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Proleg

Proleg

'Institut Interuniversitari de Filologia Valenciana (IIFV)

va convocar, dedicat a la Federaci6 Escola Valenciana

i, en general a totes i a tots els ensenyants valenci-
ans, el | Congrés Internacional «Llengua, Societat i Ensenya-
ment», que es va celebrar a la Universitat d’Alacant durant
els dies 810 de novembre de I'any 2000.

Aquest | Congrés Internacional va naixer amb I'objectiu d’ofe-
rir un espai per a la reflexié sobre el procés de normalitzacié
cultural i linguistica que va obrir, formalment, la societat va-
lenciana llavors ja feia vora la vintena d’anys amb I'aprovacio
de la Llei d’Us i ensenyament del valencia. Durant aquest pe-
riode, i malgrat els entrebancs, el sistema educatiu valencia
ha fet un paper fonamental en la difusié del coneixement i de
I'ds de la llengua, i en la introduccié d’actituds noves entre
els parlants. Paral-lelament, ha comencat a eixamplarse la
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presencia de la llengua en altres ambits socials: I'edicid, la
traduccid, els mitjans de comunicacio, 'administracio...

L'lIFV va voler i vol —i aquests volums en sbén la prova que
ho consolida (scripta manent...)— col-laborar a analitzar, amb
serenitat, aqueix procés de redregcament cultural i lingdistic, i
a dissenyar les possibilitats d’actuacié futures en una socie-
tat com la nostra, en canvi constant. Calia tenir present, per
ferho, i aixi queda reflectit en aquests volums, la perspectiva
historica i el coneixement cientific de la realitat sociologica
valenciana.

En funci6 d’aixo, el Comité Organitzador i el Comité Cientific,
aixi com el Consell General i el Consell Cientific de I'lIFV van
fixar, com a objectius basics d’aquest | Congrés Internacional
i de I'edicié d’aquests volums:

1. Crear un espai de trobada i d’intercanvi per als professio-
nalsde la llengua d’ambits diversos: I'ensenyament, I'edicio,
la traduccid, els mitjans de comunicacio, I'assessorament lin-
guistic, etc.

2. Reforgar els lligams amb els altres cicles de 'ensenyament
iamb els altres professionals de I'is de la llengua; tot amb
I'objectiu de treballar de manera més coordinada per donar
resposta a les necessitats de la societat valenciana.
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3. Analitzar la incidéncia del sistema educatiu i dels altresam-
bits d’us de la llengua en el procés de normalitzacié linguistica
i cultural; fer una atencio especial a les actituds, a la difusio de
I'ds social i a la construccié del model de llengua comuna.

4. Estudiar el model de llengua que utilitzen els mitjans deco-
municacio, les institucions, el sistema educatiu i d’altres pro-
fessionals.

5. Reflexionar sobre la metodologia adequada per a I'ense-
nyamentdel valencia i en valencia atesa la realitat sociolin-
guistica del nostre pais. En aquest sentit, aquest | Congrés
Internacional havia de procurar afavorir 'intercanvi d’experi-
encies didactiques i I'analisi dels corrents metodologics.

Per aconseguir els objectius proposats, el | Congrés Inter-
nacional es va estructurar al voltant de dos nuclis tematics,
cadascun amb diverses seccions i cada seccié amb tracta-
ments diversos:

(a) Llengua i societat

Models de llengua: |a llengua dels mitjans de comunicacio; el
llenguatge de I'administracio; la llengua oral i llengua escrita;
variacio dialectal i 'estandard linguistic; el model de llengua
de 'ensenyament (professorat, materials, llibres de text); el
model de llengua dels escolars; la produccié terminologica;
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I'evolucié del model de llengua; la llengua dels escriptors en
els darrers 50 anys; el canvi linglistic; la variacié linguistica
generacional.

L’estandard lingdistic de la societat digital: llengua i tecnolo-
gia; la mundialitzacio.

Actituds i usos lingdiistics.

Normalitzacio lingtiistica i normalitzacio cultural: infraestruc-
tura i produccié cultural; lleure i normalitzacié lingistica; la
produccio literaria i la normalitzacio linguistica.

Dinamitzacio lingdiistica: la tasca dels gabinets municipals de
normalitzacio linguistica; la normalitzacio lingiistica en les
universitats, en 'administracio, en el mén empresarial.

(b) Llengua i ensenyament

Tipus de programes d’ensenyament bilinglie: avaluacio dels
programes; I'ensenyament bilingle i el rendiment académic;
tractament vehicular: avaluacié de materials, harmonitzacio
terminologica.

Formacio linglistica dels ensenyaments.
El tractament didactic de les actituds lingdistiques.

Normalitzacio cultural i ensenyament.
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Ensenyament de la llengua a adults: metodes d’ensenya-
ment; avaluacié de materials; els centres d’autoaprenentat-
ge. L'ensenyament de la literatura.

Models gramaticals i ensenyament de la llengua.
L’ensenyament de l'escriptura.

El treball de l'oralitat.

L’ensenyament de la teoria gramatical.

El treball de la sociolingdiistica.

L’ensenyament i la democratitzacio de la societat valencia-
na.

Les activitats académiques d’aquest | Congrés Internacional
van consistir en:

(a)Ponencies plenaries i per seccions, encomanades pel Co-
mité Organitzador i pel Comité Cientific a especialistes que
van fer aportacions especifiques relacionades amb tots els
nuclis tematics i les seccions respectives.

(b)Comunicacions i posters. El Comité Organitzador i el Ci-
entific van realitzar un estricte procés de seleccié d’aquests
materials.

INDEX 11



Vicent Martines i Peres

Aquest procés s’estén, a més a més, al control, valoracio i
seguiment d’aquests materials tant en la presentaci6 en el |
Congrés Internacional, aixi com també en la realitzacié de la
versio definitiva inclosa en aquests volums d’actes. Deixeunos
fer una explicacié tot i que succinta d’aquest procés, atesa la
importancia, almenys en hores de faena i de relacié amb els
autors per part del Comité Organitzador i Comité Cientific i,
particularment, d’aquell, consituit també en curador d’aques-
tes actes —i bona prova n’és l'arxiu dels informes escrits que
se n’han derivat.

La seleccié de comunicacions i posters va consistir en la lec-
tura per tots els membres dels comités esmentats de totes
les propostes. Cada membre dels comités va haver d’emple-
nar una fitxa de lectura i valoracié de cada comunicacid, en
la qual havia d’argumentar per que s’havia d’admetre la co-
municacié proposada o per qué no, o en qué convindria que
s’esmenés perque pogués ser admesa. Primer es va actuar
a partir dels resums proposats. Els resums de les comunica-
cions acceptades es van editar en un volum de preactes que
I'organitzacié va adjuntar a la documentacié que es lliurava
a cada inscrit al congrés, a fi de facilitar el coneixement del
contigut de cada aportacié i la discussié cientifica.
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Després, durant el desplegament de les sessions academi-
ques del | Congrés, dos membres del Comité Organitzador
o del Comité Cientific van ser presents en cadascuna d’elles
fent el seguiment i el control de cada comunicaci6é. Com a re-
sultat d’aixd emplenaven una nova fitxa de control i valoracié
en previsio de la possible publicacié o no de la comunicacio
de qué en cada cas es tractés.

Finalment, la setmana seglent a la celebracié del Congrés,
el comité Organitzador es va reunir a fi de revisar aquestes
valoracions i aplegar les que el Comité Cientific també ha-
via realitzat. Finalment, en disposar dels textos predefinitius
de les comunicacions, vam procedir a acararlos amb aquei-
xos informes previs i, en els casos en qué es va considerar
oportu, vam comunicar als autors respectius la conveniéncia
d’'incloure esmenes, abreviacié o desenvolupament de pas-
satges, actualitzacio bibliografica, etc.

(c) Taules redones, encomanades pel Comité Organitzador
i Comité Cientific a experts en els temes prevists. La taula
redona és un «génere» molt avinent per al col-loqui i la diver-
sificacidé d’experiéncies o, almenys, opinions.

Aquestes activitats académiques representen les grans mo-
dalitats o «géneres» de textos que incloem en aquests vo-
lums: primer, les ponéncies; en segon lloc, les comunicacions
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i els posters; i, en tercer lloc, les taules redones. Dins de cada
seccio, i a fi de facilitar la localitzacié de cada text i el maneig
d’aquests volums, presentem les ponéncies, les comunicaci-
ons i taules, i els posters ordenats alfabeticament. En darrer
lloc, publiquem els discursos inaugural i de cloenda del rec-
tor de la Universitat d’Alacant. Els reproduim perqué som de
I'opinidé que el contingut d’aquests parlaments van una mica
meés enlla del que seria esperable en uns discursos pronun-
ciats en un acte protocolari i indica de manera ferma el com-
promis amb qué seria desitjable que treballéssem de manera
seriosa. En aquest cas, tot i que I'«excusa» és la Universitat
d’Alacant, el que hom hi proposa es pot ben extrapolar a la
resta de la nostra societat.

Una altra dimensioé no menys significativa d’aquest | Congrés
Internacional va ser I'aplec d’esfor¢cos i de col-laboracions
d’institucions publiques i privades relacionades amb els
nostres objectius. Aquestes col-laboracions també incloien
la publicaci6é de les actes. Les tres universitats valencianes
que integren I'lIFV (la Universitat de Valéncia, la Universitat
d’Alacant i la Jaume | de Castelld) es van afegir a titol parti-
cular i explicit al Congrés. De fet, en la inauguracié d’aquest
vam tenir la presidencia del rector de la Universitat d’Alacant,
llavors el Dr. Andrés Pedreio, qui, per trobarse a I'estranger
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en viatge oficial, va ser representat formalment pel rector en
funcions, Dr. Salvador Ordofez, llavors vicerector d’Ordina-
cib Académica i a les hores d’ara nou rector. En I'acte inaugu-
ral i en el de cloenda, el Dr. Antoni Ferrando, llavors director
de I'lIFV, representava, aixi mateix, el rector de la Universi-
tat de Valencia. En la cloenda, va representar la Universitat
d’Alacant, el vicerector d’Innovacié Educativa, Dr. Guillem
Bernabeu.

També vam tenir la col-laboracié generosa i incondicional de
diversos ens de la Universitat d’Alacant, que considerem de
justicia reconéixer explicitament aci: Vicerectorat d’Innovacié
Educativa, Vicerectorat de Relacions Institucionals i Interna-
cionals, Vicerectorat de Noves Tecnologies, Facultat de Filo-
sofia i Lletres, Facultat d’Educacié, Departament de Filologia
Catalana i Secretariat de Promoci6 del Valencia.

Aixi mateix, vam obtenir I'ajut de la Fundacié Bancaixa, de la
Conselleria de Cultura, Educaci6 i Ciéncia de la Generalitat
Valenciana, i de diferents editorials valencianes, que acom-
pleixen una funcié basica, fonamental i no sempre senzilla
en el sistema educatiu valencia —alfabéticament—: Anaya, As-
sociacié d’Editors Valencians, Bromera, Edicions del Bullent,
Denes Editorial, Editorial Marfil, Publicacions de I’Abadia de
Montserrat, Servei de Publicacions de la Universitat d’Alacant,
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Servei de Publicacions de la Universitat de Valéncia, Univer-
sal Alginet,Voramar Santillana.

A més a més, hi va haver la col-laboraci6é de tres sindicats
especialment significatius en 'ambit de 'ensenyament valen-
cia —alfabéticament—: CCOOComissions Obreres, UGT i STE-
PV.

En la cura de les actes que el lector té€ a les mans i conse-
guencia de les tasques del | Congrés Internacional —amb una
presencia mediatica (premsa, radio, televisi6 i Internet) fran-
cament remarcable—, hem tingut I'adhesio i la col-laboracié
de diverses institucions més: I'Ajuntament de I'Alfas del Pi,
I’Ajuntament de la Nucia i ’'Ajuntament de Xixona, la Seu Uni-
versitaria de la Nucia i la Seu Universitaria de Xixona (amb-
dues de la Universitat d’Alacant).

La participacié de totes aquestes institucions és més que sig-
nificativa, per raons dbvies. No només hem tractat d’aplegar
esforgcos académics i cientifics, la qual cosa ja pagaria forca
la pena. Atesos els objectius i la vocacié del | Congrés In-
ternacional, consolidat tot aixd en aquestes actes, ens vam
plantejar que féra ben important poder establir linies d’actua-
ci6 conjunta amb altres institucions. Aixi, amb les institucions
publiques (administracié autondmica, la local i 'ensenyament
—infantil, primaria, secundaria i universitat-), les empreses,
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els agents socials i els participants en el Congrés, disposa-
vem de la preseéncia i la col-laboracié activa de quatre pals
o barres que completen un context cientific i académic —el |
Congrés Internacional i aquestes actes— que vol esdevenir
senyera d’un espai de trobada i de reflexié serena i rigorosa
sobre el passat, el present i, sobretot, el futur de la nostra
llengua en la nostra societat i en el nostre ensenyament.

No sén gens escasses les limitacions que tota organitzacio
complexa comporta, ni tampoc sén poc hombroses les mati-
sacions que sempre podem fer a tota activitat des del dubte
metodic i el métode cientific. Ara bé, si hem aconseguit mini-
mament els objectius del | Congrés Internacional «Llengua,
Societat i Ensenyament» i si aquests volums d’actes ho po-
den mostrar encara que siga minimament, podrem donar per
ben esmercats els esforgos i treballs de tantes persones i
institucions i creure en la dita segons la qual «entre tots ho
farem tot».

VICENT MARTINES | PERES

Coordinador i tresorer del | Congrés Internacional Llengua,
societat i ensenyament
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Avaluacio sociolingiiistica dels programes
valencians d’ensenyament bilinglie

,avaluacié dels resultats dels programes educatius
bilingles s’ha realitzat sobretot des de perspectives
didactiques o psicologiques. Boix i Vila (1998: 41)

han destacat la poca atencié que ha dedicat la sociolinguisti-
ca catalana a l'estudi de I'aprenentatge escolar del catala, a
diferéncia de les aportacions valuoses fetes des dels camps
de la psicolingiistica i de la pedagogia. Els estudis realitzats
sobre els programes educatius bilingties analitzen aspectes
com ara el coneixement del catala i del castella, el rendiment
en les altres materies del curriculum académic, la interdepen-
dencia linguistica i cognitiva, la prediccié de I'exit o del fra-
cas escolar, les actituds linguistiques, les motivacions cap als
aprenentatges, I'us de les llengles, els processos d’ensenya-
ment i d’aprenentatge, els processos d’adquisici6 de la sego-
na llengua en els programes d'immersio o la valoracié que
els professors fan dels programes (Arnau et alii1992; Artigal
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1995; Vila 1995; Forns & Gomez 1995). Alguns d’aquests te-
mes no sols interessen la psicologia o la didactica de les llen-
gues, sin6 que també interessen, i molt, la sociolinguistica.

La investigacié que presentem en aquest treball és una con-
tribucié a I'analisi i I'avaluacio dels resultats dels programes
educatius bilingles en els territoris valencians. Pero a diferén-
cia d’altres estudis, la perspectiva d’aquesta investigacié és
sobretot sociolingtiistica. El procés de normalitzacié linguis-
tica al Pais Valencia, des de la restauracié de la democracia
i 'aprovaci6é de I'Estatut d’Autonomia ha sigut molt timid en
tots els ambits. Possiblement, és en el camp de I'ensenya-
ment en I'unic on s’han fet progressos que, si bé sén limitats,
permeten parlar d’'una certa recuperacioé linguistica. | dins del
terreny de I'ensenyament, és I'extensio dels programes edu-
catius bilinglies —els programes d'immersio linglistica i els
programes d’ensenyament en valencia—, el fenomen més in-
teressant des del punt de vista de la recuperacié linguistica i
de la conscienciaci6 social. (nota 1)

L'estudi sociolinglistic que hem fet sobre els programes edu-
ca-tius bilinglies toca una diversitat de temes. En un primer
moment, el nostre interés primordial era I'analisi del model
de llengua dels jévens. Ens proposavem mesurar la incidén-
cia de I'ensenyament sobre els models de llengua emprats,
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tant per la poblacié escolaritzada en catala com a llengua
vehicular, com per la que només rep classes de catala com a
assignatura, i utilitzar com a punt de comparacié el model de
llengua de les generacions adultes. De seguida, perd, vam
veure I'interés de valorar també altres resultats dels progra-
mes educatius. Aixi, es van incloure en el treball aspectes
com ara el coneixement i I'us de les llengies entre els jovens,
el predomini lingdistic, I'analisi de I'actitud linguistica, la per-
cepcidé que tenen de la vitalitat d’'una i d’altra llengua o la se-
guretat linglistica. Cal destacar que tots aquests fenomens
han estat fins ara poc o gens estudiats al Pais Valencia.

El context territorial on s’ha realitzat la investigacié que pre-
sen-tem és la comarca de I'Alacanti. (nota 2) Aquesta comar-
ca destaca dins del conjunt de les comarques catalanopar-
lants del Pais Valencia per ser la que té una menor vitalitat de
la llengua autoctona (Conselleria 1989: 62-63). De fet, la vita-
litat de la llengua catalana a I'’Alacanti es troba entre les més
baixes de tot el domini de la llengua catalana (Valles 1995:
265), fins al punt que es pot afirmar que és la comarca valen-
ciana que pateix un procés de substitucio lingtistica de major
intensitat. Aquest fet fa més necessaria i urgent la realitzacié
d’estudis que analitzen la realitat sociolingtiistica actual i que
puguen contribuir —si €s que aixo és possible— a redrecar una
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situacié en que la llengua catalana esta sent desplagada o,
fins i tot, ja ha quedat quasi totalment submergida en alguns
llocs, com ara la ciutat d’Alacant (Montoya 1996).

La novetat que aporta aquest treball és, per tant, que analitza
els resultats dels programes educatius bilinglies des d'una
perspectiva diferent a la que és habitual (sociolinguisitca), en
uns aspectes poc coneguts en el nostre context i en un terri-
tori, la comarca de I’Ala-canti on, a més, es déna la circums-
tancia que la vitalitat de la llengua catalana és menor.

Els programes educatius bilingiies al Pais Valencia

Als territoris de predomini linglistic valencia que estableix la
Llei d’Us i Ensenyament del Valencia (nota 3) (LUEV) hi ha
en I'actualitat tres tipus de programes educatius bilingties per
a les etapes de I'Educaci6 Infantil i de 'Educacié Primaria: el
Programa d’Immersié Linguistica (PIL), el Programa d’Ense-
nyament en Valencia (PEV) i el Programa d’Incorporacié Pro-
gressiva (PIP). (nota 4) Per a 'Educacié Secundaria Obliga-
toria nomeés es preveu I'existéncia del Programa d’Ensenya-
ment en Valencia (on conflueixen el Programa d’Immersio i el
d’Ensenyament en Valencia de I'Educacié Infantil i Primaria)
i del Programa d’Incorporacié Progressiva (figura 1, vegeu
annex) (Pascual & Sala 1991: 107-132).
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Encara que tots els programes educatius que s’imparteixen
en els territoris de predomini linguistic valencia sén oficial-
ment «bilingles», en la practica no tots ho sén en el mateix
grau. Per a valorar aquest punt, ens servirem de la classi-
ficacio feta per Baker (1997: 219-220), que agrupa els pro-
grames educatius bilinglies en dos grans blocs: les formes
debils d’ensenyament per al bilinglisme, i les formes fortes
d’ensenyament per al bilingliisme i la biliteracitat.

El programa d’Immersi6 Linguistica i el d’Ensenyament en
Valencia (tots dos vehiculats principalment en la llengua mi-
noritzada, el catala) (nota 5) estarien dins de les formes fortes
per al bilingtisme i la biliteracitat, és a dir, serien programes
auténticament bilinglies perque tenen com a objectius el bi-
linglisme i el pluralisme cultural. (nota 6) Perd no sempre es
pot dir el mateix del Programa d’Incorporacié Progressiva. De
fet, aquest programa admet dissenys molt diferents segons
les circumstancies de la seua aplicacio. Aci distingirem dues
possibilitats que son les que en la practica hem trobat en la
nostra investigacio:

(a) PIP on I'tinica llengua vehicular dels aprenentatges és el-
castella, i el valencia només s’'imparteix com a assignatura.
(nota 7) Aquest disseny segueix el model que Baker anome-
na model general amb ensenyament de la llengua minoritza-
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da com una llengua estrangera, i I'objectiu linglistic que per-
segueix és, simplement, un bilinglisme limitat. De fet, Baker
(1997: 225) assenyala que sbén pocs els estudiants d’aquests
programes que arriben a tenir fluidesa en la segona llengua.
Alguns autors (Arnau et alii 1992: 11) consideren simplement
que aquest disseny correspon al d’'un programa monolingle,
i altres (Pascual & Sala 1991: 120-121) alerten del perill que,
per als alumnes de llengua minoritzada (els alumnes valenci-
anoparlants), aquest programa es convertesca en un progra-
ma de submersioé que promoga un bilinglisme subtractiu.

(b) PIP on els alumnes s’escolaritzen en castella i tenen el-
valencia com a assignatura, perd on a partir del 3r curs de
primaria s’introdueixen progressivament altres matéries (Ex-
periencies, Dibuix...) en valencia, de manera que al final de
I'ensenyament pot haver-hi un equilibri entre les matéries ex-
plicades en cadascuna de les llengues. (nota 8) Aquest mo-
del seria el que Baker anomena Ensenyament Bilinglie Ge-
neral, que considera dins dels programes educatius forts per
a promoure el bilinglisme i la biliteracitat i que persegueix,
per tant, el bilingtisme i el pluralisme cultural. En la practica,
si bé considerem que es tracta d’'un programa educatiu bilin-
gle, no ho és en el mateix grau que el programa d’Immersio
Linglistica i el d’Ensenyament en Valencia.
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En la majoria de centres de I'Alacanti el PIP funciona com
un programa educatiu monolingle, on la llengua propia que-
da relegada al paper de simple assignatura o té un us molt
reduit com a llengua vehicular dels aprenentatges. (nota 9)
En algun centre, en canvi, el desplegament del PIP comporta
la incorporacié de la llengua propia del territori a diferents
arees de coneixement de manera que en els darrers cursos
de I'ensenyament obligatori hi ha un us equilibrat de les dues
llengues oficials com a llengles d’instruccio.

La major part dels centres educatius de la comarca de I'Ala-
canti que tenen un programa educatiu bilinglie han optat pel
Programa d’Immersié Linglistica, que en principi €s un pro-
grama dirigit a alumnes de llengua dominant (castellanopar-
lants) i que implica el canvi de llengua llar-escola. Ara bé,
en aquesta comarca s’han incorporat al PIL un cert nombre
d’alumnes que tenen com a primera llengua el catala, ja que
no hi havia —ni hi ha encara en I'actualitat— una oferta edu-
cativa suficient que cobresca les necessitats d’escolaritzacio
dels alumnes catalanoparlants en programes educatius d’En-
senyament en Valencia. (nota 10)

L’ambit de realitzacio de la investigacio

Hem dit anteriorment que la situacié de la llengua catalana
a I'Alacanti és excepcional, ja que s’hi esta produint un pro-
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cés de substitucio lingliistica de gran intensitat que fa que
siga la comarca catalanoparlant del Pais Valencia on I'estat
de la llengua catalana és més precari. La nostra investigacié
s’ha realitzat en tres localitats d’aquesta comarca (Alacant,
Mutxamel i Xixona) amb situacions sociolinguistiques molt
diferents (nota 11) i un grau d’implantacié dels programes
educatius bilinglies també molt desigual. La descripcié de-
molinguistica de I'Alacanti permet afirmar que aquesta situ-
acio deficitaria és deguda sobretot a la influéncia de la ciutat
d’Alacant, amb el seu enorme pes demografic (Alacant, amb
265.473 habitants el 1991, agrupa el 77°34% de la poblaci6
de I'Alacanti). Pero, de fet, en la comarca conviuen realitats
demolinguistiques molt heterogénies.

En la taula 1 (vegeu annex) hi ha un resum de I'alumnat que
segueix els programes educatius bilingtes al Pais Valencia,
i en la taula 2 hi ha les mateixes dades referides a la comar-
ca de I'’Alacanti, desglossades per localitats. El percentatge
global d’ensenyament en llengua catalana al Pais Valencia
(17'2%) s’ha de valorar com a molt reduit després de disset
anys de l'aprovacio de la Llei d’'Us i Ensenyament del Valen-
cia, i és especialment preocupant el baix nivell d’utilitzacioé
que se’n fa a 'ensenyament secundari (9'88%).
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La situacié a la comarca de I'’Alacanti és molt heterogénia
segons les localitats, i globalment és molt pitjor que la del
conjunt del pais. L'index global d’us de la llengua catalana
en I'ensenyament no universitari és només del 59%, resultat
que és degut sobretot a la reduida implantacié dels progra-
mes bilinglies en la capital (3'4%). La realitat de les altres po-
blacions que s’inclouen en aquest estudi és substancialment
millor: a Mutxamel, I'index d’us del catala arriba al 29'5% (i se
situa, per tant, per damunt de la mitjana del pais), i a Xixona
és encara una mica millor (37°4%).

La inclusié en aquest treball de subjectes procedents de lo-
calitats amb perfils demolinguistics molt diferents (Alacant,
Mutxamel i Xixona), i on la introducci6 dels programes bilin-
gues és també de diferent intensitat, ha permés descriure la
realitat comarcal d’'una manera més objectiva, ja que sovint el
pes de la capital fa oblidar el rerefons de localitats que formen
I'Alacanti. L'estudi de situacions demolinguistiques diverses
permet també millorar la validesa externa de la investigacio,
ja que les conclusions a que s’ha arribat poden ser més facil-
ment extrapolades a d’altres realitats.

La mostra

La investigacio que presentem s’ha realitzat entre alumnes
de vuité curs d’EGB i de segon curs d’ESO (la majoria en-
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tre tretze i catorze anys) d’escoles situades en poblacions de
la comarca de I'Alacanti (Alacant, Mutxamel i Xixona). S’ha
triat aquest nivell perqué era, en el moment de realitzacio
del treball de camp (quan encara no s’havia generalitzat la
implantacié de la LOGSE), el darrer curs de I'ensenyament
obligatori.

En la mostra estudiada s’inclou la totalitat de I'alumnat de
la poblacié de Xixona que en el moment de realitzacié del
treball de camp estava escolaritzat en vuite d’EGB o segon
d’ESO. La poblacié escolar d’aquesta localitat resulta molt
interessant, perqué hi ha grups d’alumnes escolaritzats en
tota la gamma possible de programes educatius: PIL, PEV,
PIP amb presencia equilibrada de les dues llenglies en el
curriculum i PIP amb desequilibri a favor del castella com a
llengua d’instruccio. Aixi mateix, també s’ha inclos en I'estudi
tot I'alumnat de vuité d’EGB o de segon curs d’ESO de les
poblacions d’Alacant i de Mutxamel que seguia programes
bilinglies —en els dos casos so6n alumnes del PIL—, aixi com
'alumnat dels grups paral-lels que seguien el PIP. (nota 12)
Resumint amb xifres, aquest treball es basa en un total de
202 alumnes: 67 que cursaven el Programa d’Immersio6 Lin-
guistica, 14 que seguien el Programa d’Ensenyament en
Valencia, 33 del Programa d’Incorporacié Progressiva amb
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equilibri entre les arees de coneixement impartides en catala
i les arees impartides en castella i 88 alumnes de programes
d’Incorporacié Progressiva, impartits totalment o molt majori-
tariament en castella.

Les dades que s’aporten son plenament representatives
dels alumnes que en el moment de I'enquesta seguien el
darrer curs obligatori del programa d’lmmersié Linguistica o
el dEnsenyament en Valencia, perd no es pot dir el mateix
dels alumnes del Programa d’Incorporacié Progressiva. En
conjunt, per al total de la comarca de I'Alacanti, els resultats
sén plenament representatius de l'univers estudiat pel que
fa al programa educatiu d'Immersidé Linguistica i el d’Ense-
nyament en Valencia, per6 nhomés son un indici que mostra
les tendéncies per als alumnes escolaritzats en el Programa
d’Incorporacié Progressiva.

Alguns resultats de I’avaluacié sociolingiiistica dels
programes educatius bilingiies de I’Alacanti

La investigacié que hem realitzat dels programes educatius
bilingles és complexa, ja que s’hi han inclos nombrosos as-
pectes: historia linglistica, adscripciod linglistica, coneixe-
ment i Us de les llengUes, identitat, predomini lingtistic, acti-
tud envers la llengua minoritzada, percepcié de la vitalitat de
les llengues i dels grups etnolinguistics, model de llengua i

INDEX 28



Avaluacio sociolingiiistica dels programes valencians
d’ensenyament bilingiie

seguretat linguistica. Obviament, no és possible descriure en
aquest escrit tots els resultats d’aquesta investigacio, per la
qual cosa ens hem decantat per explicar els que estan més
relacionats amb el que haurien de ser els objectius dels pro-
grames educatius auténticament bilingUes.

Ja hem explicat abans que tots els programes educatius que
s’imparteixen en les poblacions de predomini linguistic valen-
cia que determina la LUEV (PIP, PIL i PEV) sén oficialment bi-
lingUes. Els objectius generals dels programes veritablement
bilinglies no poden ser altres que el bilinglisme i la pluralitat
cultural o, el que és el mateix, el biculturalisme (Arnau et alii
1992: 17; Baker 1997: 219--220; Skutnabb--Kangas 1988:
27). (nota 13) De fet, tots dos objectius, bilinglisme i bicul-
turalisme, s’arrepleguen directament o indirectament en els
curriculums de I’Educacio Primaria i de 'Educacié Secunda-
ria Obligatoria de la Conselleria de Cultura Educacio i Ciéncia
de la Generalitat Valenciana. (nota 14) Fins i tot la mateixa
Llei d’Us i Ensenyament del Valencia assenyala el bilingis-
me i la biliteracitat com a objectius de I'ensenyament obliga-
tori al Pais Valencia:

[...] al final dels cicles en qué es declara obligatoria la incorporacio

del valencia a 'ensenyament, i qualsevol que haja estat la llengua
habitual en iniciar els estudis, els alumnes han d’estar capacitats
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per a utilitzar, oralment i per escrit, el valencia en igualtat amb el
castella. (nota 15)

Sén aquestes les raons per les quals centrem aquest tre-
ball en els resultats de la nostra investigacié que mostren en
quina mesura els alumnes dels diferents tipus de programa
educatiu aconsegueixen (0 no) aquests objectius tedrics de
bilingliisme i biculturalisme. Per aix0, presentem tot seguit els
resultats referits al predomini linguistic, la identitat, els canvis
d’adscripci6 etnolinguistica i I'actitud envers la llengua mino-
ritzada.

El predomini lingiiistic

Hem valorat el grau d’aconseguiment de I'objectiu del bilin-
glisme amb l'estudi del predomini linguistic dels estudiants,
aixo és, del major o menor domini relatiu de les llengues cata-
lana i castellana. Aquesta analisi s’ha realitzat amb un proce-
diment de tipus indirecte: els tests d’enumeracié de paraules
(word naming task). (nota 16)

Els tests d’enumeracidé léxica consisteixen a produir en un
periode de temps limitat la major quantitat de mots diferents
possibles referits a uns determinats contextos que proposa
l'investigador (Cooper 1971: 286). Exemples de la utilitzacié
d’aquestes proves per a la mesura del predomini linguistic
entre les llengles catalana i castellana son les investigacions
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de Bastardas (1986: 20-24) i de Boix (1991: 214-216;1993:
141-144). La prova que s’ha utilitzat en aquest treball és un
test d’enumeracié de paraules que s’acosta al model emprat
per aquests autors.

En el nostre disseny es va demanar als alumnes que escri-
guessen la major quantitat de mots que coneguessen dels
centres d’interés «peces de vestir i objectes d’us personal»
i «aliments i begudes». En una primera sessio, els alumnes
havien d’elaborar dues llistes: una primera llista en catala
referida al centre d’interés «peces de vestir i objectes d’us
personaly, i una segona llista en castella referida al tema «ali-
mentos y bebidas». Els alumnes disposaven de vuit minuts
per a la realitzacié de cadascuna de les llistes, amb un petit
descans entremig. En una segona sessid, realitzada com a
minim dues setmanes més tard, es van tornar a realitzar les
mateixes proves perd canviant la llengua dels centres d'in-
terés: ara la primera llista a realitzar era en castella sobre el
tema «prendas de vestir y objetos de uso personal» i la sego-
na llista es feia en llengua catalana sobre el tema «aliments
i begudes». Una vegada que s’ha disposat dels resultats,
s’han corregit les proves comptabilitzant el total de mots en
cadascuna de les llengiles i s’ha calculat un index del pre-
domini linguistic relatiu anomenat «Coeficient de Bilinguitat».
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Aquest nou index combina el coneixement absolut de totes
dues llengles i serveix per a valorar el predomini relatiu d’'una
llengua sobre I'altra.

En el grafic 1 (vegeu annex) s’ha representat la relacié entre
el domini absolut de cada llengua (utilitzant com a index la
quantitat absoluta de mots que han enumerat els alumnes) i
la primera llengua. S’hi comprova que mentre el domini de la
llengua catalana esta directament relacionat amb la primera
llengua dels individus, el domini de la llengua castellana no
ho esta: tots els grups d’alumnes tenen un bon domini del
castella independentment de quina haja estat la seua primera
llengua. L’'analisi de la variancia confirma aquesta interpreta-
Ccié. (nota 17)

Igualment, en representar la relacié entre el coneixement ab-
solut de cada llengua (nota 18) i el programa educatiu (grafic
2) s’observa amb claredat que mentre la mitjana aritmética
del total de mots enumerats en llengua catalana augmenta
progressivament en la mesura que els alumnes cursen pro-
grames que fan un major us vehicular d’aquesta llengua, la
mitjana de mots enumerats en castella presenta oscil-lacions
meés reduides que no sembla que estiguen relacionades
amb el programa educatiu. L’analisi de la variancia confirma
aquesta interpretacié. (nota 19) Les dades indiquen amb cla-
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redat que tots els alumnes tenen un bon domini de la llen-
gua dominant, independentment de la primera llengua i del
programa educatiu. Pero pel que fa a la llengua minoritzada,
el grau de domini és inferior al del castella i esta directament
relacionat amb 'aprenentatge familiar (primera llengua) i el
tipus de programa educatiu.

Hem dit abans que el Coeficient de Bilinguitat és un index del
predomini relatiu del castella o del catala. Per a calcular-lo es
resta del total de mots catalans (es parteix del catala perqué
és la llengua minoritzada) el total de mots castellans, i es di-
videix el resultat obtingut per la suma total de mots enunciats
en catala i en castella. (nota 20) La formula utilitzada és, per
tant:

total de mots en catala — total de mots en castella

total de mots en catala + total de mots en castella

El grafic 3 mostra amb gran claredat les relacions entre el
coeficient de bilinguitat, el programa educatiu i la primera
llengua dels alumnes. En primer lloc, es comprova que la mit-
jana aritmética del coeficient de bilinguitat té valors negatius
per a tots els grups d’alumnes segons les combinacions de
programa educatiu i primera llengua, cosa que confirma el
predomini lingliistic del castella en tots els grups d’alumnes
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de 8¢ I’EGB o0 2n d’'ESO de I'enquesta, independentment de
la primera llengua i del programa educatiu.

De tota manera, s’hi observa també com hi ha un major acos-
tament a I'equilibri linguistic en la mesura que el catala té
una major presencia en el programa educatiu i en la mesura
que els alumnes han aprés aquesta llengua en I'ambit fami-
liar. L’'analisi de la variancia confirma que les diferéncies que
hi ha en el grafic son estadisticament significatives (F,,,, =
3.6195, p < 0.0001). (nota 21) De fet, el grafic 3 mostra que
els unics alumnes que s’apropen a I'equilibri bilingtie sén els
de primera llengua catalana escolaritzats en els programes
educatius bilingtes (PIL i PEV) i, en un grau una mica menor,
els alumnes bilingtes del PIL. (nota 22)

L'analisi del grafic 3 també permet fer algunes apreciacions
importants respecte del grau de bilinguitat dels alumnes cas-
tellanoparlants del Programa d’Immersié Linguistica. Com
s’hi pot veure, aquests alumnes presenten un equilibri lingtis-
tic menys esbiaixat cap al castella que qualsevol dels grups
d’alumnes del PIP basic i del PIP bilingle, incloent-hi els alum-
nes catalanoparlants d’aquests programes. Aquesta aprecia-
ci6 permet valorar com a molt positiu el grau d’acompliment
de I'objectiu linguistic del PIL —que els alumnes arriben a ser
bilingles—, i permet afirmar que els programes educatius bi-
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lingUes, el PIL i el PEV, son els unics que aconsegueixen el
precepte de la Llei d’Us i Ensenyament del Valencia segons
el qual tots els alumnes del Pais Valencia, independentment
de quina haja estat la seua llengua habitual en comencar l'es-
colaritzacié, han d’estar capacitats per a utilitzar el valencia
en igualtat amb el castella en acabar 'ensenyament obliga-
tori. (nota 23)

En corregir els test d’enumeracié de paraules també hem
comptabilitzat la quantitat de mots que sén interferéencies
d’'una llengua en l'altra. Aixi, els resultats del test d’enume-
racio lexica també han permés fer un estudi quantitatiu de la
interferéncia léxica. De fet, els percentatges d’interferencies
s’han considerat de vegades com a indicadors del predomini
linguistic (Macnamara 1967: 69-70; Jakobovits 1970: 181-
182; Baetens 1989: 144; Baker 1997: 56). En aquest punt es
pot destacar com a conclusié més important la relacié entre
els percentatges d’interferéncies i els programes educatius:
s’ha comprovat que els alumnes que assisteixen als progra-
mes educatius bilinglies fan menys interferéncies del castella
en el catala que els alumnes dels programes monolingues.
Es un resultat que és un indicador tant del millor coneixement
de la llengua com de la millor qualitat de I'Us linguistic. La
contrapartida és que els alumnes dels programes educatius
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bilingles també fan més interferéncies del catala en el caste-
lIa, pero els percentatges en aquest sentit sén practicament
inapreciables. En conjunt, I'estudi de la interferéncia linguis-
tica ha alertat de 'empobriment qualitatiu del model de llen-
gua de les generacions més jovens en |'us del catala. Aquest
empobriment afecta, sobretot, els alumnes que segueixen els
programes educatius monolingles, i és una altra prova que
aquests programes proporcionen una competéncia linguisti-
ca molt reduida en la llengua minoritzada.

Les identitats valenciana i espanyola

En I'enquesta que van contestar els alumnes hi havia un pa-
rell de preguntes destinades a valorar el grau d’identificacié
que expressaven respecte de les identitats valenciana i espa-
nyola. (nota 24) Les preguntes no estan formulades de ma-
nera que es puguen interpretar d'una manera excloent, sind
que cada alumne pot tenir al mateix temps puntuacions altes
(o baixes) en l'una i Ialtra identitat.

L'estudi de la identitat dels alumnes ha posat de manifest
que les identitats valenciana i espanyola no son excloents: es
pot tenir una identitat valenciana alta i, al mateix temps, tenir
també una identitat espanyola elevada. Es un resultat simi-
lar a I'obtingut per Viladot (1991) a Catalunya. Els resultats
mostren que la identitat espanyola és relativament elevada
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en tots els grups d’alumnes, amb independéncia de la pri-
mera llengua i del programa educatiu, mentre que la identitat
valenciana és molt més variable.

En el grafic 4 hi ha representada la relaci6 entre les identitats
valenciana i espanyola i la primera llengua. Mentre que la
identitat espanyola és elevada en tots els grups (la mitjana
oscil-la entre 4’5 dels alumnes de primera llengua castellana i
el 3’9 dels alumnes bilingles familiars), no es pot dir el mateix
del grau d’identitat valenciana, que és notablement més baix
(2'6) entre els alumnes castellanoparlants. (nota 25) Cal des-
tacar també en aquest grafic I'equilibri en les identitats dels
alumnes bilingues, que és realment notable. Uns resultats
semblants s’observen en el grafic 5, que representa la rela-
cio entre la identitat i els diferents programes educatius. S’hi
observa un notable equilibri d’identitats en el Programa d’Im-
mersid Linguistica i un cert equilibri una mica decantat cap a
la identitat valenciana en el PEV. En les dues modalitats del
Programa d’Incorporacié Progressiva s’observa el predomini
de la identitat espanyola, perd hi ha una diferéncia entre les
identitats molt notable en el PIP basic, I'inic programa que
podem considerar estrictament monolingle. (nota 26)

Tot seguint Ros, Cano i Huici (1987: 248, 251) hem calculat
un nou index, anomenat index Subtractiu de la Identitat Es-
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panyola (ISIE), que combina el grau d’identitat valenciana i el
grau d’identitat espanyola. El nou index s’obté restant el grau
d’identificacié amb la identitat espanyola del grau d’identifica-
ci6 amb al identitat valenciana. (nota 27)

El grafic 6 mostra les relacions entre les identitats valenciana
i espanyola, combinades en I'index Subtractiu de la Identitat
Espanyola (ISIE), el programa educatiu i la primera llengua.
La lectura d’aquest grafic posa de manifest que:

(a) Els alumnes de primera llengua castellana s’identifiquen-
sempre predominantment com a espanyols, pero en la mesu-
ra que han assistit als programes bilinglies, tenen tendéncia
a identificar-se com a valencians en major grau.

(b) Els alumnes bilingties familiars varien entre una claraiden-
tificacidé espanyola (si es troben matriculats en el PIP basic),
I'equilibri (si es troben matriculats en el PIP bilingte) i el pre-
domini de la identificacio valenciana (si es troben matriculats
en el PIL).

(c) Els alumnes de primera llengua catalana varien entre
unasituacio de lleuger predomini de la identificacié espanyola
(si es troben matriculats al PIP) i el predomini de la identitat
valenciana (si es troben matriculats en el PIL o en el PEV).
(nota 28)
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Dins del grup de jovens de primera llengua castellana cal
destacar els resultats obtinguts pels alumnes del Programa
d'Immersié. Es comprova que no experimenten una perdua
de la seua identitat cultural originaria (basicament espanyo-
la) en relaci6 als alumnes del seu mateix grup etnolinguistic
escolaritzats en la propia llengua, que és la llengua dominant
del context. S6n dades coincidents amb les conclusions de
les avaluacions realitzades en altres contextos (Swain & Lap-
kin 1982: 73-75; Genesee 1987: 103-106), que indiquen que
els alumnes d’'immersié mantenen la seua identitat originaria.
(nota 29)

Aquests resultats mostren amb claredat que mentre els pro-
grames bilingues (PIL i PEV) ajuden a preservar la identitat
del grup etnolinguistic minoritzat (el grup valencia), els pro-
grames monolingties (PIP) no aturen el procés de minorit-
zacio de la identitat valenciana. Per tant, tot sembla indicar
que, d’'una manera paral-lela al que ha passat amb la llengua
catalana al Pais Valencia, la identificacié valenciana també
ha sofert un procés de minoritzacié que va aparellat amb I'is
de les llengues. (nota 30)

L’adscripcio lingiiistica dels estudiants

L'estudi de la historia linglistica dels alumnes ens ha permés
conéixer les relacions entre els programes educatius i els di-
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ferents aspectes que han contribuit a formar la seua perso-
nalitat lingUistica: la llengua en qué van aprendre a parlar, la
transmissioé linglistica familiar, 'evolucié de les preferéncies
linglistiques i I'adscripcié actual a un grup linguistic deter-
minat. En aquest escrit ens cen-trarem en la relacio entre el
canvi d’adscripcio linguistica dels estudiants i els programes
educatius que segueixen.

Per a valorar el canvi d’adscripci6 linglistica hem comparat
la primera llengua en qué els alumnes declaren haver aprés
a parlar (nota 31) amb I'adscripci6 linglistica preferent amb
que els alumnes s’identifiquen en l'actualitat. (nota 32) Logi-
cament, la primera llengua dels alumnes marca habitualment
la seua adscripcio linglistica, perd no d’'una manera definiti-
va. Per aix0, voliem esbrinar si hi ha alumnes que hagen can-
viat la seua adscripcié linguistica, i en quin sentit. L'aspecte
que més ens interessa del canvi d’adscripcio linguistica és la
influéncia que els diferents programes educatius hi puguen
tenir.

