONALS I COGNITIU/ACADÈMIQUES 

 

La nostra recerca dóna suport a la distinció entre habilitats lingüístiques conversacionals 

i cognitiu/acadèmiques. Si ens atenem als resultats d’expressió oral obtinguts per 

l’alumnat d’origen estranger en funció del seu temps d’estada a Catalunya podem 

observar que els participants arriben a la mitjana de puntuacions molt abans que el que 

triguen en arribar a la mitjana a les proves escrites quan els comparem amb l’alumnat 

d’origen nacional. La següent taula resumeix aquests resultats. 

 

TAULA CXLIX 

Comparació de les mitjanes d’expressió oral en les proves escrites de l’alumnat d’origen 
estranger segons el seu temps d’estada i les de l’alumnat d’origen nacional. Sisè de 

primària. Curs 2006-2007. 
Alumnat d’origen estranger Alumnat d’origen nacional 

EOCAT PG1CAT EOCAT32 PG1CAT33  

X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ 

Menys d’un 
any a 
Catalunya 

61,82 13,10 29,61 15,09 
 

71,58

 

19,12
66,03 16,71 

D’un a tres 
anys 

64,92 17,15 41,61 15,83 
 

71,58

 

19,12
66,03 16,71 

De tres a sis 
anys 

75,71 11,45 53,07 18,79 
 

71,58

 

19,12
66,03 16,71 

De sis a nou 
anys 

78,36 8,75 55,85 14,75 
 

71,58

 

19,12
66,03 16,71 

Nascuts a 
Catalunya 

71,55 14,34 50,11 18,93 
 

71,58

 

19,12
66,03 16,71 

 

La taula mostra que l’alumnat d’origen estranger “atrapa” lingüísticament l’alumnat 

d’origen nacional en expressió oral en català desprès dels tres anys d’estada a 

Catalunya, mentre que, en cap cas, arriba a “atrapar” a l’alumnat d’origen nacional de la 

                                                 
32 La mitjana correspon al barem de sisè d’EGB de l’alumnat d’origen nacional escolaritzat en català. 
33 La mitjana és la que hem obtingut a la nostra mostra. La mitjana proposada pel barem, al 1990, és 
54’66 amb una desviació de 18’25. 
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mostra en les proves escrites en català, sinó que ho fa a la mitjana del barem de l’any 

1990 als nou anys d’estada a Catalunya (veure nota 33). No obstant, s’ha de tenir 

present que aquest barem es va elaborar amb els resultats de tot l’alumnat de Catalunya, 

i que en aquell moment, una part important de l’alumnat d’origen nacional no estava 

escolaritzat en català. Cal dir que, l’any 1990, la mitjana en PG1CAT a sisè d’EGB de 

l’alumnat d’origen nacional escolaritzat en català va ser del 61’38, amb una desviació 

de 15’72 i la de PG2CAT va ser 66’85 amb una desviació de 14’61. En aquest barem 

més del 85% de l’alumnat era de llengua familiar catalana. 

 

A més, si ens fixem únicament amb l’alumnat d’origen estranger de la mostra que viu 

en contextos catalans, aquesta diferència en els dos tipus d’habilitats lingüístiques 

encara es posa més de manifest. 

 

TAULA CL 

Mitjanes d’expressió oral i proves escrites de l’alumnat d’origen estranger que viu en 
contextos sociolingüístics catalans. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

EOCAT PG1CAT 
 

X ∂ X ∂ 

Menys d’un any a 
Catalunya 

55,68 8,03 41,43 15,09 

D’un a tres anys 73,75 13,02 44,16 16,91 

De tres a sis anys 79,49 9,59 59,67 18,53 

De sis a nou anys 78,25 9,59 56,42 14,94 

Nascuts a Catalunya 78,31 5,78 53,14 16,48 

 

Així, quan l’alumnat d’origen estranger viu en contextos en els que existeix continuïtat 

entre la llengua d’ús social i la llengua de l’escola obté resultats en expressió oral en 

català més alts que el conjunt dels participants d’origen estranger i, en canvi, en relació 

als resultats de les proves escrites, els resultats són únicament una mica millors a la 

mitjana del total de participants, però encara queden lluny de la mitjana dels resultats 

escrits en català de l’alumnat d’origen nacional. 

 

L’anàlisi de l’evolució de les puntuacions mitjanes de les diferents subproves que 

conformen l’índex PG1CAT de l’alumnat d’origen estranger segons el seu temps 

d’estada a Catalunya avalen també aquestes apreciacions. 
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TAULA CLI 

Mitjanes de les subproves escrites de l’alumnat d’origen estranger segons el seu temps 
d’estada a Catalunya. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
COCAT CLCAT ORTCAT MORFCAT EECAT 

 
X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ 

Menys 
d’un any a 
Catalunya 

39,45 19,38 25,08 17,53 32,90 23,22 14,17 12,89 36,45 26,59

D’un a tres 
anys 

45,83 21,45 36,46 20,57 47,79 23,37 25,67 18,00 52,31 22,73

De tres a 
sis anys 

56,93 21,49 48,31 22,92 58,43 24,42 40,89 23,77 60,80 20,72

De sis a 
nou anys 

58,22 20,28 52,93 20,41 57,20 20,06 45,20 21,20 65,70 13,71

Nascuts a 
Catalunya 

57,46 22,15 43,14 22,64 54,50 24,76 38,37 24,15 57,06 21,42

 

 
La taula CLII mostra els mateixos estadístics per l’alumnat d’origen nacional. 
 