El grafic 7 mostra la relacio entre el canvi d’adscripcio linguis-
tica i el programa educatiu de I'alumne. Com s’hi pot observar,
el PEV reix en el seu objectiu fonamental de manteniment de
la propia llengua i cultura. (nota 33) El 100% dels alumnes
d’aquest programa, que tenen com a primera llengua el cata-
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la, continuen mantenint la seua adscripcio lingiistica origina-
ria. (nota 34)

Encara que en el PIP hi ha mobilitat en tots els sentits, no tots
els canvis d’adscripcié linglistica que es donen en aquest
grup tenen la mateixa intensitat. L'analisi dels residus estan-
darditzats i ajustats de la taula de contingéncia indica que
per a aquest grup hi ha una frequéncia de canvi major de la
que es podria esperar pel simple atzar en el pas d’alumnes
originariament bilingles a I'autoadscripcié com a castellano-
parlant (9°9%). També hi ha diferéncies estadisticament sig-
nificatives en aquest grup pel que fa a la quantitat reduida
d’alumnes bilinglies que passen a autoconsiderar-se com a
catalanoparlants (1'7%). Aquests canvis podrien ser un indici,
encara que s’ha de ser molt prudent en aquest tipus d’afir-
macio, que per a un cert percentatge d’alumnes aquest pro-
grama actua com un programa de submersio linguistica que,
en comptes d’enriquir el bagatge linglistic dels alumnes, el
que fa és substituir una llengua per una altra. De fet, el pe-
rill que el Programa d’Incorporacio Progressiva puga afavorir
sota certes circumstancies la submersié linguistica ha estat
assenyalat des d’'un punt de vista tedric per Pascual i Sala
(1991: 120-121).
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Pel que fa al PIL, cal destacar en primer lloc que presenta
una frequéncia d’alumnes sense canvis molt baixa, només
del 59'7%. L’'examen dels residus indica que aquesta fre-
guencia tan baixa no és deguda a la casualitat, sin6 que esta
relacionada amb el tipus de programa educatiu. Per tant, és
un programa educatiu que afavoreix la mobilitat de I'adscrip-
cio linguistica. L'analisi dels canvis mostra que son estadisti-
cament significatius el 19’4% d’alumnes que passen de tenir
com a primera llengua el castella a autoconsiderar-se com a
bilinglies o catalanoparlants i el 10'4% d’alumnes d’aquest
programa que passen de ser bilingles a autoconsiderar-se
com a catalanoparlants. Aixi mateix, també destaca signifi-
cativament el fet de tenir un percentatge molt reduit (1'5%)
d’alumnes originariament bilingles que en I'actualitat s’auto-
consideren principalment castellanoparlants.

En resum, el PIP afavoreix sobretot que els alumnes origi-
nariament bilinglies es decanten cap a autoconsiderar-se en
I'actualitat com a castellanoparlants, i limita la possibilitat que
aquests mateixos alumnes es decanten cap a la integracié
en el grup que s’autoconsidera catalanoparlant. El PIL és el
programa que promou una major mobilitat linguistica i afavo-
reix, sobretot, que els alumnes de primera llengua castella-
na s’autoconsideren en l'actualitat com a bilingles, i que els

INDEX 42



Avaluacio sociolingiiistica dels programes valencians
d’ensenyament bilingiie

alumnes originariament bilinglies s’integren en el grup que
s’autoconsidera com a principalment catalanoparlant. Final-
ment, el PEV, integrat en la totalitat per alumnes catalanopar-
lants, destaca per I'eficacia en el manteniment de la identitat
linguistica originaria dels alumnes.

Les conclusions que s’acaben de comentar coincideixen amb
els objectius basics dels programes educatius bilingties. Aixi,
el Programa d’Immersio Linguistica, que es planteja entre els
seus objectius el bilinglisme i el biculturalisme o pluralisme
cultural, aconsegueix que una part significativa dels alum-
nes que en formen part passen de tenir com a primera llen-
gua el castella a autoconsiderar-se bilingles i, fins i tot, que
els alumnes que han aprés a parlar en les dues llengles es
decanten cap a una identificacié plena amb la llengua soci-
alment subordinada, el catala. Igualment, el PEV reix en el
seu objectiu primordial de manteniment de la llengua i de la
cultura dels alumnes, que és una llengua minoritzada (Skut-
nabb-Kangas 1988: 27, 129; Arnau et alii 1992: 15, 17; Baker
1997: 219--220, 231--232). Finalment, s’han vist indicis del
perill que el Programa d’Incorporacio Progressiva afavoresca
el canvi de la llengua minoritzada per la llengua dominant,
afavorint, per tant, el bilinglisme subtractiu i actuant, en la
practica, com un veritable programa de submersio lingUisti-
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ca (Skutnabb-Kangas 1981: 126-128; Pascual & Sala 1991:
120-121; Arnau et alii 1992: 13; Baker 1997: 220-222).

L’actitud envers la varietat valenciana de la llengua
catalana

En la nostra investigacioé s’ha construit una escala d’actituds
tipus Likert per a estudiar I'actitud envers la llengua minorit-
zada, s’ha analitzat I'estructura del constructe elaborat amb
'escala mitjangant I'analisi factorial i s’ha investigat la rela-
ci6 entre I'actitud envers la varietat valenciana de la llengua
catalana i altres variables sociolinguistiques, en particular la
primera llengua dels estudiants i els programes educatius
on estan escolaritzats. En aquest treball ens centrarem en
aquest darrer aspecte.

En el grafic 8 podem analitzar la relaci6 entre 'actitud envers
la varietat valenciana de la llengua catalana i la primera llen-
gua. Els resultats sén els esperats, perqué mostren la millor
actitud envers aquesta llengua dels alumnes en la mesura
que I'han apresa com a primera llengua. Es interessant va-
lorar les mitjanes d’actituds dels diferents grups. En primer
lloc, la mitjana dels alumnes castellanoparlants té un valor
de 3, que coincideix amb la puntuacié neutra del test d’acti-
tuds. (nota 35) Per tant, hi ha una notable coincidéncia del
grup castellanoparlant amb aquesta puntuaci6. Pero també
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és notable que les puntuacions mitjanes dels altres dos grups
(bilinglUe i de primera llengua catalana) si bé se situen en la
zona positiva no sdn excessivament elevades, ja que sbn,
respectivament, de 3'6 i 3'9.

En el grafic 9 hi ha representada la relacio entre I'actitud en-
vers el valencia i els programes educatius. Es comprova la
millora de I'actitud en la mesura que augmenta la preséncia
de la llengua minoritzada en el programa educatiu. En valorar
les puntuacions de cada grup, veiem una altra vegada que els
alumnes del programa monolingle presenten una actitud que
podriem qualificar de «neutra», i que les puntuacions dels
altres grups, si bé es poden considerar globalment positives,
tampoc no mostren una intensitat excessivament elevada.

El grafic 10 resumeix la relacié entre l'actitud linguistica, el
programa educatiu i la primera llengua que hem vist en els
dos grafics anteriors. S’hi pot observar com l'algada de les
barres que representen la puntuacié mitjana en Il'actitud en-
vers la varietat valenciana de la llengua catalana augmenta
conforme es passa a un Us vehicular d’aquesta llengua en el
programa educatiu cada vegada major i, dins de cada progra-
ma educatiu, augmenta també de manera proporcional a la
major preséncia del catala com a primera llengua dels alum-
nes. S’hi observa també com la diferéncia en la puntuacio
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d’actituds entre els grups bilinglie precog i de primera llengua
catalana és, en general, reduida, aixi com la diferéncia entre
els grups PIP bilingue, PIL i PEV. (nota 36) L'analisi de la va-
riancia mostra que les diferéncies son significatives entre els
deu grups que son el resultat de creuar les variables Primera
Llengua i Programa Educatiu (F = 12.7598, p < 0.0001).
(nota 37)

9,187

En resum, es demostra que els alumnes dels programes
educatius bilingles i els alumnes amb un major contacte fa-
miliar amb la llengua catalana sén els que tenen una acti-
tud lingaistica millor. Es tracta d’un resultat que confirma els
obtinguts en altres contextos sociolinguistics diferents, pero
s’ha d’assenyalar que les investigacions realitzades previa-
ment a Catalunya no demostren I'existéncia de relacions en-
tre aquestes variables, probablement perquée a Catalunya la
llengua catalana té un prestigi elevat, situacié que no és gens
habitual entre les llengles minoritzades (Viladot 1992: 389-
390).

Un aspecte a remarcar és la millora significativa de 'actitud
envers la llengua catalana que experimenten els alumnes
castellanoparlants del Programa d’Immersi6é Linguistica en
relacié als alumnes castellanoparlants dels programes edu-
catius monolingues. La consisténcia de les dades obtingudes
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amb les d’investigacions realitzades en diferents contextos de
llenglies minoritzades semblants al nostre permeten afirmar
que els programes educatius bilingies (PIL i PEV) s’aproxi-
men a I'objectiu del biculturalisme, que apareix arreplegat en
els curriculums de I'Educacié Primaria i de 'Educacié Secun-
daria del Pais Valencia.

Cloenda

L'avaluacié sociolingliistica dels programes educatius bilin-
gles es mostra com una via interessant per a I'analisi dels re-
sultats dels programes educatius bilingles, que no substitu-
eix sind que complementa altres enfocaments metodologics
realitzats sobretot des de la psicologia social del llenguatge o
des de la didactica de la llengua. Les dades que hem comen-
tat en aquest escrit mostren que els resultats obtinguts pels
programes educatius bilingties en el nostre context sén molt
positius i basicament paral-lels als obtinguts en altres parts
dels mon. A més, permeten afirmar que aquests programes
educatius son en I'actualitat I'inica alternativa educativa re-
alista per a posar fre al procés de substitucio linglistica que
s’observa en la comarca on s’ha realitzat I'estudi. Per tant, es
confirma que sén els Unics programes educatius que respo-
nen validament el desideratum de la Llei d’'Us i Ensenyament
del Valencia i els objectius dels curriculums de 'Educacio Pri-
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maria i 'Educacié Secundaria Obligatoria de la Conselleria
d’Educacié de la Generalitat Valenciana en el sentit d’acon-
seguir el bilingtisme, la biliteracitat i el pluralisme cultural dels
escolars valencians.

Josep M. BaLbAaqui ESCANDELL

Universitat d’Alacant
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1. Només cal recordar la intensa mobilitzacié ciutadana que es pro-
dueix al voltant de lesTrobades d’Escoles Valencianes organitzades
per la Federacio d’Escola Valenciana. Possiblement aquest és el mo-
viment civic del Pais Valencia que aconsegueix reunir més gent en
I'actualitat.

2. El fet de seleccionar aquesta comarca esta determinat perqué el
treball s’ha realitzat dinsd’'un programa d’investigacié («Variacio lin-
glistica generacional i ensenyament del valencia», GV-2433/94),
que té per ambit la circumscripcié universitaria d’Alacant i, dins de
I'organitzacio, del projecte es va decidir de realitzar els diferents estu-
dis per comarques.

3. Llei 4/1983, de 23 de novembre, d’'Us i Ensenyament del Valencia,
titol cinqué, article 35.

4. Aquests programes només s’apliquen en els territoris de predomini
linguistic valencia. Enles poblacions de predomini lingulistic castella
s’aplica 'anomenat Programa Basic (Pascual & Sala 1991: 115, 128),
gue només inclou la possibilitat de rebre classes (3 0 4 hores setma-
nals) de I'assignatura Valencia. En la practica, els alumnes d’aquestes
localitats poden demanar facilment I'exempcié d’aquesta matéria, amb
la qual cosa queda reduida a una assignatura voluntaria. Es tracta,
doncs, d’un programa monolingie on la major part dels alumnes no
tenen classes de llengua catalana ni tan sols com a assignatura.

5. El darrer és un programa de manteniment de la llengua patrimonial
segons la classificaciode Baker.
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6. Per aixo han estat catalogats com a programes d’ensenyament bi-
lingtie enriquidor(Pascual & Sala 1991: 107, 111-113).

7. En aquest treball ens referim a aquest model com a «PIP basic», i
el considerem unprograma monolingte.

8. En aquesta investigacio hem anomenat aquest model «PIP bilin-
gue».

9. Aquesta era la situacié en el moment que vam realitzar el nostre tre-
ball de camp (segonameitat del curs escolar 1996-97 i primera meitat
del curs 1997-98). En l'actualitat, agcd ha comengat a canviar, encara
que molt lentament.

10. En la mostra amb qué es treballa el 40°'3% dels alumnes del PIL
tenen com a primerallengua el castella, el 35’'8% es declaren bilin-
gles precocos en catala i castella i el 23'9% té com a primera llengua
el catala. Artigal (1993) ha assimilat aquest model, i en general els
programes d’'immersié que s’apliquen al Pais Valencia, als programes
anomenats d'Immersié Primerenca Total de Dos Sentits (Two-way
Early Total Immersion), que es caracteritzen perqué en les aules hi
ha percentatges semblants d’alumnes de llengua dominant i de llen-
gua minoritzada. Sén programes que poden aplicar-se en contextos
en qué la preséncia de la llengua minoritaria fora de I'escola és molt
lleu o, fins i tot, residual. Aquesta barreja d’alumnes intenta compen-
sar la manca de situacions extraescolars en qué els alumnes que
fan immersié —els de llengua dominant— poden utilitzar la llengua de
I'escola, mentre que per als alumnes de llengua minoritzada el progra-
ma s’assembla a un programa de manteniment de la propia llengua i
cultura (Artigal 1993: 47). Si bé la descripci6é d’aquests programes pot
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ajustar-se a la realitat sociolingliistica d’Alacant, és arriscat estendre-
la a altres realitats —com és el cas de les ciutats de Mutxamel o de
Xixona en el present estudi—, on la llengua minoritaria si que té una
preséncia real en el context.

11. Segons el cens de 1991 els percentatges de gent que sap parlar
catala soén: Alacant, 24’9%;Mutxamel, 47°3%; Xixona, 74°'3%.

12. En tots dos casos es tracta del PIP basic.

13. Arnau et alii (1992) parlen explicitament del biculturalisme i Baker
(1997) parla de pluralisme cultural, mentre que Skutnabb-Kangas es
(1988) refereix simplement a I'enriquiment cultural dels alumnes de
llengua majoritaria.

14. Decret 19/1992 de 17 de febrer (DOGV num. 1727), pp. 1379,
1398; Decret 20/1992 de 17de febrer (DOGV num. 1728), pp. 1429-
1430, 1469, 1478; Decret 47/1992 de 30 de marg (DOGV num. 1759),
pp. 3059-3060, 3062-3063, 3068-3069. Aixi per exemple, en el curri-
culum de primaria podem llegir que I'area de Llengua i Literatura (refe-
rida tant al valencia com al castella) s’ha de convertir en un instrument
«d’adquisicio d’'una consciencia d’identitat, de pertinenca a una cultu-
ra i d’'assumpcié de normalitat i valors compartits» (pp. 1429-1430), i
que «I'educacio institucional ha d’aconseguir un domini equivalent, per
part dels escolars, de les dues llengties oficials» (p. 1469). El curricu-
lum de 'ESO reitera la idea del biculturalisme quan afirma que apren-
dre una llengua ha de servir per a «la integracié social i cultural de
les persones» (p. 3060), i assenyala com a finalitat de I'ensenyament
i 'aprenentatge de I'area de Llengua i Literatura en aquesta etapa
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«la formacio6 de parlants competents en les dues llenglies oficials» (p.
3059).

15. Llei 4/1983 de 23 de novembre, d'Us i Ensenyament del Valencia,
titol segon, capitolprimer, article 19 punt 2.

16. Es pot veure una descripcié més detallada d’aquest tipus de pro-
va en Cooper (1971: 288).Aquest investigador va comparar els re-
sultats de les proves d’enumeracié Iéxica amb els d’un altre tipus de
prova indirecta molt utilitzat per a valorar I'equilibri bilingle, els tests
d’associacié de paraules (word association task), i va arribar a la con-
clusié que les proves d’enumeracié Iéxica sén un metode preferible
per a I'avaluaci6 del predomini linguistic: «word naming represents a
promising technique for the contextualitzed description of degree of bi-
lingualism» (Cooper 1971: 294). En el decurs de la nostra investigacio
també hem avaluat la competéncia en les quatre habilitats lingiisti-
ques en castella i en catala amb proves d’autoavaluacié. La compa-
racio dels resultats obtinguts amb totes dues metodologies (autoava-
luacio i test d’enumeracié léxica) amb I'Us de técniques de triangulacio
metodologica ha permés contrastar la validesa dels diferents indexs
de competéncia i de predomini lingliistic, i ha demostrat la validesa del
«Coeficient de Bilinglitat» que s’ha construit com a index de mesura
del predomini linglistic.

17. Les diferéncies per al total de mots enumerats en catala son es-
tadisticament significatives (F, ., = 27.7653, p < 0.0001), i a més hi
ha diferéncies al nivell 0.05 (Scheffé) entre els alumnes de primera
llengua castellana i la resta d’alumnes, perd no es pot descartar que
les petites oscil-lacions que s’observen per a la quantitat total de mots
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enumerats en castella no siguen degudes a I'atzar (F
= 0.5848).

= 0.5381, p

2,179

18. S’empra una altra vegada com a index de la competéncia linguis-
tica la quantitat absolutade mots enumerats en cada llengua.

19. Mentre que les diferencies que hi ha entre els diferents programes
educatius pel que fa altotal de mots en catala so6n estadisticament
significatives (F, ,;, = 36.0616, p < 0.0001), les que hi ha per al total
de mots en castella no ho son (F, ., = 1.4900, p = 0.2188). La compa-
racio entre grups (Scheffé) confirma que hi ha diferéncies estadistica-
ment significatives (p < 0.05) per al total de mots enunciats en catala
entre: (a) els alumnes del PIP basic i els de la resta de programes
(PIP bilingte, PIL i PEV); (b) els alumnes del PIP bilingte i els dels
programes auténticament bilingles (PIL i PEV). Per contra, no hi ha
evidéncia que les diferéncies entre els alumnes del PIL i els del PEV
no siguen fruit de I'atzar.

20. El coeficient de bilingtitat és un indicador de la competéncia léxi-
ca dels individus encatala i en castella. La xifra resultant pot oscil-lar
entre -1 i 1. La puntuacié negativa indica el predomini del castella, la
puntuacié positiva el predomini del catala i el valor 0 indica I'equilibri
total entre les dues llenglies. Som conscients que aquest coeficient
no mesura la totalitat de la competéncia linglistica, sind Unicament
una part de la competéencia Iéxica, més exactament la competéncia
léxica activa. S’assumeix, per tant, que la competéncia léxica, si bé
no coincideix amb la competéncia linglistica general, si n’és un bon
indicador.
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21. La comparacidaposterior i segons el procediment de Scheffé per-
met confirmar diferéncies significatives entre els grups segtients: (a)
els alumnes castellanoparlants del PIP basic i tots els grups d’alumnes
escolaritzats en el PIL i en el PEV; (b) els alumnes castellanoparlants
del PIP bilingue i: els alumnes bilingties i catalanoparlants del PIL, i els
alumnes del PEV; (c) els alumnes bilinglies del PIP basic, els alumnes
bilingles i catalanoparlants del PIL, i els alumnes del PEV; (d) els
alumnes bilinglies del PIP bilinglie i els alumnes catalanoparlants del
PIL.

22. Els valors de les mitjanes dels coeficients de bilinglitat dels alum-
nes de primera llenguacatalana son -0.0531 per al PIL i -0.0621 per
al PEV. L'unic grup que es troba relativament a prop és el dels alum-
nes bilingles del PIL (-0.0797), ja que la resta de grups ja es troben
a una distancia apreciable (el segiient més proper sén els alumnes
de primera llengua castellana del PIL, que presenten una mitjana de
-0.1488).

23. Cal destacar que aquesta conclusié és semblant a I'obtinguda per
Bel, Serra i Vila per aCatalunya (1993).

24. Les preguntes son: «En quin grau et consideres espanyol? Indica-
ho segons la segiientescala: (a) Gens; (b) Poc; (c) A mitges; (d) Molt;
(e) Totalmenty», i «En quin grau et consideres valencia? Indica-ho se-
gons la seglient escala: (a) Gens; (b) Poc; (c) A mitges; (d) Molt; (e)
Totalment». Som conscients que, sobretot a la ciutat d’Alacant, on hi
ha un cert grau de rivalitat i de rebuig respecte de la ciutat de Valén-
cia, aquesta pregunta podia ser interpretada incorrectament, i ho vam
tractar d’evitar durant el desenvolupament de les proves, pero tenim
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el convenciment que no hi ha una altra alternativa a aquesta pregunta.
En la seqiiéncia de les preguntes van col-locar primer la pregunta so-
bre la identitat espanyola, perqué els tests previs que havien contestat
els alumnes de Magisteri feien suposar, i aixi ho vam confirmar pos-
teriorment, que la pregunta sobre la identitat espanyola estava menys
marcada, és a dir, tenia menys connotacions ideologiques per a la ma-
joria dels enquestats, que la pregunta sobre la identitat valenciana.

25. L’analisi de dades (prova H de Kruskal-Wallis) mostra que no hi ha
diferéncies estadisticament significatives entre els grups d’alumnes
segons la primera llengua pel que fa a la identitat espanyola (p =
0.1547), perd si que n’hi ha pel que fa a la identitat valenciana (p <
0.0001). La comparaci6 entre grups a posteriori (feta amb la prova U
de Mann-Whitney amb I'ajustament de Bonferroni) mostra diferéncies
estadisticament significatives entre tots els grups.

26. En aquest cas hi ha diferéncies estadisticament significatives tant
per a la identitat espanyola (p = 0.0001) com per a la identitat valen-
ciana (p < 0.0001). La comparacio entre grups a posteriori (prova U de
Mann-Whitney amb ajustament de Bonferroni) només mostra diferen-
cies entre grups per a la identitat espanyola entre el PIP basici el PIL,
perd per a la identitat valenciana mostra diferéncies estadisticament
significatives entre el PIP basic i tots els altres grups, entre el PIP bi-
lingle i el PEV ientre el PIL i el PEV.

27. Cal recordar que el grau d’identificacié amb la identitat espanyola
i el grau d’identificaciamb la identitat catalana tenen uns valors que
poden oscil-lar entre 1 i 5. Per tant, el nou index tindra uns valors que
podran oscil-lar entre -4 i 4. El valor 4 correspon als alumnes plena-
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ment identificats amb la identitat valenciana i gens identificats amb la
identitat espanyola. El valor -4 correspon als alumnes plenament iden-
tificats amb la identitat espanyola i gens identificats amb la identitat
valenciana. El valor 0 correspon a I'equilibri entre ambdues identitats.

28. L'analisi estadistica (realitzada amb la prova H de Kruskal-Wa-
lis per manca d’homogeneitat entre les variancies) indica que les di-
feréncies no sén degudes a 'atzar (p < 0.0001). La comparacié entre
grups (realitzada amb la prova U de Mann-Whitney amb I'ajustament
de Bonferroni) mostra diferéncies estadisticament significatives entre:
(a) els alumnes castellanoparlants del PIP basic i els alumnes cata-
lanoparlants del PIP basic, els alumnes bilinglies i catalanoparlants
del PIP bilinglie, els alumnes bilingles i catalanoparlants del PIL i els
alumnes del PEV; (b) els alumnes bilingties del PIP basic i els alumnes
catalanoparlants del PIL; (c) els alumnes castellanoparlants del PIP
bilingle i els alumnes bilinglUes i catalanoparlants delPIL i els alumnes
del PEV; (d) els alumnes castellanoparlants del PIL i els alumnes bilin-
gles i catalanoparlants del PIL i els alumnes del PEV.

29. Aquests estudis també indiquen que els alumnes dels programes
d'immersi6é primerenca—com és el cas que estudiem— valoren com a
més reduida la distancia social entre els grups etnolingtiistics en con-
tacte que no els alumnes de llengua maijoritaria escolaritzats en la res-
ta de programes educatius: els alumnes dels programes d'immersio
primerenca, com a bilinglies que sén, s’autoconsideren com a molt
semblants als alumnes del grup etnolinglistic minoritzat.

30. Ros, Cano i Huici (1987), en el seu estudi realitzat amb estudiants
universitaris procedentsde les diferents autonomies espanyoles amb
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llengua propia i de Madrid, arriben a la conclusié que els valencians
mostren una identificacio amb el seu propi pais semblant a la que tenen
amb I'estat espanyol: «Their identification with Valencia is practically
the same as their identification with Spain» (1987: 253). Un treball molt
més recent —I'estudi 2299 del CIS, que es va realitzar a 'octubre de
1998- mostra una realitat semblant, o que fins i tot ha evolucionat cap
a un major sentiment d’espanyolitat: el 34% dels habitants del Pais
Valencia s’autoconsideren principalment espanyols, només el 10% es
consideren sobretot valencians i el 53% es consideren igualment va-
lencians que espanyols (Siguan 1999: 74). Conforme indica Siguan
(1999: 83) de totes les nacions amb llengua propia de I'estat espanyol
la major identificacio amb Espanya es déna al Pais Valencia.

31. La pregunta del test és: «En quina llengua et van ensenyar a par-
lar? (a) Valencia; (b) Castella; (c) Castella i valencia simultaniament;
(d) En una altra llengua diferent».

32. La pregunta per a valorar I'adscripcio linglistica és: «Tu, com et
consideres a tu mateix? (a) Principalment valencianoparlant; (b) Prin-
cipalment castellanoparlant; (c) Igualment valencianoparlant que cas-
tellanoparlanty.

33. Cal recordar que el Programa d’Ensenyament en Valencia és, se-
gons la classificacié de Skutnabb-Kangas (1981: 125-135; 1988: 22-
27), un programa de manteniment de la primera llengua o, segons la
classificaci6 de Baker (1997: 220, 231-234), de manteniment de la
llengua patrimonial.

34. Les diferéncies trobades en els canvis respecte dels programes
educatius sén estadisticament significatives (p = 0.00360). L'analisi
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dels residus estandarditzats i ajustats indica que el percentatge de
manteniment de la primera llengua en els alumnes del PEV no és
degut a l'atzar. Totes les diferéncies que comentem en aquest apartat
son estadisticament significatives (p < 0.05).

35. Els items per a construir I'escala de Likert tenen 5 possibilitats
de resposta: (a) Totalment d’acord; (b) Bastant d’acord; (c) No ho sé
(o em resulta indiferent); (d) Bastant en desacord; (e) Totalment en
desacord. La puntuaci6 maxima dels items formulats positivament
(«Totalmentd’acord») és 5, i la puntuacié minima («Totalment en des-
acordy») és 1. La puntuacio neutra («no ho sé, o em resulta indiferent»)
és 3.

36. Les puntuacions mitjanes son: PIP basic - castella: 2.8309; PIP ba-
sic - bilingle: 3.4899; PIP basic - catala: 3.5220; PIP bilingle - caste-
lla: 3.1282; PIP bilingiie - bilinglie: 3.5266; PIP bilinglie-catala: 3.8923;
PIL - castella: 3.2436; PIL - bilingle: 3.7965; PIL - catala: 3.9179; PEV
- catala: 4.0137.

37. El contrast a posterioriconfirma que hi ha diferéncies significatives
(p < 0.05) entre: (a) el grup PIP basic - castella i els grups PIP basic
- bilingtie, PIL - bilinglie, PIL - catala i PEV - catala; (b) entre el grup
PIP bilinglie - castella i el PEV - catala; (c) entre el PIL castellai el PEV
- catala. S’ha de tenir present que en dividir els alumnes en deu grups
s’han segmentat molt. El fet de tenir grups desiguals i alguns amb
pocs alumnes dificulta la possibilitat de demostrar estadisticament les
diferéncies que hi ha, encara que siguen apreciables. Cal recordar,
a mes, que el procediment de Scheffé és molt conservador i té ten-
déncia a infravalorar les diferéncies obtingudes. S’ha utilitzat, pero,
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perque és I'emprat habitualment quan la grandaria dels grups formats
segons la variable independent és desigual.
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Christer Laurén, Ph.D.

Multilingual programmes and some system
theoretical aspects

The open system of the polyglot

here are a number of people who have acquired both
knowledge and skills outside school. An interesting

group from our point of view consists of what we re-
fer to as polyglots. Can they in some way throw light on the
process of acquiring language and on our question of what
is the most important thing about a multilingual school? Is it
possible that what we talk about so far may not concern very
young pupils only? | have conducted a series of interviews
with polyglots in different parts of Europe, and | will give a
brief account of one such case.

| refer here to a school friend of mine with whom | had little
contact during my schooldays. He turned up after an adven-
turous life in Africa and South America and | had an opportu-
nity to examine his language proficiency.
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He was and is big and strong, a nuisance at school, and apart
from art and history he got the lowest possible marks in all
school subjects. He was definitely not any teacher’s pet. He
left school after finishing secondary school but without tak-
ing the matriculation exam. Like myself, he attended a school
for Swedishspeaking pupils, and he had great difficulties with
the Finnish language. Since he was big and brawny and ag-
gressive he joined a boxing club, but the only local one was
Finnishspeaking. After his military service, his club sent him
to a summer camp for boxers as he was considered to be a
promising heavyweight. Boxing made him proficient in Finn-
ish, something that his school had failed to do.

The German grammar that was part of his school curriculum
was something he did not ever really bother about, but, while
attending a commercial school in Helsingfors, his interest in
boxing involved him in the task of guiding some East German
boxers from the Dynamo association in Berlin. He did not get
any good marks in the commercial school either, but at any
rate he got a job with a London wholesale dealer in electrical
supplies. There he stayed one summer living at a German
Y.M.C.A. hotel, where he served as a Waschmeister, which
meant that he carried bedclothes downstairs and looked after
the washing machines. Here he got daily practice in German
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and English. He happened to get hold of a copy of Joseph
Conrad’s Heart of Darkness, which had its English text to the
left, and a German translation to the right. Since he had some
basic knowledge of German, he read the book, making some
notes in Swedish on the meanings of some English words he
thought he should memorize. That meant about ten words
every day.

After a short time at sea where he mainly practised his Eng-
lish, he moved to Switzerland, where he worked for a Scottish
textile firm. There he had duties suited to his mercantile train-
ing and his language proficiency. Also now he used German
daily and he learnt Italian practically, and in his spare time
he travelled in Spain. Through the textile firm he went after a
while to South Africa.

While leading a very adventurous existence as a big game
hunter, soldier and farmer in Central and South Africa, he
acquired practical knowledge of Afrikaans, Portuguese and
some French. He says himself that a book entitled «The per-
fect gun», with a parallel Portuguese and English text, was his
gateway to Portuguese, which he nevertheless still has some
difficulty in understanding in speech.
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As far as German and to some extent French were concerned,
his life with women who spoke these languages was decisive
of his learning them.

In the course of his adventurous life he preserved one interest
from school, his interest in history, and he was a bookworm
who was always reading at least two or three books simul-
taneously. He sent them home to his grandmother, who re-
mained his fixed point in his home country and at whose place
he now has a container with a few thousand books, mostly
in English but also in other languages. How could his school
make such a fatal mistake with regard to this man? And how
could he, on his own, so to speak without even striving for it,
learn so many languages? The open system was obviously
something that fitted him down to the ground!

The pupil and the teacher. A traumatic relation?

«Teaching is an art as well as a science, and irreducibly so,
because of the constantly varying nature of the classroom as
a learning community. There can be no one ‘best method’,
however much research evidence supports it, which applies
at all times and in all situations, with every type of learner. In-
stead, teachers ‘read’ and interpret the changing dynamics of
the learning context from moment to moment, and take what
seems to them to be appropriate contingent actions, in the
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light of largely implicit, proceduralized pedagogic knowledge.
This has been built up over time very largely from their own
previous experience, and usually derives only to a much more
limited extent from study or from organized training.» (Mitchell
& Myles 1998, 195).

If it is true that you are a good teacher only if you cope with
your task from an artistic point of view, then the choice of
the profession is of special interest. The problem must in this
case also be that you cannot foresee artistic ability, the most
interesting form of artistic creativity being very individual. Per-
haps as a consequence of this we tend to avoid saying too
much about how classroom work should be done.

We have paid too little attention to pedagogy and to commu-
nication between teacher and pupil. «Our society has tended
to adopt a deficient model of learning, which implies that the
learner is the problem. Our society also tends to see the lack
of language proficiency as the learner’s problem» (McDonald
2000). «The teacher has a role of authority; the learner may
feel out of control or under the control of others. Thus a learner-
centred approach, which highlights the learner’s needs, be-
comes very important.» — «Teachers should incorporate their
students’ needs into the class while retaining a clear structure
and clear goals.» (McDonald 2000)

INDEX 80



Multilingual programmes and some system theoretical
aspects

These quotations are taken from an article by Susan McDon-
ald which deals with secondlanguage learning by Canadian
immigrants with traumatic war experiences behind them. Mc-
Donald discusses the practical consequences of the pupils’
trauma for the teacher, who is not, of course, normally a ther-
apist. Here very strong demands are made on the teacher to
produce a creative environment for his/her pupils.

But are traumatic experiences caused by war and terror
only?

In the early 1990s | was responsible for a Government com-
mittee set up by our Ministry of Education. Its task was to
draw up a scheme to make language teaching in Finland
more effective. When the committee report was published,
the leading Finnish daily newspaper contained an editorial
which strongly supported the committee’s recommendation.
In this context the editorial writer wondered why so few of
us remember exciting experiences, aha— reactions, inspiring
new insights that we received during our schooldays.

In 1966 a book in Sweden entitled «Skolhat» (School hate)
and 1989 a book entitled «Baklaxor» (Turned lessons) were
published, both anthologies of recollections of school which
show that school had been a traumatic experience. An author
who contributed to both books is interesting because she is
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entirely negative in the first book, mentioning oppression and
bullying, but refers in the second book to one sympathetic
experience: a teacher who saw her as she really was.

A wellknown Swedish author (Agneta Pleijel) speaks of
«twelve years of outrage» and says: «You didn’t know who
you were. Still, you had to defend yourself against all attempts
to make you something you were not.»

The immersion school as an open system

My contacts with immersion have shown me that there are im-
mersion schools which represent open systems, just as there
are others which represent closed systems.

An immersion school at Terrassa near Barcelona with which |
have been in contact since 1990 has, in the course of years,
exhibited many features which | associate with the open sys-
tem.

The first time | visited the school, the first thing | saw in the
courtyard was a pigeonhouse. It turned out that one of the em-
ployees kept carrier pigeons as a hobby, and he had brought
his hobby to his place of work. The carrier pigeons were not
there simply for show. They played their part in the school-
work. When a class went on an excursion, the pupils took
one or two carrier pigeons along. While on the excursion they
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could send off intermediate reports back to their school by a
carrier pigeon. This was one way of opening up the closed
system.

In the same school | was given a description of a classroom
with work stations. The description was interesting in the sense
that it was difficult to find the place where the teacher had his
table. The table was not placed centrally as you could have
expected from a traditional point of view. It was the pupils’ ac-
tivities that were of central importance in the classroom.

In a Canadian immersion school on the outskirts of Ottawa
which | was in touch with at the end of the 1980s, the doors of
the classrooms were always open. The library occupied a cen-
tral part of the school building, and pupils and groups of pupils
were working there while a lesson was going on. And there
were pupils who sat working in the corridors. Their classes
had a one or twoweek programme that they had agreed on
with their teacher. They kept a personal record of how their
weekly programme progressed and thus they always knew
what they [still] had to do. And the teachers had therefore al-
ways time to help whenever their help was really needed.

In the school library, several parents were usually at work on
some material to help the teacher. The school was not only
open internally and to the parents. It was also open to the sur-
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rounding region. The teachers had lists of parents who were
willing to assist in arranging visits outside the school or to
come to the school and help with their expert knowledge, to
talk about their work or to be interviewed themselves.

But one of the most impressive examples | have witnessed
myself of how a classroom can be opened is from a school in
a small town near Valencia.

| was guided by the headmaster of the school, who told me
that a few years earlier parents had pointed out that a colony
of bees had settled in the upstairs wall of the school building.
They were worried that the bees would attack their children
when they were in the courtyard.

The headmaster and his teachers began to observe the habits
of the bees and soon found that the bees moved at the height
at which their nest was, that is, in the crowns of the trees high
above the courtyard, and that there was really no risk that
they might attack the children down in the courtyard.

In fact, it was not necessary to do anything at all, and the
headmaster could have left the bees to their fate, allowing
them to stay in the nest in the wall and fly about in the crowns
of the trees. It was not necessary to make the superfluous ef-
fort to drive them away.

INDEX 84



Multilingual programmes and some system theoretical
aspects

But the colony of bees had made the headmaster think. There
was here within reach a colony of bees, and the children stud-
ied, as part of their curriculum, both the animal world and oth-
er things in society. Just imagine if something more could be
made of this real and genuine thing that had chosen to settle
in the wall of the school building.

| do not know in any detail how the task had been accom-
plished, but when | visited the school we went into the class-
room that occupied the room next to the colony of bees. We
walked up to the outer wall between a couple of windows. The
headmaster pushed to one side part of the wall that covered a
transparent plate of glass. Through the glass | could see how
the bees were working inside their nest.

| was also told that the pupils in this class always were given
a project or theme connected with bees and could then them-
selves study the life and work of the bees and report on what
they had found. In time, their interest in the bees and the in-
sight into what can be done with them grew. The pupils also
looked after beehives somewhere outside the school, and by
gathering the honey and selling it they could get the means
for school journeys and other things they wished to spend
money on.
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Having visited the school, the headmaster took us to an or-
ange grove outside the village, and a Canadian colleague of
mine and | each picked a bag full of oranges. Here the orange
grower’s awareness of the importance of the bees for his or-
ange grove and the parents’ engagement for the good of their
school had probably led to the openingup of the closed sys-
tem, both to the production of honey, the growing of oranges
and other things that were going on in the community.

What is the relevance of all this to language learning and bi-
lingual schools? Should not all schools operate like the school
near Valencia?

If reality can be linked to language in a meaningful manner,
on the analogy of the colony of bees, there will be a natural
dynamism in the communication and the communication will
be carried on with the world surrounding the school, will be
carried on outside the school building. We get real questions,
real answers and real discussions about real events, actions
and phenomena. Meaning really is an event, not an abstrac-
tion. We have in that case opened up the connection between
order and chaos, broken down the school walls. «Non scholae
sed vitae discimus.»
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The concepts of open and closed systems in system theory
can very well be combined with what we know about the na-
ture of language.

The basic social character of language

It will be of some interest to dwell for a while on theories of
the birth of language and on how we attain our first language.
In this way we may also learn something about the conditions
for the successful acquisition of a second language and about
the necessity of an open system. Especially when it is a ques-
tion of early total immersion, there seem to be great similari-
ties between acquiring a first and a second language, as is
only to be expected. Language and cognitive development
accompany each other inseparably in such a situation.

| will in the following connect two projects on anthropoid apes
with each other and with our theme, in order to underline the
social character of communication and, hence, language.

An exposition that seems to fit the social character of lan-
guage can start from a psychological and social explanation
of the birth of language (Dunbar 1998). Studies have revealed
that the group size of anthropoid apes varies in relation to the
neocortex, the outermost layer of the cerebral cortex. This is a
variation that holds good for mammals in general. And group
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size is not without significance for survival in a dangerous ex-
istence.

Apes’ dealings with one another in terms of grooming and
nibbling is socially significant. The most advanced apes use
as much as one fifth of their waking state for grooming. In this
way they also create the solidarity that will protect them in
hostile surroundings.

To a being moving on the ground the surroundings are still
more dangerous, and even bigger groups are needed to en-
counter the dangers. If the social attainment of apes enables
them to keep together some fifty individuals at most, the ca-
pacity increases about three times over with the use of lan-
guage. The neocortex has in the latter case also correspond-
ingly larger capacity.

Human language is a powerful instrument, not only for keep-
ing together a bigger group of individuals. Most of us have
experienced that, with language as our tool, we can think and
express ourselves in a way that leads to new discoveries. Hu-
man intelligence has, in accordance with this, been explained
as a result of language, if we consider everything in the im-
mensely long perspective of development (Bickerton 1996).
According to this hypothesis, the language is the hen and our
cognitive ability the egg. There is no saying which was first
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—but both are undeniably of quite decisive importance to each
other.

And now,some words on another project about apes
and communication

It is of course a familiar fact that chimpanzees do not have or-
gans of speech which can function in the same way as those
of human beings. (For an interpretation, see especially Gill
1997.) On the other hand, chimpanzees have very nimble
hands. Researchers have realized that it may be more inter-
esting to teach them sign language. Apes can namely easily
enough imitate the movements of human hands. It has been
possible to show that apes can interactively adopt and de-
velop sign language through a combination of imitation and
innovation / creativeness.

The Gardner research couple’s project involved moving the
ape from the research laboratory to a family environment.
This procedure, moving the project to a natural family envi-
ronment, was the really innovative element in the Gardner
project. To apes in a family environment, language was a tool
for real tasks and for real communication. An important part of
this real communication process was the researcher’s efforts
to imitate the chimpanzees’ ways of moving and producing
sounds. Adults, as we know, imitate little babies just as little
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babies imitate adults. Even the most solemn adult will adapt
himself to the language of the baby when he bends down over
a pram.

The chimpanzees’ way of communicating in a natural and re-
laxed atmosphere is quite different from that displayed in a
test situation. The language learning effect increased enor-
mously when the chimpanzees were allowed to live in an or-
dinary family. The open system gave them quite different op-
portunities than the closed system.

School from the viewpoint of system theory

A Finnish brain physiologist, Matti Bergstrém, describes
school as too narrowly limited to what takes place within the
four walls of the school building. After all, it is well known that
the pupils’ life outside school is of decisive importance for
their progress at school.

Bergstrém describes school from the viewpoint of system the-
ory as follows. To the pupils, society —that is, the home, the
courtyard and the street— constitutes an open system. In the
open system there is a constant connection between orderly
and disorderly, order and chaos. The precondition for the op-
eration of the brain is exactly the coordination between chaos
and order. Between these two planes there are oscillations
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in the form of sudden jumps. The jump from chaos to order
implies a creative reaction. The brain can then, as a creative
machine, produce ideas, new and unpredictable mental im-
ages. We usually say something like: «I had an idea» and «l
don’t know how it occurred to me», «lIt just came» etc. Ideas
are not products of logic, but rather absurd whims. The pre-
condition for creativity is thus that the system is open, so that
the interaction between chaos and order can take place.

The closed systems, the school and the state, are ruled by
laws and regulations. There are teachers, headmasters and
decisionmakers who see to it that the system remains closed.
The restrictions prevent chaos and turbulence. Bergstrom
maintains that our only chance is to open the school to the
home—courtyard—street system, so that energy and chaos
can flow in. The inflow must contain all kinds of influences
from the homes and from the street, that is, from the children’s
spare time experiences outside the home. Chaos creates tur-
bulence in the structures of school and in the closed systems
of thought which school implants in the brains of the pupils.
Thus new structures are formed which we cannot predict, but
which are necessary for the future.

But chaos also ensues from order in the brain. Order, knowl-
edge and information are broken down and destroyed, i.e.,
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a catastrophe occurs. Creativity and catastrophe must com-
pensate each other in order to make us feel that we are sta-
ble individuals, Bergstrdm says. If this does not happen, the
individual tends to succumb to hyperorderliness or to hyper-
chaos, both of which will be disastrous.

The best documented attempt at remodelling a closed into an
open system by creating a bilingual school is the Canadian
one at St. Lambert near Montreal in the middle of the 1960s.
In their bilingual environment, English parents had discovered
that a successful open system of secondlanguage acquisi-
tion existed, but which their own children unfortunately did
not have access to: the French children, that is, the children
of the minority group, the lowstatus group, acquired their sec-
ond language most successfully in the community even be-
fore they started school. The English parents also realized
intuitively —their argumentation in this connection is not docu-
mented in any detail anywhere— that they somehow had to
manage to transfer this open system to their school in order
to make similar language acquisition possible for their own
children. They thus realized that this open system which the
community offered did not, for sociological reasons, work in
the same way for the children of the majority as for those
of the minority. They also wanted to alter the school itself to
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an open system; that is at least how Canadian Parents for
French functions, in the same way as parents’ associations
for language immersion in Finland and ltaly function, just to
mention two European examples.

The brain physiologist, the books expressing school hate,
the parents’ action groups —of course also a number of activi-
ties initiated by teachers— seem to be on the same line. The
closed system cannot inspire / promote creativity. It causes a
unilateral imbalance, and disturbances, the reaction against
school becoming fiercely negative.

McDonald, as a specialist in traumas and learning, and Berg-
strdm, as a specialist in brain physiology, are not, in their criti-
cal attitude to school and learning, far removed from the former
pupils who vent their hatred for school. Of course these three
critical attitudes have their limitations. McDonald, who is the
most cautious / prudent / guarded of them all, can only be in-
directly interpreted as critical on the basis of her demands for
didactics suitable for those who have been subjected to trau-
matic experiences. And we may find it difficult to accept that a
brain physiologist like Bergstrém, no matter how prominent as
a brain physiologist, should be able to draw conclusions about
didactics on the basis of research in his own field. Former pu-
pils who write about school are in all probability mainly such
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as are unfavourably disposed anyway. What about all those
who DO NOT write about their experiences of school; what
about us who participate in conferences on school, teaching
and learning? But the point is that school must function for
everybody!

Still, irrespective of objections of this kind, it is advisable to
take the criticism seriously. We are perhaps mechanically /
automatically dodging responsibility for what the individual
teacher is doing in the classroom when we say that his/her
work is a form of art and that every teacher will have to find
his/her individual way of working.

Taxonomies

There are many forms of bilingual and multilingual teaching
/ education in Europe and in the world. They can be divided
into subtypes on the basis of quite different criteria. There are
thus many possible taxonomies, and these taxonomies often
help us to understand why a bilingual educational programme
exists and functions as it does. The aims may be very differ-
ent: the bilingual programme may have been established in
order to

(a) assimilate the students,
(b) unify a society with many languages,
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(c) develop international communication,

(d) improve possibilities in the labour market,

(e) preserve an identity,

(f) bring communities together,

(g) colonize a population,

(h) strengthen an elite,

(i) equalize the status of two different language groups,

(j) deepen understanding of language and culture. (Baker
1996,173-174.)

William Francis Mackey has proposed a typology of bilingual
education (Mackey 1976, 166; cf. appendix). He considers 90
patterns of bilingual programmes with variables such as

(a) the languages of the home,
(b) the languages of the school,
(c) the languages of the region,
(d) the languages of the country.

He differentiates between bilingual schools with one language
only (unique language, U), e.g. in the case of schooling im-
migrants with the aim of immediate and total transfer, and bi-
lingual schools with double languages (D). In principle both
school types could have either acculturation (A) or irrédent-
isme (l) as their aims; their intention may be a complete (C)
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change or a gradual (G) change of language. Thus, the goals
and intentions of the programme are part of the system.

Mackey’s UAT 1 is a model where the home language is not
used at school. The school language is the language of both
the region and the country. An immigrant can get into such a
school just like Europeans in the Europe of today when mov-
ing internally within the EU. Mobility has made this model topi-
cal to those / to many who have not normally been subjected
to / concerned with it for a long time. The next UAT models
differ from UAT 1 inasmuch as one or two other languages are
spoken in the regional or national environment of the school.
Even Mackey’s model presents a simplified picture of reality,
since more than two official languages may be spoken in the
surrounding milieu.

UAM 1 leaves room for the home language as a school sub-
ject. Otherwise, what has been said about the variations with-
in the UAT series applies here as well. The school language,
in other words, is not the same as the home language; the
surrounding milieu can vary at the regional and the national
level as in the previous case.

In all the following models, there is the same variation at the
regional and national level, so | will not make any repeated
reference to this.
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UIT 1 is also termed a bilingual school, since it reintroduces
the home language or the predominant home language, for
instance in a reconquered area. This is something that has
occurred in the course of time in the border districts between
the big powers on the European continent, for instance in the
border districts between France and Germany.

UIM 1 could for instance be exemplified by Englishspeaking
schools in Ireland in which Irish is a school subject. The model
is also found in a modern form in Europe, where the socalled
IB school operates in this way. DATC 1 and DATG 1 occur in
many places in Africa where it implies that a local language is
abruptly or gradually replaced by a colonial language. DITC 1
and DITG 1 imply the opposite: the local language succeeds
the colonial language. In DDM the two languages are of equal
importance in the programme, even if the home language is
used especially in the teaching of subjects like art, history and
geography. In the last model, DEM, the two languages are on
an entirely equal footing, and they are used in various ways
without either taking precedence over the other.

Hence, Mackey’s typology starts with language distribution
issues on four levels. The inclusion of the variables region
and country implies sociolinguistic aspects as well, and this
also affects the process of teaching languages: there are sud-
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denly occurring interruptions in the teaching of a language;
the gradual increase in the use of one particular language;
the distribution of two languages between school subjects; or
the entirely equal status of two languages. Mackey’s typology
is a basic taxonomy, which is useful for many purposes. It
highlights the potential of bilingual educational programmes.
However, it does not tell us much about the pedagogy used in
the classrooms. Does there exist a pedagogy or an aggregate
of pedagogies especially created for bilingual schools?

Language in the classroom and outside

Whichever model is chosen for a bilingual or multilingual
school in a given situation depends on our goals and inten-
tions. In order to attain our goals and intentions, we will have
to analyse the linguistic—cultural situation in which we find
ourselves. It can confidently be said that every multilingual
situation is in some respects unique, and the solution of the
question of the school model will therefore also be unique in
certain respects.

Whether we will achieve what we want with our model de-
pends entirely on the didactic implementation. And when it is
a question of multilingual schools, it is quite natural that the
view of what exactly language is will be central. The classroom
as an open system is connected with the language, which is
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also an open system. And, we are back where we started, by
the polyglot, the apes and the Valencian bees.

CHRISTER LAUREN, PH.D.

Professor Head of the Department of Scandinavian
Languages
University of Vaasa, Finland
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Appendix

«A taxonomy of bilingual education» proposed by W. F. Mackey in Bi-
linguisme et contact des langues (1976: 166).
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Formacio lingiiistica dels ensenyants

1. La formacié lingiiistica com a sintesi de perspectives

a llengua és un objecte d’estudi poliédric, que es pot

analitzar, basicament, des d’'una doble perspectiva:

la llengua com a reflex d’'uns principis generals que
identifiquem amb la capacitat del llenguatge, la llengua com
a conjunt d’usos (normatius i no normatius). Segons aquesta
idea, i centrant-nos en la gramatica, diferenciem gramatiques
teoriques, descriptives i normatives (cf. Cuenca 1992: § 1.2.1;
Tuson 1980: § 1.3).

Una gramatica tedrica t&€ com a objectiu la construccié d’'un
model que explique la naturalesa i el funcionament del llen-
guatge i de les llenglies. Les gramatiques teoriques poden
seguir dos métodes d’analisi: el meétode hipoteticodeductiu,
caracteristic de les ciéncies experimentals, i el métode induc-
tiu, tipic de les ciéncies naturals.
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(a) ElI métode hipoteticodeductiu déna lloc a una teoria pre-
dictiva, la qual té com a objectiu la formulacié d’un seguit d’hi-
potesis que donen compte del funcionament de la llengua.
El métode hipoteticodeductiu consisteix a formular hipotesis
que cal verificar, contrastant-les amb la realitat estudiada. Si
la verificacié (o, millor dit, la «falsacio») demostra que la hipo-
tesi no és totalment valida, caldra elaborar una altra hipotesi
que done compte dels fets explicats per la hipotesi inicial i
dels que no explica.

(b) El métode inductiu déna lloc a una teoria descriptiva, amb
laqual es pretén explicitar les constants, els principis gene-
rals, que regeixen una llengua fent generalitzacions a partir
de I'analisi de les produccions linguistiques concretes. Una
teoria descriptiva estudia qualsevol produccié linglistica (es-
crita, oral, elaborada, espontania, etc.), mitjancant I'analisi
d’'un corpus, un recull ampli i variat d’expressions linguisti-
ques. A partir de criteris formals i funcionals aplicats als ele-
ments del corpus, es pot arribar a extraure generalitzacions
sobre un sistema lingtiistic, que en cap cas no tindran a veure
amb criteris de correccio.

Una gramatica descriptiva consisteix en un inventari més o
menys extens i exhaustiu de les formes i les construccions
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d’'una llengua. Tradicionalment, s’ha relacionat amb les teori-
es que utilitzen el métode inductiu.

Una gramatica normativa determina qué és «correcte» i quée
és «incorrecte» amb la finalitat de concretar quina és la nor-
ma, I'Us culte, d’una llengua concreta. La gramatica normati-
va inclou fonamentalment judicis de valor sobre les construc-
cions d’una llengua.

Cal tenir en compte que aquestes tres perspectives no es jux-
taposen, sin6é que mantenen relacions d’inclusié: la perspec-
tiva tedrica és el marc que guia la descripcié d’'una llengua
concreta. D’altra banda, la gramatica normativa constitueix,
de fet, un subconjunt de la gramatica descriptiva d’'una llen-
gua, el que correspon als usos formals. Graficament:

Gramatica

Descriptiva

Figura 1. Relacié entre les gramatiques tedrica, descriptiva i norma-
tiva
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La formacié linglistica dels ensenyants ha de resultar de la
sintesi d’aquestes tres perspectives, adaptades al nivell en
qué han d’'impartir classes i complementades amb els recur-
sos didactics adients per a poder traslladar els coneixements
als alumnes. Ana-litzemles una per una.

2. La gramatica teorica a I’escola

Com és ben sabut, la perspectiva tedrica es concreta en els
diferents models linglistics. Els més importants dins de la
historia de la linguistica son la gramatica tradicional, I'estruc-
turalisme i la linglistica del text, que segueixen un métode
inductiu, i el generativisme i les teories funcionals predictives,
com la linguistica cognitiva, que segueixen un métode deduc-
tiu.

Les teories linglistiques no han de ser objecte d’estudi a I'es-
cola, pero si que tenen un paper important en la formacié dels
ensenyants, ja que la descripcié es basa d’'una manera o altra
en una o diverses teories linguistiques. La teoria és, doncs, el
marc metodologic de la descripcio i, en aquest sentit, els pro-
fessionals de I'ensenyament hi han de estar familiaritzats.

En aquest nivell, cal diferenciar, perd, dos aspectes: d’una
banda, els models gramaticals i, d’altra banda, el metallen-
guatge gramatical general, desvinculat d’'un model concret.
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Es convenient que el professorat, i sobretot el de secunda-
ria, estiga familiaritzat amb els diferents models gramaticals.
Aquesta és la funcié primordial de les assignatures de lin-
guistica, mentre que les assignatures de llengua mostren (o
haurien de mostrar) I'aplicacié d’una o altra teoria a la des-
cripcié de cada llengua concreta. L'ensenyant haura de ser
capag d’identificar a grans trets els enfocaments principals i
haura d’assolir un vocabulari minim que li permeta seguir la
bibliografia basica dels grans models, sense que aixd impli-
que —seria impossible— que ha de coneixer-los tots en el ma-
teix nivell que una persona que es dedica a la recerca. Com
a ensenyant, no necessita adscriure’s a un model, sin6é que,
meés aviat, haura d’adoptar una actitud ecléctica que li per-
meta incorporar aquells conceptes que li siguen més utils a
'aula. Ara bé, aixo s’ha de realitzar de manera coherent, cosa
que només es pot fer si es tenen nocions dels objectius i els
procediments de les teories, de la «filosofia» que les inspira
(Cuenca 1992, 1994).

En segon lloc, hi ha una série de conceptes i termes que ens
permeten explicar les caracteristiques linguistiques (el me-
tallenguatge) i, per tant, sén una eina imprescindible de I'en-
senyament. Constitueixen la terminologia especifica de les
ciéncies del llenguatge. Com en el cas de les altres ciéncies,
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pero potser encara més per la naturalesa del llenguatge —al-
hora objecte d’estudi i mitja d’expressio de I'analisi—, els ter-
mes metalingliistics tenen una procedén-cia diversa i un ni-
vell d’acceptacio desigual entre els especialistes i els usuaris
(vegeu Macia & Sola 2000). Amb tot, n’hi ha alguns que ens
semblen ja irrenunciables (o gairebé), com ara els noms de
les funcions (subjecte,objecte directe,objecte indirecte, atribut,
etc.), de les categories (nom, adjectiu, adverbi, verb, etc.) o
els conceptes de coordinacio, subordinacio, transitivitat, sin-
tagma, morfema, lexema, fonema, etc. Més recentment, a
aquests termes que corresponen al nivell oracional, s’hi han
afegit termes corresponents al nivell textual: adequacio, co-
heréncia, cohesid, connexid, dixi, anafora, intertextualitat,
etc. Basicament, remeten a unitats, relacions i processos. El
coneixement de la definicid d’aquests conceptes i, sobretot,
la capacitat d’identificar-los és del tot necessaria per a I'en-
senyant i, fins a un cert punt, per a 'alumne: formen part dels
coneixements d’'una persona mitjanament culta.

Podria pensar-se que aquest objectiu s’ha aconseguit, al-
menys pel que fa a la gramatica oracional. Durant molts anys,
'ensenya-ment de la «llengua» ha consistit fonamentalment
en el treball d’aquests conceptes i I'esquematitzacié mitjan-
cant diferents métodes d’analisi linguistica. Tanmateix, la
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nostra experiéncia d’ensenyants universitaris ens diu que no
ens trobem prop d’aquest objectiu.

Hem realitzat una prova diagnostica amb estudiants de se-
gon cicle de Filologia Catalana, que consistia a identificar la
funcié dels elements subratllats a les vuit oracions segients:

1. Arrossegant-me, @ he arribat a la paret
2. Ara tot s’ha acabat per a tu
3. J Ja estem cara a cara

4. Tinc reservada la taula

5. Us cridava 'amo

6. Han arribat dues persones

7. L'arma em sobra

8. Confiavaen't

Els resultats de les noranta-vuit enquestes per funcions indi-
quen que hi ha un 32’311% d’errors o respostes en blanc (535
de 1.666 respostes demanades). Les dades per funcions sén
les que hi ha en la taula 1, on s’indiquen el nombre d’errors i
de respostes en blanc.
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Errors 1] Total %
Subj 64 15 89 1666
CD 82 9 91 3095
Cl 29 3 32 3265
CRV 97 16 103 5255
CcC 98 7 105 3571
At 68 4 72 7346
CPred 30 13 43 4387
468 67 535

Taula 1. Errors i respostes en blanc

D’altra banda, també és interessant apuntar quines funcions
tenen el major index d’errors i de respostes en blanc i amb
quines altres funcions es confonen (taula 2):

Errors 1] T otal % Respostes erronies
At 68 4 72 7346 |CCM (Pred, CRV)
CRV 98 7 105 52 56 |CC (Cl, Pred)
CPred 30 13 43 43 87 |CC, CD, Participi, Verb
CC 97 16 103 3571 |Adverbi
Cl 29 3 32 3265 |CD
CD 82 9 91 3095 |ClI, Subj.
Subj 64 15 89 16 66 |CD, CC, CI

Taula 2. Tipus de respostes erronies segons funcions 72

Globalment considerades, podem fer tres grups d’enquestes:
les que no tenen errors o en tenen un (0'03%), les que tenen

INDEX 108



Formacio lingiiistica dels ensenyants

entre dos i set errors (89'7%) i les que en tenen vuit 0 nou

(0'07%).
Errors ndam. %
0-1 3 003
2-7 88 897
8-9 7 007

Taula 3. Percentatge d’enquestes segons el nombre d’errors

Si tenim en compte també les respostes en blanc, els resul-

tats son els seguents:

Errors @ ndam. %
0-2 6 006
3-8 84 857
9-14 8 008

Taula 4. Percentatge d’enquestes segons el nombre d’errors i res-
postes en blanc

Podem concloure que, malgrat la insistéencia de I'ensenya-
ment tradicional en conceptes metalinglistics com les funci-
ons, el nivell de coneixement per part dels estudiants teodrica-
ment optims, els de filologia, és forga baix.

En resum, la formaci6 en linglistica tedrica és un dels tres
pilars en I'ensenyament de la gramatica als ensenyants.
Aquesta formacié s’ha d’orientar a la familiaritzacié amb els
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principals models linglistics i, sobretot, al coneixement i la
capacitat d’'identificacié en textos reals dels conceptes que
constitueixen el metallenguatge basic de la gramatica.

3. La gramatica descriptiva a I'’escola

La segona area de formacio dels professionals de I'ensenya-
ment és la descripcié de la llengua. La descripcié ha d’abas-
tar dos ambits: I'estructura i I'ds. L'estructura lingtiistica s’ha
d’analitzar des de dos punts de vista complementaris: el de la
gramatica oracional i el de la gramatica textual. En la grama-
tica oracional, caldra atendre a diferents nivells d’analisi des
de la unitat minima a la unitat maxima:

Nivells d analisi unitat minima unitat maxima
fonética i fonologia tret so i fonema
morfologia morfema mot
lexicologia lexema i afixos mot
semantica mot proposicio
sintaxi categoria (mot) oracio

Quant a la gramatica textual, se centra en el nivell de la prag-
ma-tica, on podem diferenciar tres unitats paral-leles a les
unitats basiques de la sintaxi:

pragmatica sintaxi
enunciat categoria
seqliéncia sintagma

text oracio
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L’oracio, unitat maxima de la sintaxi i minima de la pragmati-
ca, es pot equiparar en aquest segon ambit amb el concepte
d’enunciat.

Aixi el text, unitat maxima de la comunicacio, es pot entendre
com un conjunt d’enunciats agrupats en unitats intermédies
(seqUiencies-paragrafs), les quals son equiparables al con-
cepte de sintagma dins de la sintaxi, que fa de pont entre la
categoria i 'oracio.

La gramatica oracional ha tingut sempre un lloc preeminent a
I'escola, encara que sovint més des d’'un punt de vista teodric
que no pas de descripcid de les caracteristiques especifiques
de la llengua objecte d’estudi. Aquest fet és més remarcat en
llengues com el castella on, ben elogientment, I'assignatura
dellenguaes batejava amb freqiiéncia com a llenguatge. En
el nostre cas, la necessitat d’establir els trets diferencials ha
estat molt més punyent, la qual cosa ha augmentat el pes
especific de la descripci6 i ha fet, alhora, que s’estigués fent
gramatica contrastiva (respecte al castella).

La descripcio del nivell pragmatic o textual i els aspectes
d’'us, en canvi, no han estat objecte de treball didactic fins fa
relativament poc.
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L'estudi dels mecanismes de construccio del text i de I'adap-
tacio del text als diferents contextos es pot realitzar de mane-
ra completa i ajustada a les necessitats tedriques i practiques
dels ensenyants, aplicant el concepte de propietats del text:
adequacio, coherencia i cohesio (vegeu Castella 1992; Cuen-
ca 1992: cap. 5; Cuenca 1996; Conca et alii1998).

Adequacio

Propietat que déna compte de la relacioé del text amb el seu
context, de com el text, entés com a conjunt d’oracions o
enunciats que funcionen conjuntament com a unitat comuni-
cativa, s’interpre-ta en relaci6 amb un seguit d’elements ex-
tralinguistics. S’hi in-clouen conceptes com els seglients:

(a) La dicotomia enunciacio i enunciat
(b) La relacié entre la comunicacio verbal i la comunicacié
noverbal
(c) Els coneixements implicits

i. coneixements enciclopédics

ii. pressuposicions

iii. intertextualitat
(d) La variacio linguistica (diatopica, diastratica i funcional)
(e) Procediments vinculats amb els interlocutors

i. Les veus del discurs

ii. La polifonia
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ii. El punt de vista i 'empatia
iv. El principi de cooperaci6 i les maximes conversacio-
nals

Coheréncia

Propietat que dona compte del significat global del text: de
que parla, quina informacié déna i com s’ha organitzat. S’ocu-
pa d’as-pectes com ara aquests:

(a) El tema del text

(b) La selecci6 de la informacio

(c) L'organitzacio6 de la informaci6, segons
i. l'estructura tipica del tipus de text i del genere (superes-
tructura) i
ii. la relacié entre informacions conegudes i noves (pro-
gressiotematica)

Cohesid

Propietat que inclou els mecanismes de tipus sintacticose-
mantic que s’utilitzen per a explicitar els ligams que hi ha
entre les diferents parts del text, sobretot entre oracions i en-
tre paragrafs. Els mecanis-mes cohesius basics son els se-
guents:

(a) Els processos de referéncia
i. gramaticals (dixi, anafora i el-lipsi)
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ii. léxics (cohesio léxica)
(b) La relacié de temps verbals
(c) La connexi6
i. textual
ii. oracional (oracié composta)
(d) La modalitzacio
(e) El discurs citat (discurs directe i discurs indirecte)

Les propietats linguistiques fan de transit entre les caracte-
ristiques de la gramatica oracional i I'estudi de I'Us: les pro-
pietats inclouen aspectes propiament textuals i també molts
processos que afecten simultaniament el nivell textual i I'ora-
cional; d’altra banda, es relacionen amb I'Us linglistic, en es-
pecial 'adequacio, la qual aglutina i emmarca els aspectes de
semantica textual (coheréncia) i de sintaxi textual (cohesio).

L'us linglistic ha de reforcar-se treballant diferents tipus de
text. En aquest sentit, les propostes que sorgeixen de les
tipologies textuals (cf. Adam 1992; Bassols & Torrent 1996;
Castella 1994, 1996) tenen un interés gran per a la formacié
dels ensenyants. Els tipus de text serveixen com a marc de
referéncia per a les propietats i per als aspectes gramaticals,
ja que la majoria es donen de manera més freqient i més
significativa en un tipus de text que en un altre. Aquesta pers-
pectiva ens permet contextualitzar els aspectes estructurals i
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donar-los una dimensio6 d’'us. L’interés per I'estructura, a dife-
réncia del que es postulava en enfocaments tradicionals, no
és l'objectiu final de 'ensenyament, sin6 que s’ha de vincular
sempre a l'us i, en el cas dels ensenyants, també a la impor-
tancia de saber explicar aquests usos i treballar-los didactica-
ment (vegeu Cassany et alii 1993).

4. La gramatica normativa a I'’escola

4.1 El concepte de norma

Abans de plantejar quin és el lloc que ha de tenir la gramatica
normativa a I'escola convindria determinar qué entenem per
norma. Costa (2000: 92), sintetitza les definicions de norma
de diferents autors i obres aixi:

[...] la norma és un sistema (o conjunt, fons o complex) de les
realitzacions individuals concretes normals comunes usades re-
gularment, que funciona com un ideal que s’imposa (realitzacions
obligatories o imposicions socials), que és acceptable per al grup
social (o relacions interestratiques admeses) i que manifesta
I'equilibri del sistema (com es practica el sistema en un moment
donat).

Aixi, la norma es pot entendre com un conjunt de les produc-
cions linglistiques que es concreten per alguna accid social.
Aques-ta accib pot provenir d’'una autoritat normativa o no, la
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qual cosa ens duu a diferenciar, com proposa Costa (2000),
la norma objectiva i la norma prescriptiva (Nota 1).

(a) La norma objectiva és una abstracci6é de I'is que fem els
parlants d’'una llengua —una mena de «llengua popular inter-
dialectal», com en diu Costa (2000).

(b) Informalment, podem definir la norma prescriptiva com el
conjunt d’'usos sancionats com a correctes per una autoritat
reconeguda; (nota 2) es concreta a través d’un procés de
seleccié entre les formes existents i de codificacié d’aquestes
formes.

Aixi doncs, la norma és una area especifica de la descripcid
d’'una llengua, la que correspon als usos formals sancionats
dins d’'una comunitat linglistica. Participa del sistema de la
llengua (en representa una de les possibilitats de concrecio)
i es defineix com a subconjunt de la parla, ja que inclou una
seleccié d’estructures vinculades a realitzacions concretes,
actuals, passades o potencialment viables; en consequéncia,
encara que participa de tots dos vessants, es vincula més a
I'ds que a I'estructura linguistica.

4.2 Normai us

El coneixement de la norma és necessari per a poder usar
una llengua en totes les funcions que demana la societat ac-
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tual. Una llengua que no té unes normes comunes només
pot ser usada en els nivells formals, la qual cosa n’afavoreix
la desaparicié: els parlants que no troben una varietat adient
per als ambits no familiars —un estandard— dins de la mateixa
llengua, la busquen en una altra llengua i aquesta esdevé una
candidata optima per a substituir-la. L'estandard —i, doncs, la
norma en que es basa-— és, en paraules de Bibiloni (1997: 22)
«alhora condicio i resultat de la interacci6 linguistica»; és un
constructe indispensable perqué la llengua puga usar-se en
tots els ambits i puga tenir continuitat, i €s fonamental per a
I'existencia de la consciéncia de comunitat linguistica.

La gramatica normativa té com a funci6 crear un model gra-
matical de referéncia. Per aix0 necessita sistematitzar i sim-
plificar la varietat de la llengua espontania reduint-la al minim
indispensable. Aixi, respecte a la llengua no formal (que in-
corpora totes les varietats geografiques), la norma deixa de
banda:

(a) les paraules i construccions de la llengua no formal que-
provenen d’altres llengles (és a dir, aquelles que sén fruit
d’'una interferéncia d’'una altra llengua) i han substituit parau-
les i construccions genuines;

(b) les formes que tenen un ambit d’Us restringit a un grup
social o geografic, en favor de formes més generals.
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Ensenyar la norma adequadament constitueix una de les fun-
cions de I'escola i, en general, de tot el sistema educatiu.
(nota 3) Per a aix0, 'ensenyant ’ha de conéixer de manera
practica i n’ha d’haver reflexionat des d’'un punt de vista més
tedric (saber les diferents opcions que s’han presentat, les
polémiques que s’han creat i les raons de les decisions que
s’han pres). Només aixi es pot ensenyar d’'una manera no
simplista, com una convenci6 social que selecciona unes for-
mes entre un conjunt més ampli de possibilitats, encara que
no sempre ho faga amb criteris generalment acceptats o ba-
sats en una gran logica. Les propostes normatives s’apliquen
als ambits d’us formals, on tenen un camp de proves natural
i acaben de completar-se en I'is formal per tal d’adaptar-se a
les necessitats reals dels parlants.

No podem obviar que moltes actituds negatives respecte a
algunes llengiies es basen en gran part en la inseguretat lin-
guistica —sovint fruit del desconeixement i la mala informacié.
Es tasca de I'escola evitar aixo, al temps que I'administracié
té la responsabilitat d’evitar la proliferacié de suposades «nor-
mes» alternatives i variants, si realment esta compromesa en
el manteniment de la llengua propia.
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4.3L’ensenyament de la gramatica normativa

Malgrat les aparences i una tradicié escolar molt arrelada, la
norma —i, en general, la llengua estandard— ha de constituir
un dels punts importants d’'un ensenyament comunicatiu de la
llengua ja que forma part dels usos linguistics i, encara més,
perqué constitueixen aspectes de I'Us que no s’aprenen (al-
menys no totalment) en un context no escolar. El problema de
la norma, al capdavall, no és un problema de teoria linguistica
(com ens pot fer pensar 'ensenyament linguistic tradicional
on I'ls de la s, la ssi la ¢se situaven en el mateix nivell que
la definicié de substantiu), sind una questié6 d’adequacié al
context, de registre. Quan hem d’utilitzar un registre formal,
hem d’ajustar-nos a la norma com a mecanisme d’eficiéncia
comunicativa.

Com comentem en la introduccié de la Guia d’usos lingliistics
per al sistema educatiu valencia, 'ensenyant ha de tenir en
compte que la normativa s’ha d’ensenyar de manera plural,
considerant les varietats geografiques de I'estandard, que la
llengua del professor ha de seguir de manera escrupolosa
la norma prescriptiva, i que s’ha de transmetre una visié no
simplista ni impositiva de la norma, emmarcada en un enfo-
cament comunicatiu de 'ensenyament de la llengua.
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(a) Que cal ensenyar? Els alumnes han de desenvolupar pro-
gressivament el coneixement actiu del registre estandard en
la varietat corresponent (en el nostre cas, la valenciana). A
meés, és important el coneixement passiu de les altres varie-
tats de I'estandard, les quals no s’han d’entendre com a ex-
cloents sin6é com a complementaries i adequades per a situa-
cions comunicatives diferents, sobretot segons a quin public
va adrecat el text. En el cas dels castellanoparlants, I'escola
haura de familiaritzar-los també amb la llengua col-loquial del
seu entorn proxim, perd sempre tenint en compte que no és
aquesta la prioritat, ja que el context escolar no és I'adient
per a aprendre-la; mai no és possible ensenyar tota la llengua
col-loquial, ja que consistiria, de fet, en totes les possibles
varietats.

(b) La correccio normativa del professor. El professor és un
model de referéncia linglistica basic, sovint I'iinic que es té
pel que fa als registres formals. Aixi doncs, el professor s’ha
d’esforcar per usar a l'aula un estandard, tan flexible i tan
ple de matisos com es vulga, pero diferenciat del que usa en
entorns no escolars. El professor no ha de parlar com I'alum-
ne; es tractaria d’'una simplificacié d’efectes molt negatius.
Aixo no vol dir, perd, que s’ha d’esperar de I'alumne el mateix
grau de normativitat durant I'aprenentatge. La progressio de
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'alumne haura de ser una aproximacié paulatina al model
que presenten, entre altres, els llibres i el professor. Aixi, el
professor haura de pautar el grau d’exigéncia en I'adequacié
a la norma de I'alumne segons el nivell d’ensenyament en
que es troba i els objectius que es volen aconseguir.

Cal tenir en compte que lI'aprenentatge en general, i el de
la normativa en concret, no recolza (almenys no tant com
sembla) en la memoritzacié de preceptes i excepcions sind
en la imitacié de models d’us culte (cf. Cassany 1987: 85-
93). Els xiquets sén especialment receptius als models i, per
aixo, I'ensenyament indirecte de la normativa, a través d'un
us estandard de la llengua, pot ser tan important o més que
la quantitat d’hores que es dediquen a fer exercicis que treba-
llen la correccio lingtistica.

(c) Com s’ha d’ensenyar la normativa? La normativa és, com
hem dit, una necessitat de la comunicacié i no una imposicio
que limita les nostres possibilitats expressives i converteix
en incorrectes les formes que habitualment usem. No s’ha
d’oposar norma i us: la norma es complementa amb |'us for-
mal de la llengua i demana el reconeixement dels usos no
formals, els quals, pel fet de ser informals, no s’han de des-
prestigiar pero si que s’han de delimitar dels usos formals. En
consequeéncia, no hem d’ensenyar-la com un llistat de regles i
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excepcions que fan la llengua dificil ni com un conjunt de de-
cisions arbitraries sobre les quals tothom esta en condicions
d’opinar, sovint sense tenir totes les dades. Totes les llengles
tenen normativa; la diferencia és que, quan es desenvolupen
i s'usen normalment, la norma s’apren com un fet natural i
ningu no sent que atempta contra I'expressid «lliure» ni que
€s materia opinable.

D’altra banda, és cabdal reduir tant com siga possible el ma-
niqueisme dels conceptes de correcte/incorrecte, perd sense
caure en 'ambiguitat o la imprecisié d’intentar evitar aquests
termes o considerar massa taxatives expressions com «cal
dir», «no es pot dir». L'ambigtiitat i la preferéncia de formes
indirectes de valoracidé normativa deixen oberta la porta a in-
terpretacions erronies i carreguen l'usuari amb la responsabi-
litat de decidir entre alternatives.

La idea d’adequacié al context ha de ser primordial en 'en-
senyament. Per aix0, la normativa s’ha d’ensenyar contextu-
alitzada, vinculada als textos tant orals com escrits i tenint en
compte les variacions que imposa un canal i I'altre.

4.4 Continguts de la gramatica normativa

La gramatica normativa no é€s una gramatica exhaustiva, que
segueix pas a pas tots els nivells d’analisi i tots els aspec-
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tes, sind que es basa en una seleccié de punts problematics.
(nota 4) En el cas del valencia, la problematicitat pot tenir,
fonamentalment, els origens seguents:

(a) La interferéncia linglistica, generalment de part del
castella,explicita (Us de formes d’aquesta llengua) o implicita
(calc d’estructures alienes amb formes de la llengua).

(b) La ultracorreccid, és a dir, us de formes incorrectes que
derivende l'intent d’evitar estructures suposadament incor-
rectes, que son, en canvi, correctes.

(c) La variacid6 geografica és, en alguns punts de la
gramatica,major del que pot admetre la normativa, fins i tot
en un estandard composicional i policentric com el del catala.
El desconeixement de quines de les variants son adequades
a I'estandard esdevé un escull per a I'us formal, com també
ho és no saber en quin context hem de triar una forma o una
altra en cas que s’accepte més d’una variant.

La interferéncia directa es produeix quan utilitzem tenir que
per haver de o hi ha que per cal; la interferéncia per calc es
dona, per exemple, quan se substitueix sistematicament /o
per el, assumint la «necessitat» de tenir un article neutre (ele-
ment que, per cert, no té la majoria de llengues).
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La ultracorreccio explicaria, posem per cas, molts pleonas-
mes dels pronoms en i hi. L’Us reduit que se’n fa en el valen-
cia col-loquial crea en els registres formals una inseguretat
que tant es pot manifestar en 'omissié indeguda d’aquests
pronoms (interferéncia) com en la preséncia sobrera d’aques-
tes formes.

Respecte a la variacioé diatopica, el problema és d’'un ordre
diferent. Si en els casos anteriors ens trobem amb formes
que podem considerar «incorrectes» pel fet de ser el resultat
d’'una influéncia forana, en el cas de la tria entre variants ge-
ografiques diferents la dificultat se situa només en el nivell de
I'adequacio. Aixi, tan correcte és dir ani com vaig anar, perd
la primera forma s’usa només en un zona geografica reduida
(Valéncia i 'Horta, basicament), per la qual cosa no és eco-
nomic mantenir un doblet que I'inic efecte que té és fer més
complexa la norma. No passa el mateix, per exemple, amb
el possessiu seua, que és usat de manera general en tot el
valencia i té preséncia en altres parlars; per aixo la normativa
accepta dues variants del possessiu (seua i seva), que seran
adequades segons les condicions comunicatives (qui parla,
a qui es parla, en quin ambit d’us i amb quina finalitat comu-
nicativa).
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Tot amb tot, no hem d’oblidar mai que la nostra tasca es refe-
reix al registre estandard i culte. L’objectiu didactic no consis-
teix en el fet que es deixe de dir entonces, hasta, tinc que fer
en la llengua col-loquial i molt menys patixca, volguent o dorc;
es tracta de posar a I'abast dels alumnes una varietat de la
llengua rica, genuina, flexible i apta per als usos formals, en
queé es puga parlar de les falles, el futbol o la fisica nuclear i
que servisca de referéncia als parlants del valencia i als que
el vulguen aprendre.

5. Conclusions

Com a mostra de I'organitzacié curricular dels ambits que hem
comentat, presentarem la distribucié de matéries de lingtis-
tica sincronica del titol de Filologia Catalana que s’imparteix
a la Universitat de Valéncia a partir del curs actual (2000-01).
Certament, nosaltres hem de formar fildlegs i no propiament
ensenyants, perd no podem oblidar que I'ensenyament és
I'eixida professional majoritaria dels nostres llicenciats.
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Titol de Filologia Catalana Area de linglistica sincronica
(Pla de 2000)

PrimER CicLE

assignatura credits tipus |gramatica especificacions
Formacié basica en 10 troncal | Descripci6 estructura:
llengua catalana oracio
text
us
Introducci6 a la sintaxi 5 troncal | Teoria generativa
catalana Descripcio estructura:
categories
funcions
(nivell basic)
Técniques de 5 optativa | Normativa us
'expressio oral en
llengua catalana
Técniques de 5 optativa | Descripcio us
I'expressio escrita en
llengua catalana
Analisi lingtistico- 5 optativa | Descripcio linglistica textual
discursiva de textos estructura (text)
catalans
Sociolingtiistica 10 optativa | Teoria us
catalana Descripcio
Llenguatgesd’especialit 5 optativa us
at en llengua catalana
Linguistica catalana 5 optativa us
actual
INDEX 126




Formacio lingiiistica dels ensenyants

SecoN CicLE
assignatura credits tipus |gramatica |especificacions
Sintaxi catalana 10 troncal |Teoria generat./cognitva
Descripcié | estructura:
funcions
categories
processos
Normativa |aprofundiment
Morfologia catalana 5 troncal |Teoria generat./cognitva
Descripci6¢ | estructura:
unitats
Normativa | processos
Fonologia catalana 5 troncal |Teoria generativa estructura:
Descripci6¢ | unitats
processos
Normativa
Lexicologia i 5 optativa | Teoria generat./cognitva
semantica Descripci6é | estructura:
unitats
processos
Analisi del discurs 5 optativa | Teoria linglistica textual us:
aplicada al com. de Descripcié | propietats
textos catalans tipus de text
Linguistica aplicada 5 optativa LApl.: general
al catala
El catala coma 1ai 5 optativa LApl.: ensenyament
2a llengua
Teoria i practica de 5 optativa | Normativa |LApl.: ensenyament
la traducci6 al cat.
Planificacio 5 optativa LApl.: planificacio
linglistica aplicada
al catala
Llengua catalana: 5 optativa
problemes actuals
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Com veiem en els quadres, la major part d’assignatures tron-
cals incideixen en el triple nivell (teoria, descripcié i norma-
tiva). Algunes optatives desenvolupen sobretot aspectes de
descripcio vinculats a l'us linguistic, que s’han tractat en la
troncal Formacio basica juntament amb els aspectes d’es-
tructura. Altres optatives treballen aspectes de la lingtiistica
aplicada.

En conclusi6, la formacio linguistica dels ensenyants ha
d’abastar aspectes teorics, descriptius i normatius i s’ha de
completar amb els coneixements didactics que permeten
«traduir» el que han aprés com a adults i especialistes a un
altre tipus d’alumnes, amb uns coneixements, unes destre-
ses i unes necessitats diferents i variades. Es important tenir
en compte que formar ensenyants no és ensenyar igual com
s’ensenyaria a un xiquet de vuit anys (o de deu), sin6 prepa-
rar-los per a fer classe en diferents nivells d’ensenyament de
manera eficient.

Maria Josep CUENCA
Universitat de Valencia
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1. La distincié entre norma objectiva i prescriptiva es correspon, en
linies generals, a les dicotomies comentades per Sola (1999: 11-
13)-norma 1 i norma 2—, per Cabré (1999: 27) —norma implicita i
norma explicita— i per Camps (1999: 129) —nivell d’estructuracio 1 i
nivell d’estructuracié 2—, aquesta darrera basant-se en Berrendonner
(1988). Podeu trobar una reflexi6 més extensa sobre el concepte de
norma i la relacié amb la teoria linguistica a Cuenca 2000.

2. El concepte d’autoritat reconegudaes poc precis. Es pot emprar
amb un abast ampli, que incloga les autoritats reconegudes oficial-
ment i les no reconegudes oficialment. Sola (1999: 12-13), seguint
Bronckart, parla de normes que emanen del poder, normes que ema-
nen de les elits properes al poder (culturals, mediatiques, artistiques,
economiques, etc.) i normes dels grups allunyats del poder (grups re-
gionals, professionals, etc.). El primer tipus és equiparable a la norma
prescriptiva o norma-2; els dos altres tipus corresponen a la norma
objectiva o norma-1.

3. Sobre el concepte de norma en I'ensenyament, vegeu Costa 1998.

4. En aquest treball, ens referim a la gramatica normativa com a orien-
tacio de I'estudi de la llengua, no referida a gramatiques concretes.
Respecte de les caracteristiques de les gramatiques normatives podeu
consultar Cuenca 1992: § 1.2.1, i Tuson 1980: § 1.3.1, on s’expliciten,
a més, les limitacions tedriques i didactiques que presenten.
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origen de la valoracio de programes educatius i so-

cials es remunta a mitjan segle XIX (Worthen i San-

ders 1987 i Worthen 1990) amb linici del corrent
positivista i empiric, que va estar en la base del desenvolupa-
ment de les técniques objectives de mesura psicologica.

D’una manera o d’'una altra sempre s’han fet apreciacions
del valor dels programes educatius. En donen fe les notes
dels examens i els estudis del rendiment global dels centres
educatius com a mesura de I'eficacia educativa. També, els
«llibres blancs» per a la reforma dels sistemes educatius sén
un exemple de la fonamentaci6 avaluativa de les propostes
de canvis de plans d’estudis. Pero, s’ha d’arribar als anys 30
per a entendre I'avaluacié de programes com a conjunt orga-
nitzat d’accions d’avaluacié, que condueixen a un judici de
valor sobre un programa i a la presa de decisions sobre els

INDEX 133



Maria Forns | Santacana

canvis necessaris per a incrementar-ne I'eficacia. El pioner
de I'avaluacio de programes educatius va ser Tyler (1942).

Alguns fets socials importants van marcar la historia de
'avaluacié de programes educatius (vegeu Worthen i San-
ders 1987 i Worthen 1990 per a major detall):

(@) ElI moviment america d’acreditacié.Les agencies
d’«acreditacioé» consistien en equips, externs a la institucié
educativa, amb funcions equivalents als d’'una inspeccié tec-
nica, encarregats de dur a terme processos d’avaluacio de
les escoles i dels seus curricula (Sanders 1990), amb la fi-
nalitat de reconéixer un cert estatus als centres sotmesos a
avaluacio (donar-los permis per a impartir un determinat tipus
d’ensenyament, valorar els seus titols en equivaléncia a titu-
lacions oficials, etc.). L'avaluacio se centrava en I'estudi dels
informes de les institucions, en la valoracié dels recursos i
en el funcionament dels centres (titulacions del professorat,
adequacié de programes, etc). Aquest moviment va impulsar
la creaci6 de criteris d’avaluacié que, emprats com a estan-
dards de qualitat, permetessin comparar diferents institucio-
ns, i determinar politiques educatives.

(b) Les associacions de pares per una educacié progressista.
Van ser moviments d’educacio progressista (Strickland 1990)
que pretenien que I'escola capacités de forma homogenia, i
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al maxim possible, tots els estudiants. Un dels projectes més
conegut fou el «Eight-year study», desenvolupat als Estats
Units durant els anys 1932-1940, en el qual es va dur a terme
un seguiment exhaustiu del rendiment dels alumnes. La di-
reccio d'aquests projecte fou encarregada a Tyler (1942).

(c)La conquesta de I'espai (anys 60). A partir del primer viatge
a I'espai, les institucions educatives i socials de les potencies
mundials van incrementar les seves exigéncies relacionades
amb la preparacio técnica i cientifica dels escolars (coneixe-
ments biologics, matematiques, fisica i quimica, bioquimica,
electronica, informatica, etc.).

(d) La lluita social pels drets humans. El moviment social en
defensa dels dret humans (1965) va impulsar el desenvolu-
pament de programes educatius i socials que asseguressin
la igualtat d’oportunitats per a tota la poblacié. Els programes
d’atencié socioeducativa i sanitaria, els programes per a po-
blacié d’alt risc (psicopatologic i/o social), els programes per
a nens amb necessitats educatives especials (N.E.E.), entre
d’altres, sén fruit d’aquesta concepcio. Els dos programes
educatius més coneguts sén el «Project Head Start (progra-
ma d’enriquiment cognoscitiu)» i el «Follow Through» (am-
pliacié de I'anterior), els quals tenien I'objectiu de millorar les
condicions educatives i familiars dels nens amb handicaps de
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desenvolupament sociocognitiu vinculats a problemes socio-
culturals.

(e) El control social de les despeses publiques.Ha estat un mo-
viment de tipus socioeconomic. Les societats democratiques
han fet inversions que han de ser justificades ideoldgicamenti
economicament. Per donar ra6 dels programes duts a terme
es va haver d’avaluar-los. | 'avaluacié va posar de manifest
les dificultats i exigéncies dels processos d’avaluacio, la qual
cosa va desencadenar una reflexio sobre les bases concep-
tuals i una discussio sobre els dissenys necessaris per a dur
a terme aquesta tasca.

En els nostres temps, i en el context de Catalunya, els progra-
mes d’immersié linglistica en llengua catalana per a infants
castellanoparlants es van establir entre els anys 85 i 95, amb
la finalitat sociocultural de respectar la llengua propia de Ca-
talunya i d’'integrar els nouvinguts a la llengua i a la cultura del
pais d’acollida. Simultaniament, a través dels programes, es
pretenia frenar la perdua de I'Us social de la llengua catalana
—fins i tot en perill d’extincio a termini mitja— i salvaguardar aixi
la cultura vehiculada per aquesta llengua (defensa cultural i
manteniment de la identitat d’'un poble). En un enfocament
més ampli, es pretenia aconseguir subjectes multilingles,
flexibles cognoscitivament, capacgos de respondre al repte de

INDEX 136



Avaluacio de programes d’immersio lingiiistica:
indicadors i analisi critica

la multiculturalitat dels nostres temps. Através dels programes
d'immersid, I'escola assegurava I'aprenentatge de la llengua
cada vegada més minoritaria, sense obviar I'adquisicié de la
llengua dominat, la qual, fortament potenciada pel context,
tenia, i encara té, netes facilitats de supervivencia.

La qiliestio del métode i els diferents tipus d’avaluacié
de programes

En la curta vida de I'avaluacié de programes s’ha assistit a
un fort debat relacionat amb els tipus i el nombre de models
d’avaluacié i la metodologia adequada per a analitzar les va-
riables implicades en un programa. No hi ha acord sobre el
nombre de models, ni unanimitat sobre la seva organitzacio,
tot i que el tema ha estat tractat per autors reconeguts (Alkin
& Ellet 1990; Carballo Santaolalla 1990; Cook 1988; Cronba-
ch 1982; Fernandez Ballesteros 1995; Guba & Lincoln 1981;
Madaus, Scriven & Stufflebeam 1983; Ross & Cronbach 1976;
Stufflebean & Shinkfield 1987; Worthen & Sanders 1987).