TAULA CLII 

Mitjanes de les subproves escrites de l’alumnat d’origen nacional. Sisè de primària. 
Curs 2006-2007. 

COCAT CLCAT ORTCAT MORFCAT EECAT  

X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ 

Alumnat 
d’origen 
nacional 

70,72 19,91 61,66 20,64 71,58 21,89 57,93 23,13 68,07 18,07

 

 
L’alumnat d’origen estranger progressa molt lentament a cadascuna de les subproves de 

l’índex PG1CAT, i les seves puntuacions màximes només s’apropen a la mitjana de 

l’alumnat d’origen nacional en expressió escrita. El contrari passa amb els resultats 

d’expressió oral de l’alumnat d’origen estranger, que desprès de tres anys d’estada a 

Catalunya són bastant homogenis i es situen, en alguns casos, per sobre de la mitjana de 

l’alumnat d’origen nacional. 
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4. IDEES AL VOLTANT DE LA INTERDEPENDÈNCIA LINGÜÍSTICA 
 

La noció d’interdependència lingüística es relaciona estretament amb la distinció entre 

habilitats lingüístiques conversacionals i cognitiu/acadèmiques. Per això, en aquest 

apartat abordarem aspectes de la discussió relacionant els dos conceptes. 

 

Les nostres dades donen suport a la idea que l’alumnat d’origen estranger que 

s’incorpora al coneixement de dues llengües diferents a la seva estableix relacions 

d’interdependència lingüística entre aquestes dues. En altres paraules, la 

interdependència lingüística no es manifesta únicament entre la llengua pròpia de 

l’alumnat i l’adquisició d’una nova llengua des d’un programa bilingüe, sinó també 

entre les dues noves llengües que l’alumnat incorpora des de l’escola i l’entorn social. A 

la nostra recerca tenim les dues situacions. D’una banda, l’alumnat llatinoamericà que té 

el castellà com a llengua pròpia i s’incorpora al coneixement del català i la resta de 

l’alumnat d’origen estranger que té com a pròpia una llengua diferent del català i del 

castellà i ha de desenvolupar coneixement de dues llengües diferents a la L1. 

 

Es poden diferenciar aquestes dues situacions i comprovar si hi ha més interdependència 

lingüística a les proves escrites que a les proves orals i, a més, tractar per separar la 

prova d’expressió oral. D’acord amb Francis (2004) i els últims treballs sobre 

l’adquisició de la llengua oral (Lucy, 1996) la incorporació de les proves orals limitarà 

la interdependència lingüística, especialment quan s’incorpora la prova d’expressió oral. 

Des d’aquest punt de vista, la interdependència lingüística quedaria limitada a les 

habilitats lingüístiques cognitiu/acadèmiques, mentre que respecte les habilitats 

conversacionals només hi hauria interdependència entre l’alumnat d’origen estranger 

que no té el castellà com a llengua pròpia i porta poc temps a Catalunya perquè, donada 

la gran proximitat lingüística entre català i castellà, tractaria de manera semblant les 

dues llengües. 

 

La taula CLIII mostra la R-quadrat de Pearson als diferents anàlisis de regressió lineal  

en les variables EO, PG1 i PG2 per l’alumnat llatinoamericà i la resta d’alumnat 

d’origen estranger. 
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TAULA CLIII 

Correlació lineal entre les variables PG1CAST/PG1CAT, PG2CAST/PG2CAT i 
EOCAST/EOCAT. Alumnat d’origen estranger llatinoamericà i de llengua diferent al 

català i el castellà. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
 PG1 PG2 EO 

Alumnat 
llatinoamericà 

0’563 0’340 0’083* 

Resta d’alumnat 
d’origen estranger 

0’694 0’751 0’244 

* No és significatiu (F=1’905; p=0’182). 

 

La taula mostra que els índex d’interdependència són més elevats entre la l’alumnat 

d’origen estranger que no té ni el castellà, ni el català com a llengües pròpies. Fins i tot, 

a la variable “expressió oral”, no hi ha interdependència lingüística per l’alumnat 

llatinoamericà.  

 

En els resultats globals, la R-quadrat de Pearson creixia tant en PG1 com PG2 a mesura 

que augmentava el temps de residència de l’alumnat d’origen estranger a Catalunya. En 

canvi, disminuïa en el cas de la variable EO. Únicament es trencava la sèrie per la 

variable PG2, per l’alumnat que portava a Catalunya entre tres i sis anys, que tenien un 

índex de correlació més elevat que el de l’alumnat nascut a Catalunya i el que portava 

entre sis i nou anys a Catalunya. 