Ens inclinem cap a una sistematitzacié que se centri en les
diverses perspectives d’analisi com a caracteristiques dife-
renciadores:

(a) La perspectiva de 'analisi: estudi del resultat del procés
dedesenvolupament del programa (cf. quadre 1)
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Avaluaci6 del resultat <—> Avaluacié del procés d’aplicacio
del programa del programa i dels successius
progressos

Caracter sumatiu Caracter formatiu

Quadre 1. Perspectiva de 'analisi: resultat versusprocés

Els estudis classics de I'avaluaci6é de programes es van rea-
litzar sota la perspectiva de I'estudi dels resultats. Un pro-
grama era avaluat quan s’havia acomplert la seva realitza-
cid. L'objectiu de I'avaluacié era determinar si els objectius
fixats havien estat aconseguits. Aquest tipus d’avaluacié es
coneix amb el nom d’avaluaci6 dirigida a metes o objectius i
té com a representant a Tyler (1942). Es un tipus d’ava-lua-
ci6 «sumativa» que no inclou la possibilitat d’actuar sobre el
programa que s’avalua pel fet que I'analitza en la fase final.
El valor d’aquest tipus d’avaluacio recau en el fet de poten-
ciar la definicio especifica i en el control del rendiment o éxit
del programa. No obstant aix0, ha estat criticat per la seva
rigidesa i falta d’intervencié en el procés educatiu i pel fet
que lI'exigéncia d’objectivitat autoimposada pels avaluadors
obliga a simplificar el nombre d’objectius a avaluar o impos-
sibilita 'analisi. S’ha criticat també que, en el camp educatiu,
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sovint s’hagi reservat aquest tipus d’avaluacié al control del
rendiment dels alumnes.

En I'actualitat, i com a forma oposada a I'avaluacié del resul-
tat, es considera que cal avaluar el desenvolupament o la im-
plantacié del programa, mentre aquest esta en funcionament,
a fi d’intervenir en totes les fases. Es un tipus d’avaluacio
«formativa», que té el seu representat en Scriven (1967).
Pretén millorar el mateix disseny del programa en funcié dels
resultats parcials, modificant el programa sempre que faci fal-
ta i prenent les decisions necessaries, tot al llarg del seu des-
envolupament, a fi d’'incrementar-ne I'eficacia. Es tracta d’'una
avaluacié continuada, que proporciona una retroalimentacio
continua als participants (executors i/o consumidors) i els
compromet de forma activa en el desenvolupament del pro-
grama. Els avantatges d’aquest tipus d’avaluacié estan en
I'intent d’abastar i de comprendre totes les variables que hi
intervenen, en l'ajust a les necessitats creades al llarg del
procés o degudes a la mateixa implantacio del programa. Les
critiques provenen del domini de la psicologia experimental,
des d’on s’apunta la manca de control i de manipulacié expe-
rimental de les variables incloses en el programa.

(b) Lextensié de I'analisi: analisi de plurinivells a través de-
plurirecursos.
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amplitud < > restriccio
P N
plurinivells plurirecursos
* contexts * informants
* cultures® * técniques

Quadre 2. Extensi6 de I'analisi

Des d’aquesta perspectiva es diferencien els programes
d’amplia extensio6 i els programes restringits (Quadre 2). La
caracteristica d’amplitud o restriccié afecta tant I'extensid
geografica de I'aplicacié i els contexts explorats, com a la plu-
ralitat de recursos emprats. Actualment es defensa un tipus
d’avaluacié amplia, duta a terme en diversos nivells, i es con-
sidera que I'avaluaci6 feta en un ambit restringit pot resultar
altament influida per variables especifiques (per exemple: co-
hesid/ dispersié del grup d’educadors, ideologia dels execu-
tors a favori/o en contra, facilitacions/barreres a la implantaci6
del programa, etc.). En aquest sentit s’advoca per I'adopcid
simultania d’'un nivell supraordinal (nivell de definicio politica,
general) i d’'un nivell de major concrecié. S’ha demostrat que
quan s’aplica un programa en zones geografiques amplies,
es constata diferent grau d’éxit relacionat amb caracteristi-
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ques especifiques i contextuals. La influéncia de I'entorn (so-
cial i personal) és de gran importancia i cal controlar-lo per a
definir amb precisio I'abast d’un programa. En el resultat d’'un
programa se sumen moltes variables no directament vincula-
des al programa com a tal, que tenen un efecte afavoridor o
distorsionador del programa mateix. Entre aquestes variables
cal esmentar: I'efecte de la tutela directa del dissenyador del
programa, els efectes benéfics del compromis i de la respon-
sabilitat dels equips d’'implantacid, la incidéncia de les con-
dicions sociohistoriques del moment, el grau de comprensio
de la filosofia i de les necessitats dels programes, etc. En el
mon educatiu és un fet que molts programes que en el seu
moment han tingut una transcendéncia important (Frostig,
Freinet, regletes Cousinet, Neil, Feuerstein, etc.) han variat
de pes o d’incidéncia educativa per efectes externs (canvi
de perspectiva tedrica, disminuci6é de lI'impacte o novetat del
programa, divulgacio del contingut, etc.).

Cal, a més, esmentar que les diverses aplicacions d’un pro-
grama (concreci6 en un lloc determinat: projeccié local i con-
creta) dificilment mantenen totes i cadascuna de les caracte-
ristiques definides en aquest a nivell politic. A mesura que un
programa es concreta i passa d’un nivell de major amplitud
(p. e., definicid politica de la reforma educativa de 'ESO) a ni-

INDEX 141



Maria Forns | Santacana

vells de menor amplitud (guies per a la implantacié de 'lESO
a la Comunitat Valenciana, i aplicacions de les guies a la zona
de I'Alacanti) fins a arribar a les unitats més petites (centre,
aula, mestre, etc.), es produeixen un conjunt de transforma-
cions que introdueixen variants, el pes de les quals ha de ser
atés —d’alguna manera— en les avaluacions dels efectes dels
programes.

L'amplitud abraga també I'is de plurirecursos d’analisi, a fi
de donar resposta a les maximes questions plantejades i re-
lacionades amb la implantacié del programa. Els recursos
disponibles inclouen multiplicitats d’informants, de técniques
i també de meétodes. L'estudi del programa i I'analisi dels be-
neficis addicionals obtinguts sols és possible si la perspectiva
d’analisi és suficientment extensa i adequadament intensa
per a poder considerar variables addicionals fora de I'ambit
de previsi6 establert.

(c) La consideracié del subjecte que emet el judici relatiu al
valor del programa.

Compromis de I'avaluador:

Avaluador intern <—— > Avaluador extern
Qualitat del judici:
Avaluador expert <—— > Avaluador novici

Quadre 3. Condicions i qualitat del subjecte que emet el judici
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Sota aquest epigraf es poden incloure dos aspectes ben di-
ferenciats (cf. quadre 3). Un fa referéncia a la qualitat dels
vincles mantinguts amb la implantacié i realitzaci6 del progra-
ma: avaluador «vinculat» o intern, en oposicié a avaluador
«no-vinculat» o extern. Aquest és un dels aspectes més con-
trovertits en l'avaluacié de programes: del caracter sumatiu
o formatiu de I'avaluacié6 empresa es desprén la necessitat
de recorrer a avaluadors externs, que poden aportar un valor
d’objectivitat i de validesa externa a les dades, o bé recorrer
a avaluadors interns que aporten un coneixement directe i
vinculat a microvariables que intervenen en els resultats.

El segon aspecte es refereix a la qualitat dels experts que
emeten els judicis, siguin «técnics» o «jutges». Sovint s’ha
atés el judici formulat per experts o técnics en la matéria en
oposicio al judici elaborat per avaluadors novells.

La discussid del valor dels judici dels novicis remet al tema
de l'avaluaci6 a través de fenomens de controversia, en els
quals a partir d’'un debat s’analitzen de forma discursiva i 10gi-
ca els punts forts i febles (a favor i en contra) d’'un programa,
sovint amb audiéncia publica. En alguns casos les decisions
d’avaluacié seran preses per experts en la matéria (jutges)
i, en altres casos, les decisions podran ser determinades
per persones no expertes (tribunals populars, per exemple).
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Aquesta forma de valoraci6 de programes, també denomina-
da avaluaci6 adversaria, fonamenta la presa de decisio en la
solidesa dels arguments aportats, en la discussié justificada
del valor dels arguments, i en I'evidéncia dels resultats (Wolf
1975 i Owens 1973).

(d) Métode d’avaluaci6 experimental en oposicié anaturalis-
tic.

La dicotomia métode experimental / métode naturalistic es
refereix a la discussié sobre el tipus de control que cal exercir
tant en les variables independents com en les dependents. El
pol experimental, de maxim control s’ha etiquetat també com
a «métode quantitatiu i utilitari», i el naturalistic com a «meto-
de participant i qualitatiu» (cf. quadre 4).

El métode experimental es caracteritza pel rigor en la defini-
cio de tots els seus elements de partida (definicié de la situa-
cid) i per 'operativitzaci6é de totes les accions pedagogiques
o terapéutiques (programa), de tal manera que a l'inici de
I'avaluacié cal dissenyar amb detall el pla d’accions, del con-
trast dels quals es derivara el judici del valor del programa.
Aquesta forma de procedir, propia de la recerca de laboratori,
s’ha mostrat, en part, inadequada davant la impossibilitat de
control exhaustiu de totes les variables (humanes, socials,
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EXPERIMENTAL NATURALISTIC
Utilitari Participant
qUANEIEAETIU. ..o qualitatiu
<
Av. Orientada a objectius Av. Participant o
Bloom, Hasting, de resposta,
Madaus 1971; Tyler 1942 Stake 1983
Av. Orientada a la Plani- Av. Il-'luminativa,
ficacié CIPP, Stuflebeam Parlett i Hamilton 1977
i Shinkfield 1987
Av. Orientada al Consu- Av. Adversaria,
midor, Scriven 67 Wolf 1975; Owens 1973

Av. per I'experiéncia
Moviment d’acreditacié

Sintetitzat i reestructurat a partir de Worthen & Sanders (1987, pp.
151-155).

Quadre 4. Métodes i tipus d’avaluacio

relacionals, politiques, etc.) que intervenen en la implantacié
d’'un programa, especialment els de llarga durada.

La defensa de metodes de tipus naturalistic i participants ar-
gumenta que aquests poden donar informacio6 de tipus global
sobre el conjunt del programa procedint de forma inductiva
en preferéncia a la forma deductiva propia del métode ex-
perimental. Es pretendria captar la complexitat de I'activitat
educativa, que inclou més variables que les estrictament vin-
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culades al programa. El context seria considerat un element
clau.

Pel que fa als programes de tipus educatiu, s’ha argumen-
tat que I'aplicacié dels programes educatius té com a carac-
teristica I'extensidé a contexts no sempre similars (diferents
nivells socioecondmics, ambits rurals-urbans, histories per-
sonals dificilment equiparables tant entre alumnes com entre
professors, etc.). Aquesta variabilitat sembla desaconsellar
'adopcié de meétodes estrictament experimentals; la impor-
tancia d’aquesta dificultat €s minorada en els dissenys de ti-
pus naturalistic i participants, que prenen la variabilitat com
a element d’estudi del valor del programa i busquen reflec-
tir la diversitat de les realitats (o contexts) d’aplicacié dels
programes. La reflexié sobre els fets permetria descriure les
variables i incidents rellevants pel resultat d’'un programa i ge-
neraria noves hipotesis. En aquest sentit, entre els métodes
naturalistics cal esmentar el tipus d’avaluacié «de resposta»,
el focus de la qual es concentra en 'estudi de les preocupa-
cions i de les reaccions dels participants en el programa (ob-
servacio de les reaccions, recull d’opinions, etc.), i la forma
d’avaluacié il-luminativa que implica un estudi intensiu i com-
plex amb la finalitat de descriure (observacié i formulacio de
questions sobre els fenomens) interpretar o explicar els fets.
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La dicotomia entre métodes experimentals i métodes natu-
ralistics s’ha resolt, segons la proposta de Madey (1982), a
través de I'us alternatiu d’'ambdos sistemes en una unica es-
piral: I'aplicacié qualitativa permetria de generar hipotesis i
apreciar relacions entre variables; I'aplicacié quantitativa per-
metria el contrast de dades i la diferenciacio objectiva del va-
lor dels programes.

Un aspecte rellevant relatiu als dissenys d’investigacio és el
vector temporal. En I'analisi de programes s’ha de tenir en
compte la temporalitat de la manifestacié de les consequén-
cies d’'un programa i, en funci6 d’aquesta variable, s’ha
d’escollir un programa longitudinal o transversal. La naturale-
sa d’un programa determina quin és el sistema adequat per a
estudiar-lo. Un programa educatiu d’informacio (efectes de la
sida, per exemple) pot requerir un disseny transversal quan
es tracta de comprovar si la informacié ha arribat a diversos
grups d’edat, o a diferents grups socials. Perd un programa
educatiu de tipus cognoscitiu (enriquiment de la intel-ligéncia,
per exemple) sembla més propi que atengui el fenomen des
d’'una optica longitudinal, seguint la manifestacio6 dels efectes
del programa a llarg termini. En la mesura que els efectes
dels programes siguin previsibles a llarg termini, s’aconsella
el disseny d’estudis longitudinals, amb diversitat de recur-
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sos metodologics per a I'obtencié de dades (pluritécniques)
arreplegades des de diferents nivells i tenint en compte dife-
rents tipus d’'informants (alumnes, professors, pares, autori-
tats académiques, personalitats del mon cultural, agents de
I'ocupacio, etc.).

La seleccidé de dimensions i indicadors

Quan es defineixen els elements d’analisi d’'un programa es
fixen unes dimensions d’analisi. Es tracta de macrovariables
basi-ques que responen a un conjunt de questions relatives al
programa, com ara: a qui o qué s’ha d’avaluar? (determinacié
del subjecte de I'avaluacié i del nivell d’analisi); per qué s’ha
d’avaluar? (fixacié dels objectius); quins aspectes del progra-
ma cal avaluar? (caracteristiques del disseny i del programa);
quines conductes o agrupacions sindromiques? (taxonomies
de conductes); en quin moment? (fases), etc. Poques de les
avaluacions realitzades recullen totes les dimensions que
aqui s’enumeren.

Cadascuna d’aquestes dimensions compréen diverses varia-
bles que, per a ser convenientment analitzades, hauran de ser
converti-des en indicadors apropiats. La seleccio d’'indicadors
€s un dels aspectes de major relleu, ja que de la seleccid i
acceptacio d’aquests depeén la qualitat de contrastabilitat i de
generalitzaci6 dels resultats del programa. En la mesura que
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es vulgui analitzar programes d’aplicaci6 amplia és neces-
saria la determinacié minuciosa dels indicadors en relacio6 als
quals es valorara I'éxit o el fracas d’'un programa.

La importancia dels indicadors esta fora de dubte. Podria do-
nar-se el cas de valorar un mateix programa de forma positi-
va 0 negativa

o ambdues coses ensems, si un avaluador es fixés en uns in-
dicadors i un segon posés l'atencié en uns altres. Per exem-
ple, un programa d’educacié fisica competitiva pot resultar
positiu en relacié a I'increment de I'agilitat psicomotora, i ne-
gatiu, en termes d’habilitats socials. Els indicadors es relacio-
nen directament amb els objectius del programa. Amb tot, en
algunes ocasions es troben beneficis afegits relacionats amb
indicadors insuficientment atesos en la definicié dels objec-
tius del programa que poden ser d’importancia cabdal.

Dades de «l’avaluacio» d’un programa d’immersié
lingiiistica. un exemple

Afi d’il-lustrar alguns dels aspectes abans esmentats, i enca-
ra que I'exemple no sigui, certament, prototipic, es presenta
un esquema d’avaluacié d’'un programa educatiu d'immersié
linguistica dut a terme durant els anys 1987-1990, i se’n co-
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menten part dels resultats (Forns & Goémez 1990 i 1995). En
el quadre 5 queden explicitades les dimensions escollides.

Es tracta d’'un estudi longitudinal, de quatre anys de segui-
ment, dut a terme per avaluadors externs. La implantacié es
va iniciar quan els infants estaven escolaritzats a parvuls de
4 anys i es va perllongar fins al final del primer cicle de pri-
maria (2n curs de primaria, 7-8 anys). El disseny de I'estudi
fou quasiexperimental ja que no es realitza una assignacio
aleatodria dels subjectes a les diferents condicions d’avaluacié
0 grups, sind que es constituiren grups voluntaris quant al
tipus de programa. Es van configurar tres grups d’analisi,
dos dels quals responen a les condicions classiques de grup
experimental (subjectes sotmesos al programa) i de control
(subjectes no sotmesos al programa). A fi que ambdds grups
fossin comparables en tot, excepte en la variable programa,
se’n va constatar I'equivaléncia inicial tant en I'ambit cognos-
citiu (mitjangant I'is de proves estandarditzades), com en
I'ambit sociolinguistic (a partir de dades aportades pels pa-
res). (nota 1) El tercer grup fou establert com a grup criterial
no equivalent, ja que els seus subjectes diferien en relacié
a la variable context social i linguistic. Aquesta decisio intro-
dueix en el disseny la idea de contrast tipic (o de rendiment
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prototipic desitjable), (nota 2) indicatiu del nivell tipic de llen-
gua que havien d’obtenir els nens inclosos al programa.

L'estudi consta d'una variable independent (Programa
d’Immersid), composta per dos nivells (seguiment i no-segui-
ment). L’analisi pretenia abracar diversos nivells, i situar-se
eminentment en una perspectiva amplia, més que restringi-
da. Uamplitud de I'analisi ve definida per la quantitat de varia-
bles ateses, i per les diferents técniques que van ser neces-
saries per a obtenir informacio relativa a aquestes. Es varen
considerar variables socioculturals i linguistiques (analisi de
la procedéncia geografica dels pares i dels alumnes, de les
seves professions, de la llengua emprada, estudi de la zona
d’aplicaci6, condicions de la poblacié immigrada, la ideolo-
gia educativa dels pares, els canvis familiars en I'estat so-
cioecondmic, I'actitud envers la llengua, etc.), i de la situacié
del context proxim (I'escola i la comunitat). Aquests aspectes,
o inicialment variables, condi-cionen I'aplicacié del programa
i, indirectament, els resultats. En una perspectiva microes va
atendre de forma més especifica la variable individual (capa-
citat cognoscitiva, motivacio, actitud, etc.), que condiciona de
forma directa els resultats d’'un programa educatiu, des de
I'dptica del rendiment del sistema.

INDEX 151



Maria Forns | Santacana

CONTEXT SOCIOCULTURAL CONTEXT ESCOLAR
Caracteristiques socioculturals Entorn social i familiar
Caracteristiques lingtiistiques Entorn escolar
Compromis de politica educativa Recursos suficients

PROGRAMAPIL

Necessitats

Objectius

Caracteristiques

RESULTATS
PARES ESCOLA
Permanéncia Satisfaccié
Satisfaccio Avaluacié del rendiment

dels alumnes

ALUMNES

Habilitats cognoscitives

Habilitats verbals i comunicaives
Desenvolupament socioemocional
Adgquisicionsacademiques

Quadre 5. Esquema de les variables d’analisi incloses en I'avaluacié

del programa d’'immersio lingiistica (PIL) (cf. Forns & Gémez 1995
per a una explicacié detallada).
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La fixacid dels objectius va ser doble: formatius i sumatius.
Entre els objectius formatius, es va determinar donar suport
als educadors al llarg dels quatre anys d’'implantacié del pro-
grama, intensificar els aprenentatges per aquells nens que
quedaven desfasats i atendre’ls en les dificultats especifiques.
Al seu torn, I'administracié educativa va proporcionar educa-
dors de refor¢ especialistes en I'aprenentatge de llengues, els
quals foren encarregats d’ajudar els mestres en els aspectes
didactics i en I'elaboracié de material de suport. L'objectiu, en
una perspectiva sumativa, era I'analisi de les habilitats cog-
noscitives, linguistiques, socials i de rendiment, en diversos
moments dels procés i mitjangant diverses técniques.

La mostra va tenir una aplicacid6 molt reduida pel que fa al
nombre de subjectes analitzats: vuitanta subjectes en pro-
grama d’immersié (quatre aules), trenta-sis subjectes en
grup control (dues aules) i quaranta-quatre en grup criterial
(dues aules). El disseny de seguiment (nota 3) dels casos i
I'aplicacio individualitzada de les proves cognoscitives (amb
enregistrament en magnetofon i video, en alguns casos) feu
decantar la decisio vers un treball intensiu.

Es va analitzar el programa, se’n va justificar la necessitat,
es van definir els objectius especifics i es van determinar les
carac-teristiques basiques. En termes generals, es van ac-
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ceptar les directrius del Departament d’Ensenyament de la
Generalitat de Catalunya com a base per a l'aplicacio i la de-
finicié del PIL.

Les necessitats del programa varen quedar definides en: (a)
necessitat del coneixement de les dues llengues oficials en
la comunitat, entenent la llengua com un recurs necessari a
la persona i a la comunitat des de la perspectiva intel-lectual,
social i economica;

(b) necessitat d’integracié cultural i linglistica entre els mem-
bres de la comunitat; i (c) preferéncia del PIL preco¢ com a
mitja d’integracié més rapida que els altres tipus de progra-
mes.

Els objectius especifics del PIL quedaven definits de la forma
seguent: (a) aconseguir competéncia oral i escrita en L2; (b)
aconseguir una abséncia de decrement del domini de L1;i (c)
aconseguir equivaléncia en el rendiment académic en relacié
al mateix grup sociocultural.

Les caracteristiques del programa eren basicament les se-
guents:

(a) creacio d’una situacié de bilinglisme additiu; (b) us de
la L2 com a vehicular; (c) professorat bilinglie i preséncia
de professorat de recolzament; (d) metodologia didactica
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de centres d’interés; (e) caracter voluntari; (f) compromis de
'administracié educativa d’assisténcia técnica en didactica
de la llengua i en recursos; (g) 80% minim de parlants de la
L1 a l'aula; (h) duracio6 fixada en quatre anys (cf. Forns & Go6-
mez 1995 per a un estudi detallat).

Ens centrarem, a partir d'aquest moment, en els aspectes
relacionats amb els resultats vinculats als alumnes. Els con-
trols métrics aplicats per a dur a terme aquesta analisi foren
els seglents:

1. A l'inici del primer any. Analisi de la capacitat cognosciti-
vainicial. Es pretenia avaluar les habilitats de conceptualit-
zacié mitjangant el «Test de Columbia» (Burgemeister et alii
1979).

Al final del primer any (quatre-cinc anys). Exploracié cognos-
citiva i de psicomotricitat mitjangant les escales de McCarthy
(1972), amb la finalitat d’analitzar I'evolucio de les habilitats
verbals, perceptivomanipulatives, ritmetiques, mnemoniques
i motores, mitjangant contrast en relacié a la mesura de I'estat
inicial. La prova va ser aplicada en la llengua materna de cada
infant.

Al final de Parvulari (cinc-sis anys). Exploracié del rendiment
académic en tres variables: grafisme (prova CS72), lectoes-
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criptura (prova criterial) i aritmética (automatismes aritmetics
de Rey 1967). També es va analitzar el coneixement seman-
tic a través del test de Bankson (Bankson 1977) i la conduc-
ta adaptativa i emocional (test de DESB, Spivack & Swift
1957).

Al final de 2n any de primaria (set-vuit anys). Retest de les
habilitats avaluades als cinc anys i analisi de I'expressio oral
(lamina de Tough 1985) i de I'expressi6 escrita (lectura i es-
criptura, L2 del SEDEC, 1989).

Resultats més rellevants del pil relacionats amb el
rendiment de I‘alumne

(a) Comprovacié del nivell inicial.

No es va detectar diferéncia entre les aules d'immersié i les
de control quant a la puntuaci6 obtinguda en la prova gene-
ral de Columbia. Les mitjanes obtingudes i la dispersio eren
equivalents a les indicades com a normatives en els barems
de poblacié general. El grup de subjectes que va ser inscrit en
el programa d’'immersié no es diferenciava significativament
del grup de control en la capacitat inicial de conceptualitzacié
verbal, (nota 4) i ambdos presentaven un nivell mitja.

(b) Estudi dimensional de la capacitat cognoscitiva i psicomo-
tora.Test de McCarthy. Parvuls de quatre anys.
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Entre l'aplicacié de la prova de Columbia i la de McCarthy,
ambdues cognoscitives, transcorregué una mitjana de set
mesos. La correlacié entre ambdues proves, moderada, po-
sitiva i significativa, va indicar que el ranquing dels subjectes
respecte del seu nivell cognoscitiu inicial no havia variat sub-
tancialment. El valor mitja dels grups indicava, aixi mateix,
que els grups ocupaven el mateix espai en la distribucié gaus-
siana, en relacié a les normes estandard dels test. Ambdues
coses, preses simultaniament, permetien afirmar, en la linia
de Peal i Lambert (1962), que no hi havia canvis substantius
en I'habilitat cognoscitiva al cap d’un curs escolar.

Els valors dels subtests del test de McCarthy se situaven en
uns valors proxims a z = 0 (per als grups d'immersié i control)
i prop de z = +2/3 de sigma (per als grup criterial). Resul-
tat concordant amb el fet que aquest darrer grup pertanyia a
un estatus social més elevat. Es van analitzar les diferencies
entre els grups: immersio vs. control; immersié vs. criterial, i
control vs. criterial.

Del contrast entre immersi6 i control es va deduir que no hi
havia diferéncies significatives entre ambdds grups, els quals
podien ser considerants homogenis en totes les habilitats
analitzades (verbals, perceptivomanipulatives, numeériques,
mnemoniques i motores) i en el valor de I'«index Cognosci-
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tiu General» (CGIl). Es va concloure que totes les aules que
provenien del mateix entorn sociocultural es comportaven
d’igual manera davant la prova, d’on es podia deduir la man-
ca d’efectes (ni nocius, ni positius) del programa sobre el des-
envolupament cognoscitiu dels subjectes, en el curt periode
d’un curs escolar. Mitjangant el contrast controlvs. criterial es
posava de manifest el pes de la classe social en el desenvo-
lupament cognoscitiu dels subjectes; tal com postula la bi-
bliografia sobre el tema, era previsible que el grup criterial,
de major nivell sociocultural que el control, obtingués millors
resultats en la majoria d’habilitats analitzades. Es va confir-
mar la presumpcio, pero es va trobar una diferéncia nosigni-
ficativa pel que fa a les habilitats de memoria immediata. El
contrast immersié vs. criterial reafirmava la conclusio anterior
(cf. Forns & Gomez 1990 per a més detalls sobre aquests
aspectes).

La distribucio de les habilitats GCI en el grup d'immersié era
del tipus segient: 23% d’infants amb CGl inferior a — 1 sig-
ma; 52% d’infants amb valors compresos entre + 1 sigma; i
24% d’infants amb CGI superior a + 1 sigma. La distribuci6
indicava que la mostra presentava un increment del nombre
de subjectes en els seus extrems (un 7% aproximadament),

INDEX 158



Avaluacio de programes d’immersio lingiiistica:
indicadors i analisi critica

aspecte que caldra valorar en la interpretacié dels resultats
totals.

(c) Estudi del coneixement semantic. Parvuls de cinc anys.

L’estudi del coneixement semantic es va efectuar amb la pro-
va de Bankson (1977), que fou adaptada per a aquesta si-
tuacid. La prova fou aplicada en les dues llenglies, primer en
la llengua d’aprenentatge i, al cap de vint dies, en la llengua
materna. El grup control i el criterial foren testats Unicament
en la seva llengua materna. Es va calcular un valor del «total
expressiu» equivalent a la suma del nombre de paraules evo-
cades en catala i/o castella. En 'aplicacio en llengua catalana
el grup d'immersi6 obtenia un total expressiu de paraules sig-
nificativament inferior a I'obtingut pel grup criterial. El 71°65%
dels temes evocats ho foren en la llengua d’aprenentatge. En
I'aplicacio en llengua castellana, el grup d'immersié augmen-
tava el nombre de paraules evocades, que no diferien signi-
ficativament de les evocades pel grup control. El 92% dels
termes eren expressats en llengua castellana. Aquesta anali-
si permetia comprovar que el grup d'immersio, en el periode
d’'un any i mig, era capa¢ d’aconseguir un léxic equivalent al
57% del que coneixen els monolinglies catalans davant de
la mateixa prova, i que la seva producci6 en llengua mater-
na era equivalent a la del grup control. Hi havia, doncs, un
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bon aprenentatge semantic, no es detectava pérdua global
en I'habilitat expressiva en la llengua propia i es donava una
adaptacio6 global acceptable a la llengua d’aprenentatge.

El contrast significatiu entre el léxic evocat en llengua
d’aprenentatge i 'evocat en la materna permetia parlar, en
el grup d’'immersio, del fenomen de reduccio expressiva: els
infants coneixien més paraules de les que expressaven quan
eren testats en la llengua d’aprenentatge. Aspecte completa-
ment normal i interpretat positivament en termes d’adquisicio
metalinguistica, en el sentit que distingien bé els dos codis i
en molts casos es preferia ometre la resposta a cometre una
interferencia linguistica.

A fi d’aprofundir en la produccié verbal dels infants del pro-
grama d'immersié es va analitzar la relacioé entre el nivell de
llenguatge obtingut als quatre anys (prova de McCarthy) i
I‘'obtingut als cinc anys (prova de Bankson: aplicacié en llengua
d’aprenentatge). L’objectiu era comprovar en quina mesura el
grau d’adaptaci6 a la llengua d’aprenentatge esta relacionat
amb I'eficacia general lingliis-tica mostrada en la propia llen-
gua. En aquest cas es va treballar unicament amb el grup de
subjectes d’'immersié. Es van definir tres grups d’eficiéncia
en llengua materna (elevada, mitjana i baixa) i es va analitzar
la produccio total expressiva en la segona llengua. Es van
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detectar diferéncies significatives entre els tres grups, la qual
cosa permetia afirmar que a millor coneixement semantic en
llengua propia, major éxit en I'adquisicié d’una segona llen-
gua. Les dades poden ser interpretades d’acord amb la teoria
de la «competéncia subjacent comuna» de Cummins (1986),
que defensa que I'experién-cia en cada llengua promou la
competéncia subjacent en ambdues, la qual cosa permet
transferir habilitats d’una llengua a I'altra.

En aquesta analisi es va detectar un altre fenomen especial:
el del guany expressiu. Es va detectar que un 6% d’infants,
tots ells pertanyent al grup de baixa eficacia en llengua ma-
terna, feien millor producci6é en llengua d’aprenentatge que
en llengua materna. Es va pressuposar que I'estimulacio ver-
bal donada a I'escola era superior o0 més efica¢ que la do-
nada en el context social i familiar, i que en conseqliéncia
aquests infants es beneficiaven altament de la instrucci6 es-
colar. L'aprenentatge en la segona llengua pot tenir un efec-
te estructurador sobre la llengua materna en cas de deficits
importants. També es va fer palés que un percentatge del
8'33% de tots els infants d'immersio, pertanyents tots ells al
grup de baixa eficiéncia en llengua materna, no s’adaptava
a la llengua de I'aplicacioé de la prova, donat que empraven
meés termes en castella que en catala. Aquest grup d’infants
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va rebre, a partir d’aquell moment, una atencié educativa
emocional i linglistica especial. Les dades poden ser inter-
pretades en funcié de la teoria dels llindars de Toukomaa &
Skutnabb-Kangas (1977) i Cummins (1976). Un baix nivell de
competencia en la L1 i en la L2 pot tenir efectes negatius en
el desenvolupament cognoscitius; no obstant aixo, quan el
nivell de la L1 és molt baix, la L2 pot convertir-se en estimu-
ladora del desenvolupament, per sobre de la competéncia de
la L1. Aquest segon aspecte no €s gens menysprable.

(d) Estudi de l'adaptacié a les activitats i vida de l'aula
(TestDESB, Spivack & Swift 1967). Parvuls de cinc anys.

El mestre va respondre a un questionari sobre I'adaptacié de
cada infant a la vida de l'aula. Els educadors de les aules
d'immersié van descriure els alumnes d’aquestes aules com
a significativament més obedients i docils que els infants dels
grups de programes regulars. Els descrivien també com fent
gala d’un lloc de control intern pel qual prenien responsabili-
tat dels seus éxits i fracassos, i sbn més participatius en les
activitats de l'aula. Tots aquests aspectes foren considerats
positius i beneficiosos per als infants en la mesura que sén
susceptibles de crear habits de treball favorables al desenvo-
lupament propi. Paral-lelament, anotaven altres aspectes que
els caracteritzaven de forma menys optimista: varen indicar
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que els faltava iniciativa i creativitat, i que mostraven certes
dificultats per establir contactes personals positius amb els
educadors. Aquestes conductes varen ser vinculades a les
dificultats comunicatives que es poden derivar de la situacio
d'immersio a 'aula en els primers anys per manca de facilitat
en I's de linstrument linguistic. No es detectaren diferén-
cies significatives entre grup immersié vs. no-immersié en
les conductes segients: pertorbacié a l'aula, impaciéncia o
impulsivitat, ansietat, dependéncia, comprensi6é de la feina,
distraccio, flexibilitat davant la tasca, dimissié davant les difi-
cultats, i lentitud.

(e) Rendiment académic. Parvuls de cinc anys.

Els subjectes del grup d'immersi6é obtingueren un rendiment
meés baix que el grup control en les proves de lectoescriptu-
ra, (nota 5) i un rendiment equivalent en grafisme i en arit-
metica. Els contrast entre el grup d'immersié i el criterial va
posar de manifest la superioritat en I'aprenentatge del grup
criterial. Les conclusions apuntaven que el PIL es mostrava
debil en 'aprenentatge concret de la lecto-escriptura, proba-
blement per 'émfasi posat en I'adquisicio de la llengua oral;
amb tot, la preparaci6 grafica fou acceptable i 'adquisici6 del
llenguatge oral permetia als infants resoldre, amb igual efica-
cia que el grup control, les questions relatives a nocions arit-
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metiques, tot i que la prova els va ser aplicada en la llengua
d’aprenentatge. L'explicacié teorica a aquestes dades pot
trobar-se en la diferenciacié entre habilitats BICS i CALP de
Cummins (1981). De fet, els educadors estaven més interes-
sats a aconseguir inputs i outputs comprensibles en els in-
fants d’immersio i, per tant, els preparaven més en habilitats
BICS que en habilitats CALP. Segons aix0, és comprensible
que el rendiment, en aquest moment del programa, fos infe-
rior en relacié al dels grups que rebien més entrenament en
habilitats CALP.

Una analisi de regressio multiple per a tots els grups de-
mostra que la variable predictora de I'éxit escolar, en major
mesura, és I'habilitat perceptivomanipulativa (de I'escala de
McCarthy). Exclosa aquesta variable, la predicci6 de I'éxit es-
colar del grup d'immersi6 ve representada en primer lloc per
les habilitats verbals (també de I'escala de McCarthy) i, en
segon, pel raonament aritmétic (vegeu més detalls en Forns
& Gémez 1990).

(f) Analisi de I'expressi6 oral (nota 6) a segon de Primaria
(7-8 anys).

Es van enregistrar en magnetofon les descripcions dona-
des davant d’'una de les lamines de Tough (1985). Una ve-
gada transcrites, s’analitza la riquesa verbal i la qualitat de
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I'organitzacié sintactica. (nota 7) De I'analisi Iéxica es va po-
der concloure que el 95% de nens del PIL s’adaptava a la
llengua d’aprenentatge. No es detectaren diferéncies signi-
ficatives en el nombre de paraules emprades en el discurs:
us equivalent en el nombre de substantius, adjectius i verbs,
tant en nombre absolut de mots com en nombre de mots di-
ferents. Tampoc hi havia diferéncies si s’agrupaven les ca-
tegories que aportaven informacié nominal i les verbals. Les
uniques diferéncies foren detectades en el fenomen de re-
cerca del nom («Com se’n diu, d’aixd?») i en I'Us de termes i
expressions propies de la llengua castellana, presents amb-
dos fendomens amb més freqiiéncia en el grup d'immersié. Es
va concloure que els infants d'immersié es van adaptar a la
llengua d’aprenentatge. L’'analisi sintactica va demostrar que
el nombre d’unitats enunciatives escrites no era diferent entre
grup d’'immersio i el grup criterial. També va detectar-se que
ambdés grups presentaven un nombre equivalent de frases
d’estructura simple, d’estructura impersonal i de frases com-
plexes de dos i tres nuclis. Les diferéncies van fer-se evidents
en I'us de major nombre d’estructures incorrectes per part del
grup d’immersio, en comparacié amb el grup control i amb
el criterial. El conjunt va permetre constatar un bon us de la
llengua d’aprenentatge per part del grup d'immersid.

INDEX 165



Maria Forns | Santacana

(g) Analisi de la riquesa expressiva escrita a segon de pri-
maria (nota 8) (set-vuit anys).

L'analisi de I'expressio escrita es va fer sota I'estimul d’'una
imatge grafica. Es tractava d’explicar la historia representada
en el dibuix, seguint un ordre donat i amb un estil narratiu. El
detall dels indicadors emprats per a I'analisi pot trobar-se a
Torras 1996 i a Torras & Roig 1998, i en nota a peu pot tro-
bar-se una breu descripcié dels tipus d’indicadors emprats.
(nota 9)

Unicament s’observaren diferéncies significatives entre els
tres grups determinats en la variable d’organitzacio linguis-
tica. No obstant aix0, aquesta diferéncia no es produeix en-
tre el grup d’'immersié i el de control. Aquests dos grups no
es diferencien en l'estil de missatge emprat (es pot parlar
d’equivalent claredat organitzativa del relat i equivalent ha-
bilitat en I'organitzaci6 i establiment del relat). No es van ob-
servar tampoc diferéncies en la quantitat d’informacio trans-
mesa, la qual cosa indicava que els grups immersié i control
donaven informacio6 equivalent tant de tipus basic com en de-
talls extra. Entre els aspectes formals complementaris el grup
d'immersié es comporta de forma equivalent al control en el
nombre de paraules escrites, en la llegibilitat de les paraules,
en el nombre de paraules escrites correctament, en la quan-
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titat de paraules diferents i en el nombre d’errors d’ortografia
natural. No aixi en la quantitat d’errors d’ortografia arbitraria,
on els grups d'immersio i el criterial es mostren equivalents
en una alta taxa d’errors, mentre que el grup Control dismi-
nueix significativament el nombre d’errors. Es va interpretar
que les caracteristiques de la llengua sustenten les diferén-
cies observades. Es va concloure que els nens del programa
d'immersid han aprés a expressar-se per escrit amb un estil
de relat equiparable al dels nens del grup control, i que trans-
meten, en I'acte escrit, el mateix nivell d'informacié i mostren
una eficacia similar pel que fa a I'organitzacio linguistica.

Cal fer, no obstant aix0, una anotacié important que obliga a
ser optimistes, perd molt prudents, en la interpretacié dels re-
sultats quant a qualitat expressiva escrita. Un 11°2 % d’infants
(8'5% del grup d'immersio6 i 2'7% del grup control) no pogue-
ren ser inclosos en I'analisi de la qualitat expressiva perqué
encara no dominaven l'escriptura. No es detectaren infants
amb inhabilitats escriptores substantives en les aules crite-
rials. Aixo indica que entre els subjectes del grup d’'immersio
almenys un 8'5% retarda I'adquisicio lectoescriptora.

Els estudis informen (Cummins 1981) que els subjectes que
aprenen una segona llengua necessiten aproximadament
un temps de dos anys per a adquirir un nivell de llenguatge
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oral similar al que mostren els monolinglies en tasques en
les quals el context sigui evident, com sén per exemple les
tasques de comunicacié oral. En canvi, en tasques en les
quals el context esta emmascarat, com les de tipus escrit,
€s necessaria una mitjana de cinc o sis anys perqué els bi-
lingUes arriben al nivell dels monolingues. En el cas que ens
ocupa, i després de dos anys d’introducci6 de 'escriptura en
el programa educatiu, cal pressuposar que caldria arribar a
quart de primaria per a tenir dades més exactes dels avengos
obtinguts.

Un aprofundiment sobre la relacié entre la riquesa expressi-
va escrita als vuit anys i les capacitats cognoscitives mostra-
des a parvuls de quatre anys (test de McCarthy) mostra una
correlacio positiva i significativa d’intensitat moderada entre
ambdues variables, la qual cosa va permetre establir que,
a part dels fendmens d’aprenentatge, la riquesa expressiva
escrita esta fortament vinculada a la capacitat cognoscitivai a
les habilitats psicomotores presents des del moment d’iniciar
I'escolaritat.

(h) Increment en el coneixement semantic (retest de Bank-
son).Segon de primaria: set-vuit anys.

Seguint la mateixa pauta marcada als cinc anys, els infants
del grup d'immersié van fer dues aplicacions de la prova, la
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primera, en la llengua d’aprenentatge i, la segona, en la seva
llengua materna. Les analisis dutes a terme permeten afirmar
que no es va trobar cap diferéncia significativa en el coneixe-
ment semantic entre el grup d'immersié i el control. El nivell
lexic en la llengua familiar del grup d'immersié és equiparable
al nivell de competéncia del seu grup homoleg de control, re-
sultat que va en la linia de la hipotesi de la interdependéncia
de Cummins, segons la qual el progrés en una de les llen-
gles repercuteix en l'altra. La barreja de codis linguistics va
ser baixa, amb una disminucié notable en relaci6 a I'advertida
als cinc anys. La distancia entre els grups d’immersio i de
control en relacio al criterial, tot i ser significativa, mostra una
tendéncia a I'equiparament. Aixi doncs, els nens que varen
seguir el programa d’'immersié dominaven el component se-
mantic de la seva llengua materna en un gran nivell equipa-
rable a la dels nens controls que seguien programes regulars
en llengua familiar, i, al mateix temps, desenvoluparen una
bona competéncia en la segona llengua, tot i que, quan fina-
litzaren el cicle inicial, encara no havien assolit el nivell del
grup criterial (vegeu més detalls en Torras 1996).

Del conjunt dels apartats anteriors es va concloure:

1. Des de l'inici del programa, el grup d'immersié de nivell so-
cio-cultural desfavorit no es va diferenciar cognoscitivament
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d’altres grups de la mateixa procedéncia sociocultural, perd
si que es van diferenciar tots dos de grups socioculturals més
elevats.

2. El Programa PIL va permetre un aprenentatge adequat de
lasegona llengua, sense que la llengua materna, present en
la familia i en I'entorn, quedés afectada o empobrida.

3. El bagatge cognoscitiu i linguistic dels infants, avaluat a
l'inicidel programa, va marcar de forma notoria els aprenen-
tatges posteriors. En especial, la capacitat de raonament ver-
bal va tenir una forta incidéncia sobre I'aprenentatge semantic
de la segona llengua, i I'’habilitat perceptivomanipulativa es va
mostrar relacionada amb I'eéxit i el rendiment escolar; proba-
blement, el vincle expressa la base perceptiva dels aprenen-
tatges lectoescriptors.

4. En els dos primers anys del PIL es va detectar un cert alen-
timenten I'adquisicié d’habilitats lectoescriptores, que va que-
dar explicat per I'atencio preferent del PIL per I'establiment de
les bases comunicatives en L2 i en la llengua oral, és a dir, en
les habilitats basiques comunicatives interpersonals.

5. En cap moment no hi va haver retard en les adquisicions
grafo-motores ni en els coneixements aritmetics.
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6. El programa PIL precog va permetre aprendre a llegir i es-
criureen una segona llengua sense que la quantitat i qualitat
de les produccions escrites dels infants, a finals de segon
any de primaria (vuit anys), quedessin alterades. No obs-
tant aixo, es va advertir un percentat-ge aproximat del 8%
d’infants d'immersi6, que a finals del cicle inicial, encara no
eren capacos d’escriure un relat. So6n infants de baix nivell
sociocultural, que necessiten un major temps d’aprenentatge
per a les habilitats CALP.

7. L'adaptacié a l'aula dels infants dels programes PIL foure-
lativament diferent de la dels altres infants. No va quedar jus-
tificat en quina mesura les caracteristiques indicades eren
fruit del PIL o podien ser atribuides a la representacié dels
educadors.

Punts per a una analisi critica

Les dades presentades en aquesta ponéncia, referides als
resultats del seguiment del programa PIL, necessiten alguns
comentaris critics.

La perspectiva evolutiva ha permes donar sentit a alguns dels
resultats parcials. S’ha comentat que, tot i la bona adaptacié
a la llengua d’aprenentatge, a finals de parvuls (cinc anys)
es van advertir algunes dificultats relatives a les adquisicio-
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ns lectoescriptores en el grup d'immersié. L'evolucié positi-
va d’aquests infants, dos anys després, permet entendre que
un retard o alentiment en una adquisicié d’aprenentatge té
nomeés una importancia relativa si el problema es resol de
forma satisfactoria al cap de poc temps, i si la solucié equi-
para o supera el criteri establert. Els estudis sobre el tema ja
indiquen que els efectes dels programes d’'immersid prenen
el seu sentit més exacte després de sis anys de seguiment
del programa. En el nostre cas, els quatre anys d'immersié
han demostrat un efecte que globalment pot considerar-se
positiu.

Un dels punts més conflictius de I'avaluaci6 del programa PIL
va estar relacionat amb 'analisi de I'evolucié de les habilitats
cognoscitives. Amb la prova de McCarthy es pretenia analit-
zar els canvis cognoscitius produits al cap de quatre anys de
permanéncia en el programa. La prova es va mostrar inade-
quada per a mesurar aquesta evolucié, a causa del marcat
«efecte sostre» evident en molts subtests. Quan es va esta-
blir el retest, al cap dels quatre anys de programa, i contrastar
els nivells d’habilitats entre quatre i vuit anys, es va apreciar
un major creixement cognoscitiu en el infants menys dotats
en la primera aplicacio, i una limitacioé del creixements en els
millor dotats. Aquest efecte de fre afecta els tres grups analit-
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zats. La paradoxa va fer que ens adonarem de la importancia
que té 'acumulacio de I'«efecte sostre» de molts subtests de
les escales de McCarthy, i, de fet, va impedir prosseguir en
I'estudi de I'evolucié cognoscitiva. Aixi doncs, deixem cons-
tancia de la necessitat de seleccionar les proves d’acord, no
unicament amb els index de validesa i fiabilitat de les proves,
sin6 fent especial atenci6 a index més especifics, tal com pot
ser el de I'«efecte sostre», especialment si I'estudi s’enfoca
longitudinalment.

Ja és un fet ben explicat en la bibliografia de I'avaluaci6 de
programes educatius longitudinals que, per a dur a terme un
estudi amb garanties metodoldgiques adients, cal controlar
els biaixos. Un grup educatiu és viu i esta en constant can-
vi. Molts dels canvis que afecten el grup es converteixen en
biaixos metodoldgics. Hi ha uns canvis visibles que poden
ser facilment controlables (canvis d’escola, repeticions de
curs, etc.). D’altres canvis son més dificils de registrar perd
poden també ser analitzats, com per exemple: els canvis en
I'exposicio a la llengua per fendmens d’experiéncies comple-
mentaries en llengua d’aprenentatge, tals com la participacio
en grups d’esplai de L2 o efectes del veinatge; les absencies
per malalties, que minoren I'exposicié a la L2 i incrementen
la de la L1pel fet de quedar-se a casa, etc. Un tercer tipus
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de biaixos poden venir per variables que tenen efectes molt
importants en la vivéncia quotidiana i repercuteixen en la vida
dels infants, com per exemple: la qualitat del suport social de
la familia, els canvis socioecondmics —positius i negatius— al
llarg del programa, etc.). Finalment, cal esmentar un altre ti-
pus de canvis, que poden posar en dubte els resultats dels
programes, ja que alteren substantivament la programacio,
com per exemple: una vaga llarga i intermitent duta a terme
pels educadors, canvis en I'educador responsable de l'aula
per trasllat forcos, embaras o malaltia, conflictes personals,
etc.

Tot i que alguns canvis poden ser facilment controlats des de
la perspectiva quantitativa, no sempre se’n poden controlar
les consequeéncies. Per exemple, prenent el cas dels canvis
d’escola, és evident que els canvis motivats per trasllat de
residéncia tenen unes connotacions molt diferents dels can-
vis d’escola decidits per insatisfaccioé dels pares. Aixi mateix,
les caracteristiques que defineixen els subjectes que canvien
incideixen en el resultat del grup restant. Encara que meto-
doldgicament es pugui controlar el creixement intraindividual,
en la practica la dinamica real del grup-aula varia en funci6 de
la seva composicié i el resultat afecta 'aprenentatge.
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Tot aquest conjunt de canvis poden traduir-se en biaixos per
a la recerca. Per aix0 s’ha aconsellat que els estudis es portin
a terme sobre comunitats que tinguin una certa estabilitat. No
fou aquest el cas del PIL que hem comentat: van ser noto-
ris els canvis de residéncia i de manca de promoci6 escolar
(en conjunt un total de 30%), pero, a més a més, es van do-
nar molts altres canvis de tipus socio-economic, laborals, de
salut, etc. (millora de I'estat econdmic dels pares, canvis en
I'estatus laboral, etc.), que van ser dificils de registrar degu-
dament

Un altre aspecte que cal tenir present és la referéncia relativa
als «beneficis» del programa. Un programa educatiu PIL té
un beneficiari directe: 'alumne, amb molts beneficis implicats
(aprenentatge d’'una segona llengua, adquisicié d’una eina-
verbal que facilita la integracié a la comunitat, enriquiment
personal, etc.). Perd aquests beneficis se situen en plans di-
ferents: el de I'alumne, el del grup, el de definicidé politica.
Considerem que dificilment poden ser analitzats de la ma-
teixa manera. Cal doncs, en el moment de la planificacié de
l'avaluacié d’'un programa, una analisi detallada relativa a
I'estructuracio de la relacié entre els diversos nivells de bene-
ficis i de beneficiaris.
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Finalment, un tema subjacent a la discussié d’'un programa
dut a terme en poblacié de nivell sociocultural feble fa re-
feréncia a les expectatives ocultes que s’estableixen sobre
els resultats del programa, en el sentit d’exigir-li, al mateix
temps que I'aprenentatge de la llengua, els efectes d’un pro-
grama educatiu de compensacié. Si bé un PIL pot tenir en
part aquest efecte, i és desitjable que el tingui, és també un
error interpretar els desnivells del PIL en relaci6é als grups
criterials com a deficiéncies del programa.

El desafiament que s’haura de resoldre en els propers anys
sera el de la integracié de pobles les llengles i les culteres
dels quals, sénmolt més distants que la castellana i la cata-
lana.

MARIA FORNS | SANTACANA
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1. Es va constatar I'equivaléncia dels grups experimental i control en
les dades socioculturalsi lingliistiques (Us de llengua castellana en la
comunicaci6 familiar, classe social obrera, amb estudis primaris, resi-
déncia en zones d’aluvié migratori i valoracié de la L2 (catalana) com
a llengua d’aprenentatge i comunicacio). El grup criterial pertanyia a
la classe social mitja, poblacié autoctona, nivell d’estudis secundaris,
atribucié a la L1 ila L2 del mateix valor per a I'aprenentatge i la comu-
nicacio.

2. Aspecte altament discutible, perd util per a ubicar les dades del
contrast experimental-control, en relacié a un tercer element que es
pot prendre com a mesura «usual» o prototipica.

3. A més de I'analisi del rendiment del programa des de la perspec-
tiva académica i desatisfaccié dels consumidors (pares i educadors),
I'estudi abragava altres dos aspectes de gran importancia. D’'una part,
es buscava identificar les estratégies educatives que demostraven
ser les més adequades per a fer emergir la segona llengua (estudi
dut a terme pel Dr. Joaquim Arnau (1998)) i, d’altra part, es tractava
d’analitzar la capacitat comunicativa referencial en situacié d'immersio
linguistica (estudi dut a terme per Boada i Forns (1997)).

4. Recordem que el test de Columbia és una prova que demana for-
mar categories verbals.Aquestes es generen a partir de la visié de
dibuixos i la resposta consisteix a eliminar el dibuix que no forma part
de la categoria. No és necessari emprar llenguatge oral.

5. Les habilitats lectoescriptores es referien a la tasca d’escriure el
nom evocat mitjan-gant uns dibuixos (casa, pilota, cadira, gos, etc.)
i la série de nombres (del 0 al 9). L’habilitat lectora fou avaluada mit-
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jangant la lectura de 12 paraules presentades en lletra cursiva (pipa,
dia, sol, moto, pala, etc.) i en la lectura de frases que incloien ordres a
complir (per exemple: «fes una poma al plat»).

6. Vegeu M. Morer, «Riquesa expressiva: eficacia dels programes
d’'immersié». Comunicacié presentada en el lll Congrés Europeu de
Programes d’Immersié. Barcelona, 1996.

7. La consigna donada va ser: «Explica’m el que passa en aques-
ta lamina». Les variablesanalitzades foren la riquesa verbal (analisi
Iéxica) i la qualitat de I'organitzacié sintactica (complexitat sintactica).
La riquesa léxica va implicar la identificacié de: (a) nombre de parau-
les diferents; (b) la identificacié de substantius, (c) d’adjectius, (d) de
verbs i (e) d’expressions de llocs. També es va enregistrar el nombre
de castellanismes (substantius) i expressions i verbs propis de la llen-
gua castellana. Finalment, es controlaren les quiestions de recerca del
nom de les coses («Com se’n diu, d’aix0?»).

La complexitat sintactica es va analitzar diferenciant a) el nombre
d’unitats informatives i la seva estructura (simple, impersonal i/o com-
plexa), i b) la qualitat de les estructures (unitats ben o mal construides,
segons mantinguessin un respecte o alteracié de la sintaxi de la llen-

gua).

8. L’analisi de les habilitats escriptores es va realitzar també a primer.
No obstant aix0, lapreséncia d’un grup d’infants (12%) amb dificul-
tats escriptores importants (veure Torres, 1996) ens impulsa a obviar
I'exposicié dels resultats d’aquest nivell per remetren‘s als de segon
any, en que els infants podien ja escriure millor.

INDEX 183



Maria Forns | Santacana

9. Els indicadors seleccionats per a analitzar la riquesa expressiva es-
crita foren els seglents:Estil de missatge: (a) claredat en 'organitzacio
(completa, coherent i llegible) i (b) establiment del relat (relat, enllag
entre vinyetes, nombre de vinyetes enllagades).

Informacié transmesa: (a) informacioé basica, (b) detalls extres.

Organitzacio linglistica: (a) nombre de frases intel-ligibles; (b) diversi-
tat de nexes, i (c) signes de puntuacio.

Indicadors formals complementaris: nombre de (a) paraules escrites;
(b) paraules llegibles; (c) paraules escrites correctament; (d) paraules
diferents i (e) errors (d’ortografia natural i d’ortografia arbitraria).
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Mundialitzacié i llengiies minoritaries

0. Introduccié (nota 1)

na mirada retrospectiva al segle XX deixa pocs dub-

tes pel que fa a una catastrofe cultural d’efectes de-

vastadors: durant aquest segle, i especialment en els
darrers trenta anys, la diversitat lingliistica del planeta ha es-
tat reduida fins a limits inconcebibles i ha deixat les llengles
del moén en una situacié que, si no és corregida immediata-
ment, fa preveure que durant el segle XX| desapareixera el
90% de les aproximadament cinc mil llenglies que encara es
parlen en aquest tombant de segle.

Parlar del procés d’homogeneitzacié linglistica com d’una
catastrofe cultural no ens ha d’impedir copsar que aquest és
un fenomen contra natura, en tant que la tendéncia natural
de les llenglies porta cap a la diversificacié. Efectivament, si
partim de la monogenesi lingiistica —una hipotesi cada vega-
da més accep-tada entre els lingulistes i que s’adiu prou amb
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altres investi-gacions sobre l'origen de la humanitat— el pro-
cés de diversificacid es produeix de manera continua i paral-
lela a 'ocupacié del planeta per part dels humans. Aquesta
diversificacié és regulada al seu torn pel propi assentament
o estabilitzacié de grups humans, amb la interaccié entre els
seus membres que fa que es desenvolupin codis homogenis
per tal de garantir la comunicacio. Aquest codis homogenis,
sén els que coneixem com a «llenguies».

Cal tenir present que la nocié de llengua com a entitat discre-
ta amb fronteres definides és un constructe cultural, i per tant,
totalment alié a moltes cultures. En aquesta noci6 va jugar
un paper molt important primer el desenvolupament de l'es-
criptura i, posteriorment, tot el seguit de tecniques —des de la
impremta fins a internet i tot el que pugui venir— que han per-
meés el desplacament espacial i temporal dels missatges. El
fet de traslladar un codi transitori com és la llengua oral a un
codi fix com és la llengua escrita o, si es vol, el mateix fet del
canvi de canal ha permes una representacio de la realitat que
no és necessariament compartida per la resta dels humans i
el transvasament de la qual pot tenir efectes forga imprevisi-
bles. En qualsevol cas, ara el que ens cal remarcar é€s que,
al procés de diversificacid, s’hi oposa el de cohesid del codi
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com a resultat de la convivéncia dels membres dels grups
humans que coneixem com a «comunitats lingUistiques».

La funcié de la cohesié del codi, juntament amb la de la di-
versificacio, respon a diverses necessitats, des de la comuni-
cacio a la identificacid, passant per la de creacié, delimitacio
i configuracié de I'entorn. | és aqui on es fa evident que la
llengua és també un recurs. Un recurs imprescindible per a
la supervivencia material i espiritual de les persones i els po-
bles. Aquest fet —que la llengua és un recurs—, s’ha anat fent
meés i més evident a mesura que la seva destruccié creava
greus problemes de supervivencia i d’adaptacié (més aviat
de desadaptacid) en les comunitats desballestades per la
mort de les llengues. L'alteracio de les xarxes tradicionals de
comunicacid, juntament amb la supressio de les possibilitats
d’intercanvi, ha deixat nombroses comunitats en una situa-
ci6 marginal que les incapacita per a cooperar en igualtat de
condicions amb la resta de la humanitat i les condemna a la
subordinacio.

1. Les llengiies del mén en el tombant de segle (I de mil.
lenni)

Hem dit que, actualment, encara es parlen unes cinc mil llen-
gles. La meitat aproximadament de les que es parlaven fa
cinc-cents anys. En aquell moment, ja s’havia iniciat el procés
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d’homogeneitzacié lin-glistica a Europa, que ara ja és a les
acaballes, i comencgava la colonitza-cié europea de territoris
ben llunyans. Actualment, a banda d’Europa —on el procés
d’homogeneitzacié esta practicament consumat— es poden
distingir diferents zones segons la fase del procés:

(a) Zones on es troben els percentatges més alts de llengles
ambmolt pocs parlants: Sibéria, Australia, el Brasil, el Canada
i els EUA.

A aquestes zones hi podriem afegir el Carib, per bé que la
seva situacié s’acosta més a la d’Europa, en la mesura que
el procés esta practicament consumat, atesa la seva condi-
ci6 de primer lloc de la «trobada/topada» amb els europeus.
Probablement, el tret comu a totes aquestes és el fet d’haver
patit genocidis, deportacions i, en definitiva, la destruccio sis-
tematica de I'habitat i la cultura. Una mirada a les comunitats
qgue van poblar inicialment aquestes zones és prou eloquient
quan ens preguntem per qué es moren les llengues, i sobre-
tot, quan es diu que les llenglies es moren perqué els seus
parlants aixi ho volen.

(b) Zones on es troben els percentatges més alts d’interrup-
ci6 dela transmissio intergeneracional.
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El cop definitiu en el procés de mort de les llengies és la in-
terrupcid de la transmissié intergeneracional, per tant, aquest
és un fenomen comu a totes les llenglies que estan en fase
terminal i esta repartit arreu del planeta. De les aproximada-
ment cinc mil llenglies que encara es parlen, unes dues mil ja
no s’estan transmetent. Percentualment, pero, la concentra-
cio actual de més casos de interrupcio de la transmissio inter-
generacional es déna al Pacific, on els calculs indiquen que
de les aproximadament dues mil llengues (nota 2) que s’hi
parlen, si no es capgira el procés, d’aqui a dos-cents anys en
quedaran unes vint. Cal tenir present que, com diu I'escriptor
maori Witi lhimaera: «En cap lloc del Pacific la primera llen-
gua és la llengua indigena. La primera llengua del Pacific és
'anglés» (Jussawalla & Dasenbrock 1992: 233).

(c) Zones on s’ha alterat l'equilibri ecolinglistic de
manera(potser) irreversible.

L’alteracié de I'equilibri ecolinguistic €s un altre dels fendmens
ligats al procés de mort de les llengles i, inevitablement,
també es dona arreu. L'alteracié de I'equilibri ecolingiistic es
pot mesurar segons la variacid de lI'index de diversitat lin-
guistica: el procés d’homogeneitzacié linglistica ha implicat
que poques llengies tinguin molts parlants (no arriben a cent
les llengles que tenen més de 10 milions de parlants) i mol-
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tes llenglies tinguin pocs parlants. Atesa la disparitat en els
nombres de parlants, la desaparicié d’una llengua amb pocs
parlants implica una reducci6 notable de la diversitat i un crei-
xement menys perceptible de ’homogeneitza-ci6. Cal tenir
present, perd, que en una llengua de vint o cinquanta milions
de parlants caben moltes llengies de vint mil parlants. Aquest
fenomen es detecta ara especialment en molts estats del con-
tinent america (Méxic, Colombia, Equador, etc.) on moltes co-
munitats linglistiques han estat tan reduides que dificilment
poden resistir la pressio de les llenglies dominants.

(d) Zones on la verticalitzacié de la comunicaci6 s’ha produit
perla pressio d’una llengua oficial autoctona.

El procés d’homogeneitzacié linglistica comporta (i és el re-
sultat de) una alteracié de les xarxes tradicionals de comuni-
cacié de manera que es redueix la comunicacio horitzontal i
es fomenta la comunicacié vertical. Aquest és el model clas-
sic d’oficialitzacié de les llengles i que, com tots els que hem
mencionat fins ara, també esta prou estés. Ara bé, el fet que
la llengua oficial sigui una llengua autoctona, facilita molt la
seva adquisicio, en la mesura que no deixa de ser una llengua
de I'entorn, i és a I'arrel de nombrosos processos de substitu-
ci6 que s’estan donant en diferents estats asiatics (Tailandia,
Nepal, Birmania, etc.) i algun d’africa (Etiopia, Tanzania).
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(e) Zones on ’homogeneitzacio és encara un procés submer-
git:Africa.

A Africa es parlen unes mil llengiies, de les quals unes dues-
centes estan en fases diverses del procés d’extincié. En
aquest sentit, és la zona del mén on encara es preserva forga
la diversitat linguistica. Un altre tret caracteristic del continent
€s que, mentre que a la resta del mén hi ha un gran dese-
quilibri pel que fa als nombres de parlants de les llengles
corresponents (poques llenglies amb molts parlants i mol-
tes llenglies amb pocs parlants), aqui encara hi ha un cert
equilibri i, en qualsevol cas, tret de les llengles en proceés
d’extincid, les llenglies amb molt pocs parlants son tan rares
com les llenglies que compten els seus parlants per milions.
Es a dir, sdn molt més freqiients les llengiies amb cinquan-
ta mil/cent mil parlants que no les llengiies amb menys de
cinc mil parlants per posar una xifra que ja ens situa molt
a prop de l'extincié. El que fa que el procés d’homogeneit-
zaci6 estigui encara submergit és que son les llengies que
tenen algun tipus d’oficialitat (el wolof a Senegal, el tswana a
Bophutatswana, el shona a Zimbabwe...), 0 que compleixen
una funcié de lingua franca regional, les que actuen com a
glotofagues i no pas les llenglies europees oficials, que sén
parlades per percentatges molt baixos de la poblacio.
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La situacié de les llengiies del mén ens fa preguntar-nos com
hem arribat a aquesta situacio, sobretot perque 'acceleracié
del procés sembla que va molt lligada a la mundialitzaci6 i ens
podria fer creure que n’és una consequeéncia inevitable. Ben
al contrari, el que vull proposar és justament I'aprofitament
de la mundialitzaci6 a favor de la preservacio de la diversitat
linglistica; pero per desfer el malentés que sén coses indes-
triables ens cal saber com es moren les llengties.

2. Com es moren les llengiies

El terme «substitucié linguistica» es refereix al procés en el
transcurs del qual una comunitat linglistica deixa de parlar
la seva llengua i n’adquireix una altra. El fet que, sovint, ens
referim a les llengles classiques com a «llenglies mortes»
pot induir a confusioé i, sobretot, a un malentés forga frequent:
que el canvi linguistic és una forma de mort de les llengles.
De fet, és exactament el contrari: el «canvi linguistic» designa
el conjunt de processos que es donen en tots els nivells del
sistema linglistic i que condueixen a la diversificacié d’'una
proto-llengua o a la diferenciacié entre diversos estats de
llengua; per tant, com ja hem dit abans, és un procés del tot
natural que es produeix mentre les llenglies son vives i justa-
ment el seu estancament pot ser interpretat com a simptoma
que la llengua és en procés d’extincio.
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Una llengua només es mor quan deixa de ser parlada. Aquest
fet pot ser degut a la desaparici6 fisica de la comunitat per
causes diverses com ara catastrofes naturals o, més fre-
quentment, genocidi. En aquests casos parlem de mort sob-
tada i no pas de substitucié linguistica perque la llengua, mal-
auradament, no pot ser substituida. Es quan la comunitat, o
meés aviat els seus membres, no desapareixen que parlem
del procés de substitucié que porta a la mort de la llengua.
Aquest és el fenomen que ens interessa analitzar perque és
el que ens explica les raons que porten a una comunitat a
abandonar la seva llengua, i és en les raons on podem trobar
el desllorigador que ens ajudi a aturar el procés.

El procés d’extincié d’'una llengua és el resultat de la com-
binacié de fenomens de tipus diferents (historicosocials, de
comportament i linglistics) que interactuen i que, finalment,
'acceleren. Aquests fenomens tenen com a conseqiéncia
una seérie de fets que poden ser interpretats com a simpto-
mes i finalment com a causes del procés de substitucio, per
bé que no s’han pogut establir amb seguretat les causes del
proceés, perque fets que en alguns casos indueixen la subs-
titucié en d’altres no han actuat de la mateixa manera. Tot i
aixo, és evident que la substitucié linglistica és un fenomen
multifactorial molt complex, de durada molt variable (en al-

INDEX 193



Carme Junyent

guns casos dura segles i en d’altres n’hi ha prou amb tres ge-
neracions per a consumar-lo) i que passa per diferents fases.
La fase primaria, on es produeix la bilinguitzacié jerarquitzada
de la societat i es desfermen un conjunt de variables. El final
d’aquesta fase primaria correspon, en general, al punt crucial
del conflicte linglistic segons la definicié classica, (nota 3)
i, si no es resol, s’entra en la fase de decadéncia, que és el
periode que va des de la interrupcio de la transmissio inter-
generacional fins que es deixa d’emprar la llengua recessiva
en la comunicaci6 habitual; i d’aqui a la fase final o mort de la
llengua, quan el procés ja és del tot irrecuperable.

L'informe sobre les llenglies del mon, un projecte de la
UNESCO financgat pel Govern Basc que es realitzaa UNESCO
ETXEA de Bilbao, ha sistematitzat, en les seves primeres fa-
ses, les causes de la substitucio linglistica. Aixi, entre les
causes de la interrupci6 de la transmissio intergeneracional,
destaquen, en aquest ordre, les causes seglents: desplaca-
ments de poblacié, matrimonis mixtos, pressié per adquirir la
llengua oficial, actituds linglistiques negatives.

A aquestes, hi podem afegir un conjunt de causes relacio-
nades amb I'ensenyament on s’addueix o bé que la llengua
no s’ensenya a l'escola, o bé que el canvi de llengua facilita
I'escolaritzacid, dues cares, de fet, de la mateixa moneda.
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Pel que fa a les causes de 'amenacga de la llengua, I'informe
en destaca tres grups:

(a) atemptats contra la vida de les persones (extermini,
genocidi,guerra...) o desplacaments de poblacié (deportaci-
ons, despossessio del territori, emigracions...);

(b) subordinacié econdmica i cultural (colonitzacio, influén-
ciade la religid, d’altres cultures, manca de reconeixement
oficial...);

(c) atemptats directes contra la llengua (conculcacié de drets-
linglistics, abséncia de la llengua a I'escola, alfabetitzacio i
ensenyament en la llengua dominant, actituds negatives).

Inevitablement, hi ha una clara correspondéncia entre les
causes de la interrupcio de la transmissio intergeneracional i
els fets que fan que les llenglies es percebin com a amena-
cades. La questidé aqui és, pero, com resistir les causes de
'amenaca per tal que no s’arribi a la interrupcio de la trans-
missié intergeneracional i també veure com la mundialitzacié
pot ajudar en aquest procés. | en aquest aspecte, ens cal una
reflexio sobre el paper de 'ensenyament en la preservacioé de
la diversitat linguistica (i en la seva destruccio, que de tot hi
ha).
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3. Llengua i ensenyament

En analitzar la funcié de I'escola en la preservacié de les llen-
gles minoritaries, es planteja una questié certament inquie-
tant: de la mateixa manera que I'escola ha estat un instrument
meés que eficag per a la destruccio del patrimoni linguistic (a
Irlanda se 'anomenava «la maquina de matar lirlandesy), la
seva eficacia a I'’hora de revitalitzar llenglies amenacades és
més que dubtosa. Naturalment, no seria just pretendre que és
I'escola la que té la responsabilitat de revitalitzar les llengles,
ja fa prou amb facilitar-ne la competéncia; sobretot quan més
enlla del seu ambit ho té tot en contra. Perd la questio és:
quan s’ha tractat de difondre una llengua dominant, I'escola
ha estat un instrument utilissim; quan, en canvi, s’ha tractat
de recuperar una llengua amenacgada, I'escola no ha pogut ni
de bon tros acomplir aquesta funcié. Per que?

La resposta a aquesta pregunta té dos nivells prou diferen-
ciats pero interrelacionats: els procediments i els valors. Pel
que fa als procediments, per a difondre llenglies dominants,
fan ben bé part d’'una historia de la ignominia: des del segres-
tament de criatures per part de I'estat, amb I'objectiu d'impedir
definitivament la transmissié intergeneracional, (nota 4) fins
a la simple prohibicié d’emprar la llengua propia a I'escola,
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passant per procediments tan sofisticats com le symbole, que
també va ser emprat a casa nostra (Resina 1999: 42):

L'any 1837 es crea una norma a les illes Balears que obligava
als mestres a col-locar un anell al dit de qualsevol estudiant
que gosés dir una paraula en catala. L'anell passava al se-
glent ofensor, i aixi fins que I'tltim que el portava al final de
la setmana rebia el castig exemplar del professor.

Que aquests procediments no tan sols van ser eficagos per
a eradicar les llengles subordinades, sindé també per a im-
pedir la seva recuperacié un cop ja no s’aplicaven més, ho
mostra aquest comentari d’un tlingit: «Cada cop que parlo
tlingit, em vé el gust del sab6» (Dauenhauer 1998). | és que
el castig fisic i les humiliacions a causa de la llengua han
tingut efectes psicologics brutals en els qui els van patir i, in-
evitablement, han volgut estalviar-los als seus fills. Atés que
els procediments per erradicar les llengles subordinades sén
del tot incompatibles amb el fonament de la preservacié de la
diversitat linguistica —garantir la cooperaci¢ i la reciprocitat—,
segurament alla on ens cal actuar és en el camp dels valors i
les actituds linguistiques.

Els valors que han acompanyat de sempre la difusié de les
llenglies dominants han estat impregnats d’un etnocentrisme
aclaparador, i en consequéncia I'escola ha actuat com a difu-
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sora no tan sols de la llengua siné també de la ideologia que
legitima la jerarquitzaci6 de les llengles. Per aixo és especi-
alment pervers que s’utilitzi 'argument democratic quan, en
moltes comunitats subordinades, els pares reclamen I'esco-
laritzacié dels seus fills en la llengua dominant: la victima es
fa comparsa del botxi. Perd és en el terreny dels valors on
I'escola té una tasca fonamental si es tracta de preservar la
diversitat linguistica i de garantir la participacio equitativa en
la cultura universal.

L'extincié de tantes llenglies esta demostrant que ’homoge-
neitzacié no porta, com s’argumenta sovint, a facilitar la co-
municacié i a cohesionar les diferents comunitats, sin6 a per-
petuar la subordinacio6 i a impossibilitar la cooperacio. El que
cal mostrar —i per a aix0 I'escola és un ambit privilegiat— és
que cadascuna de les llengles és una mostra irrepetible de la
creativitat humana, una aportacié de recursos exclusiva i una
peca imprescindible del patrimoni cultural de la humanitat. Al
mateix temps, cada llengua conté una serie de trets que sén
comuns a tota la humanitat —els universals— que ens mostren
com, a partir dels mateixos recursos, la humanitat ha estat
capagc de crear les formes més diverses. Ignorar la versatilitat
del llenguatge en reduir-lo cada vegada més és una forma de
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malversament injustificable de la qual I'escola no s’hauria de
fer complice.

Nomeés si aconseguim capgirar la percepcié de la diversitat
com un llast, i entendre-la com una garantia per a I'intercanvi,
podrem fer de la mundialitzacié —que, al capdavall, és inevita-
bl— un moviment a favor de la justicia i la igualtat.

4. La mundialitzacio

El Diccionari de Paraules Novesde I'Observatori de Neologia
defineix la mundialitzacié com a: «Acci6 i efecte d’esdevenir
mundial, de difondre’s al mén sencer». Ara, d’acord amb el
tema que ens ocupa, podem ajustar-lo una mica més i redefi-
nir-lo, per exemple, com un «fenomen pel qual no cal ocupar
territoris per dominar els altres (o per esdevenir mundial): n’hi
ha prou amb ocupar les seves animes». D’altra banda, pel
que fa als territoris, és evident que el reforcament de deter-
minades fronteres (entre Africa i Europa, entre Méxic i els
EUA, etc.) no permet pensar que la mundialitzacié sigui un
procés que actui en totes direccions. Perd aixo és el que te-
nim i, davant del procés, hi ha, almenys, dues alternatives:
sotmetre’s a un model uUnic o fer una aportacié creativa a un
model cooperatiu que garanteixi la reciprocitat. Al capdavall,
si tots tenim el mateix, tots tindrem les mateixes necessitats
i la mateixa impossibilitat de satisfer-les. El desballestament
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dels modes de produccié, amb conse-qliéncies nefastes per
als productors que s’ha estés a la cultura en la mesura que
també és tractada com una mercaderia, és un exemple més
que eloquent de la for¢a destructiva de 'homogeneitzacio.

La submissié a un model Unic apareix sovint com una fatali-
tat indefugible; al capdavall, i en el propi ambit de la llengua,
sembla que aquesta és la dinamica de les llenglies que s’ha
donat fins ara, i que no tenim models que ens orientin sobre
la manera de capgirar-la. Que aix6 hagi estat aixi és degut en
bona part a la concepcié de la llengua com una entitat discre-
ta amb els limits clars; aix0, unit a la concepcio de frontera
com a limit ha implicat una percepcio estatica de la diversitat
linglistica, i en consequéncia la necessitat de destruir-la per
suprimir fronteres. Perd historicament es demostra que els
pobles s6n molt més savis, i que la concepcié de la frontera
com un espai d’intercanvi és molt més frequient del que el
pensament Unic ens vol deixar creure. Davant del fet inquies-
tionable que, malgrat tot, encara sobreviuen moltes llengties
amb pocs parlants, i que sobreviuen sense haver-se aillat,
ens cal analitzar quin ha estat el procediment per sobreviure
sense ser absorbits. | en el cas del territori, la historia esta
plena d’intercanvis i migracions que no han comportat ocu-
pacions.
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(a) Com sobreviure sense aillar-se

Si ens fixem en les comunitats amb pocs parlants que enca-
ra conserven la seva llengua, ens adonem de seguida que
gairebé totes tenen un tret comu: el multilinglisme dels seus
membres. Com diu Hampaté Ba (1996: 425),

la majoria dels infants africans, pel fet de viure en ambients on co-
habitaven generalment moltes comunitats etniques ja eren poc o
molt poliglotes i estaven acostumats a assimilar una nova llengua
tan facilment com una esponja absorbeix el liquid. [...] Molts adults
considerats «analfabets» segons la concepcio occidental parlaven
quatre o cinc llengues.

Un exemple semblant el podem trobar a Chiapas, on, com
afirma el bisbe Samuel Ruiz (Rovira 1994: 15):

Se vive todavia con la idea de que el indigena es mitad ser hu-
mano, que no tienen capacidad de pensar ni de sentir y menos de
organizarse. Eso es una minimizacion, el presupuesto de que si
estan organizados alguien los tienen que organizar. [...] Ademas,
pensar que no son capaces de hablar otra lengua con correcciéon
es una muestra de inexperiencia. Hay gente que habla cinco len-
guas.

El multilingliisme permet la comunicacié amb els grups veins,
sense que aixo impliqui renunciar a la propia llengua. Natural-
ment, no n’hi ha prou amb el multilinglisme, cal una certa es-
tabilitat de I'entorn (les comunitats deportades, desplacades,
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delmades, etc. no han conservatigualment la llengua, malgrat
el multilingliisme) i aixd ens porta al vincle que s’estableix en-
tre la llengua i el territori, en la mesura que aquest és I'espai
de trobada dels parlants, i la necessitat del qual es fa evident
justament en el cas dels pobles nomades, on és la llengua la
que fa la funcié del territori (la llengua és «I’espai de troba-
da»), fins al punt que és quan aquests pobles es sedentarit-
zen que es desferma el procés de substitucio. L'estabilitat de
I'entorn implica també la cohesi6 de la llengua; és prou sabut
que la fragmentacio de la llengua (o el secessionisme lingliis-
tic) és un dels procediments més eficagos a I'’hora d’endegar
processos de substitucio, tant perque fragmenta la comunitat,
com perqué augmenta les fronteres-limit, com perqué implica
una alteracié profundissima de I'entorn.

Hem parlat abans de la nocié de llengua com un concep-
te alié a moltes cultures. A vegades la propia introduccio del
concepte, en el sentit de crear la conciéncia que es parlen
llengues diferents té efectes tan destructius com una depor-
tacio. A Papua-Nova Guinea, per exemple, la zona amb més
diversitat linglistica del mén, sembla que aquesta és una de
les causes dels processos de substitucié que s’hi han ende-
gat, en la mesura que la consciencia que es parlaven llengties
diferents, ha alterat profundament els patrons de comunica-
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cio tradicionals. Suzanne Romaine explica les estratégies de
comunicacié que se seguien habitualment per, tot i la diver-
sitat, mantenir els vincles amb la propia comunitat i amb les
veines:
hay palabras ampliamente usadas en la zona para la comunica-
cion entre grupos distintos que nadie acepta como parte del ‘ver-
dadero’ vocabulario de su lengua. Cada uno de los grupos que se
atribuye lengua propia tiene lo que considera su vocabulario au-
téntico, pero éste convive con sinénimos idénticos por su forma a
las palabras usadas por hablantes de otras lenguas. He aqui una
lista (incompleta) de palabras que significan «canguro (ualabi)»
en algunas de las lenguas en cuestion:
anem: apose, gauxu, kis, nautus, zei
amara: natus, kope, *kio
mouk: natus, apose, sokolo
aria: apara, *apose
tourai: *apara, apose
lamogai: airok, apare, keneng
Las palabras marcadas con asterisco son las que los hablantes
de cada lengua tienen por verdaderamente suyas, mientras las
otras se consideran sindbnimos que ayudan a la comunicacion en-
tre los grupos sin que cada uno pierda su identidad. El progresivo
solapamiento léxico entre lenguas facilita lo que se ha llamado
‘dual-lingliismo’: los hablantes se comunican entre si hablando
cada uno su propia lengua, lo cual facilita el aprendizaje activo de
las otras.
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Es evident, doncs, que si del que es tracta és de preservar la
diversitat linglistica, cal afavorir el multilinglisme, tant dels
membres de comunitats linglistiques reduides, com dels par-
lants de llenglies majoritaries, sense la cooperacio dels quals,
el futur de les llenguies minoritaries no pot anar gaire enlla.

(b) Com intercanviar sense ocupar

Atés que la mundialitzacié sembla un procés inevitable, i atés
qgue sovint se la presenta com la culminacié d’'un procés que
ha anat agrupant els humans cada vegada en grups més
grans, cal tenir present, almenys, que no sempre el contacte
ha implicat ocupacio, ni usurpacié ni subordinacié. Si només
coneixem un vessant de la historia, podem arribar a creure
que nomeés hi ha un desenvolupament possible. De fet, en
la Mediterrania mateixa, on conviuen llenglies de tres fami-
lies linglistiques diferents, hi ha hagut intercanvis constants
entre els seus pobles, sense que aixd impliqués I'anorrea-
ment de la diversitat —ben al contrari, més aviat. També en la
Mediterrania trobem un model comunicatiu ben aprofitable.
El desenvolupament d’un pidgin: la lingua franca. La lingua
franca va sorgir en I'época de les croades i en algunes zones
va perdurar fins al segle XIX. En tant que no va passar de
ser un instrument de comunicaci6 entre pobles amb llengles
molt diferents i mai no va arribar a ser la primera llengua de
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ningu, va permetre la comunicacio sense jerarquitzacio i, per
tant, no va implicar processos de substitucio.

Al’hora de buscar models que facin compatibles la diversitat i
la comunicacid, sembla que les rutes aquatiques, les cultures
maritimes i fluvials, en s6n una font inesgotable. Els despla-
caments per vies aquatiques han estat fins practicament el
segle XX els desplagaments més rapids i el fet que el medi
no fos «habitable» ni, per tant, «ocupable», I'ha convertit en
auténtics espais d’intercanvi, on podem trobar també models
alternatius per a les fronteres. Es cert que les grans colonit-
zacions van seguir rutes maritimes, perd amb un component
afegit que les va fer especialment destructives: la verticalitza-
ci6 de la comunicacié. Quan Europa inicia les grans colonitza-
cions, no es donen les condicions necessaries per respectar
la diversitat perqué el model comunicatiu que segueixen no
concep la reciprocitat. Per tant, si cal fer compatible la mundi-
alitzacié amb la diversitat cal també& garantir la reciprocitat.

Entre els models d’intercanvi que trastoquen la historia ofici-
al n’hi ha dos d’especialment exemplars: el dels bascos i el
dels austronésics. Els bascos van transmetre les técniques
de pesca a nombrosos paisos del nord d’Europa i, pel que
sembla, van arribar a América abans que Colom: quan Carti-
er va «descobrir» el golf de Sant Lloreng, al Canada, va tenir
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la sorpresa que les comunitats indigenes empraven un pid-
gin en la comunicacio6 intertribal amb Iéxic basc. Naturalment,
per al desenvolupament d’un pidgin, cal una certa estabilitat
en el contacte, contacte que en aquest cas no va implicar
ocupacioé. En el cas dels autronésics, aqui la sorpresa és al
Golf de Guinea, «descobert» pels portuguesos. En aquesta
zona es troben plantes que provenen del sud-est asiatic, i els
noms amb qué es designen sén austronesics. Del fet que no
siguin termes reconstruibles en podem concloure que algu
les va portar alla un cop ja s’havien assentat els pobles del
Delta del Niger, i I'iinica explicacié possible és que van ser
els mateixos austronésics, mil anys abans que hi arribéssin
els portuguesos.

Es una llastima que els pobles que han estat capacos de des-
envolupar aquests models hagin estat exclosos de la historia
oficial, perqué ara que la seva aportacié és imprescindible,
encara sén percebuts com una anomalia. En qualsevol cas,
la recuperaci6 dels seus models ens pot ajudar a reescriure
la historia si som capacos d’entendre —i explicar— la necessi-
tat de la diversitat linguistica.

5. La diversitat lingiiistica

No hi ha dubte que la noci6é de «diversitat» s’ha introduit en
gairebé tots els nivells del discurs —des de I'académic fins al
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popular, i especialment en totes les varietats de discurs com-
promés— com un concepte positiu. Tot i aixo, és facil trobar
alguns ambits on la diversitat apareix com un «problema» o
una questié a resoldre. Si sembla inconcebible parlar del pro-
blema de la diversitat de les espécies marines, o de la flora de
I'Alcoia, per dir alguna cosa, sembla del tot natural parlar del
problema de la diversitat cultural en la convivencia de grups
humans o del problema de la diversitat lingUistica en la gestio
d’organismes internacionals. D’altra banda, potser pel mateix
fet de ser una nocié que s’ha incorporat en tants ambits, ha
passat a formar part d’aquell grup de conceptes que tots sa-
bem qué sén perd que no sabem definir i, encara meés, que,
malgrat I'opinié que és necessaria, tampoc no sabem explicar
per a qué. El perill del discurs bucolic sobre la diversitat és
que ens deixa sense recursos davant de 'homogeneitzacio
—un procés molt rendible a curt termini perd devastador a mig
i llarg termini. Ens exposem a destruir un patrimoni conreat
durant mil-lennis per adonar-nos que el necessitavem quan ja
no el tinguem (en aquest sentit, les comunitats linguistiques
que han perdut la llengua tenen molt per explicar) i el més
absurd de tot és que la natura s’acabi imposant i s’acabin
creant noves formes de diversitat perqué s’acabi constatant
que, efec-tivament, la diversitat era necessaria. Per aix0 ens
cal —abans que no sigui massa tard— entendre la naturalesa
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de la diversitat lingiistica i, en consequéncia, saber per a que
€s necessaria. Només aixi podrem fer que la mundialitzacié
ens ajudi a capgirar el procés de mort de les llenglies mino-
ritaries.

De qué parlem quan parlem de diversitat lingiiistica

Hem dit abans que el procés de la diversificacié de les llen-
gles és un fenomen natural que és contrarrestat o regulat per
la interaccio dels membres de grups humans que, en estabi-
litzar-se, conformen comunitats lingUistiques. L'estabilitzacié
d’aquests grups implica també que, a partir d’'una capacitat
que és comuna a tots els humans —el llenguatge— aquesta
capacitat es configuri com a instrument de creacié i delimita-
ci6 de I'entorn —les llengles. Ates que entre la llengua i I'en-
torn s’estableix una relacié reciproca, aquella es configura
—s’adequa— d’acord amb aquest, i aquest és percebut i re-
presentat d’acord amb aquella. (nota 5) Aixi, quan parlem de
diversitat linglistica estem parlant, almenys, de tres coses
diferents, per bé que interrelacionades:

(a) La diversitat linguistica com a resultat del procés dediver-
sificacio natural de la llengua i les llengles. Tot i que parlem
de «resultat», en cap cas el podem entendre com una noci6
estatica sin6 com un moment del procés continu de diversifi-
cacio.
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(b) La diversitat linglistica com a manifestacié de lesimmen-
ses possibilitats de configuracié d’un codi tan versatil i flexible
com la llengua.

(c) La diversitat lingUistica com la relacié que establim entreel
codi linguistic i altres variables, com ara el nombre de par-
lants, el territori, etc. Aquesta acepcié del terme correspon,
de fet, al que seria I'index de diversitat linguistica. (nota 6)

Ates que els termes també sén definits per les relacions que
estableixen amb altres termes, cal tenir present que, en el
cas de la diversitat linguistica (i cultural), quan parlem de di-
versitat 'oposem a homogeneitat o uniformitat, perd no pas a
igualtat. La noci6 de la igualtat de les llengles és indestriable
de I'equilibri linguistic, element indispensable per a la preser-
vaci6 de la diversitat.

Per a qué és necessaria la diversitat lingiiistica

El discurs de la globalitzacié que pretén que ens cal un unic
codi que ens permeti la incorporacié a aquest procés supo-
sadament imparable fa trampa en una questié6 fonamental:
la mateixa concep-tualitzacioé del codi. Segons aquesta con-
cepcid el codi linglistic és només (o sobretot) un instrument
de comunicacié. N’hi ha prou amb reflexionar una mica sobre
I'is que fem del codi per a adonar-nos que la comunicacio
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€s només una de les seves funcions: des de les vegades
que 'emprem només com a forma de reconeixement de I'al-
tre (nota 7) fins a les vegades que I'emprem com a suport
del pensament (pensament que potser no volem comunicar
absolutament a ningu). Més enlla d’aquests usos, pero, hi
ha unes dimensions de la llengua —la historica i I'espacial— i
unes funcions —les de creacid, delimitacié i configuracié de
I'entorn— que el discurs globalitzador passa per alt potser jus-
tament perqué sén les que fan evident la necessitat de la
diversitat lingiistica.

Per bé que la mundialitzacié es presenta sovint com la cul-
minacié d’'un procés historic, poques vegades se’ns diu que
aquesta culmi-nacié porta aparellada la supressié de la his-
toria, en la mesura que la incorporacié a un grup més gran
implica la negacié de la historia dels pobles incorporats (més
aviat absorbits). Les fases prévies del procés mostren cla-
rament que cada conformacié d’'un grup més gran (penseu
en els EUA, en la «nacié» australiana, etc.) ha implicat la
supressi6 del seu passat: de qué ens estan parlant quan ens
diuen que els dos paisos esmentats son «nacions joves»?
Un altre exemple prou clar és la conversié en espacial d’'un
concepte temporal com la «modernitat», o é€s que algu parla
de la «modernitat» dels khoisan que coexisteixen amb nosal-
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tres? Les llengles, perd, sén un testimoni de la historia en la
mesura que sén un vincle tangible amb els avantpassats, i,
mentre es conservin, seran una aportacié creativa a la histo-
ria de la humanitat. Quina reciprocitat es pot establiramb una
comunitat que només reconeix la seva historia? D’altra ban-
da, els intents de recuperacio de llengles per part dels joves
de moltes comunitats que han seguit un procés de substitucid
demostra que no n’hi ha prou amb comunicar, que els cal un
vincle amb els seus origens.