 

Les taules CLIV i CLV mostren les mitjanes en PG1CAST/CAT, PG2CAST/CAT i 

EOCAST/CAT de l’alumnat d’origen estranger llatinoamericà i la resta segons el temps 

d’estada a Catalunya. 
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TAULA CLIV 

Coneixement escrit, oral i escrit i expressió oral de castellà i català de l’alumnat 
llatinoamericà segons el seu temps d’estada a Catalunya. Sisè de primària. 

Curs 2006-2007. 
Coneixement 
escrit (PG1) 

Coneixement oral 
i escrit (PG2) 

Expressió oral 
(EO)  

CAST CAT CAST CAT CAST CAT 

Nascuts a 
Catalunya* 

54’59 50’05     

De sis a nou anys** 59’48 61’07 58’85 49’43 78’41 74’43 

De tres a sis anys 57’84 55’36 62’38 58’88 83’18 71’82 

D’un a tres anys 50’75 43’59 56’64 51’64 74’75 66’16 

Menys d’un any*** 44’00 31’27     

* No hi ha participants a les proves orals i a les proves escrites únicament hi ha 9 
participants. 
**El nombre de subjectes a les proves orals és molt baix (4 participants). 
*** No hi ha participants a les proves orals i a les proves escrites únicament hi ha 18 
participants. 
 

TAULA CLV 

Coneixement escrit, oral i escrit i expressió oral de castellà i català de l’alumnat 
d’origen estranger amb una llengua diferent del català i el castellà segons el seu temps 

d’estada a Catalunya. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
Coneixement 
escrit (PG1) 

Coneixement oral 
i escrit (PG2) 

Expressió oral 
(EO)  

CAST CAT CAST CAT CAST CAT 

Nascuts a 
Catalunya 

41’43 50’11 44’90 48’75 62’97 72’44 

De sis a nou anys 44’99 53’49 52’13 61’45 66’36 79’19 

De tres a sis anys 43’35 50’72 49’59 57’58 62’24 76’39 

D’un a tres anys 30’95 39’12 32’58 46’66 46’56 65’62 

Menys d’un any* 21’52 28’25 31’53 47’73 36’92 61’93 

* Hi ha únicament dos participants a les proves orals i a les proves escrites hi ha 40 
participants. 
 

 
Les taules mostren una gran diferència entre el coneixement de castellà de l’alumnat 

llatinoamericà i el de la resta d’alumnat estranger. I si comparem els dos grups 

d’alumnat on hi ha suficients participants per poder fer la comparació34, els que porten 

                                                 
34 Pel grup de menys d’un any únicament es pot comparar el coneixement de català escrit. 
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menys d’un any i els que porten fins a sis anys de residència a Catalunya, les 

puntuacions en coneixement de català són també més baixos, excepte per a la subprova 

d’expressió oral que són més alts i gairebé similars als de l’alumnat llatinoamericà. 

 

Les taules CLVI i CLVII mostren els índex de correlació (R-quadrat de Pearson) entre 

coneixement de català i castellà per les tres variables (PG1, PG2 i EO) de l’alumnat 

llatinoamericà i la resta d’alumnat d’origen estranger segons el temps d’estada a 

Catalunya. 

 

TAULA CLVI 

Correlació lineal entre les variables PG1CAST/PG1CAT, PG2CAST/PG2CAT i 
EOCAST/EOCAT. Alumnat d’origen llatinoamericà segons el temps d’estada a 

Catalunya. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
 PG1 PG2 EO 

Nascuts a 
Catalunya 

0’941   

De sis a nou anys 0’641 0’162 0’029 

De tres a sis anys 0’455 0’040 0’599 

D’un a tres anys 0’452 0’068 0’221 

Menys d’un any 0’667   
 
 

TAULA CLVII 

Correlació lineal entre les variables PG1CAST/PG1CAT, PG2CAST/PG2CAT i 
EOCAST/EOCAT. Alumnat d’origen llatinoamericà segons el temps d’estada a 

Catalunya. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
 PG1 PG2 EO 

Nascuts a 
Catalunya 

0’643 0’623 0’005 

De sis a nou anys 0’567 0’762 0’107 

De tres a sis anys 0’661 0’789 0’102 

D’un a tres anys 0’756 0’642 0’234 

Menys d’un any 0’590   

 