Atés que el procés de diversificacidé es produeix en dues di-
mensions fonamentals —el temps i I'espai, a les quals es po-
den afegir d’altres com ara el sexe, I'estatus, etc.—, la dimen-
si6 espacial de la llengua és una altra que se suprimeix en
els processos de substitucio, i, de fet, les seves modificacions
sén simptomes clars que s’ha endegat un procés d’extincio.
Que la reduccié de la base territorial pugui ser interpretada
com a simptoma és degut al fet que té com a conseqiiéncia
immediata I'alteracié de 'equilibri linguistic i, com ja hem vist
en l'apartat 1, els processos de substitucié no poden ser ana-
litzats com a fenomens aillats o, si es vol, com una suma de
processos, sin6 com la manifestacié d’'un fenomen general.
Aixi, que una llengua en una zona guanyi un nombre deter-
minat de parlants d’'una altra llengua, implica un augment de
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la distancia entre la llengua dominant i les subordinades, els
parlants de les quals, a més de tenir més pressié, han de
modificar les seves xarxes de relacié en favor de la llengua
dominant i aixi successivament. Si, com ja hem dit, amb la
globalitzacioé no cal ocupar territoris, la dimensié espacial de
la llengua és encara més limitada i el desequilibri s’accen-
tua.

Parlar de les funcions de creacio, delimitacié i configuracié de
I'entorn ens proporciona una altra perspectiva que ens ajuda
a copsar la naturalesa de recurs per a la supervivencia que
és la llengua. Si les coses sén en la mesura que les anome-
nem, és evident que la llengua té una funcié creadora que, a
meés, ens proporciona un sistema per regular la nostra relacié
amb I'entorn. El desgavell que ha provocat, per exemple, la
introduccié del calendari gregoria en cultures que es regien
per altres mesures del temps, ha tingut conseqiéncies nefas-
tes per als sistemes de produccié de moltes comunitats, i els
mateixos canvis en els sistemes de categoritzaci6 de I'entorn
han estat més que destructius. Un exemple prou eloqient
d’aixo el trobem a Australia. En arribar els primers colonitza-
dors i trobar-se amb una gran quantitat de marsupials petits
que els eren totalment desconguts, van recorrer a les possibi-
litats que els proporcionava la seva llengua per categoritzar-
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los, i van trobar que s’assemblaven molt a les rates; aixi els
marsupials van comencar a ser anomenats com a «rata de
boscy, «rata de campy, «rata autdctonay etc. Inevitablement,
atés que les rates sén una espécie «a exterminar», les con-
sequéncies d’aquesta percepcid van ser inevitables i un gran
nombre d’especies va desaparéixer rapidament. Potser n’hi
ha prou amb aquest exemple, per a adonar-se que un canvi
lingUistic en un espai determinat implica un canvi de I'entorn i,
per tant, redueix les possibilitats de supervivéncia que aquest
mateix entorn ofereix.

Pel que fa a la delimitacid, és evident que el mateix procés
d’individuacié (nota 8) dels codis acompleix aquesta funcié,
i els estudis sobre diversitat (nota 9) mostren que una de les
funcions de la diversificacio és garantir els recursos necessa-
ris per als membres del grup, membres que sén identificats (i.
e. «delimitats») mitjangant el codi linguistic. Un cop delimitat
I'entorn, és la seva configuracié la que permet la categorit-
zacio dels recursos, des de qué és comestible i qué és inco-
mestible, fins a qué és aprofitable i que és inaprofitable, qué
és domesticable i qué és indomesticable, etc. EI que no es
planteja quan es parla tan alegrement de sacrificar els codis a
la comunicacié, és que les diferents categoritzacions sén una
font de recursos per a tota la humanitat. Fins ara, la globa-

INDEX 213



Carme Junyent

litzacié ha comportat que aquests recursos siguin patentats
com si fossin creacions dels depredadors (la biopirateria n’és
un exemple més que eloquent), perd el benefici immediat fa
oblidar que la destrucci6 de les cultures que els han proporci-
onat equival de fet a matar la gallina dels ous d’or.

L'abast de la diversitat va molt més enlla, doncs, d’'un con-
cepte que ha fet fortuna en un moment en que la globalitzacié
'amenacga clarament, i entendre les seves dimensions i tot el
que implica és un pas fonamental si més no per poder actuar
de manera responsable en el tractament que en fem. No po-
dem oblidar que, com diu Eudald Carbonell (Llompart 2000:
151-152):

La diversidad no es una palabra de moda vacia de contenido, sino
un concepto fundamental para comprender el proceso de la vida
y, por lo tanto, la hominizacién y la humanizacion. Es, pues, un
concepto que debemos proclamar y defender en voz alta. Gracias
a la diversidad hemos resistido los cambios ambientales, las en-
fermedades y hemos creado diferentes culturas. Nos ha forzado a
romper las fronteras del aislamiento individual, del egoismo, y nos
ha proyectado hacia el comportamiento especifico de cada colec-
tividad. Ahora mismo nuestro proyecto humano, que tiende a la
globalizacién, debe integrar la diversidad, de lo contrario corremos
el peligro de perder de vista la riquisima experiencia de adquisi-
ciones que hemos construido a lo largo del tiempo. El mensaje es
integrar, no desintegrar, para globalizar.
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6. Mundialitzacié i llenglies minoritaries. Qué cal fer

Abans hem dit que, davant del procés de mundialitzacio, hi
ha, almenys, dues alternatives: sotmetre’s a un model unic o
fer una aportacio creativa a un model cooperatiu que garan-
teixi la reciprocitat; i també hem dit que si tots tenim les ma-
teixes necessitats, també tindrem la mateixa impossibilitat de
satisfer-les. Atés que, ara com ara, sembla que la tendéncia
dominant és cap a ’lhomogeneitzacio, podem esperar que el
procés sigui generds amb nosaltres i ens absorbeixi. En cas
que sigui aixi, perd, també hem de tenir present que la nos-
tra aportacié no podra ser especialment creativa perqué no
sera original siné manllevada, o dit de manera més crua, alld
que podrem retornar no sera gaire més que la retroalimen-
tacié del monstre. Davant d’aquesta perspectiva, també ens
podem plantejar que som nosaltres els que volem ser gene-
rosos i oferir al mén alld que tenim per donar. Pot ser que el
mon no ho vulgui, o que cregui que no li cal, perd a nosaltres
ens quedara tot el que ens proporciona la nostra llengua: la
nostra dimensio historica i espacial, uns recursos unics i una
visio del mén inédita. Al capdavall, hi ha un fet que és evident:
ens poden arrabassar la terra i la llar, ens poden empresonar
i esclavitzar, ens poden marginar i menysprear, fins i tot po-
den canviar el nostre nom i el del nostre pais, pero el que no
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poden és arrabassar-nos el lligam més intim amb els nostres
avantpassats i el nostre poble. El que no poden si no volem
és arrabassar-nos la llengua.

| el que ens cal, és la confianca en el nostre llegat i el nos-
tre patrimoni linglistic. Estem massa acostumats, fins i tot
ensinistrats, a veure la historia com una successio d’estadis
i a confondre el desenvolupament amb el progrés. Aquesta
percepcio lineal indueix a creure que tot el que no segueix
aquest curs és marginal. La marginacio, pero, es dona quan
no hi ha res per a oferir i és aixd el que ens cal entendre. Hi
ha un ambit de les nostres vides, pero, que sembla seguir
una logica diferent i que ens podria proporcionar models d'’in-
tegracio sense deixar de ser nosaltres mateixos. Aquest am-
bit és I'art. Per bé que en el seu desenvolupament tots sabem
identificar estadis i paradigmes diferents, a ningu no se li acut
jerarquitzar-los: de la mateixa manera que ni ens passa pel
cap que l'obra de Velazquez sigui millor que les pintures ru-
pestres o que I'obra de Picasso (gustos personals al marge),
i de la mateixa manera que no comparem una opera ioruba
amb una opera de Verdi, perqué pertanyen a tradicions di-
ferents, podriem ser capacgos de no jerarquitzar les cultures
i les llenglies. Al capdavall, ni les creacions artistiques s’ex-
clouen entre elles ni tenen per qué fer-ho les cultures i les
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llengles. | en aquest sentit, em sembla que el consell que el
dramaturg Arnold Wesker déna als artistes és igualment valid
per als parlants de llenglies minoritaries:

Com a resposta els vaig parlar sobre una de les coses que intento
inculcar als meus fills —sobretot a la meva filla. | és el seguent:
no correu pel mén demanant que us estimin, cridant «mireu-me,
mireu el que us puc oferir». Atureu-vos, quedeu-vos en el lloc que
trieu, arreleu-hi, nodriu les vostres arrels i florireu de tal manera
que arrossegareu els altres cap a vosaltres. Creixeu forts complint
amb el que esteu dotats per fer d’acord amb les vostres habilitats,
i el mon s’enriquira amb els vostres dons i les vostres aptituds. La
confianga en un mateix atrau, vaig dir-los.

CARME JUNYENT
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1. Aquest treball forma part del projecte d’investigacio PB98-1219, fi-
nancat pel Ministerio de Educacion y Cultura.

2. Al Pacific es troben els dos estats amb més diversitat lingUistica del
mon: Papua-NovaGuinea, amb unes vuit-centes llenglies, i Indonésia,
amb unes sis-centes.

3. Vegeu per exemple la definicié inclosa en Tuson 2000: procés his-
toric de tensio entrecol-lectius humans sociolingtiisticament definits en
qué, en un marc de dominacid politica minoritzant, el grup subordi-
nat és dut a una situacié caracteritzada per I'is d’una varietat publi-
ca al'loctona altament estandarditzada i desenvolupada, que ocupa
de manera obligada i exclusiva les funcions institucionalitzades, i el
d’tna o més varietats autoctones sovint no codificades ni unificades,
que resten forgadament confinades a les comunicacions individualit-
zades.

4. Aquest procediment va ser emprat fins ben entrada la segona meitat
del segle XX a Australia, Canada, els EUA, la Unié Soviética i d’altres
colonies. Vegeu, per exemple, Junyent 1998, 1999 i 2000.

5. Cal tenir present que, quan parlem d’entorn, parlem no d’'un espai
(o no tan sols d’un espai)sind d’'un conjunt d’elements que interactuen
entre ells i amb d’altres d’externs. Aixi, de la mateixa manera que la
meteorologia forma part de I'entorn d’una llengua (i la configura, en
la mesura que cal designar-la, perd també «és» en la mesura que és
representada per la llengua), també en formen part les comunitats
veines, les llunyanes, la historia, la religié i, en fi, tants i tants elements
que «son» i s6n d’'una manera determinada perque la llengua aixi els
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representa, i que, al seu torn, fan que la llengua sigui d’una forma
determinada.

6. L'index de diversitat linglistica d’un territori,en general, correspon
a la relacié entre elnombre d’individus i de llengles d’aquest territori;
perd també s’empra en les correlacions estat/ nombre de comunitats
linglistiques, territori/nombre de llenglies que s’hi parlen, etc.

7. L’exemple tan socorregut de les converses «d’ascensor» sén un cas
prou evident d’us delcodi no per a comunicar sin6 per a reconéixer-ne
un «altre» que comparteix un espai amb nosaltres de manera transi-
toria i al qual, segurament, no tenim res per «comunicar».

8. Per aprofundir en el procés d’individuacié podeu consultar el llibre
de Castellanos (2000).

9. Vegeu Nettle 1999.
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Models de llengua no escolars

n primer lloc, atés el caracter negatiu del titol d’aques-

ta ponéncia, enunciat amb una referéncia excloent

respecte a 'ambit educatiu, potser resulta necessari
fer alguna matisacié per a acotar amb més precisié el tema
que vull abordar. L'ambit escolar és, sens dubte, una referen-
cia molt clara per a definir un model de llengua especialment
adaptat a les necessitats especifiques del sistema educatiu.
Perd els ambits no escolars pequen, no cal dir-ho, d’'una certa
ambiguitat. El titol respon a la distribuci6 tematica dins del pre-
sent congrés entre I'ambit educatiu i el no educatiu. Aquesta
confrontacié d’ambits, perd, no s’ha d’entendre com una opo-
sicio en sentit estricte. En el fons, els escolars els preparem
—0, Si més no, els hauriem de preparar— per poder afrontar
adequadament la diversitat d’exigéncies comunicatives amb
que es trobaran en la societat en qué s’han d’integrar. |, d’al-
tra banda, tant el model escolar com els no escolars (en el
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sentit precis en que jo els tractaré) formen part, amb matisos,
del que se sol anomenar modalitat estandard.

Exposades, per tant, les exigéncies derivades del marc or-
ganitzatiu del present congrés i explicades les raons del titol,
€s necessari encara especificar el contingut de la meua po-
néncia. Comencaré de primer amb una referéncia negativa,
indicant alldb que excloc dels models de llengua no escolars.
D’una banda, hi deixe fora els models de llengua literaris;
perqué en literatura cap tot: des d’expressions marcadament
dialectals fins a formes de clar regust arcaitzant. També n’ex-
cloc qualsevol referéncia als llenguatges técnics i cientifics;
perque tenen unes caracteristiques molt especials, que fan
que se separen de la problematica concreta que vull tractar.
[, finalment, n’excloc també qualsevol referéncia al llenguat-
ge col-loquial; perqué I'inica cosa que es pot fer amb aquest
registre és descriure’l, perd no és susceptible de cap regula-
cib.

Per contraposicio, ens queda, ara si, el que vull tractar. Ba-
sicament, la meua intencié és reflexionar sobre quin és el
model de llengua més adequat per a la comunicacio publica
generalitzada adrecada al conjunt de la poblacio; és a dir,
allb que podriem anomenar de manera global els registres
formals neutres. Dit amb paraules més descriptives: tractaré
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de manera genérica el model de llengua de I'administracio,
el dels mitjans de comunicacio i el de 'ambit comercial. Perd
millor si anem a pams, i detallem més concretament els ele-
ments comuns d’aquests tres ambits, que permeten donar-
los un tractament unitari.

Aixi doncs, I'element fonamental que comparteixen aquests
tres ambits de comunicaci6 és el caracter funcional del mis-
satge. En contraposici6 al discurs literari, en qué l'estética fa
un paper determinant, el llenguatge dels ambits administra-
tiu, mediatic o comercial esta presidit, fonamentalment, per
la necessitat d’establir una comunicaci6 eficag entre emis-
sor i receptor. | aixd condiciona decisivament la seleccio dels
recursos que conformen el missatge. Si en la literatura és
'emissor (I'autor) el que, amb tota llibertat, tria els recursos
que el satisfan per caracteritzar el seu discurs, en els altres
ambits mencionats més amunt sén (o haurien de ser) els re-
ceptors I'element focalitzador del missatge. Sén ells, els re-
ceptors, els que, per damunt de les preferéncies del redactor,
haurien de marcar-li les pautes linguistiques del discurs. No
importa tant, efectivament, que el redactor d’'una comunicacié
administrativa diga espontaniament hui o avui, sin6 sobretot
que diuen espontaniament, de manera generalitzada, els re-
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ceptors del seu missatge perqué el redactor trie una forma o
altra.

Partint, doncs, d’aquest principi basic, podem enunciar una
série de criteris que ens permeten establir un marc general
per a conformar adequadament qualsevol missatge de tenor
funcional. Aixi, un factor fonamental és I'ambit territorial del
discurs. No és el mateix, evidentment, una comunicaci6 adre-
cada a la totalitat del domini linguistic, que una altra que se
circumscriga a un ambit valencia, o una altra, encara, que
tinga com a ambit de referencia un marc estrictament local.
Les paraules tenen sobretot la funcié de comunicar, i en cada
cas podra aconseguir-se una comunicacié més

o menys eficag triant la forma més coneguda en I'ambit de re-
cepcio del missatge. No es tracta, evidentment, de crear reg-
nes de taifes linglistics, ni d’evitar a tota costa la utilitzacié
de cap paraula estranya al bagatge espontani dels parlants.
Perd tampoc té sentit menysprear uns mots d’abast restrin-
git, plenament genuins, i reemplacar-los sistematicament per
altres formes tedricament generals, en nom d’un suposat uni-
versalisme linguistic, i menys encara quan en la practica les
variants presumptament generals poden suposar més aines
un entrebanc a la comunicacié. Les paraules no sén bones
o roines per elles mateixes, sin6 que la seua major o menor
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bondat s’ha de valorar en funcié de I'adequaci6 al context en
que s’utilitzen.

Un altre element molt important a I’hora d’avaluar els criteris
de seleccié de les formes linglistiques més apropiades per
a I'elaboracioé d’'una comunicacié de caracter funcional és el
nivell de formalitat. Es clar que, com el seu mateix nom in-
dica, els registres formals neutres requereixen un cert nivell
de formalitat. En una comunicacié administrativa, per posar
un exemple concret, de ben segur que hi ha una plena coin-
cidéncia a jutjar inadequada una expressié com ara «passar
olimpicamenty; i, en lloc seu, probablement, convindrem a
considerar més adequada una expressiéo com «fer cas omisy,
o alguna altra per l'estil.

Perd, per més evident que puguem considerar aquesta con-
traposicio, possiblement convindria profunditzar una miqueta
més en el concepte de varietat diafasica, que, en la practica,
em fa la impressi6é que molt sovint tendeix a confondre’s amb
el de varietat diatopica.Independentment de les preferencies
de cada u, i dels motius que es puguen adduir per a justificar
tal o tal preferéncia, és necessari fer un esforg per delimitar
'abast dels conceptes tedrics que usem en els nostres rao-
naments; perque, si no, dificilment serem capacgos d’enten-
dre’ns. Per tant, ni que siga breument, crec imprescindible
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fer un repas dels conceptes de varietat diafasica i varietat
diatopica.

Les varietats diafasiques (també anomenades varietats di-
atipiques o estilistiques) sdn aquelles que s’associen a les
circumstancies concretes en qué es produeix la comunicacio.
Cada ambit d’Us presenta unes caracteristiques especifiques
gue condicionen la manera d’'expressar-se de cada persona.
Es facilment constatable que, efectivament, cada u fa us de la
llengua de manera diferent segons que estiga fent una clas-
se, parlant amb els amics o reclamant alguna cosa en una
finestreta de ’Administracio. Bé, doncs aquestes peculiaritats
diferencials en I'is del llenguatge segons I'ambit concret en
qgue es trobe cada parlant és el que s’anomena varietats dia-
fasiques.

En canvi, les varietats diatopiques (també anomenades geo-
grafiques, o fins i tot simplement dialectes) s6n aquells trets
peculiars que afecten els individus segons el lloc on hagen
nascut o viscut. Es tracta, per conseguent, d’'una variacié
linglistica horitzontal associada al territori; de manera que
seria possible tragcar una serie d’isoglosses sobre un mapa
que identificaren, per la manera de parlar, diversos grups
socials. Aixi, analitzant un tret determinat, com per exemple
I'ds del morfema-e o- 0, com a marca de la primera persona
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del present d’indicatiu dels verbs de la primera conjugacio,
podria delimitar-se clarament que de Torreblanca cap amunt
es diu canto, mentre que en les terres que cauen cap al sud
d’aquest municipi es diu cante. L’agrupacié de diversos trets
linglistics és el que, convencionalment, ens permet parlar
de varietats diatopiques com a conjunt d’elements linguistics
identificadors de grups socials més extensos.

Ara bé, el problema apareix, com apuntava més amunt, a
mesclar els plans i tendir a confondre, consegiientment, les
varietats diatopiques amb les diafasiques. En posaré exem-
ples concrets, que ens podran aclarir millor la problematica
que estic assenyalant. ;Es més formal semblar que paréi-
xer? iEs més formal feina que faena? Es tracta, evident-
ment, d’exemples als quals cal atribuir un caracter simbalic.
No pretenc, per descomptat, originar cap discussié especifica
al voltant d’aquestes paraules concretes. Ni tan sols ara estic
plantejant la questié de si son preferibles unes paraules o
altres en un ambit determinat. L’Unica cosa que pretenc asse-
nyalar €s que, conceptualment, de cap manera pot conside-
rar-se més formal semblar que paréixer, o feina que faena.En
principi, es tracta de variants merament diatopiques: en uns
llocs espontaniament es diu d’'una manera, i en altres llocs
es diu d’'una altra. Igual que en els casos de cante i canto
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que comentavem adés. En canvi, si que pot establir-se una
diferenciacio, pel que fa al grau de formalitat, entre mots com
bufa, borratxera i embriaguesa. En aquests casos, qualsevol
parlant, siga quin siga el lloc on haja nascut o viscut, tendira
a utilitzar una variant o altra segons el nivell de formalitat del
seu discurs.

De la mateixa manera, no hi ha tampoc cap raé per a preferir
proper a proxim, o veritable a verdader. Aquests parells de
mots, perd, ens introdueixen a una altra problematica dife-
rent. Ja no es tracta d’'una confrontacié entre variants diato-
piques, sin6 entre variants diafasiques. Paraules com proper
o veritable no s’'usen espontaniament en el discurs col-loquial
de cap area del domini linglistic: son, per tant, variants que
tenen un caracter estrictament formal. Encara que aquesta
marca de formalitat no vol dir que siguen preferibles en els
registres formals neutres. Es clar que soén variants formals,
perd de cap manera es poden considerar neutres. A causa
del seu Us exclusiu en registres de caracter formal, son vari-
ants connotades, i la gran majoria dels parlants les percebran
amb estranyesa, i en alguns casos poden arribar fins i tot a
ocasionar problemes de comprensio.

La preferéncia per unes paraules o altres, quan es plante-
ja des d’'una perspectiva estetica, és clarament irresoluble.

INDEX 229



Josep Lacreu

Perod, des d’un punt de vista funcional, no hi ha cap dubte que
sén preferibles les formes més habituals, perquée soén les que
garanteixen plenament la immediata assimilacié del missatge
pel major nombre de receptors. Partint d’aquesta premissa,
pot afirmar-se, doncs, que, en un ambit valencia, paréixer és
més comunicativa que semblar, faecna ho és més que feina i
proximho és més que proper. Continuem atorgant a aques-
tes paraules un valor purament paradigmatic. Pero, al mateix
temps, ens indiquen que, amb el suport d’estudis dialecto-
logics precisos, podria establir-se una base cientifica per a
determinar quines variants poden resultar més funcionals per
a establir la comunicacié més efica¢ possible en cada area
geografica concreta.

Arribats a aquest punt del nostre raonament, potser és util fer
una breu digressid per a explicar per qué, contrariament al
que acabe de presentar com a logic, en I'estandard valencia
dels ultims trenta o quaranta anys s’han preferit, en general,
variants com semblar, feina o proper en compte de paréixer,
faena o proxim. Les causes son, sens dubte, variades i com-
plexes. Hi ha molts factors que hi han intervingut. D’'una ban-
da, cal apuntar 'ambit d’us exclusivament literari en qué s’ha
fet servir la llengua. | la literatura —ja ho hem dit— és precisa-
ment un camp on preval, per damunt de qualsevol altra qlies-
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tio, la llibertat creativa de l'autor. | més encara si el genere
predominant és la poesia, com va ser fonamentalment al llarg
dels anys setanta. |, dins del génere poetic, encara cal afegir
el pes del noucentisme com a corrent estétic dominant en
aquest periode historic. Tot plegat fa que el gust pel mot poc
habitual resulte, paradoxalment, la practica més habitual.

Pero, possiblement, encara més que aquestes raons d’'indole
estética, cal apuntar-ne d’altres de caracter sociopolitic. Els
novells escriptors dels anys setanta estaven descobrint la
llengua literaria al mateix temps que gestaven la seua obra.
En aquest procés d’aprenentatge, es rebutgen els referents
valencians dels anys trenta, carregats de referéncies saine-
tistiques, i es prenen com a models els grans escriptors cata-
lans de postguerra. Alhora, el desenvolupament d’'una certa
consciéncia nacional fa que s’assumisca una actitud combati-
va davant de la depauperacié que creuen observar en la llen-
gua col-loquial. Els coneguts versos de Salvador Espriu en
que condensava la missio teleoldgica que atribuia als escrip-
tors —«Hem viscut per salvar-vos els mots»— es converteixen
en una especie de consigna per a 'actuacio6 dels lletraferits.

[, finalment, lligades intimament a aquestes raons de caracter
sociopolitic, poden assenyalar-se’'n també d’altres de caire
psicologic. El recurs a utilitzar paraules estranyes al parlar
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habitual, que encara hui s’observa en molts usuaris de la
llengua —i no necessariament escriptors—, posa de manifest
moltes vegades la propia inseguretat en el domini de la llen-
gua. Sovint, efectivament, I'is de paraules llampants és una
manera de sentir-se amb un domini de la llengua superior al
de la resta de persones del propi entorn, i a vegades, fins i
tot, una manera de compensar altres carencies més profun-
des en el domini de la llengua. Un nou parlant, efectivament,
pot utilitzar recursivament molts doncs i aleshores, i alhora
no obrir cap vocal; pero, intimament, I'is d’aquestes paraules
pot servir-li per a persuadir-se que parla molt millor que altres
persones que sempre diuen pues i entonces. D’altra banda,
en un nivell primari, 'is d’aquest tipus de paraules també
serveix per a exorcitzar el temor al castellanisme. Aixi es pot
explicar, per exemple, la preferéncia de molts usuaris per pa-
raules com signar i altres per I'estil. Signar és diferent del
castella, i per tant necessariament és ben genuina; mentre
que firmar, per contra, com que coincideix amb el castella, és
sospitosa de castellanisme. Aixi que val més utilitzar signar,
que és garantia d’encert.

Aquesta situacié és fruit d’'unes circumstancies molt concretes
i s’ha d’assumir amb normalitat, sense magnificar-ne tampoc
la transcendéncia: son efectes logics, i comprensibles, d’uns
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determinats avatars historics. Perd, amb vista a configurar un
model de llengua adequat per als registres formals neutres,
el que no podem fer és deixar-nos arrossegar exclusivament
pel pes de la tradicio literaria i per aquest tipus d’inércies. Es
necessari que ens replantegem certes tries i saber reorientar
I'ds de la llengua per poder afrontar adequadament les noves
necessitats comunicatives.

El caracter funcional dels missatges de I’Administracio, els
mitjans de comunicacio i el sector comercial obliga a selec-
cionar acuradament els recursos linguistics per a maximitzar
I'eficacia comunicativa. Quan es redacta una notificacié en
nom d’un ajuntament, o un article per a una publicaci6 local
i, molt més encara, un rétol comercial per a una botiga, cal
extremar la voluntat d’establir una comunicaci6 eficag amb
els receptors potencials del missatge. Fonamentalment, per-
qué en aquests contextos la funcié comunicativa és basica:
mal missatge és aquell que no transmet informacio, i mal co-
municador és aquell que anteposa uns valors més o menys
estétics a la transmissié de contingut.

Perd, a més, encara hi ha, al meu parer, altres raons de ca-
racter sociolinglistic que reforcen poderosament la conve-
niéncia de fer servir les formes linglistiques més proximes
al parlant. El distanciament artificiés respecte al llenguatge
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espontani sovint provoca una série d’efectes negatius en la
comunitat de parlants que no es poden ignorar. El primer, i
meés greu, és, naturalment, que un segment de la poblacié no
reconega com a propia la llengua en que se’ls esta parlant.
En una situacié en qué poderosos grups mediatics i politics
prediquen que el valencia i el catala son llengles diferents,
i propugnen obertament un secessionisme linguistic, la utilit-
zaci6é de formes innecessariament estranyes no fa sind ado-
bar el camp dels secessionistes. Pero, fins i tot en sectors
socials amb una predisposicié més favorable al valencia, la
proliferacio de formes estranyes al seu codi linguistic habitu-
al estimula la creenca que el valencia —el bon valencia— és
dificil de dominar correctament, i aix0 els indueix a preferir
llegir o escriure en castella, creient que en aquesta llengua
els resultara més facil.

Ja ficats de ple en la problematica sociolingiistica, cal fer una
mencio especifica als condicionaments politics que incidei-
xen de manera directa en I'Us del valencia, i no sols de ma-
nera Obvia en el llenguatge administratiu, que és I'expressid
directa d’organismes i institucions regits per partits politics,
sin6é també d’empreses, botigues i establiments comercials.
Al capialafi,al’hora de prendre la decisié d'utilitzar el valen-
cia, tant les institucions publiques com les empreses privades
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tenen en compte tota una série de factors sociopolitics asso-
ciats indissolublement al valencia.

En I'ambit comercial, I'is del valencia no sol ser el resultat
d’'una decisié ferma i compromesa amb la voluntat d’ampliar-
ne I'us social. No hi ha —ni té per quée haver-n’hi— unes posi-
cions previes de militancia linguistica, siné que sovint €s una
questié de caracter purament estrategic. En una botiga o en
un gran centre comercial, la decisié d’'usar el valencia se sol
prendre amb la intenci6é de generar un corrent de simpatia en
els seus clients que els incite a sentir-s’hi més a gust.

En el cas de les institucions politiques, les decisions d’usar
el valencia solen ser prou més complexes. A vegades, certa-
ment, hi ha la voluntat expressa d’estimular I'is social del va-
lencia per conviccié o per compromisos adquirits per mitja de
pactes conjunturals; pero altres vegades, pesen —i molt— les
ineércies adquirides: s’hi utilitza el valencia perqué hi ha una
oficina de promocié linglistica que fa la seua faena, perqué
els funcionaris ja l'utilitzaven abans que un altre politic amb
una actitud menys favorable al valencia accedira al carrec o
per altres variats motius; pero, en definitiva, siga quina siga
la causa concreta per la qual s’ha arribat a aquesta situacio,
la realitat €s que canviar aquest tipus d’inércies té un cost
politic: cal prendre una decisio ferma en contra d’'una situacié
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consolidada favorable a I'Gs del valencia, i aix0, ara com ara,
pot arribar a resultar perjudicial per a la imatge democratica
del politic en questiod.

Amb tot, els equilibris sovint son fragils. | tant en el cas d’es-
tabliments comercials com en el d’institucions politiques les
decisions favorables a I'Us del valencia, per activa o per pas-
siva, poden truncar-se facilment —i en ocasions, efectivament,
queden truncades— per I'efecte de critiques socials adverses.
Sobretot, quan les critiques apunten a la mateixa identitat lin-
guistica, és a dir, quan es questiona que la llengua utilitzada
siga realment valencia. Es en aquest sentit que un model lin-
guistic adequat pot contrarestar, en gran part, les critiques,
i conseglientment I'efecte negatiu que aquestes produeixen
sobre I'Us del valencia.

La identitat del valencia ha sigut des de fa quatre décades
un element permanent de confrontacié social. No pretenc ara
indagar les causes d’aquest conflicte, siné simplement cons-
tatar la realitat que tenim. Constatar-la i buscar les estrate-
gies adequades per a intentar superar-la. D’'una manera o
altra, aquesta realitat incideix molt negativament sobre I'Us
del valencia. El conflicte generat artificiosament al voltant de
la identitat del valencia ha fet, efectivament, que molts valen-
cians deixen de reconéixer com a llengua propia I'estandard
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generat a partir dels anys seixanta per la comunitat literaria.
| fins i tot que adopten una actitud obertament hostil davant
del que creuen que és una suplantacié del verdader valencia.
(nota 1)

L'actitud més intel-ligent davant d’aquest conflicte, perd, no
és precisament ignorar menyspreadorament aquesta reali-
tat, i menys encara exacerbar les posicions en sentit contrari,
utilitzant —per entendre’ns— més feines, més propers i més
veritables. El valencia és dels que l'utilitzem, i el fet que els
altres, els que mantenen reticencies a utilitzar-lo, senten sus-
picacies per paraules com les que acabe de citar, perqué les
consideren estranyes al valencia, no justificaria en cap cas
que nosaltres actuarem a la inversa, rebutjant certes parau-
les que son ben nostres. Seria estupid que, davant del rebuig
que els altres fan d’'una paraula com servei, per exemple, no-
saltres reaccionarem a la inversa rebutjant servici. El rebuig
de qualsevol variant genuina —torne a dir-ho— crec que és
francament estupid. Tant unes variants com les altres formen
part del nostre patrimoni lexic. El que cal saber, en tot cas, és
quina forma resulta més adequada per a cada context.

De cara a I'extensi6 de I'is social del valencia, I'is d’un léxic
poc comunicatiu és una dificultat important. Un establiment
comercial, per posar un exemple concret, no pot posar un
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rétol oferint un producte amb un nom desconegut pels clients
potencials. Aixo no sols és antifuncional: és, sobretot, dissua-
sori. | encara és un escull prou més greu quan s’arriba a pro-
vocar una falta d’identificacié del receptor amb la llengua amb
que s’emet el missatge. La percepcié d’'una gran distancia
entre el que es parla espontaniament i el que es veu en lletra
impresa actua, sens dubte, com un factor alienant respecte a
la propia cultura. No importa que la percepcié de tal distancia
siga subjectiva, ni que puguem adduir que en altres llengles
la distancia entre el parlar espontani i la llengua escrita és,
objectivament, molt més gran. Tot aix0 és igual. El que comp-
ta verdaderament és que perdem usuaris de la llengua. O,
almenys, no recuperem usuaris plens de la llengua: usuaris
que la parlen, que la lligen i que I'escriguen.

Un model de llengua possible

No voldria acabar aquesta ponéncia sense esbossar unes li-
nies generals del model de llengua que, al meu parer, podria
resultar més operatiu per a conformar els registres formals
neutres per a un ambit valencia. Cal indicar, préeviament, que
un model de llengua no és més que una tria coherent dels
recursos linguistics existents per a adequar-los a unes ne-
cessitats determinades, i en cap cas ha de considerar-se que
les solucions d’'un model son excloents d’altres possibilitats
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expressives. Al contrari: unes formes i altres es complemen-
ten harmonicament per a brindar solucions adequades a la
diversitat de necessitats comunicatives. Aquest és, de fet, el
plantejament que fa I'Institut d’Estudis Catalans per a formu-
lar les seues propostes per a un estandard oral. (nota 2) Crec
que és absolutament necessari en les nostres circumstanci-
es sociolinguistiques fugir de solucions uniques pretesament
generals, i administrar sensatament la variacié linguistica
existent en funcié de I'ambit de comunicaci6 i del grau de
formalitat.

Des d’aquest punt de partida, crec que és imprescindible
buscar entre els diversos recursos linguistics que ens brin-
da la nostra propia tradicio lexicografica i gramatical aquelles
solucions més proximes al parlant, perqué la gran majoria
de valencians reconeguen com a propi el model de llengua
vehiculable a través dels registres formals neutres. Aixi, en
primer lloc, he de dir que crec que un missatge formulat amb
els demostratius reforgats (aquest i aqueix) dificilment pot ser
percebut amb naturalitat per la gran majoria dels valencians,
i per aquest motiu em pareix absolutament imprescindible
I'is dels demostratius simples (este i eixe) en els registres
formals neutres. Cal tindre en compte que aquestes formes
soén les uniques que s’utilitzen espontaniament pel conjunt
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dels valencians, fins i tot pels valencians cultes que intenten
adequar la seua expressio al codi normatiu; que la Seccio Fi-
lologica de I'Institut d’Estudis Catalans ja les va acceptar per
a l'estandard oral; (nota 3) que el Diccionari valencia editat
per la Generalitat Valenciana i I'lnstitut Interuniversitari de Fi-
lologia Valenciana les té incorporades; que Radiotelevisi6 Va-
lenciana va optar també des del primer moment per aquesta
solucié per a les seues emissions; que ’Administracié valen-
ciana, encara que de manera vacil-lant, també utilitza cada
vegada més aquestes formes, aixi com molts ajuntaments,
de signe politic diferent, i grans empreses com Telefénica,
Renfe o Hidroeléctrica, i que, en definitiva, els demostratius
simples son un referent linglistic plenament consolidat en ex-
pansié permanent.

Arguments semblants poden adduir-se també per a justificar
I'ds de la terminacié -ix en els verbs incoatius per als registres
formals neutres en un ambit valencia. La proposta enunciada
en alguna ocasi6é d’escriure -eix i pronunciar-ix és una solu-
cié que no sempre resulta plenament satisfactoria. En primer
lloc, perqué és un artifici que no té un caracter general, sind
que s’aplica restringidament als verbs incoatius; (nota 4) en
segon lloc, perqué la coheréncia interna de la flexié verbal
dels verbs incoatius trontolla escrivint d’'una banda les formes
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del present d’indicatiu amb -eix i les formes del present de
subjuntiu amb -isca d’'una altra, i, finalment, perqué un model
linglistic que usara les formes amb la terminacié -eix no se
sentiria com a propi per amplis sectors de la societat valenci-
ana. D’altra banda, cal dir també que absolutament totes les
gramatiques i flexions verbals amb valor de referéncia per
al valencia actual arrepleguen la doble forma -eix/-ix per als
verbs incoatius, i no veig que en les actuals circumstancies
siga positiu I'eliminacié d’'una d’aquestes possibilitats expres-
sives. Crec, al contrari, que aquesta dualitat —paral-lelament
a la conformada pels demostratius simples i reforgats— ens
brinda uns recursos que ens permeten resoldre més satisfac-
toriament les diverses situacions comunicatives amb qué ens
enfrontem realment.

Pel que fa al léxic, crec que I'Unica cosa que fa falta és mos-
trar una preferéncia sistematica per la variant més idonia per
a cada context. Practicament tots els diccionaris actuals, fins i
tot els publicats a Catalunya, arrepleguen un bon repertori de
veus valencianes. Estic convengut que amb aquestes recep-
tes, ben simples, hi ha prou recursos dins del marc normatiu
per a aconseguir una expressio natural. Aixd no obstant, no
cal dir que crec que seria enormement positiu per a la llengua
que lexicolegs, lexicografs i institucions linglistiques conti-
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nuaren fent un esfor¢ per actualitzar els recursos necessaris
per a fer possible una expressié el més adequada possible en
cada ambit d’'Us.

Quan es va codificar la llengua, a principis de segle, la ne-
cessitat basica era constituir una llengua apta per a la creacié
literaria. | aixi es va fer, efectivament, d’acord amb les pautes
estétiques dominants del moment. L'accés de la llengua als
mitjans de comunicacié va comportar, durant els anys huitan-
ta i noranta, un esforg considerable per a ampliar els recursos
necessaris amb qué adaptar-se a les exigéncies d’aquests
nous ambits d’Us. Les seues innovacions han anat adoptant-
se progressivament per la majoria de diccionaris, entre altres
el del mateix Institut d’Estudis Catalans. Al remat, no podia
ser d’'una altra manera: és I'Us el que marca en totes les llen-
gles alld que, més tard o més prompte, s’ha d’incorporar als
diccionaris.

Ara ens trobem davant d’'un nou repte: el d’'ampliar I'is del
valencia a nous ambits d’Us. Amb la particularitat que els usu-
aris d’aquests nous ambits no son professionals de la llen-
gua, sin6 persones normals i corrents que han de fer servir
la llengua en la seua activitat professional. Aquesta és una
diferéncia molt important respecte a les etapes anteriors. Tant
els escriptors com els periodistes, principals protagonistes de
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les etapes anteriors, son, efectivament, professionals de la
llengua. Amb bagatges i sensibilitats diferents, perd profes-
sionals de la llengua al cap i a la fi, i com a tals estan en
condicions de fer els esforgos necessaris per a assimilar ade-
quadament el corpus linguistic normatiu. Pero ara ens trobem
amb la necessitat de donar un nou impuls a I'is de la llengua
que ha d’involucrar sectors socials —com ara funcionaris o
botiguers— que no sén professionals de la llengua. | no és po-
sitiu que no es puga usar el valencia sense haver de recorrer
obligatoriament als traductors o correctors professionals. Si
no aconseguim deslligar I'us del valencia dels professionals
de la llengua, el resultat pot ser absolutament nefast per a
la vitalitat de la llengua. La situacié podria ser semblant a la
del llati culte durant 'edat mitjana, en qué aquesta llengua va
quedar reclosa als ambits monacals.

La llengua no s’embruta per usar-la. En tot cas, es trans-
forma. Perd si que pot arribar a desaparéixer amb actituds
d’exagerat proteccionisme. El purisme, com a ideologia lin-
glistica, és, en certa manera, una paradoxa perversa. Es un
amor extrem a la llengua que n’ofega la vitalitat. Com a opci6
individual, els esforgos dels escriptors preocupats per utilitzar
les formes més genuines de la llengua poden ser perfecta-
ment legitims, i fins i tot encomiables. El problema, pero, es
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planteja quan el purisme afecta el mateix codi linglistic en
termes excloents, i es condemna qualsevol forma conside-
rada impura. L'efecte més directe d’aquest plantejament és
que moltes persones, incapaces d’assimilar aquesta llengua
immaculada, creuen que el que parlen és una llengua bastar-
da, plena d’incorreccions, i que en aquest estat és preferible
no usar aquesta llengua sin6 una altra que els resulta més
comoda: el castella. Les llenglies, totes les llengies, es for-
men per corrupcié d’altres llengles, per contacte amb altres
cultures. |, en prinicipi, una forma menys evolucionada no té
per qué ser considerada millor que una forma més evolucio-
nada. La resisténcia a acceptar moltes formes habituals del
llenguatge no li fa cap favor a la llengua. «EIl purisme —deia
Joan Sales, editor d™“El Club dels Novel-listes™- és a la llen-
gua com el legitimisme a la politica; una tendéncia renyida
amb les necessitats practiques de I'época en que es viu i que
té sovint la trista virtut de posar en ridicul la mateixa causa
que pretén servir». (nota 5)

Josep LACREU
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1. Les ultimes enquestes realitzades al voltant d’aquesta qlestid, pu-
blicades en el diari El Pais, el dia 9 de gener del 2000, assenyalaven
que un 62% dels valencians creien que el valencia i el catala son
llenglies diferents.

2. Vegeu en aquest sentit les propostes per a un estandard oral, de
fonética i morfologia,publicades respectivament els anys 1990 i 1992.

3. Concretament, en la sessi6 de I'11 de juny de 1995, i publicat poste-
riorment en el document «Sobre diversos punts de la normativa verbal
i de I'estandard oral dels demostratius», Documents de la Secci6 Filo-
logica, Ill, Institut d’Estudis Catalans, Barcelona, 1996.

4. No es pot dir, per exemple, que créixer o peix s’hagen de pronunciar
[kriler] o [pil], respectivament.

5. Proleg de Joan Sales al llibre de Joan Coromines Lleures i conver-
ses d'un filoleg, Club Editor, Barcelona, 1973, p. 17.
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Els programes d’educacié multilingiie al Pais
Valencia

Introduccio

othom ha sentit parlar, darrerament, dels «Programes

d’Educacié Bilingte Enriquits», és a dir, dels progra-

mes d’educacio bilingtie enriquits amb la incorporacio
primerenca d’'una llengua estrangera, que sén els programes
en qué es concreta el projecte d’educacié multilingie al siste-
ma educatiu valencia. Aquests programes vénen regulats per
I'Ordre de 30 de juny de 1998, de la Conselleria de Cultura,
Educacié i Ciéncia, la qual estableix que en els centres que
apliquen aquests programes —Programa d’Ensenyament en
Valencia Enriquit, Programa d’Incorporaci6 Linguistica Enri-
quit i Programa d’Incorporacié Progressiva Enriquit (per a la
zona valencianoparlant), i Programa d’Incorporacié Progres-
siva Minim (per a la zona castellanoparlant)- es faga una in-
corporaci6 primerenca de la llengua estrangera des del pri-
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mer curs del Cicle Primer de 'Educacié Primaria, és a dir des
dels sis anys. Als dos anys de I'aparicio de I'Ordre, aproxima-
dament cent cinquanta centres estan aplicant, amb major o
menor fidelitat, algun d’aquests programes.

D’entrada podriem preguntar-nos si en un sistema educatiu
com el nostre, amb tants problemes per resoldre, el tema dels
programes d’educacio bilingtie enriquits no constitueix real-
ment una questid més aviat marginal. Perd precisament en
aquest sistema educatiu, on el professorat més combatiu ha
maldat incansablement durant anys per construir una escola
valenciana autentica, la cursa desfermada en qué s’han em-
brancat pares i mares, experts i centres per incorporar com
meés prompte millor les llenglies estrangeres, concretament
'anglés, amb les consequéncies imprevisibles que aquest fet
pot tenir per al valencia, ens avisa que som davant el repte,
'amenaca o el problema, com vulgueu dir-li, més gran a qué
s’ha enfrontat la nostra llengua d’enca de la seua incorpora-
cio al sistema educatiu, i que aquest problema només es re-
soldra des de la rigor técnica, la voluntat politica i el respecte
al ritme particular que exigira la fonamentacid, desenvolupa-
ment i aplicacio dels nous programes en els centres.

Des d’aquesta perspectiva, tanmateix, és curidos constatar
que, malgrat els possibles perills que comportava aquesta in-
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corporacioé primerenca, van ser les escoles capdavanteres en
la defensa de I'escola valenciana i en la renovaci6 pedagogi-
ca, les que van posar en marxa les experiéncies primeres —i
possiblement més rigoroses— d’incorporacié primerenca de
'anglés, a les comarques de la Safor, la Vall d’Albaida i la
Marina, de la ma de Josep Maria Artigal. Potser perqué tenien
clar que la construccié de I'escola valenciana implicava, en
un moment de globalitzacié econdmica, d’internacionalitzacio
del treball, de moviments amplis de poblacid, i de convivéncia
de llengles i cultures diverses dins I'entramat social, afrontar
el repte de I'educacié multilingtie i multicultural.