 
La comparació de les dues taules mostra que, a mesura que augmenta el temps d’estada 

de l’alumnat llatinoamericà, augmenten també els nivells d’interdependència en el 
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coneixement de castellà i català escrit. Únicament hi ha una divergència en l’alumnat 

llatinoamericà que acaba d’arribar, però són molt pocs subjectes. En canvi, entre 

l’alumnat d’origen estranger que té una llengua diferent del català i del castellà hi ha 

alts nivells d’interdependència en el coneixement de llengua escrita a tots els temps 

d’estada amb una mateixa tendència (exceptuant els nascuts a Catalunya i els que 

acaben d’arribar), i en aquest sentit disminueix la correlació a mesura que augmenta el 

seu temps d’estada. Així, d’acord amb el que hem dit, els índex, essent tots significatius, 

són diferents entre l’alumnat llatinoamericà i la resta de l’alumnat. No obstant, hi ha dos 

discrepàncies. Primer, a partir del sis anys d’estada a Catalunya, els índex de correlació 

de l’alumnat llatinoamericà són més alts que els de l’alumnat d’origen estranger amb 

una llengua pròpia diferent del català i del castellà. I segon, en els moments anteriors, si 

exceptuem el primer any d’arribada, els índex de correlació de l’alumnat llatinoamericà 

són inferiors als de la resta de l’alumnat d’origen estranger. A més, en el cas dels 

llatinoamericans les puntuacions augmenten en funció del temps d’estada, mentre que 

en el cas de la resta d’alumnat d’origen estranger, disminueixen (si exceptuem, com 

hem dit, als nascuts a Catalunya i els que acaben d’arribar) 

 

L’alumnat d’origen estranger que té com a pròpia una llengua diferent del català i del 

castellà ha de desenvolupar les habilitats lingüístiques referides a la llengua escrita des 

de la llengua catalana sense que pugui transferir habilitats des de la seva llengua ja que 

ni aquesta té presència al context escolar, ni és utilitzada de manera sistemàtica com a 

llengua habitual. De fet, la seva llengua queda reduïda bé a l’àmbit familiar, bé amb els 

seus companys de la mateixa llengua a l’àmbit exclusivament conversacional. En altres 

paraules, aquest alumnat que no té cap oportunitat per transferir bé habilitats, adquirides 

al seu país d’origen, des de la seva llengua a la llengua de l’escola o bé des de la llengua 

de l’escola a la seva llengua, ha de progressar en les habilitats lingüístiques 

cognitiu/acadèmiques, fonamentalment des de l’ús del català ja que el seu coneixement 

de castellà és limitat durant bastant de temps. Els nivells d’interdependència d’aquest 

alumnat en el coneixement escrit de català i castellà estan en relació amb les 

possibilitats de desenvolupar coneixement escrit del castellà des de l’entorn social i des 

de l’escola que, tal i com es veu a la taula CLV, sempre són més baixos que el 

coneixement escrit de català. Probablement, els diferents nivells de correlació que es 

corresponen amb els diferents temps d’estada tenen a veure amb variables com el 



El coneixement de català i castellà de l’alumnat estranger al finalitzar l’educació primària de Catalunya 
 
 
 

 401 

context sociolingüístic o altres variables escolars que afecten el coneixement de castellà. 

Així, els que porten poc temps tenen nivells molt baixos de coneixement escrit de les 

dues llengües la qual cosa augmenta la correlació entre les dues llengües, mentre que a 

mesura que augmenta el temps d’estada, augmenta a la vegada el coneixement de català, 

però si no hi ha oportunitats per desenvolupar coneixement de castellà escrit, les 

correlacions disminueixen. 

 

L’alumnat llatinoamericà es comporta de manera diferent. Els seus índex de correlació 

fins als sis anys d’estada són menors que els de la resta de l’alumnat d’origen estranger 

i, posteriorment, augmenten notablement. La seva escolarització presenta dos 

diferències importants respecte la resta de l’alumnat d’origen estranger. En primer lloc, 

la seva llengua té presència al context escolar i, segon, és una llengua coneguda pel 

professorat. Això significa que, en els primers anys d’escolarització a Catalunya, donat 

que la seva llengua és el castellà que, a la vegada és molt propera lingüísticament al 

català, els seus rendiments en castellà són superiors als de català (veure taula CLIV). 

Cal recordar que pràcticament la totalitat de l’alumnat llatinoamericà que s’escolaritza 

tardanament a Catalunya ho fa des d’un escolarització prèvia regular. No obstant, quan 

augmenta el seu coneixement de català, especialment el de llengua oral, augmenta el seu 

coneixement global de català i, simultàniament, pot transferir habilitats desenvolupades 

des de la seva llengua a la llengua catalana (Vila, Oller, Perera, Serra i Siqués, 2007) i, 

d’acord amb la hipòtesi d’interdependència lingüística, això redunda en un millor 

coneixement escrit no únicament de català, sinó també de castellà i, per tant, més 

correlació entre el coneixement escrit de les dues llengües. Evidentment, aquest procés 

és possible perquè, en aquest cas, el castellà té presència en el context familiar, social i 

escolar. A la nostra recerca únicament hi ha quatre participants llatinoamericans que 

hagin fet les proves orals i cap d’ells ha nascut a Catalunya, per la qual cosa no podem 

provar aquesta hipòtesi, però la considerem tangible amb el model proposat per Francis 

(2004) i amb les nostres dades d’expressió oral en català i castellà de l’alumnat 

llatinoamericà en funció del seu temps d’estada a Catalunya. Si fos així, s’explicarien 

els alts nivell d’interdependència entre el coneixement escrit de català i castellà de 

l’alumnat llatinoamericà que porta molts anys a Catalunya. 
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Pel que fa a les proves orals, la única prova fiable referent a aquesta discussió és la 

prova d’expressió oral, ja que la prova de fonètica mesura aspectes superficials 

irrellevants i la prova de lectura es fixa sobretot en qüestions referides a l’entonació i a 

les errades de descodificació. Si ens atenem a la prova d’expressió oral, les diferències 

entre l’alumnat llatinoamericà i la resta de l’alumnat d’origen estranger apareixen 

únicament a l’alumnat que porta entre sis i nou anys a Catalunya. Així, la tendència en 

els dos casos, a diferència del que passava a les proves de coneixement escrit, és que els 

índex de correlació disminueixin a mesura que avança el temps d’estada a Catalunya i 

que únicament siguin significatius per l’alumnat que té una llengua pròpia diferent del 

català i del castellà i que porta d’un a tres anys a Catalunya. 

 

La disminució dels índex de correlació de llengua oral i de la seva significació a mesura 

que avança el temps d’estada a Catalunya de l’alumnat d’origen estranger és una prova 

de la manca d’interdependència en el coneixement oral de la llengua. Els anàlisis 

globals realitzats mostren també aquesta tendència. Així, mentre que entre les proves 

escrites en castellà i català les correlacions són significatives, a les proves orals la 

significació disminueix de manera important. Així, sembla que l’alumnat llatinoamericà 

ha d’aprendre el català oral, en bona part, independentment del seu coneixement de 

castellà, mentre que l’alumnat que té una llengua pròpia diferent del català i del castellà 

tracta inicialment aquestes dues llengües de manera semblant donada la gran proximitat 

lingüística entre elles i, per això, al començament de la seva estada a Catalunya hi ha 

una correlació significativa. No obstant, no totes les dades són coincidents i caldrà fer 

més estudis ampliant les mostres des del punt de vista de la llengua inicial de l’alumnat 

d’origen estranger i el seu temps d’estada a Catalunya. 

 

Podem apropar-nos indirectament a suportar les nostres afirmacions mitjançant l’anàlisi 

de l’alumnat que s’ha incorporat tardanament al sistema educatiu de Catalunya desprès 

de tercer de primària i ha tingut una escolarització regular al seu país d’origen. El 

nombre de subjectes són 177, dels quals 38 porten menys d’un any a Catalunya i 98 

d’ells són llatinoamericans. D’acord amb la nostra reflexió, l’alumnat d’origen estranger 

que porta poc temps al sistema educatiu de Catalunya i que no té possibilitats de 

transferir les habilitats desenvolupades des de la seva llengua a la llengua de l’escola 

mostrarà uns elevats nivells de correlació entre el coneixement escrit de castellà i català 
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i, a més a més, probablement també existeixin aquestes correlacions a nivell oral, 

mentre que els nivells de correlació en llengua oral de l’alumnat llatinoamericà seran 

inexistents i els de llengua escrita seran més baixos que els de la resta de l’alumnat 

d’origen estranger ja que els seus nivells de llengua oral catalana seran també molt 

baixos i, per tant, tindrà dificultats per transferir les habilitats desenvolupades des del 

castellà al català. 

 

La taula CLVIII mostra els índex de correlació (R-quadrat de Pearson) per cadascuna de 

les subproves en l’alumnat llatinoamericà i l’alumnat d’origen estranger amb una 

llengua pròpia diferent del català i del castellà. 

 

TAULA CLVIII 

Correlació lineal entre les diferents subproves de català i castellà. Alumnat d’origen 
estranger amb una llengua diferent del català i el castellà i alumnat llatinoamericà amb 

una escolarització prèvia regular. Temps d’estada entre 8 mesos i tres anys. Sisè de 
primària. Curs 2006-2007. 

 Alumnat llatinoamericà Resta de l’alumnat 
d’origen estranger 

CL 0’195 0’576 

MORF 0’128 0’560 

CO 0’119 0’135 

EE 0’300 0’382 

ORT 0’344 0’600 

PG1 0’500 0’724 

LEC 0’234 0’731 

FON 0’230 0’363 

EO 0’168 0’274 

PG2 0’195 0’603 

 
 

Les dades mostren que la interdependència entre el coneixement escrit de castellà i 

català a les diferents subproves escrites és bastant més alta entre l’alumnat d’origen 

estranger que no té el castellà ni el català com a llengües pròpies, en comparació a 

l’alumnat llatinoamericà. I, a la vegada, també veiem que no hi ha interdependència 

lingüística referida a la llengua oral en el cas de l’alumnat llatinoamericà i, en canvi, sí 
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que existeix (tot i que en menor grau que en el cas de la llengua escrita) entre la resta de 

l’alumnat d’origen estranger. 