L'any 1998, la Conselleria de Cultura, Educacié i Ciéncia de-
cideix assumir aquesta incorporacié primerenca i emet I'Or-
dre de juny per la qual es donen les instruccions necessaries
per a poder avancar la incorporacié de la llengua estrangera
elegida pels centres als 6 anys. En aquesta Ordre ja queda
clara I'orientacié que es vol donar a la incorporaci6 primeren-
ca de la llengua estrangera. De les dues possibilitats que es
presentaven, no es va triar d’'incorporar-la de manera aillada i
independent de la resta de llengles i d’arees no linglistiques,
sino integrada dins els programes d’educacio bilingie que ja
funcionaven, i amb un tractament integrat amb la resta de
llengilies i continguts del curriculum.
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Sens dubte, aquesta decisio va ser motivada per 'assumpcid
d’'una conclusié fonamental de la investigacié actual en I'ad-
quisicié de llengles: la incorporacié primerenca d’una tercera
llengua no solament constitueix un factor quantitatiu —una ma-
jor dedicacié horaria global que en permet I'adquisicié d’'una
competéncia més elevada- sind també qualitatiu—I’adquisicio
primerenca d’una L3, reorganitza la configuracié cognitiva i
I'is de les llengles L1 i L2 per part de la persona bilingtie
(Herdina & Jessner 2000: 92; Kekskés & Papp 2000: IXi ss.),
de manera que l'adquisici6-aprenentatge de totes tres no es
fa de manera independent siné interrelacionada.

A més a més, i aquest és també un factor d'importancia de-
cisiva, la incorporacio primerenca de la llengua estrangera, i
la major com-peténcia que en resulta, hauria de permetre —i
fins i tot exigir—, si més no de manera timida i en els darrers
cicles de I'educacié primaria, la possibilitat de I'is vehicular
d’aquesta L3 en determinats continguts del curriculum de les
arees no linguistiques. En aquest cas, ja no podem parlar
d’educacio bilingte sin6 d’educacio multilingtie.

Doncs bé, en la meua exposicid, intentaré explicar, de primer,
quins son els fonaments dels programes d’educacié multilin-
gle tal com s’han posat en marxa al Pais Valencia; tot se-
guit descriuré les caracteristiques d’aquests programes i les
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exigéncies que planteja la seua aplicacio en els centres; fi-
nalment, plantejaré la formacioé del professorat com I'element
clau de tot aquest procés.

Fonaments dels programes d’educacié multilingiie

Enumerar tots els elements técnics que cal considerar per
posar en marxa, desenvolupar i avaluar els programes d’edu-
cacié multi-lingtie féra una tasca prolixa que excediria amb
escreix 'espai de qué disposem.

Tot i aixi, m’agradaria explicar quins han sigut els elements
clau que s’han tingut en compte a I'hora d’establir les grans li-
nies d’aquest model linglisticoeducatiu. Ho faré tot responent
a unes preguntes inicials que sens dubte es troben en la ment
de tots i per a les quals cada professional sembla que té una
resposta propia:

(a) Quina és la millor edat per a incorporar la llengua estran-
gera?

(b) Fins a quin punt es pot ensenyar la llengua estrangerain-
dependentment de les altres?

(c) Com es pot evitar I'excés d’hores dedicades a les llen-
gues?

(d) Quin tractament ha de rebre el valencia, com a llenguami-
noritzada, en el curriculum?
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Quina és la millor edat per a incorporar la llengua
estrangera?

Es evident que la confusié al voltant d’aquest tema és molt
gran. A tall d’'anécdota diré que poc després d’eixir I'Ordre
que regula els programes d’educacié bilingle enriquits, un
moviment de renovacié pedagogica, en boca del seu presi-
dent, criticava I'Ordre, entre altres motius molt justificats, per-
qué incorporava la llengua estrangera a partir dels sis anys,
adduint com a argument que la psicolinguistica tenia molt clar
que a aquesta edat encara era massa prompte.

Tanmateix, no recorde si poc abans, poc després o simultani-
ament, un altre moviment de renovacié pedagogica criticava
en premsa I'Ordre, entre altres motius també molt justificats,
perqué, també segons la psicolinglistica, als sis anys ja era,
irremeiablement, massa tard.

En certa manera tots dos tenien rad. Pero caldra assumir que
aquest és un problema que ha de ser solucionat abans de fer
plans per a incorporar una llengua estrangera dins el sistema
educatiu. La dificultat radica en el fet que, potser, el proble-
ma, en aquests termes, esta mal plantejat.

Es cert que els infants poden adquirir una llengua segona
simultaniament o quasi-simultaniament, amb tota facilitat, de
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ben menuts (Hamers & Blanc 2000: 50; Lyon 1996: 47; de
Houwer 1996: 219; Fabbro 1999: 103). De fet, alguns investi-
gadors, com ara Jurgen Meisel, anomenen aquest fet adqui-
sicio del bilingdisme com a primera llengua. Els estudis d’ad-
quisicié bilingue certifiquen que aquesta adquisicio es realitza
sense entrebancs, i que els xiquets i les xiquetes, si continu-
en utilitzant les dues llengles en I'activitat social habitual, ho
fan amb una fluidesa i correccio practicament semblant a la
dels nadius.

El problema es presenta quan una L2 és apresa més tard,
quan la L1 ja esta més o menys assolida. En aquest cas,
les opinions es divideixen. Per a uns els infants presenten
un avantatge innegable respecte als adolescents i els adults
—és a dir, els aprenents més enlla del periode critic o sensible
per a adquisicio de llengles— a I'hora d’aprendre una segona
llengua o una llengua estrangera, a causa d’'una banda de la
major plasticitat cerebral, i d’altra per la possibilitat que tenen
d’aplicar-hi les estratégies que han fet servir per a aprendre la
primera llengua. Després de I'adolescéncia —final del periode
critic—, la seua capacitat per a aprendre llengles descendeix
bruscament. Per a altres investigadors, en canvi, les coses
s’esdevenen d’'una altra manera: els adolescents i els adults
tenen avantatge sobre els infants a I'hora d’aprendre una se-
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gona o tercera llengua, a causa del seu major desenvolupa-
ment cognitiu, del seu coneixement del mén més ampli i de la
seua experiéncia d’haver-ne aprés la primera.

No entrarem a analitzar en profunditat aquest debat, que es
troba encara en plena efervescéncia. Només esmentarem
una conclusié que ens sembla absolutament central en les
nostres preocupacions: Els infants tenen una gran facilitat
per a l'adquisiciéo d’una llengua segona o tercera, especial-
ment pel que fa al modul fonoldgic, i que el fet de comencgar
prompte potser siga I'inica garantia per a I'assoliment d’una
competencia semblant a la del nadiu. Perd perqué aquesta
facilitat per a I'adquisicié d’'una segona llengua o una llengua
estrangera es faga efectiva es requereixen tres condicions:

(a) Que la llengua segona siga adquirida en contextos infor-
mals amb atenci6 preferent al missatge, és a dir, utilitzant-la
com a mitja per a fer coses interessants i vitals, i no que siga
apresa de manera conscient i dirigida en contextos formals
i/o escolars, i atenent preferentment a les caracteristiques del
codi.

(b) Que la llengua siga apresa en interaccié amb parlants na-
diusque proporcionen un input de qualitat, i la possibilitat d’in-
teracci6 i de negociacio del significat.
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(c) Que els aprenents disposen d’una gran quantitat de temps
pera I'adquisicio.

La consideraci6 d’aquestes conclusions ens diu, doncs, que
'ensenyament primerenc de la llengua estrangera a l'aula
sera efectiu en la mesura que les condicions s’hi assemblen
a 'aprenentatge natural: temps suficient, adequacié a les ca-
racteristiques i necessitats dels aprenents, i una metodologia
que emfasitze I'adquisicié de la llengua mentre I'atencio esta
dirigida a la realitzacié d’activitats interessants i engrescado-
res, i als missatges que vehiculen, i no a les formes linguis-
tiques convertides en objecte d’atencio a partir d’'una focalit-
zacio dirigida.

No hi ha, doncs, criteris clars per a saber quan és el moment
idoni per a aprendre una llengua segona que siguen indepen-
dents del com.

Fins a quin punt es pot ensenyar la llengua estrangera
independentment de les altres?

Pel que sabem a hores d’ara sobre com s’adquireixen i com
s’aprenen les llengles, tot professor o professora ha de sa-
ber que, d’ara endavant, sera impossible ensenyar qualse-
vol llengua, en qualsevol nivell d’escolaritat, sense tenir en
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compte les altres llengiies que els alumnes i les alumnes es-
tan aprenent. | aixd per tres motius:

(a) Perque, com ens repeteixen una vegada i una altra els-
psicolinguistes (Grosjean 1989: 4), una persona bilinglie no
és la suma de dues de monolingues. | el mateix passa a una
persona trilingte. Tot i que, com diu Paradis (1997: 332), no
hi ha res ni en la dotaci6 cerebral ni en els sistemes de pro-
cessament d’una persona bilinglie que la faca diferent, I'ex-
periencia bilinglle o multilingtie la converteix en una perso-
nalitat especifica, amb les diferents varietats de les diferents
llengues que domina fortament interrelacionades dins la seua
organitzacio cognitiva, i amb unes competéncies idiosin-crati-
ques, com ara la capacitat d’'usar destreses interlinglistiques
(interpretar i traduir); la capacitat d’'usar l'alternanga de co-
dis amb proposits comunicatius; la capacitat de construir els
seus coneixe-ments sobre el mén a partir de les llengles que
domina i recuperar-los, també, a partir de qualsevol d’aques-
tes llengles; i a capacitat de desenvolupar les aptituds per a
aprendre a aprendre llengua.

(b) Perqué I'adquisicié de les diferents llengiies no es fa de-
manera separada sind que s’esdevé, també, d’'una manera
fortament interrelacionada. D’acord amb la hipotesi de la in-
terdependéncia de Cummins (1986: 83), quan aprenem una
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llengua a I'escola, no adquirim només l'estratégia basica de
comunicacio interpersonal (BICS), és a dir, les habilitats de
comunicacié cara a cara, en la conversa, amb la pronuncia,
gramatica i lexic adients, sin6 que adquirim també la compe-
tencia linglistica, cognitiva i academica (CALP), relacionada
amb les destreses i estrategies relacionades amb la lectura i
escriptura, amb la consciéncia metalinglistica i amb els co-
neixements sobre el mén (vegeu la figura 1).

Trets superficials

Trets superficials
de la L,

de la L,

Competéncia
subjacent
comuna

Figura 1: Representacio com a doble iceberg de la competéncia bilin-
gle (Cummins 1986)

Pel que fa als coneixements i destreses que formen part de la
competéncia linguistica, cognitiva i académica, en ser apre-
sos en una llengua, estan disponibles per a les altres llengties
que constitueixen el repertori verbal del parlant sempre que
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aquest tinga una bona motivacio i oportunitat per a reutilitzar-
los. Aquests coneixements i destreses, que constitueixen la-
competencia subjacent comuna, no €s que es transferisquen
d’una llengua a les altres. Es més exacte dir que poden ser
construits mitjangant qualsevol de les llenglies que un parlant
domina, i que aquest mateix parlant pot accedir-hi i recupe-
rar-los, també, des de cada una de les llenglies que coneix.

Perd també és cert que en aprendre una L2 o una L3 l'apre-
nent parteix de la seua L1 com a diposit de coneixements
previs. Hi ha, doncs, una transferéncia des de la L1 a la resta
de llengies, que segons la teoria classica és molt més gran
com més semblants son les llengies i més petita com més
diferents sén; tot i que, com demostra Kellerman (2000: 21),
aquesta influéncia pot ser molt més subtil. De qualsevol ma-
nera, cal assumir que entre les formes orals i escrites de les
llenglies que adquireix 0 usa una persona bilingiie o multilin-
gle hi ha, doncs, una influencia reciproca que pot facilitar o
entrebancar tant I'aprenentatge com I's de la L1, L2 i la L3.
Aquest fenomen 'anomenem transferencia positiva i negati-
va (Odlin 1989).

No resulta dificil endevinar que tant la competéncia subjacent
comuna com la transferéncia positiva i negativa sén elements
clau per a un tractament integrat de les llengles en els pro-
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grames multilingles, i que plantejar un tractament aillat de
cada llengua per separat dins el curriculum aniria en contra
de tot el que sabem actualment sobre com s’adquireixen i
s’aprenen les llengles.

(c) Perque si bé hi ha tres llenglies en el curriculum —o qua-
tre, demanera optativa, a 'Educacié Secundaria—, i fins i tot
quan cada una és impartida per un professor o una profes-
sora diferent, hem de tenir en compte que I'alumne o I'alum-
na és un aprenent unic i indivisible. De manera que, a hores
d’ara, en qué per sort hi ha una certa confluéncia en el trac-
tament de les llengles, siga la L1, la L2 o la L3, al voltant de
I'enfocament comunicatiu, 'alumne o I'alumna té dret que el
tractament didactic de les tres o quatre llenglies que aprén a
I'escola partisca dels mateixos principis psicolinguistics, lin-
guistics i didactics, que s’aplique de manera coordinada per
part de tot el professorat que imparteix llengties, i que tinga
continuitat i coheréncia en continguts i enfocaments al llarg
dels cicles i les etapes.

Com es pot evitar I’excés d’hores dedicades a les
llengiies?

Incorporar un element nou en el curriculum significa dedicar-li
un temps, temps que cal restar de I'horari corresponent a la
resta d’arees. En un horari com el nostre, amb tres llengles
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en el curriculum ja de bon comengament, el temps dedicat a
les llenglies pot arribar a ser excessiu, i anar en detriment de
I'atencid que exigeixen la resta d’arees.

Aquest fet comporta la necessitat de traspassar una bona
part del treball linguistic, des de 'area de llengua a les arees
de contingut, és a dir, aconseguir posar en practica el que
s’anomena instruccio en la llengua basada en continguts.
Perd no hi ha només aquesta ra6 tan prosaica per a empren-
dre la instrucci6 en la llengua —en les tres llenglies— basada
en continguts, n’hi ha d’altres, encara de més contundents,
gue ens ho recomanen.

Si analitzem, per exemple, alguns aspectes del model dina-
mic de multilingdisme de Herdina i Jessner (2000: 94), po-
drem traure’n algunes conclusions bastant interessants. La
primera que, malgrat el que diuen alguns experts sobre la
possibilitat d’aprendre facilment tres o quatre llengies a l'es-
cola, a parer nostre massa optimistes si tenim en compte les
condicions en qué s’adquireixen/s’aprenen les llengles en el
context educatiu, els recursos cognitius per a I'aprenentatge
de les llengilies son limitats, i que, quan es dominen dues o
més llenglies en major 0 menor grau, aquests recursos s’han
de distribuir no solament en 'augment de competéncia en
aquestes llengies, sind també en el seu manteniment, ja
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que, i aixo coincideix amb I'experiéncia personal de tothom
que ha aprés una o més llengiles estrangeres, tan bon punt
comencem a aprendre una nova llengua s’engega el procés
contrari i comencem a oblidar tot el que n’hem aprés.

Quines competencies perdem d’una llengua que estem apre-
nent? Doncs aquells coneixements i habilitats que queden
aillats perque no els repetim ni els reutilitzem sovint, basi-
cament perqué no ens sOn necessaris per a la comunicacio
real. | quines recordem? Doncs precisament aquelles que
reutilitzem i ampliem constantment en la nostra activitat habi-
tual, perqué ens son altament funcionals i necessaris per a la
comunicacié quotidiana.

Si volem descobrir la relacié entre el que diu aquest model i
la instruccidé en la llengua basat en continguts, no ens sera
dificil. En efecte, si hem d’aprendre una llengua segona o es-
trangera, en la qual no tenim una possibilitat real d’interacci6
en la nostra activitat fora de I'escola, ¢,quina sera la millor ma-
nera no solament d’aprendre-la sind també de mantenir-la?
Doncs creant un context dins I'escola, en el qual 'adquisicid
de la llengua es faca a partir d’activitats rellevants i significa-
tives, i en el qual el manteniment de la llengua vinga facilitat
per la necessitat d’'usar aquesta llengua en activitats habitu-
als i necessaries en l'activitat académica dels alumnes i les
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alumnes. Amb paraules clares: utilitzant i reflexionant la llen-
gua com a mitja d’adquisicio de coneixements del curriculum
en les arees no lingdistiques.

Aquest mateix argument, enfocat, perd, de manera diferent,
estén aquesta necessitat també peralaL1. En efecte, un dels
aspectes més negligits de I'educacio linguistica —o diguem-
ne, més dificils d’incorporar a la practica— és, a parer nostre,
el treball sobre les destreses i els coneixements linglistics
necessaris per a la construccié dels sabers en les arees no
linguistiques —Matematiques, Coneixement del Medi, etc. A
hores d’ara, i en el millor dels casos, el treball sobre aques-
tes destreses i coneixements es fa, incomprensiblement, en
I'area de llengua, cosa que déna a aquest treball una artificia-
litat que no tindria si formara part, com a element consubstan-
cial a 'adquisicié dels conceptes, procediments i actituds, del
treball de les diferents arees curriculars no linguistiques.

Estarem d’acord, per exemple, que textos corresponents a
I'ambit informatiu com ara la narracio d’un fet historic, la des-
cripcio d’un ferrament, d’'un moble, d’'un monument o d’'un mi-
neral, les instruccions per a fer un experiment, I'explicacio
d’'un fenomen observat o I'argumentacié d’'un punt de vista,
seran tractats de manera més adequada, realista i significati-
va dins les diferents arees curriculars, acompanyant I'adqui-
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sicid de continguts rellevants d’aquestes arees, que no en el
marc més aviat convencional de 'area de llengua.

| també estarem d’acord que el llenguatge especific de les
disciplines —mots, expressions, i procediments de derivacio i
composicié de mots— seran més utils i més facils d’aprendre
quan la seua adquisicié acompanya 'adquisicio dels concep-
tes a qué corresponen.

| fins i tot estarem d’acord que el lexic especific de les arees,
i les estratégies relacionades amb el treball sobre continguts
—estratégies cognitivolinglistiques com ara justificar, descriu-
re, definir, resumir, demostrar...; estratégies de processament
de la informacio, com ara localitzar informacid, seleccionar-Ia,
valorar-la, organitzar-la i comunicar-la; i estratégies de com-
prensié i produccié de textos d’especialitat: llegir i escriure
per a aprendre—, poden ser tractades amb més propietat en
les arees curriculars no linguistiques que no pas en I'area de
llengua.

Quin tractament ha de rebre el valencia en el curriculum
de I’educacié multilinglie?

La incorporacié primerenca de la llengua estrangera, especi-
alment si es fa als quatre anys, planteja problemes seriosos
al valencia, que queda en una posicié precaria, com a llengua
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minoritzada, entre una llengua dominant en I'’entorn social —el
castella— i una llengua de comunicacié amplia com ara I'an-
glés.

Com sabem de fa temps, el plantejament indicat en aquests
casos, és la promocié d’'un multilingdisme additiu, que par-
teix de la denominaci6 de bilinglisme additiu proposada per
Wallace Lambert i desenvolupada per Cummins, i I'estén a
situacions d’educacié multilingiie com fan Cenoz i Genesee
(1998: 23).

Qué és el bilingliisme additiu? Es el que se sol produir en
una situacié en que la L1 del xiquet o la xiqueta és valorada
i apresa, i I'aprenentatge d’'una L2 no fa altre que afegir una
competéncia addicional a aquella que 'alumne o I'alumne ja
posseeix. El bilinglisme subtractiu, en canvi, sol ocorrer en
una situacié en qué la L1 de 'alumne o I'alumna no és prou
valorada socialment, i la L2, a mesura que és apresa, va re-
emplacant la L1 en la competéncia dels aprenents. La prime-
ra situacié és aquella en que solen trobar-se els xiquets i les
xiquetes de llengua dominant quan n’aprenen una de mino-
ritzada; la segona, en canvi, sol ser la propia dels xiquets i
xiquetes de llengua minoritzada quan n’aprenen una de do-
minant. Doncs bé: el multilinglisme additiu és més facil que
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derive d’un bilinglisme additiu al qual s’afig I'adquisicié d’'una
tercera llengua, que no pas d’un bilingtisme subtractiu.

A parer nostre, a més d’'una metodologia renovellada, com
explicarem més avant, dues mesures sdn necessaries per
aconseguir aquest multilingliisme additiu en el nostre ambit
educatiu:

(a) Compensar la poca preséncia social del valencia en la
societat amb un tractament compensatori a I'escola, i no so-
lament en I'horari dedicat a 'ensenyament i Us vehicular, sind
també a la seua utilitzacié en l'activitat administrativa i social
del centre (Garcia 1997: 417):

Llengua minoritaria Llengua majoritaria
Llengua majoritaria Llengua minoritaria
Us escolars Us social

FIGURA 2: Us social i escolar de la llengua. 174
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(b) Aconseguir, especialment per als alumnes i les alumnes
quela tenen com a llengua propia, que I'adquisicié del va-
lencia estiga suficientment afermada abans d’una introduc-
ci6 massiva del castella o I'anglés. Per dir-ho amb paraules
de Cenoz i Genesee (1998: 28): «Es poden presentar argu-
ments convincents en el sentit d’introduir segones i terceres
llengles en els programes multilinglies progressivament per
tal d’optimar els diferents avantatges que els aprenents joves
i més grans aporten a la tasca d’aprendre llengua.»

A partir d’aquestes premisses s’ha realitzat el disseny dels
programes d’educacié multilingte.

Caracteristiques dels programes d’educacié multilingiie

Ala vista del que hem dit, per a I'organitzacié multilingte con-
tinuen els programes d’educacié bilingliie que funcionaven
fins ara, incorporant-hi més prompte la llengua estrangera,
cosa que obliga, és clar, a una reordenacié i modificacié dels
parametres curriculars i organitzatius.

Com en el cas dels anteriors programes d’educacio bilingtie,
d’aquests nous programes, n’hi ha dos d’optims, que poden
assolir perfectament els objectius de I'educacié multilingtie
— especialment els que fan referéncia a la competéncia en
valencia— si s’apliquen amb rigor i eficacia, que sén el Pro-
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grama d’Ensenyament en Valencia i el Programa d’Immersié
Linguistica, i un altre, el Programa d’Incorporaci6é Progressi-
va, en que el tractament del valencia sol ser molt més pre-
cari, tant en hores com en convenciment i expectatives, i el
rendiment pot resultar, en linies generals, bastant decebedor.
A aquests programes, propis dels territoris de predomini lin-
guistic valencia, hi hem d’afegir el Programa d’Incorporacié
Progressiva Minim, obligatori per als territoris de predomini
linglistic castella, si els centres no decideixen aplicar qualse-
vol dels altres programes.

| de la mateixa manera que en els programes d’educacié bi-
linglie anteriors, un centre, quan decideix aplicar un d’aquests
programes, I'adequa al propi context mitjancant el disseny
particular, en el qual especifica el seu projecte linguisticoedu-
catiu i els recursos humans, materials i organitzatius de qué
disposa per a portar-lo a efecte.

Pero la introduccié primerenca d’una llengua estrangera i la
seua integracié amb continguts d’area comporta canvis i no-
vetats respecte als programes d’educacié bilinglie anteriors
que analitzarem tot seguit.

INDEX 266



Els programes d’educacié multilingiie al Pais Valencia

Novetats que aporten els programes d’educacié
multilingiie

Per diferents motius com ara I'exigéncia que planteja la incor-
poracié primerenca de la llengua estrangera, la flexibilitat que
han de tenir aquests programes per a adaptar-se a les possi-
bilitats dels centres i la necessitat de garantir per damunt de
tot un tractament prioritari del valencia que permeta d’assolir
els objectius proposats, els programes d’educacié multilingtie
haurien de presentar, a parer nostre, unes caracteristiques
molt particulars: la possibilitat d’'una incorporacio primerenca
flexible de la llengua estrangera, un augment de les hores
dedicades a I'ensenyament i us vehicular del valencia en els
programes on esta més desatés,una major exigencia tecnica
en l'aspecte metodologic iun funcionament més eficag dels
centres.

Incorporacié primerenca flexible de I’anglés

A diferéncia dels programes bilingles, que la incorporen als
8 anys, els programes multilingtes, d’acord amb I'Ordre es-
mentada més amunt, estableixen la incorporacié primerenca
de la llengua estrangera als sis anys. Aquesta incorporacio
primerenca permet una instruccié en la llengua basada en
continguts, molt contextualitzada i limitada en temps, a partir
dels vuit anys, de manera que se’n puga fer un us vehicular
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en una part d’'una area, o en una optativa, a partir de 'Educa-
ci6 Secundaria Obligatoria.

No sera estrany, com s’ha esdevingut en altres llocs de I'es-
tat espanyol, que ben prompte la incorporacié de la llengua
estrangera es faca a partir dels quatre anys. Aquesta circum-
stancia hauria de tenir consequéncies importants. La més im-
portant, potser, féra que en el Programa d’Ensenyament en
Valencia —i en el Programa d’Immersié Linguistica, que ja ho
fa a hores d’ara—, i amb la finalitat d’evitar el tractament es-
colar sistematic de les tres llengles ja des dels quatre anys,
la llengua amb més preséncia social i més facilitat per a ser
apresa fora de I'escola —el castella— hauria de ser ajornada
fins al segon nivell de 'Educacié Primaria.

Aquesta proposta coincidiria amb els resultats de la recerca
en educacio trilingte. Genesee (1998), per exemple, realitza
una investigacié al Canada amb tres programes d’immersi6
per a xiquetes i xiquets d’origen hebreu la llengua habitual
dels quals era I'anglés. En dos d’aquests programes s'utilit-
zaven les dues llengiies d’immersié des d’infantil fins al 3r
i 4t nivell de primaria, respectivament; en l'altre s'utilitzava
'anglés com a llengua vehicular, al costat del francés i I'he-
breu, des de I'educacio infantil. Els resultats no poden ser
meés clars:
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(a) Avancar I'anglés (L1 dominant dels xiquets i les xiquetes)
noaugmentava de cap manera la competéncia que n’assolien
els xiquets i les xiquetes al cap de set anys. Els assistents als
altres dos programes d’immersié assolien nivells de compe-
téncia semblants en anglés.

(b) Usar I'anglés en els primers graus dels programes de do-
bleimmersié podia interferir amb I'aprenentatge de les sego-
nes llengues.

Tot i la claredat dels resultats, aquesta proposta podria com-
portar problemes per al Programa d’Incorporacié Progressi-
va, ja que si en aquest programa la llengua base és el caste-
l1a, el fet d’ajornar-la fins al segon nivell de I'educacié primaria
el desvirtuaria totalment. La conseqiiencia és que en el PIP
la incorporaci6 primerenca de la llengua estrangera, si hi ha
intencié de promoure al maxim la competéncia no solament
en castella i anglés, sin6 també en valencia, hauria de tenir
lloc només a partir dels sis anys.

No s’hauria de deixar de banda la possibilitat de fer una incor-
poraci6 de la llengua estrangera als vuit anys, amb un tracta-
ment intensiu —major dedicaci6 horaria— en el segon cicle, de
manera que en el cicle tercer puga iniciar-se, també, la ins-
truccié basada en continguts. Realment, i el plantejament de
Jehannes Ystma n’és la prova (1998: 640), aquesta possibi-
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litat acompleix a bastament totes les exigéncies del disseny;
tot i aixi, ensopega amb una dificultat: la societat sembla ha-
ver decidit ja que és la incorporacid primerenca, i no cap altre,
el sistema més valid per a proporcionar als xiquets i les xique-
tes la competéncia desitjada en la llengua estrangera.

Hauran de ser, en tot cas, les possibilitats del centre, especi-
alment la disponibilitat de professorat competent, i les linies
basiques del seu projecte linglistic, les que aconsellaran una
modalitat o una altra.

Augment de les hores dedicades a ’ensenyament i us
del valencia en el Programa d’Incorporacié Progressiva

Molts col-lectius preocupats per la llengua han manifestat les
seues pors davant I'aplicacié dels programes multilingles,
com ja hem fet nosaltres més amunt, plantejant la fragil po-
sicid en qué queda el valencia entre la llengua dominant en
I'entorn social i una llengua de comunicacié amplia en el pla
internacional, molt especialment en el Programa d’Incorpora-
cio Progressiva.

Aquest problema s’ha tingut molt en compte en el disseny dels
programes, de manera que I'avangament de la incorporacié
de 'anglés ha anat acompanyat d’'un avangament de la incor-
poracié de I's vehicular del valencia, per tal de proporcionar
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una atencié preferent a aquesta llengua en comparaciéo amb
la llengua estrangera. Ho podem veure en el cronograma cor-
responent al Programa d’Incorporacié Progressiva (Ordre de

1998: Annex):

Etapa Cicle

Us vehicular del Valencia i del Castella

Ensenyament Ensenyament

en les Arees no |inguistiques i Gs vehicular del Castella
delaLE
o_ c f,,-" A Castella
T N
8 % % Continguts globalitzats en castella.
5 = =
SE 5] ATreba\II‘
w sistematic
de lectura|]
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= (4h.) rareade | Encastella, 10 h. del temps corresponent LE escriptura
2 ] Coneixe- ales arees no lingiistiques. (15h) (4h)
9 ecapitulacio | ment del ReN(B
O intensiva de fa lecy meqi 3h) -
« tura i lescriptura Castella
=
'g Val ” En valencia, l'area
= c alencia de Coneixement del En castella, 8.5 h. del temps 5
= ~ | ; ,85h.
s | 2 bl 4 cortsponet S A
2 ° . s s
5 5 @3h) ol TosBrecs a les arees no lingliistiques. (25h) @3h)
8 no lingdiistiques. :
=}
° En valencia, larea N
w 5 Valencid | de Conciverment dei En castella, 6.5 h. del LE .
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° del temps correspo- ales arees no
%) (3h) nenta les arees lingiiistiques. 4 h) 3 h)
no lingdiistiques.

Figura 3. Cronograma de minims per al Programa d’Incorporacio
Progressiva Enriquit amb la incorporacié primerenca de la llengua
estrangera a partir dels 6 anys.

Podem veure, doncs, que en el Programa d’Incorporacio Pro-
gressiva, quan s’hi fa la incorporacié primerenca de la llen-
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gua estrangera als sis anys, I'area del Coneixement del medi
s’imparteix en valencia també al Cicle Primer de 'Educacié
Primaria.

Una de les critiques que feia sovint el professorat del Pro-
grama d’Incorporacié Progressiva, era que els alumnes i les
alumnes, en arribar al nivell 3r de primaria, no tenien un do-
mini suficient del valencia perqué pogueren adquirir els con-
ceptes relatius a aquesta area. Ni cal dir que amb el Pro-
grama d’Incorporacié Progressiva Enriquit, en que l'area de
Coneixement del medi és impartida en valencia a partir del
nivell primer del primer cicle, les critiques seran encara més
severes.

Doncs bé, aquestes critiques poden resultar creibles si es
treballa dins un model d’educaci6 monolinglie perd de cap
manera dins un plantejament multilingtie, en el qual, dispo-
sant de temps suficient com es veu al cronograma, es pot
iniciar 'ensenyament del valencia a I'educacio infantil amb
un plantejament de segona llengua, molt comunicatiu i adre-
cat a proporcionar una competéncia inicial oral, i introduir-hi
immediatament una instruccié en la llengua basada en con-
tinguts en qué a partir del desenvolupament inicial dels conei-
xements previs, d’'una contextualitzacié maxima del missatge
mitjangant recursos visuals, manipulacions i experiéncies, i
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una adequacié inicial total de la llengua a les capacitats de
comprensi6 dels alumnes, es poden vehicular els continguts,
i, alhora, augmentar la competéncia en la llengua.

Major exigéncia técnica

En aquests moments de restriccié de la despesa publica, és
evident que no hi haura excessius recursos materials i hu-
mans addicionals, disponibles per als programes d’educacié
multilinglie, que, d’acord amb I'Ordre, s6n voluntaris per al
centre. Ara bé, en aquests programes, la llengua estrangera
s’incorpora bastant abans, amb la qual cosa s’espera que el
rendiment que n’hi assoliran els xiquets i les xiquetes sera
mes elevat que en els programes d’educacié bilingle; a més
a mes, tot i que la incorporacié primerenca de la llengua es-
trangera detraura hores de les altres arees curriculars, els
rendiments en aquestes arees no han de minvar de cap ma-
nera. Sense comptar, és clar que es pretén una educacié més
tolerant, més oberta, més cosmopolita i més en linia amb el
mil-lenni en qué tot just acabem d’entrar.

Clar i ras: els programes multilingiies han d’assolir un major
rendiment que els programes bilinglies, sense que augmente
ni el professorat, ni els recursos materials, ni I'horari dedicat
a 'ensenyament.
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No sera facil que s’acomplisquen aquests objectius si no es
donen en els centres unes condicions que permeten que 'ac-
tuacié educativa sobre els xiquets i les xiquetes siga més efi-
cac. | quines sén aquestes condicions? Doncs aquelles que
la investigacio sobre el rendiment de I'educacio bilingte i mul-
tilinglie ha posat de manifest:

(a) Posar en practica un enfocament comunicatiu enl’ense-
nyament de les llengies, i un enfocament constructivista en
el treball sistematic de la lectura i I'escriptura.

(b) Aprofitar la transferéncia positiva entre les llengles i la-
construccio interlingliistica de la competencia subjacent co-
muna mitjancant un enfocament integrat, i evitar la transfe-
réncia negativa mitjancant la focalitzacio en la forma i la re-
flexié linglistica.

(c) Traspassar part de la carrega de l'aprenentatge de les
llen-glies a les arees, mitjancant la instruccié en la llengua
basada en continguts.

(d) Garantir la coheréncia i continuitat de contingut i demeto-
dologia, tant horitzontalment dins de cada cicle, entre les tres
llengues, com al llarg dels cicles i les etapes.

(e) Disposar de materials curriculars abundants i de qualitat.
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Un funcionament més eficag dels centres

Un dels problemes més espinosos que es plantegen en un
programa d’educacié multilingtie és que un centre pense que,
en aplicar el programa, I'tinic que hi canvia és I'edat d’incorpo-
racié de la llengua estrangera i que, per tant, és el professor
o la professora d’aquesta area I'inic responsable de la seua
aplicacio. Més encara, que I'aplicacié del programa d’educa-
cié multilingtie en el centre no ha de sol-licitar el compromis
i la participacio, ni ha d’entrebancar la marxa, de la resta de
I'equip de professores i professors.

Una altre problema pot provenir d’algunes de les motivacions
gue porten un centre a embrancar-se en la posada en marxa
i el desenvolupament del programa. Si observem algunes de
les que han sigut suggerides pels professors i professores
mateixos:

1. Voluntat i decisidé envers la posada en marxa d’una educa-
cidadient amb els temps en qué ens trobem

(a) Dinamisme de I'equip de professores i professors, que
vol fercoses.

(b) Atractiu del nou programa.
(c) Pressions internes, especialment de I'equip directiu.

2. Insatisfaccié amb la marxa actual del centre
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(d) Pressions externes, bé dels pares o bé de ’Administra-
cio.

(e) Necessitat de millorar la imatge del centre.

Ens adonem que, a mesura que descendim en l'escala, les
motivacions sén cada vegada més externes i pragmatiques,
i menys de tipus educatiu. Aquest fet pot portar al fet que el
gue sembla important és simplement la posada en marxa del
programa com a element d’imatge de cara a 'exterior, sense
que hi haja una preocupacio real pel seu rendiment i funcio-
nament eficag.

Si és aquesta la situaci6 d’un centre, i si atenem a la comple-
xitat d’'un programa d’educacié multilingte, i les exigéncies
que planteja la seua continuitat al llarg dels cicles i les etapes,
i el seu funcionament eficag, paga la pena mantenir-se en el
programa d’educacié bilinglie que s’esta aplicant i deixar per
a millor ocasié I'aventura multilingUe.

No volem dir amb aixd que les exigéncies que plantegen els
programes multilinglies pel que fa a I'organitzacio i funcio-
nament del centre, i 'educacié que imparteix, siguen dificils
d’aconseguir per a un centre. En realitat sén les condicions
que solen demanar-se a una escola eficag:
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(a) Assumpcio del programa per part de tot I'equip de profes-
soresi professors i compromis envers la seua aplicacio.

(b) Disponibilitat de professorat preparat, i adscrit en el lloc
onpot ser més efectiu per al funcionament del programa.

(c) Coordinacié absoluta dins els cicles i en el centre.

(d) Voluntat d’'embrancar-se en el procés d’innovacio pedago-
gicaque comporta la posada en marxa i aplicacié d’un progra-
ma d’educacié multilingue.

(e) Acceptacié del programa per part dels pares i les mares,
ivoluntat de participar-hi.

Cap centre, pero, sense tenir cobertes aquestes premisses,
hauria d’embrancar-se en la posada en marxa d’un programa
d’educacié multilingte.

Formacio del professorat

A la vista de les caracteristiques i de la situaci6é dels progra-
mes multilingles, sembla clar que la formacié del professorat
ha de ser la clau de volta per a la seua posada en marxa i
desenvolupament. | que aquesta formacio, sense descartar
altres modalitats que poden complementar-la, hauria de con-
sistir, basicament, en una formacié en el centre amb la parti-
cipacio de tot I'equip de professores i professors, generalistes
i especialistes.
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Perd com ja devem haver deduit, els programes d’educacié
multilinglie, a hores d’ara, s6n un projecte del qual hi ha es-
tablides les linies generals, i més o menys planificades les
necessitats i exigencies. Perd practicament esta tot per fer.
Es necessiten, d’'una banda, propostes i materials que con-
creten, en tots els aspectes, les investigacions i teories, i les
experiéncies realitzades en altres contextos; i d’altra, que
aquests materials i propostes siguen aplicats en els centres
per veure’n la viabilitat i I'eficacia.

Es en aquest pas, des de la investigacié descontextualitzada
i dispersa que ens aporten les diferents disciplines que treba-
llen al voltant de I'ensenyament de les llengues, fins a unes
propostes practiques, eficaces en l'aula, i que passen a en-
grossir I'estoc professional dels ensenyants, que sera la clau
de volta de I'éxit dels programes d’educacidé multilingie.

| sense llevar protagonisme al model d’investigacié en 'accio,
que pot donar resultats magnifics en uns centres determinats,
on es donen unes circumstancies personals especifiques, a
parer nostre la incorporacié de totes les innovacions que exi-
gira progressivament multilingtie en els centres estara millor
servida, d’acord amb Ellis (1997: 41) amb un plantejament
que combine el treball d’'una assessora o assessor —que do-
mina a bastament les teories, principis i tecniques de I'edu-
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cacié multilingtie, que aporta fonaments teodrics i esquemes
técnics, materials i propostes elaborades en altres contextos,
un ventall de possibilitats d’acci6 i capacitat per a dinamitzar
i donar suport al grup de treball en la realitzacié d’'una pro-
posta propia— i el treball de I'equip del centre, el qual aporta
necessitats, criteris per a la seleccid i concrecidé de propos-
tes d’acord amb les necessitats del centre, el coneixement
practic dels processos d’aprenentatge a l'aula, i la capacitat
d’aplicar aquestes propostes i avaluar-ne la idoneitat.

| per a realitzar aquesta tasca és necessari un equip d’asses-
sores i assessors ben preparats, que tot i tenint una especi-
alitzacié profunda en una llengua, coneguen la problematica
basica de les altres dues, que vagen desenvolupant progres-
sivament tots i cadascun dels aspectes rellevants de I'educa-
ci6 multilinglie, i que concreten aquests aspectes, conjunta-
ment amb els centres, en propostes practiques d’accié que
seran experimentades a l'aula, i que seran difoses tot seguit
entre la resta de centres.

Una assessoria, doncs, professionalitzada i preparada, i ele-
gida amb tots els requisits legals per la seua valua professi-
onal en un camp molt especific com és ara el de I'educacié
multilingie.
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Totes aquestes reflexions ens confirmen que la implantacio
dels programes d’educaci6é multilingle s’haura de fer a ritme
lent i que en principi només hauria d’estar a disposicié dels
centres més dinamics i experimentats, amb professorat pre-
parat i compromeés en la innovaci6 pedagogica.

Conclusio

Arribats en aquest punt, hem de preguntar-nos si els progra-
mes d’educacié multilingle aci al Pais Valencia sén necessa-
ris. Si assumir la seua posada en marxa no és posar en una
situacié delicada el valencia i facilitar la seua substitucié per
I'anglés dins el curriculum.

En realitat, I'exigéncia d’'un major coneixement de I'anglés
—de la mateixa manera que d’un major domini de la informa-
tica— no és un fet que nosaltres decidim, sind una exigéncia
de la societat global en que vivim i una pressié de la comuni-
tat educativa, les quals ens obliguen a donar-hi soluci6. Mal
servei fariem a I'escola valenciana i a I'escola publica a hores
d’ara si, en el context europeu en qué ens movem, i en el qual
estan proliferant les experiéncies d’incorporacié primerenca
de llengles estrangeres i d’educacio multilingtie, nosaltres di-
guérem a la comunitat educativa que no podem proporcionar
aquell desitjat domini de I'anglés o de qualsevol altra llengua
estrangera perquée hem de salvar primer el valencia.
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Al contrari, en aquestes circumstancies, i tenint en compte
que I'estat de la teoria i la practica ens assegura que és pos-
sible, 'escola valenciana ha d’assegurar, mitjangant una edu-
cacié multilingle enriquidora, que els alumnes i les alumnes
adquirisquen una major competéncia d’anglés —i d’alguna al-
tra llengua estrangera—, una gran competéncia en castella, i
un rendiment elevat en la resta d’arees, tenint el valencia com
a centre d’atencio prioritaria i com a senya d’identitat.

Si no ho aconseguim, és probable que es debilite la posicid
del valencia dins el sistema educatiu i que el futur de I'escola
valenciana esdevinga més que incert.

VICeENT PAscuaL GRANELL
Assessor de Llengiies del CEFIRE d’Alzira
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Una llengua per a un sistema educatiu; una
educacié per a una societat amb futur

0. Salutacio

m plau de reconeéixer, companyes i companys, que,

en una circumstancia com la de I'’hora present, mar-

cada per ingre-dients notables de perplexitat —i, de
vegades, per la incitacié al desanim—, ens hi mantenim fer-
mes i ferms, amb I'entusiasme suficient per a dur endavant
una exhibicioé tan esplendorosa de conviccions i de projec-
tes com la que constitueix aquest | Congrés Internacional de
Llengua, Societat i Ensenyament. Ens n’hem de congratular,
sens dubte, de la nostra vigoria. Per la meua banda, perme-
teu-me l'efluvi personal d’agrair a I'organitzacié d’aquestes
jornades de reflexio, debats i alternatives, la gentilesa amb
qué m’ha afavorit en confiar-me el privilegi d’obrir la nostra
trobada, un encarrec que m’afalaga profundament, no ho po-
dria pas amagar, i aixi, doncs, vull fer-ho constar.
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| bé, ens congrega aci la questio sempre roent de la llen-
gua i la seua funcionalitat al si d’'aquesta societat concreta,
un problema que ara mateix ens disposem a canalitzar vers
un ambit social d’interés prioritari com ho és la parcel-la de
'educacio. Abans, perd, de seguir endavant, considere con-
venient de fer aci un petit toc d’atencié. Bé que ens consta
com estem d’avesats a identificar la parcel-la educativa amb
'ensenyament primari i secundari, un tic que, sens dubte, té
els seus fonaments en raons objectives. Ara: tot i aixd, confie
gue no caldra insistir que tindrem ben present, a I'hora de
reflexionar sobre el panorama educatiu, el mon especific de
la universitat, per bé que aquest reducte dispose de perfils
caracteristics, definits sobretot pel contrapés que hi fa, da-
munt la vessant educativa, el factor de l'alta investigacio. Aixi
doncs, una vegada preses aquestes cauteles inicials, podem
mirar de situar-nos de ple en les questions que justifiquen la
nostra comesa present.

1. Loportunitat d’'una commemoracié

L'oportunitat —si ho preferiu, la conveniéncia— d’organitzar tot
un congrés internacional al voltant de la normalitzacié lingtiis-
tica amb atencio6 especial al paper que assignem a la llengua
dins el sistema educatiu es manifesta entre nosaltres amb
evidencies tan irrefragables que no cal insistir-hi més. Re-
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sulta, amb tot, que disposem de motius afegits que aporten
interés suplementari a la celebracié del nostre congrés: en
aquest sentit, paga la pena, per exemple, d’avaluar els deu
anys de vigencia de la LOGSE, i més encara els disset que
fara d’aci a uns quants dies la «llei d’Alacant», la Llei d’us
i ensenyament del valencia... Per la meua banda, ara i aci
sent una predilecci6 clara pel feli¢ 25€ aniversari, que s’es-
cau justament enguany, de I'Escola d’Estiu del Pais Valencia,
el referent aglutinador de I'experiéncia formidable que conei-
xem amb la denominacié de Moviment de Renovacié Peda-
gogica.