 

Finalment, si analitzem els nivells de correlació de l’alumnat romanès que acaba 

d’arribar o que porta d’un a tres anys a Catalunya trobem que no hi ha significació a les 

proves orals, ni tampoc existeix en les subproves de comprensió oral (F=3’679; 

p=0’069) i expressió oral (F=2’042; p=0’168). En aquest cas, gairebé el 50% de 

l’alumnat viu en contextos sociolingüístics exclusivament catalans i únicament un 15% 

ho fa en contextos sociolingüístics castellans. Donat que la seva llengua és molt propera 

a la llengua catalana transfereixen ràpidament habilitats cognitiu/acadèmiques vers la 

llengua de l’escola, però com que no aprenen castellà o tenen un coneixement petit 

d’aquesta llengua, els nivells d’interdependència entre català i castellà són baixos o 

inexistents. 

 

La taula CLIX mostra les dades obtingudes per l’alumnat romanès que porta menys 

temps a Catalunya i la mitjana del total de l’alumnat estranger en les mateixes 

condicions. 

 

TAULA CLIX 
Mitjanes de coneixement de català i castellà escrit i d’expressió oral en català i castellà 
de l’alumnat romanès i del total d’alumnat d’origen estranger que porta entre 8 mesos i 

3 anys a Catalunya. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 
PG1CAST PG1CAT EOCAST EOCAT 

 
X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ 

Alumnat 
romanès 

34,79 14,52 43,49 11,22 50,19 22,68 65,39 13,23 

Total de 
l’alumnat 

39,65 19,42 39,07 16,39 58,78 24,65 64,69 16,82 

 

 

L’alumnat romanès de la nostra recerca amb menys temps a Catalunya té un 

coneixement de llengua oral catalana una mica superior al del conjunt de l’alumnat 

d’origen estranger en la mateixa situació i bastant més baix en coneixement de castellà 

oral. En aquest cas, el coneixement de llengua oral catalana fa possible la transferència 

d’habilitats des de la seva llengua a la llengua de l’escola i, per tant, els seus resultats en 

coneixement de català escrit són més alts que la mitjana de Catalunya, però, en la 
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mesura que el seu coneixement de castellà oral és bastant més baix que la mitjana no hi 

ha possibilitats o estan més limitades per transferir les habilitats desenvolupades des del 

català vers el castellà. Si observem les dades de l’alumnat romanès que viu en contextos 

catalans això és fa més patent (PG1CAT=45’52; EOCAT=69’60; PG1CAST=33’06; 

EOCAST=36’55). 

 

L’anàlisi dels resultats de les mateixes variables de l’alumnat llatinoamericà que viu en 

contextos sociolingüístics exclusivament catalans i que porta menys anys a Catalunya i 

entre la mitjana del total de l’alumnat llatinoamericà que porta menys a Catalunya 

abunda en aquestes idees. La taula CLX mostra els resultats. 

 

TAULA CLX 

Mitjanes de coneixement de català i castellà escrit i d’expressió oral en català i castellà 
de l’alumnat llatinoamericà que viu en contextos catalans i del total d’alumnat 
llatinoamericà que porta entre 8 mesos i 3 anys a Catalunya. Sisè de primària.  

Curs 2006-2007. 
PG1CAST PG1CAT EOCAST EOCAT 

 
X ∂ X ∂ X ∂ X ∂ 

Alumnat 
llatinoamericà 
en contextos 
catalans 

52,02 15,11 48,66 11,35 84,47 8,80 76,52 13,54 

Total de 
l’alumnat 
llatinoamericà 

49,72 14,34 41,37 13,74 75,82 15,20 63,42 15,78 

 
 
Aquest alumnat ha tingut una escolarització prèvia regular en castellà. No obstant, els 

seus resultats són diferents en funció del context sociolingüístic on viuen. En concret, 

l’alumnat que viu en contextos catalans i que té un bon nivell de llengua oral en català 

transfereix les habilitats cognitiu/acadèmiques desenvolupades des del castellà i obté 

millors resultats, fins i tot que l’alumnat romanès, i, a la vegada, allò redunda també en 

millor coneixement de castellà. La resta de l’alumnat llatinoamericà també participa 

d’aquest procés, però en menor mesura ja que el seu coneixement oral de català és 

bastant més baix. De fet, al ser més baix que el de l’alumnat romanès que viu en 

contextos catalans obté pitjors resultats en català escrit que aquest últim. 
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La taula CLXI presenta els índex de correlació (R-quadrat de Pearson) pel coneixement 

escrit de català i castellà de l’alumnat romanès i llatinoamericà que viu en contextos 

catalans i que porta menys de 3 anys a Catalunya i la resta d’alumnat llatinoamericà i 

romanès amb el mateix temps de residència. 

 

TAULA CLXI 

Índex de correlació de coneixement de català i castellà escrit de l’alumnat 
llatinoamericà i romanès que viu amb contextos catalans amb menys de tres anys a 

Catalunya i del total de l’alumnat romanès i llatinoamericà amb menys de tres anys a 
Catalunya. Sisè de primària. Curs 2006-2007. 

 

 

Alumnat 
llatinoamericà 

que viu en 
contextos 
catalans 

Total de 
l’alumnat 

llatinoamericà 

Alumnat 
romanès que 

viu en contextos 
catalans 

Total de 
l’alumnat 
romanès 

R-quadrat per 
PG1 

0’725 0’459 0’127* 0’326 

*No és significatiu (F=1’159; p=0’313). 

  

És a dir, en el cas de l’alumnat llatinoamericà, la interdependència en coneixement 

escrit de català i castellà augmenta notablement en els contextos catalans, mentre que, 

per l’alumnat romanès, desapareix. Aquest fet és el resultat dels comentaris anteriors. 

En els dos casos, el coneixement de català escrit és interdependent amb el coneixement 

escrit en la seva llengua, però en el cas de l’alumnat llatinoamericà la seva llengua és el 

castellà i, per això, hi ha elevats graus d’interdependència, mentre que, en el cas de 

l’alumnat romanès, perquè es donin aquests nivells d’interdependència cal tenir 

oportunitats d’aprendre castellà, cosa que, com hem vist, en el cas de l’alumnat romanès 

que viu en contextos catalans són limitades i, per tant, aquest alumnat desenvolupa bons 

coneixements de català gràcies  a la transferència d’habilitats cognitiu/acadèmiques des 

de la seva llengua, però baixos de castellà perquè no hi ha ni espai, ni lloc, per aprendre-

ho. Certament, no podem demostrar empíricament l’existència d’una important 

interdependència entre el coneixement escrit de romanès i de català d’aquest alumnat, 

però estem bastant segurs que és així. 

 

En definitiva, les nostres dades recolzen, primer, l’existència de relacions 

d’interdependència lingüística entre català i castellà de l’alumnat estranger a l’àmbit de 

les habilitats lingüístiques cognitiu/acadèmiques, mentre que aquestes relacions si bé 
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també existeixen en la llengua oral, estan molt limitades. De fet, aquesta 

interdependència únicament apareix en els primers anys d’estada a Catalunya entre 

l’alumnat d’origen estranger que té com a llengua pròpia una llengua diferent del català 

i del castellà. Segon, les dades obtingudes apunten a l’existència d’un nivell llindar de 

coneixement oral de la llengua de l’escola que permet transferir les habilitats 

cognitiu/acadèmiques desenvolupades des de la pròpia llengua. De fet, com hem vist, 

l’alumnat amb una llengua propera lingüísticament al català que viu en contextos 

catalans transfereix ràpidament les habilitats prèviament adquirides, en canvi, la resta de 

l’alumnat ha de desenvolupar aquestes habilitats lingüístiques principalment des del 

context escolar la qual cosa, com hem vist, porta bastant de temps, amb les 

conseqüències dramàtiques associades pel seu desenvolupament lingüístic. 

 

5. CONCLUSIONS 
 

La recerca que hem realitzat porta a una conclusió que diferencia a Catalunya de la resta 

dels països d’acollida. En general, tots els treballs empírics que s’han realitzat sobre 

l’escolarització de la infància i l’adolescència estrangera, així com les teoritzacions 

consegüents, s’han fet en països en els que la llengua de les relacions socials i la llengua 

de l’escola coincideixen. Fins i tot, en països com el Quebec, on no és necessàriament 

així, si bé sí que ho és en un grau bastant important, l’alumnat d’origen estranger no 

s’incorpora a l’escola fins que no “domina” el francès (McAndrew, 2001) i pot estar en 

una “aula tancada” fins a tres anys abans d’incorporar-se a l’aula ordinària. A 

Catalunya, la situació és diferent. A la nostra recerca, el 63’3% de l’alumnat d’origen 

estranger viu en contextos socials on predomina el castellà i únicament un 28’9% ho fa 

en contextos en els quals s’estableix una estreta relació entre la llengua d’ús social i la 

llengua de l’escola. Aquest fet té importants conseqüències pel desenvolupament 

lingüístic de l’alumnat d’origen estranger de Catalunya. 

 

En primer lloc, aquest alumnat ha de desenvolupar les habilitats lingüístiques 

conversacional en català des de l’escola, la qual cosa limita en el temps el 

desenvolupament de les habilitats lingüístiques cognitiu/acadèmiques de manera que la 

seva adquisició es fa molt més llarga que el que indiquen altres estudis internacionals. 

Però, aquest fet té una altra implicació molt important: impedeix que l’alumnat amb una 
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llengua diferent del català i del castellà (excepte el de llengua romànica) pugui transferir 

habilitats cognitiu/acadèmiques des de la seva llengua a la llengua de l’escola. Per això, 

els resultats de l’alumnat d’origen estranger d’incorporació tardana són pitjors que els 

de l’alumnat que s’escolaritza a Catalunya al llarg de l’educació infantil. Aquest fet 

contradiu tots els treballs realitzats a nivell internacional i creiem que és perquè 

l’alumnat d’origen estranger de Catalunya no té oportunitats socials pel 

desenvolupament de la llengua oral del català i, per tant, triga molt més de temps en 

poder utilitzar “allò que lingüísticament ja sap” per aprendre la llengua de l’escola. 

 

En segon lloc, la situació de Catalunya i les dades obtingudes a la present recerca 

modifiquen en part algunes de les idees subjacents als models teòrics que s’utilitzen per 

explicar el desenvolupament lingüístic de l’alumnat que participa en programes 

d’educació bilingüe. En concret, el nostre treball s’ha centrat, en alguns casos de manera 

directa i en altres de manera més indirecta, en establir les relacions d’interdependència 

lingüística entre el coneixement de castellà i català de l’alumnat d’origen estranger, així 

com de l’existència o no de transferència d’habilitats lingüístiques adquirides des de la 

pròpia llengua al català. Les dades i la discussió al seu voltant donen suport a la idea de 

que la interdependència lingüística es manifesta principalment a l’àmbit de les habilitats 

lingüístiques cognitiu/acadèmiques i que, a diferència dels plantejaments innatistes, 

aquestes es desenvolupen en estret contacte amb la participació de l’alumnat en les 

activitats d’ensenyament i aprenentatge. Igualment, les dades mostren la manca de 

relacions d’interdependència lingüística a la llengua oral a mesura que avança el seu 

coneixement. Aquest fet posa de manifest que l’adquisició de les habilitats orals 

conversacionals, narratives, etc. no es correspon amb el concepte d’interllengua 

(Selinker, 1972) i amb la idea de Cummins (1979) de l’existència d’una competència 

subjacent comuna a les llengües que utilitzen les persones multilingües, sinó que, 

probablement, altres models psicolingüístics que accentuen les dificultats que posa la 

pròpia llengua per adquirir una nova llengua siguin més encertats (Lucy, 1996), de 

manera que la competència subjacent quedaria limitada a habilitats fonamentalment 

cognitives i acadèmiques. 

 

En tercer lloc, les dades obtingudes recolzen la idea de que la transferència d’habilitats 

cognitiu/acadèmiques d’una a altra llengua no és directa ni immediata. Al contrari, les 
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dades recollides manifesten que cal un nivell de domini oral de la llengua (objecte de la 

transferència) per poder transferir habilitats prèviament desenvolupades des d’una altra 

llengua (Vila, Oller, Perera, Serra y Siqués, 2007). Per això, l’alumnat d’origen 

estranger, excepte el romanès i, probablement, altres alumnes amb altres llengües 

romàniques, que té com a pròpia una llengua diferent del català i del castellà i que ha 

tingut una escolarització prèvia regular triga molt de temps en desenvolupar habilitats 

lingüístiques escolars adequades en català i castellà. I, de la mateixa manera, l’alumnat 

romanès capaç de transferir en poc temps habilitats cognitiu/acadèmiques des del 

romanès al català gràcies a tenir un bon domini oral d’aquesta, és incapaç de fer-ho vers 

el castellà donat el pobre domini oral d’aquesta llengua. 

 

En quart lloc, l’alumnat llatinoamericà es comporta de forma molt semblant a l’alumnat 

d’origen nacional castellanoparlant. Els seus resultats a les proves i les dades al voltant 

de la interdependència lingüística entre català i castellà així ho manifesten. 

 

En cinquè lloc, la diversitat de l’alumnat d’origen estranger és molt més gran que la 

diversitat entre l’alumnat d’origen nacional. Per això, és impossible extraure 

conclusions generals per a tothom. En aquest sentit, els treballs que comparen els 

resultats de l’alumnat d’origen estranger amb l’alumnat d’origen nacional o que 

generalitzen per a tot l’alumnat estranger dades relatives a la relació entre temps 

d’estada i el coneixement lingüístic o l’escolarització prèvia i els resultats escolars 

tenen, des del nostre punt de vista, poc sentit. La nostra recerca evidencia que sota el 

mateix epígraf “infància estrangera” hi ha situacions enormement diverses que es 

reflecteixen en els seus resultats lingüístics. 

 

En sisè lloc, cal desenvolupar noves recerques especialment amb alumnat amb llengües 

molt distants lingüísticament del català i del castellà, que tinguin característiques 

individuals respecte el temps d’estada a Catalunya i els seus contextos d’escolarització 

diferents. Mitjançant aquestes dades es podran mantenir o refutar les hipòtesis que hem 

formulat sobre la importància del coneixement de la llengua oral per a garantir la 

transferència d’habilitats cognitiu/acadèmiques entre les llengües d’una persona 

multilingüe o des de la pròpia llengua a noves llengües en procés d’adquisició. 
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Per finalitzar, apuntar que els resultats de l’escolarització de la infància i l’adolescència 

estrangera no es poden descriure únicament mitjançant els aspectes lingüístics. Al llarg 

de la recerca hem posat de manifest com existeixen altres variables com, per exemple, la 

seva concentració escolar que tenen també una influència important en la descripció 

dels seus resultats. Per això, l’explicació dels resultats de l’alumnat d’origen estranger 

feta exclusivament a través dels aspectes lingüístics limita la comprensió d’un fenomen 

que té moltes puntes i matisos, molts d’ells amb molt poca relació amb el llenguatge. La 

nostra recerca és, en aquest sentit, una contribució des del llenguatge a la possibilitat 

futura de comprendre millor tots els processos i les variables implicades en 

l’escolarització de la infància i l’adolescència estrangera. 
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ANNEX 1: 
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