M’afanye a reconéixer que aquesta experiéncia constitueix
una de les fites cabdals de la historia contemporania del Pais
Valencia, per tal com figura entre els revulsius més eficagcos
que ha experimentat la consciencia col-lectiva de valencians
i valencianes dels nostres dies. Aixi, situat en aquesta optica
personal, em resulta un xic decebedora I'apatia amb qué hem
deixat passar I'avinentesa de commemorar aquest aniversari
encoratjador. Per a vergonya de tots nosaltres, hem d’adme-
tre que no hem tingut ni la imaginacioé ni la capacitat degudes
per a fer les oportunes avaluacions i projeccions de futur so-
bre tot allo que ha estat al llarg dels darrers vint-i-cinc anys el
moviment espléndid, educatiu i civic, que s’ha anat aplegant
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a I'entorn de les Escoles d’Estiu. En tot cas, bé podem confiar
que la convocatoria present represente la rectificacié d’'unes
tals deficiéncies i alhora constituisca un homenatge als mes-
tres i a les mestres que, en sintonia amb segments inquiets i
generosos de la societat valenciana, hi han aportat elements
de valor inestimable per a la modernitzacio del pais.

Acceptareu, doncs, de grat que fem una rapida incursio histo-
rica a les décades que ens precedeixen, la qual és reclama-
da, sens dubte, per la circumstancia present. Aixi, la memoria
ens ha de traslladar alla a I'estiu del 1976 i als Jesuites de
Valéncia, on un miler llarg de participants contribuiem final-
ment a bastir aquell edifici de dimensions aleshores imprevi-
sibles que era I'Escola d’Estiu. De fet, els intents immediats
d’aquesta experiéncia puntual arrencaven de dos anys arrere
(gracies a una confluéncia d’accié entre grups de mestres
d’avantguarda i el Secretariat de 'ensenyament de l'idioma);
en concret, el 1975 tota I'organitzacié estava a punt per a
ser engegada, pero finalment I'operacié fou estroncada per
la prohibicié brutal del Govern Civil, en plena agonia del fran-
quisme (Bosca 2000). Ben mirat, en aquell projecte que aca-
baria quallant en 'Escola d’Estiu havien anat contribuint ini-
ciatives diverses, com ara els Estatges sobre problemes de
I'ensenyament de l'idioma, el primer dels quals portavem a
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terme 'any 1971 i a Castell6 de la Plana, i que vam compartir
amb mestres inoblidables com M. Sanchis Guarner i Josep
Giner.

Fet i fet, 'any 1976 —una data susceptible d’ésser conside-
rada, si ho preferiu, purament indicativa— s’encetava al si de
la societat valenciana una experiéncia plena de dificultats,
pero que alhora vessava entusiasme i il-lusio; es centrava en
el tema angular de 'ensenyament al Pais Valencia, el qual
enfocava sota els denominadors comuns del catala com a
llengua vehicular i de I'exigéncia de la renovacié pedagogi-
ca, tot combinant-hi la reflexié critica amb el debat politic. De
seguida hi assoliren un protagonisme estel-lar quiestions com
I'escola publica, el sindicalisme entre els treballadors i treba-
lladores de I'ensenyament, la coeducacio i la capacitat critica.
| encara haurieu d’afegir-hi la tensio reivindicativa, la qual,
certament, s’ha manifestat inherent al moviment de renova-
ci6 pedagogica. A partir d’aquests parametres naixia 'Escola
d’Estiu al Pais Valencia. Ara, contemplats amb la perspectiva
gue ens atorga els transcurs dels vint-i-cinc anys, tot sembla
indicar que el balang que n’hem de fer és d’alld més gratifi-
cant.

De tota manera, a banda d’algun treball classic i de certes mo-
nografies estimables (Moliner, Miquel, Pitxer, Conca & Lacu-
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esta 1976; Pitarch 1994), reclamem amb urgéncia la necessi-
tat d’elaborar un estudi historic rigoros, extens i documentat,
que aborde la trajectoria del moviment valencia de renovacié
pedagogica tot al llarg de la segona meitat del segle XX i que
en faca una avaluaci6 exacta. Necessitem uns tals materials
d’informacié historica com a eina fonamental per a orientar el
paper de I'educacio en la cruilla actual. De tota manera, l'in-
terés objectiu que ofereix a la societat d’avui aquesta parcel-
la de la nostra historia immediata no es circumscriu a I'am-
bit estricte del mén educatiu i de la planificacié de les seues
tasques. En efecte, aci entre nosaltres, 'educacié excedeix,
amb molt, dels murs estrictes del clos escolari s’erigeix en un
dels factors determinants de la dinamica social valenciana.

En qualsevol cas, I'educacio ha estat, al Pais Valencia con-
temporani, un motor de canvis socials indiscutible, impulsor
constant de transformacions. De fet, s6c dels que creuen que
costaria forga de negar que el mén de 'educacié —que abra-
¢a, més enlla del recinte escolar, la seua area d’influéncia
immediata— ha tingut un pes determinant en el procés demo-
cratitzador valencia; i, en aquesta direccio, no solament ha
exercit una influéncia potser iniguable sin6 que fins i tot ha
esdevingut protagonista clar entre les avantguardes socials
del Pais Valencia dels nostres dies.
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Potser, entre les proves indirectes de la meua proposicio, hi
podem adduir 'entema —que sovint esdevé panic— amb qué
els sectors reaccionaris valencians es captenen envers I'en-
torn educatiu. | potser aquests mateixos mecanismes ajuden
a comprendre I'obsessi6 de la dreta casolana per a privatit-
zar, al preu que siga, 'ensenyament que, a casa nostra, s’ha-
via mantingut adscrit a una llarga i magnifica tradicié d’escola
publica.

2.Un model admirable

Em permetia adés de recordar-vos que el disseny de model
educatiu que el moviment de renovacié pedagogica reivin-
dica d’enca de la decada dels anys setanta es basa en els
trets fonamentals d’escola publica, laica, promotora de I'ac-
titud critica i arrelada al seu entorn, cosa que implica escola
valenciana en continguts i en mecanismes de reflexié i d’in-
tercomunicacié. Es, com bé hi podeu detectar, una escola
concebuda com a motor decidit de transformacié social, ales-
hores i ara mateix. En aquest sentit, la nova escola valencia-
na arreplegava I'optimisme racionalista de la Il-lustracié que
es manifestava convencgut de la formidable capacitat de qué
disposa el sistema educatiu per a impulsar els canvis socials.
Siga com siga, a I'época del seu naixement, aquest model
educatiu es bastia com un baluard més d’oposicié oberta i
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sistematica contra la societat que pretenia de construir la cul-
tura del franquisme.

Certament, el capteniment critic, aixo és, la reivindicacié dels
metodes cientifics contra la pervivencia d’habits i actituds ir-
racionals afaiconava el moviment valencia de renovacio pe-
dagogica, el qual, doncs, tot defugint vells tics dogmatics, po-
sava els fonaments d’una escola cientifica i creativa, i men-
trestant el moviment s'imposava entre els reptes prioritaris el
de la reflexi6 i la investigacioé constant sobre les seues propi-
es actuacions, és a dir, sobre els resultats del model educatiu
que contribuia a algar i, per extensio, sobre el funcionament
de la propia societat. En aquesta direccid, paga la pena de
recordar que temes que han estat candents al carrer en el
transcurs dels anys que mire de rememorar, com ara, el de
I'opressié de la dona o el de la dominacio d’'uns pobles a mans
d’uns altres, els moviments migratoris, la marginacié, la pau,
I'habitabilitat del planeta, etc. sén temes que aixi mateix han
figurat al bell mig de les atencions prioritaries de I'escola va-
lenciana contemporania.

Heus aci, doncs, la problematica social com a focus d’atenci6
preferent per al sistema educatiu. Ara: la interacci6 sistema-
tica i intensa que s’estableix entre el clos escolar i el vast
panorama social no es limita als simples interessos d’ordre
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especulatiu que suscita la societat damunt el mén de I'educa-
cio sin6 que aquest es projecta justament damunt aquella mit-
jancant l'alternativa que, als anys vuitanta, comencava a per-
filar-se sota I'etiqueta de comunitat educativa, una proposta
que plantejava una progressiva participacié democratica dins
I'escola. Ben aviat, aquesta nova via que obri la compenetra-
cio entre el cos social i la seua parcel-la educativa quallaria,
per exemple, en una altra de les experiéncies més encoratja-
dores que pot oferir la societat valenciana d’avui a Europa,
I'aparicié del moviment que hem convingut a identificar sota
la denominaci6 d’Escola Valenciana. Federacio d’Associaci-
ons per la llengua.

D’altra banda, facilment ens podem adonar que les profun-
des conviccions democratiques, i democratitzadores, els
compromisos lleials amb un model educatiu que fomente
I'autoformacio, la participacio civica i les posicions critiques
constitueixen un horitz6 especialment amenacgador per al sis-
tema establert. En efecte, als seus mateixos origens, segons
he deixat dit, 'Escola d’Estiu naixia marcada per I'oposicid
frontal a la dictadura, i posteriorment ha hagut de fer el seu
recorregut sovint navegant contra corrent, obrint-se pas en
condicions més aviat adverses. Ara mateix, ha d’enfrontar-se
a projectes emergents de noves ofertes educatives —de fet,
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soén ben velles, i tant de bo foren caduques— que justament
se situen als seus antipodes, les quals tenen, entre les seues
marques identificadores, la privatitzacié (aixo és, I'educacié
com a negoci i alhora com a factor de desequilibris socials),
el desarrelament (I'estigmatitzacié de la llengua catalana i de
la cultura identificativa de la nostra societat) i el dogmatisme.
Per descomptat, sobre uns tals desajustaments havien de
restar al descobert els antagonismes que separen el model
educatiu valencia renovador, el que aci reivindiquem, d’'una
banda, i el sistema instituit, per una altra. B& que ho anun-
ciava I'lmma Coscolla, en constatar que I'esperit de I'Escola
d’Estiu constitueix una «proposta de formacié permanent dels
mestres, autdbnoma i critica, i per tant, incomoda per a ’Admi-
nistracié» (Coscolla 2000). Comptat i debatut, convé que en
siguem ben conscients: amb I'escola —i amb la llengua— que
condueix les nostres inquietuds i afanys no podem fer car-
rera en la conjuntura present que avanca sota la planeta de
'ensenyament com a empresa privada i alhora com a factor
de control social. Al capdavall, hi ha obert I'antic interrogant
que ara mateix no sembla gens retoric: qui té por a I'escola
valenciana?

Sens dubte, I'interrogant esdevé ben suggeridor, perd nosal-
tres 'hem de deixar a una vora per tal de resituar-nos dins
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la trajectoria del moviment educatiu que aci ens congrega.
De les indicacions que porte fetes, hom pot deduir sense
esfor¢g que aquest és un moviment compromeés en l'avant-
guarda educativa, adscrit als corrents culturals decididament
de progrés que se senten atrets per opcions de renovacio i
de futur. En efecte, el Moviment de Renovacié Pedagogica
porta intrinseca la condicié de dinamisme i, de fet, aixi ho
explicita mitjangant el terme inequivoc de renovacio, un tret
decididament clau en el model d’escola valenciana que pro-
cedeix de la gloriosa Escola d’Estiu del Pais Valencia. Fet i
fet, €s un model compromés a propugnar una educacio que
fomente actituds civils lliures, que no es deixen vinclar pels
interessos que controlen la societat. En definitiva, un model
d’ensenyament incomode per a l'ordre establert, enfront del
qual, doncs, ha de situar-se segurament la nostra conselle-
ria de Cultura i Educacio, cas d’ésser adequat el diagnostic
que n’han fet Vicent Esteve, Manuel Pico i Pedro Espada, en
nom de la Plataforma en Defensa de 'Ensenyament Public
del Pais Valencia; tots tres consideren que la conselleria «ha
buidat el sistema educatiu de creativitat i d’'investigacio, de la
necessaria renovacié que requereix tot procés de canvi» (Es-
teve, Pico & Espada 1999). Deu ser en sintonia amb aquesta
direccié que el govern valencia ha ofegat els antics Centres
de Professors (CEPs), tot neutralitzant la dinamica renova-
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dora que impulsaven, a canvi d’'una gestié burocratitzada i
submissa en mans dels CEFIREs.

Al capdavall, el model d’escola que deriva de la gloriosa Es-
cola d’Estiu del Pais Valencia té com a tret distintiu I'exigén-
cia de la renovaci6 constant, i aixi doncs, esdevé una escola
oberta al futur, la qual, en definitiva, obri a la propia societat
unes esperances sense limits. Les obri precisament perquée
reacciona ben atenta i sensible davant els ritmes que marca
I'evolucié social.

3. Sota el signe de la crisi

Ara mateix, aixi que fenomens com la globalitzacio i la tec-
nologia aplicada als sistemes comunicatius es manifesten
imparables, I'Escola d’Estiu 2000 s’autoconvocava —en un
homenatge indefugible i gratissim al jove vuitante, el profes-
sor Gongal Anaya— (nota 1) mitjancant la consigna de L’es-
cola més enlla de I'escola, que ha constituit el fil conductor
dels debats de la renovacié pedagogica enguany. Heus aci,
doncs, la garantia que el model educatiu valencia té per da-
vant no solament un futur garantit, siné que, a més, aquest és
un futur encoratjador.

En aquest precis moment, si en algun punt coincidiriem ma-
joritariament ensenyants i tota mena de ciutadanes i ciuta-
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dans de I'entorn educatiu és, de segur, en la conviccidé que
el sistema educatiu ha entrat en crisi, una crisi, a més, de
dimensions imprevisibles. Potser el ressort definitiu que haja
contribuit a estendre massivament aquesta impressié siga
la implantacio de la LOGSE, pero la puntualitzacié ara no la
considere rellevant. El volum de la crisi és tal que bé exigeix
de recercar-ne les causes en diverses direccions.

De seguida tothom assenyala com a factors evidents d’aques-
ta situacio nova les noves tecnologies, d’una banda, i els pro-
funds canvis morals que tot just han comencat a canviar la
fag d’aquesta societat nostra. Es clar, de tota manera, que
de motius n’hi ha forgca més. Mirem d’identificar-ne els més
vistents.

Certament, pel que fa a la revolucié en la tecnologia de la co-
municacio, salta a la vista que el sistema educatiu es ressaga,
com més va més, de la dinamica que assoleix el panorama
ambiental. De fet, algu ha posat el dit a la nafra que I'ense-
nyament es queda despenjat del tren de la historia, profun-
dament fossil, arcaitzant, incapag¢ d’aprofitar els immensos
recursos que forneix la informatica. Activitats per ordinador,
conferéncies audiovisuals i, en general, suport en les possi-
bilitats didactiques que hi ha latents en internet constitueixen
un ventall d’opcions capaces de transformar la didactica fins
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a limits increibles. Continuem, per exemple, ancorats en la
rutina que arrosseguem de segles, i aixi consumim energies
absurdes a repetir per diverses aules, i per part de diversos
professors i professores, uns mateixos temes, tot negligint
olimpicament la possibilitat que ens ofereix I'electronica de
concentrar en una sola persona docent aquelles activitats a
través de la pantalla. En aquest sentit, hi ha un camp amplis-
sim pendent d’ésser aprofitat, el de la creacié de materials
escolars, el qual ara mateix obri unes expectatives formida-
bles. Clar que, justament per aixd, aquesta parcel-la de la
investigacié en didactica també reclama, avui més que mai,
el treball conjunt i compartit per nombrosos professionals del
ram més enlla del reducte de cada departament didactic. Pel
que fa al tractament puntual de 'ensenyament de la llengua,
hem de reconéixer que gairebé ho tenim tot per a fer en el
camp engrescador de I'enginyeria linguistica.

Tenim, en segon lloc, la crisi que afecta tot un seguit de valors
morals que havien regulat tradicionalment la nostra societat,
entre els quals, n’hi ha un que incideix amb especial inten-
sitat damunt l'aula, el de la crisi d’autoritat dels mestres, a
la qual acaba de referir-se el professor Josep Murgades, tot
adduint «la insurreccié permanent dels alumnes enfront dels
mestres».
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No solament s’esberla el principi d’autoritat —a dins i a fora
dels recintes educatius—, el qual contribuia amb considerable
eficacia a mantenir un nivell elevat d’homogeneitat entre el
cos social. Es el cas que la societat classica —que s’havia
dotat de sistemes educatius considerablement monolitics per
tal com ella es veia a si mateixa forca homogénia— acaba
de descobrir-se profundament marcada per les diferéncies
de tota mena, fragmentada i plural, a qualsevol dels nivells
que hi prestem atencio, tant social i étnic, religios i linguistic,
com economic i ideologic. Fet i fet, la diversitat ha esdevingut
una de les marques inconfusibles de la nostra realitat social
(Torralba 2000: 4):

Aquest magma polivalent i ric de la societat civil és detectable en
molts espais publics, perd d’'una manera especialment visible es
pot observar en el si de I'esfera educativa [...] Educar un nen en
aquest context implica un canvi de trajectoria en I'accié educativa,
una atencié dels rols habituals dels ensenyants, una profunda
entesa social pel que fa a la transmissié de valors étics, estétics
i religiosos i exigeix, necessariament, la introduccié d’'un nou pa-
radigma que ja s’ha anomenat /'atencié a la diversitat. El canvi
substancial que estem vivint obliga tota la comunitat educativa a
iniciar-se en un nou sistema de categories i de jocs de llenguat-
ge que facin possible I'entesa, la comprensio i la convivéncia en
aquest nou escenari civil.
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La diversitat és avui, a les nostres aules, una realitat clamo-
rosa i riquissima, un fenomen sense precedents per aquestes
latituds: étnies, religions, races, classes socials, llengles...
s’hi barregen en una amalgama esplendorosa, davant la qual
se susciten responsabilitats de diversa mena, i no solament
per part de I'entorn social i dels professionals de I'ensenya-
ment sind, no cal dir-ho!, de les institucions educatives.

Clar que com a premissa per a enfocar amb una correccio
acceptable el problema de la diversitat hi ha el plantejament
raonable de la questié de la identitat, tal com reconeixia
Francesc Torralba (2000: 7, 44):

Cal, doncs, pensar la noci6 de la identitatper aprofundir en el con-
cepte de la diferéncia [...] Només té sentit referir-se a la diferéncia
si hi ha identitats préviament definides.

En el cas especific valencia, és obvi que, dins el conjunt dels
grans tipus identitaris que defineixen els col-lectius del nostre
entorn sociopolitic, el de la identitat lingUistica emergeix com
un dels reptes decisius que ens posa la societat actual, i no
solament als professionals de I'educacio sin6 a qualsevol vei
o velna.

Aixi doncs, tecnologia de la comunicacio i crisi d’autoritat, di-
versitat i identitat, totes quatre situades en la perspectiva de
la globalitzaci6 de la cultura i 'economia, es manifesten ara
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mateix com els grans factors que determinen els processos
socials i, doncs, que haurien de guiar la trajectoria del sis-
tema educatiu. No desvetlaré cap secret si afirme que, ara
com ara, el mon educatiu s’ha sentit desbordat per la irrupcio
d’aquests fendmens, la magnitud de la incidéncia dels quals
ens ha afonat, a tots i a totes, en la perplexitat i, de vegades,
en el desanim. La reforma educativa havia de constituir una
mena de dic que ens alleugeris I'impacte que sens dubte ha-
via de produir-nos I'arribada dels nous temps. Vet aci, pero,
que la reforma sembla que també ha trontollat d’enca del seu
comengament, i ara tenim raons sobreres per a dubtar que la
mateixa Administracié publica crega de debd en la reforma
que hauria de promoure. Aix0 si, mentrestant, tampoc no ens
resulta estrany que les institucions abandonen el professorat
a la propia sort alhora que descarreguen tot el munt de frus-
tracions col-lectives que avui dia genera 'anomenada crisi
educativa damunt I'esquena endurida del cos d’ensenyants.
Val a dir que n’hem acumulat experiéncia a dojo, d’aquesta
practica de boc emissari.

4. Una realitat al descobert

Passem per alt, provisionalment, la cerca d’elements culpa-
bles de la crisi educativa i concentrem els esforgos a detectar
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alguns dels punts negres —si ho preferiu, dels indicadors— sus-
ceptibles d’ésser tinguts com a rellevants, d’aquesta realitat.

D’entrada, notem que acabem d’encetar el curs académici ja
hem sentit veus procedents d’instancies diverses que repro-
duien una denuncia que ha esdevingut cronica: el curs s’ha
posat a fer cami sota el signe de la provisionalitat (han con-
siderat uns), de la irregularitat i adhuc de la desolaci6é (han
assegurat uns altres), sovint en un entorn que ha estat titllat
de caodtic. En efecte, no crec que exagere si em permet de
recordar aci que el curs 2000-2001 arrencava sota I'estigma
de la manca de previsions, atés que sovintejaven les escoles
en obres i els centres instal-lats en barracons, alhora que per
alguna comarca es difonia la sensaci6 de frustracié en cons-
tatar que velles promeses de construir centres nous se n’ana-
ven en orris; en definitiva, hi ha, aci i alla, abundants aules de
clar to tercermundista. Damunt els déficits adduits d’ordre ar-
quitectonic se nacumulaven d’altres de caire divers, com ara,
els problemes per a cobrir les vacants del professorat, I'aug-
ment de la inestabilitat i de la precarietat laboral d’aquest col-
lectiu, a causa de l'elevat percentatge d’interins, 'augment de
la ratio alumnes/aula, les caréncies de disponibilitat del PAS,
la politica en el sistema de beques o la incapacitat per a ga-
rantir 'escolaritzacio fins als tres anys, etcétera. Fet i fet, hom
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detecta un deteriorament clamords en la xarxa publica del
sistema educatiu, el qual, d’altra banda, contrasta amb la re-
torica amb qué I’Administracié munta les propies campanyes
institucionals, en les quals fins i tot gosa de fer anar manifes-
tacions tan poca-solta com ara aquella que anunciava que
aviat 'ensenyament valencia es situaria al capdamunt de tot
I'estat pel que fa a I'aplicacié de la LOGSE. La crua realitat,
tanmateix, sembla derivar cap a d’altres situacions, tal com
potser palesen indicadors com els seguents: (a) a deu anys
de vigéncia de la LOGSE, el 46% dels centres de Primaria,
al Pais Valencia, continuen fent el primer cicle ’ESO; (b) del
conjunt Primaria-ESO, prop del 40% s’ha escolaritzat en cen-
tres privats-concertats; (c) les inversions econdmiques de la
Conselleria d’Educacié han amainat en pessetes constants;
de fet, les inversions valencianes en educacio6 es troben con-
gelades d’enca del 1996, a uns nivells que segurament la
circumstancia actual exigeix de quadruplicar-les; (d) a hores
d’ara, el procés d’implantacio de 'ESO al Pais Valencia és a
la cua del conjunt de comunitats autdnomes de I'estat, i (e)
pel que fa a 'ensenyament en Infantil i Educacié d’Adults, la
xarxa publica hi mostra déficits greus. Bé sabeu que podriem
allargar la nomina dels indicadors esmentats, pero a tall de
mostra considere que hi poden ser prou clarificadors.
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Hi ha un aspecte, de tota manera, que no puc permetre que
ens passe desapercebut: el procés de privatitzacié del sec-
tor public. Les dades indicatives que hi acabe d’aportar fan
encendre tots els llums d’alerta sobre el risc de degradacié
constant amb qué és amenacat, ara mateix, 'ensenyament
public, I'educacié tout court. | és que, tal com indicava Neus
Caballer, en un article recent —la citacio de la qual aci em per-
met de traduir—, la manca d’aules a 'ensenyament secundari
de la xarxa publica «no és pas producte de la casualitat: pre-
tén el transvassament controlat, i d’'una manera accelerada,
de la clientela educativa vers els centres privats» (Caballer
1999). Al capdavall, tot sembla indicar que les atencions en-
vers I'escola privada mantinguen aci una relacio directament
proporcional amb I'aband6 de 'ensenyament public. Aquesta
és la questio.

I, com no podia ser altrament, el fenomen es reprodueix, en
termes simétrics, en altres ambits del servei public, en la sa-
nitat o en la xarxa mediatica, posem per cas. En efecte, el
procés actual de Canal 9 (televisié i radio) delata les mateixes
pautes que hem trobat a I'ensenyament: hom deixa que I'ens
autonomic de radiotelevisié acumule déficits astronomics, un
deute absolutament insostenible, a fi d’afavorir una situacié
limit que puga justificar la privatitzacié de Canal 9. D’altra
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banda, no caldra insistir en el fet que, en la circumstancia
valenciana actual, la privatitzacio, tant als media com a I'en-
senyament, implica un procés de desvalencianitzacié esbo-
jarrada, perd aquest aspecte el deixem per més endavant.

Siga com siga, fixem-nos-hi bé: a 'ensenyament, si més no,
la privatitzacié porta implicita la degradacio del sistema. Res-
pecte del valencia en concret, hom ha denunciat que conti-
nua «sense uns parametres minims de qualitat» i potser ens
siga permés d’avaluar com a tactica de distraccié la creacid
recent de I'lnstitut Valencia de la Qualitat i I'Avaluacié Educa-
tiva, el qual no podem garantir que servisca per a gaire cosa
meés que per a neutralitzar el protagonisme que al moéon edu-
catiu exerceix, i ha d’exercir, és clar, la comunitat educativa.
Definitivament, la qualitat a I'educacié esdevindra un objectiu
inabastable mentre les instancies de la conselleria del ram
s’hi captinguen amb mentalitat de patronal.

Davant d’aquest panorama tan poc apte per a I'entusiasme,
féra comode de fer una fugida endavant plantejant que allo
que cal és llangar-nos de cap a questionar 'ESO. | bé, no
seré jo qui trenque, de manera incondicional, qualsevol mena
de llances a favor de la reforma tal com circula, perd tampoc
no considere que és precisament el moment oportu per a sot-
metre-la a un estat de recels permanents. En tot cas, com a
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premissa a un tal debat, considere que hi ha la conveniéncia
de traure a la discussié publica temes com ara: la funcio de
'educacié com a servei public, en la perspectiva de la igual-
tat d’oportunitats; educacié, democracia i creativitat; el pro-
tagonisme social en la tasca educativa; el denominat fracas
escolar i el tractament de I'alumnat refractari a 'ensenyament
que se li ofereix, els coneguts com a objectors escolars (Sou-
to Gonzalez 2000). En definitiva, hi ha pendent d’un extens
debat social la valoracié que del sistema educatiu fan les ins-
tancies publiques. Confiem que algunes passes puguem fer
en aquesta direccioé, aprofitant la convocatoria venturosa que
ens ha congregat aci.

| bé, a 'esb6s que acabe de tragar sobre el panorama edu-
catiu valencia dels nostres dies hi ha un buit que ningu de
vosaltres no deu haver perdut de vista: é€s, naturalment, el
referent a la situacio de la llengua, en concret, a la funcié que
ara mateix fa el catala al si del sistema educatiu d’aquestes
latituds. A causa de la seua transcendencia objectiva i alhora
dels valors que enclou com a indicador de I'estat general de
'ensenyament, reserve a la llengua —i bé que ho compren-
dreu, n’estic segur— unes consideracions a part, que tot d’'una
us expose.
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5. Un indicador punyent: la situacio lingiiistica

També soéc del parer que s’estén cada dia més la sensacio
que I'ts linglistic, a la societat valenciana, ha entrat en una
fase de degradacio intensa i progressiva, en unes proporcions
especialment greus als nivells institucionals, en primer lloc.
De mostres, n’hi podem adduir tantes com vulgueu, comen-
cant per la cupula de la maxima instancia politica, el Consell,
el qual, amb el president al capdamunt, projecta una imatge
indigna, deplorable, de la llengua nacional del pais. Natural-
ment una tal conducta té els reflexos corresponents i imme-
diats damunt del teixit institucional de la societat valenciana,
fins al punt que hi circula una mena de consigna —explicita o
induida— segons la qual cada cop esdevé més problematic
que qualsevol punt oficial d’atenci6 al public —ni que siga un
dels darrers apendixs de la xarxa administrativa— es digne
a atendre’t en catala. Naturalment a les esferes superiors la
situacié es complica en termes progressivament més greus.
Aixi, per exemple, dels 16.500 llocs de treball de la Generali-
tat, només en 165 (aixo és, I'1’1%) s’exigeix I'Us del valencia
com a requisit per accedir a la plaga de funcionari, i encara
d’aquestes 165 places, 68 sén per a linguistes. D’altra banda,
les conselleries d’Obres Publiques i Urbanisme, Medi Ambi-
ent i Portaveu del Govern no s’han dignat d’establir el requisit
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linglistic ni per a un sol dels seus funcionaris! Era una reac-
ci6 elemental que la Federacio Escola Valenciana, de la ma
de la Mesa per 'Ensenyament en Valencia, s’afanyés a de-
nunciar que aquesta és I'unica autonomia amb dos idiomes
oficials que negligeix el domini de la llengua propia com a
requisit per a accedir a la funci6 publica. Respecte de I'altre
ambit clau de la societat contemporania, Canal 9, he deixat
anotada, adés, alguna indicacié sumaria, la qual no obsta
perqué insistisca en la constatacio irrefragable que I'objec-
tiu legal de I'ens radiotelevisiu, de dinamitzar la normalitzacio
linguistica, hi siga conculcat per sistema. De fet, és gairebé
impensable que Canal 9 parle en valencia dins la franja de
prime-time. | deixeu-me fer-hi una anotacié sense malicia: el
procés de desvalencianitzacid, d’espanyolitzacié, va associat
sense remei, per aquestes latituds, a un projecte premeditat
de privatitzacié. Convindria que dedicassem temps a reflexio-
nar sobre aquesta constant i les seues consequencies imme-
diates, per a la salut social i per a la pervivéncia d'un sistema
educatiu obert i saludable.

Dins el context que he mirat de perfilar, hem de tornar a con-
centrar I'atencio en el reducte de 'ensenyament, de les re-
lacions que flueixen entre les nostres aules i la nostra llen-
gua. D’entrada, ja ha circulat algun diagnodstic drastic, com
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ara aquest: «l'oferta d’ensenyament en valencia tendeix a
zeroy, un diagnostic que encaixa amb la denuncia que algun
sindicat ha fet a la conselleria de doblegar-se a la pressié de
grups socials adversos a la normalitzacio linguistica i que, en
ultima instancia, podriem relacionar també amb la senténcia
tristament famosa del malauradament desaparegut sindic de
greuges, L. F. Saura, mitjancant la qual exigia a la conse-
lleria I'aplicacié de la llei pel que fa a la competéncia en ca-
tala del professorat que havia d’intervenir en els programes
d’educacio bilingle. De fet, s’agreuja de manera progressiva
el problema de nombroses escoles amb linia en valencia que
continuen sense la deguda catalogacié linglistica.

En aquest sentit, les irregularitats esdevenen més i més grui-
xudes a mesura que ascendim en I'escala dels nivells edu-
catius. Sens dubte a Secundaria, la situacié és més adversa
que no a Primaria. D’entrada, hi ha una certa ruptura en la
transicié entre tots dos cicles, especialment escandalosa en
els nous batxillerats que han estat programats sense I'oferta
del valencia. Al capdavall, en Secundaria ens trobem sense
cataleg de places docents en valencia, fins al punt que les
linies que s’hi mantenen obeeixen a la iniciativa de la comu-
nitat educativa (Garcia 2000). D’aquesta manera, I'alumnat
de Secundaria que es movia adscrit a programes en valen-
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cia no superava, segons dades del darrer curs disponible,
1999-2000, el 9% del total, percentatge que puja al 17°75%
(dades d’aquest curs 2000-2001) si considerem el conjunt de
la poblacié escolar compresos els nivells Infantil, Primaria i
Secundaria. La davallada, que es manifesta, doncs, amb una
acceleracio directament proporcional respecte de I'ascens en
els nivells educatius, assoleix indexs especialment escabro-
sos, o dramatics, en casos puntuals com Alacant i, en gene-
ral, arreu del sector privat, el qual gestiona, no ho oblidassem
pas, el 40% de la poblaci6 escolar, i amb tot i aixd, es con-
solida com «una xarxa educativa al marge de la incorporaci6
del valencia com a llengua d’ensenyament i comunicacié».
En podem concloure, sense escarafalls, que hi ha en marxa
la creacié d’'una doble xarxa educativa: la publica (amb una
sensibilitat manifesta envers el catala) i la dels centres privats
i concertats, que funciona de manera decidida en espanyol.

Tot plegat fa un comput global irrisori, decebedor, més aviat
angoixant, absolutament allunyat dels objectius legals que hi
estableix la legislaci6é valenciana des de fa disset anys. Per
aixo no pot sorprendre avaluacions rigoroses com el parell
seguent que us he triat, a tall de mostra. L'una té 'autoria
personal i fa aixi: «la mateixa Administracié s’ha quedat fora
de la Logse pel que fa a I'us del valencia en la relaci6 amb
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els centres: senzillament, el valencia sembla que ha deixat de
ser llengua oficial perqué s’usa ben poc» (Gémez 1999); I'al-
tra és originaria de veus plurals (Vicent Esteve, Carme Moli-
na, Manolo Picé, Elena Pineda i Vicent Romans), les quals, a
més, acumulen la condici6é d'autoritzades: «el nostre govern
executa una politica educativa que menysté el valencia, com
a llengua propia del nostre poble i com a opci6 personal dels
ciutadans i ciutadanes d’aquest pais» (Esteve, Molina, Picé,
Pineda & Romans 2000).

6. Les alternatives

Davant la situacio descrita, no hi sé veure cap més alternativa
que no siga de la mena de les que han proposat la Federaci6
Escola Valenciana i la Federaci6é d’Associacions per la Llen-
gua, al Pacte per la qualitat de I'educacio que han ofert al
conseller del ram. En efecte, demandes com ara la planifica-
ci6 educativa, les inversions necessaries en centres publics,
la dignificacio de la professié docent, la catalogacié i el requi-
sit linguistic, la garantia i continuitat de les linies educatives
en valencia en totes les etapes educatives... figuren entre les
exigencies peremptories que cap ciutada ni ciutadana sensi-
ble envers I'ensenya-ment que dignifique la persona no pot
menystenir. Son, al capdavall, condicions basiques que ga-
ranteixen una educacié de qualitat.
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En algun passatge de la meua intervencié he recordat que
el moviment de renovacié pedagogica que dissenya l'escola
valenciana del nostre horitz6 porta implicita la tensio, aixo és,
el debat, la participacio i el compromis. Potser aquesta mena
de coratge no s’avinga gaire amb la calma (I'apatia?) am-
biental d’'una etapa com la present que molts defineixen de
pensament (i d’actituds morals subseguents) lleu. | bé, enmig
de circumstancies que sovint ens poden entrebancar la mar-
xa, farem bé de tenir present que el mén educatiu constitueix
un sector estrategic al si de la societat valenciana i que, en
consequlencia, els sectors més lucids d’aquesta en sén cada
dia més conscients i potser ens exigisquen que hi siguem
consequents.

La gran temptaci6, d’altra banda, que gravita damunt el poder
establert és el control del sistema educatiu. A I'ensenyament
universitari, assistim a un espectacle gairebé quotidia i igno-
miniés que ofereix el govern amb les seues interferéncies i
inhibicions, entre les quals episodis com el de la supressio,
per part de la Generalitat, de la potestat que la Universitat de
Valéncia tenia, als seus estatuts, d’avaluar els coneixements
de catala del seu professorat, o les velles obsessions contra
la presencia del nom «catala» als articulats dels estatuts uni-
versitaris... constitueixen un testimoniatge clarificador de la
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deria que arrossega el poder per controlar el sector educatiu,
entre les seues preferéncies. Pel que fa als altres nivells de
'educaci6, he esmentat, com a mostra de dirigisme, el cas de
I'Institut Valencia de la Qualitat i I'Avaluacié Educativa, al qual
ara afegiré el de la Confede-racio Valenciana d’Associacions
de Pares d’Alumnes (COVAPA), creada perqué faga de con-
trapés a 'activisme dels sindicats progressistes.

Al capdavall, les urpes del control politic sén allargades, i es
ramifiquen per branques tan disperses com la seleccié del
personal, la (des)programacié escolar, la supervisi6é dels ma-
terials curriculars (per a vergonya propia, som I'inica comu-
nitat autbnoma que manté la censura de llibres de text, a la
qual ha renunciat adhuc Andalusia), les inversions economi-
ques, etc. Heus aci expressions del control abusiu que exer-
ceix sovint '’Administracio, el qual aquesta bé pot fer compa-
tible amb conductes d’inhibicidé en situacions en qué hauria
d’actuar sense excusa possible.

En qualsevol cas, bé mitjangant iniciatives de cooperacié amb
les institucions, bé —si tant convé— des de posicions d’enfron-
tament obert, aixd si, conscients que les formules d’autoor-
ganitzacié —sindical o civica— de que ens hem sabut dotar
constitueixen les nostres plataformes d’actuacié indefugibles,
continuarem bastint I'edifici de I'Escola Valenciana amb les

INDEX 312



Una llengua per a un sistema educatiu; una educacio per a
una societat amb futur

eines de la llibertat, la coeducacio, la racionalitat, la participa-
ci6 ciutadana, I'arrelament al medi fisic i cultural, la solidari-
tat..., ben oberts als reptes que ens marquen els nous temps
i plenament convenguts i convengudes que la nostra escola
esdevindra un dels mitjans més eficagos i actius per a assolir
una societat decidida a situar-se a I'avantguarda de I'Europa
que ha de ser nostra, 'Europa dels pobles.

VICENT PITARCH

Institut d’Estudis Catalans
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1. Com a homenatge a aquest professor admirable, 'Escola d’Estiu
del Pais ha deciditanomenarse EEPVGongal Anaya. Enguany I'Escola
s’ha reunit a les terres del sud (Elx), les comarques centrals (el Saler),
la Marinala Safor (Oliva) i a les comarques del nord (el Grau de Caste-
l16 de la Plana), a més de la X Escoleta de la Tardorla Ribera.
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La qualitat linglistica i el model de llengua dels
escolars

La qualitat lingiiistica en perill

arrerament han sorgit forca veus preocupades pel

descens de qualitat lingliistica que fa I'efecte que el

catala esta experimentant. Es cert que aquest neguit
no és gens recent, perd ara sembla que ha reviscolat bastant
entre els estudiosos de la llengua. D’enga uns pocs anys,
han sorgit diversos manuals amb propostes de models de
llengua per a I'us oral, per a I'escola, per a I'is public, per als
mitjans de comunicacié... Tampoc no és dificil apercebre’s de
la proliferacié d’articles, ponéncies i treballs que reflexionen
al voltant del tema i que solen suggerir solucions relativament
homogénies, tot i que no sempre coincidents.

Perd, per qué es planteja ara tan vivament aquesta proble-
matica en tot I'ambit catalanoparlant? Creiem que hi ha dues
motivacions essencials:
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(a) D’una banda, la situacio sociolinguistica viscuda haviaper-
llongat gairebé ja secularment una situacioé on I's del catala
era proxim a esdevenir criptic. L'adveniment de la democracia
permeté que aquesta situacio canviés: el catala gradualment
ha anat assolint ambits d’'us més formals i publics, ambits on
n’havia estat vedada la presencia de manera generalitzada.

(b) En segon lloc, no s’havia arribat mai al grau de castellanit-
zacibmassiva que sembla que estem experimentant en I'actu-
alitat, sobretot en molts individus de les generacions jévens.
Potser també cal afegir-hi 'alt grau de dispersio de variants,
en part causada pel descens en I'us col-loquial de la llengua,
pero també per la castellanitzacié mateixa i, més recentment,
per 'augment de formes que I'extensié i coneixement de la
normativa ha afegit a la ndmina de variants que tenien ja els
repertoris linglistics dels catalanoparlants en el seu conjunt.

S’han produit simultaniament, doncs, dos processos oposats,
incompatibles en una situacio linguistica que pretén normalit-
zar-se: d’una banda, la necessitat d’unificacié de la variacio
linglistica que exigeix una societat moderna; d’altra banda, la
proliferacié d’'unitats linglistiques que ha congriat el descens
de I'is del catala, que ha fomentat l'influx del castella i que
encara han accentuat les novetats normatives que s’inserei-
xen en els parlants amb més contacte amb la norma i els mo-
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dels estandards que tenim a I'abast, moltes de les quals no
son coincidents amb els models tradicionals.

En posarem un exemple concret il-lustrador del fenomen. Es
tracta de les denominacions que té el color vermell al Baix
Vinalopé. La forma actualment pertanyent al model tradici-
onal és encarnat, en part potser d’origen castella pero per-
fectament explicable també des del punt de vista semantic
com a evolucio interna. (nota 1) En tot cas, com a varietat
certament poc estesa i d’origen dubtds, ha estat relegada per
la norma, que ha preferit roig o vermell segons els ambits
geografics: totes dues formes ja hi existeixen en els parlants
de menys edat. A aquestes cal afegir-ne encara una altra: la
pressié del castella, i potser espentada per la diversitat i la
desorientacié que aquesta diversitat podria causar inconsci-
entment en part del sector infantil, ha fomentat la incorporacié
del castellanisme ben cru ro[X]o, i no pas de manera anec-
dotica. Fixem-nos, doncs, com d’'una uniformitat col-loquial i
comarcal absoluta amb encarnat, comprovable a hores d’ara
en el parlar de les generacions de més edat, hem passat a
una diversitat forca cridanera: encarnat, roig, vermell i ro[X]o.
Davant la necessitat d’unificacié, aquest esguard superficial
que acabem de fer del parlar, almenys de la comarca que
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hem estudiat, ha revelat més diversitat i qui sap si, per aixo,
més inseguretat linguistica.

No cal dir que aquesta fenomenologia reclama si més no la
preocupacié de qué parlavem a linici. | no solament aixo,
també vies de solucié. Deixant de banda ara I'influx del caste-
lla, omnipresent, abassegador i polimorf en la seva influéncia
sobre el catala —i el deixem de banda perqué facilment ex-
plicaria la part més gran de tot el que ara desenvoluparem-—,
aquest augment de la diversitat ha vingut a agreujar un pro-
blema que és el fruit que es pot esperar de la manca d’us nor-
malitzat del catala: 'absencia de criteris de tots els usuaris en
general —i també dels escolars— per a distingir en la diversitat
allé que pot ser acceptable i alld que no. En gran part aquesta
insuficiencia es genera perqué la poblacié catalanoparlant no
ha disposat d’'una escolaritzacié que en regulés la diversitat
i proporcionés criteris del que tradicionalment i massa estric-
tament s’ha considerat correccié lingiistica. La majoria del
professorat no ha estat format adientment en aquesta actitud,
ni els professionals dels mitjans de comunicacié, ni els res-
ponsables d’aquests mitjans ni els linglistes estem avesats
a triar i jutjar del tot convenientment allo que ha de ser més
apropiat per als nostres discursos o per als dels altres usua-
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ris de la llengua, estiga o no al nostre carrec llur millorament
linguistic.

Les gramatiques normatives han mirat de suplir aquesta fretu-
ra, perod no ho han aconseguit del tot. Fins ara, I'estil, I'estruc-
tura i la informacié que vehiculen les obres prescriptives, que
és al que estem avesats, no pot compensar desenes d’anys
d’'inexistencia d’aquests criteris d’adequacié sociolinguistica.
Nomeés el temps i una utilitzacié «normal» de la llengua po-
dran destriar en la diversitat allo que funcionara com a comu
i faran avaluar-la amb criteris que sovint no es fonamentaran
necessariament en la logica, ni en la tradicié ni en la genuini-
tat més redona.

Mentre corre el temps, no podem estar pas de bragos ple-
gats. Cal confeccionar materials i propostes que miren de
pal-liar, en la mesura de les possibilitats, allo que el temps i
I'is caldria que portés, sobretot per a fomentar la seguretat
linglistica dels parlants. Per aix0 precisament ja comencen
a proliferar tant aquesta mena d’obres: ja siga amb propos-
tes concretes o d’altres de tedriques. Propostes que, d’altra
banda, no es troben del tot d’acord en els seus punts de vista
envers la diversitat i que tampoc no disposen d’uns planteja-
ments teodrics previs que en sustenten la modificacio formal
que estaria bé que els miréssem de concedir. Caldria construir
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models on es poguessen reflectir per a vehicular degudament
aquests criteris d’admissié de la diversitat, de manera que es
poguessen deslligar definitivament de la gramatica i el diccio-
nari confeccionats, pel que fa a la variacio linguistica, amb el
meés pur estil tradicional.

Es cert que la tendéncia més reiterada que s’hi entreveu és
I'admissié de la variacié en el si de la norma, és a dir, aquestes
propostes, en general, miren de desmuntar el topic que una
llengua moderna només pot funcionar des del monolitisme i
la uniformitat, i obrin aixi les portes a la utilitzacié de la multi-
formitat que prendra sentit sempre que s’adeque als diferents
ambits d'us segons el grau de formalitat, el canal utilitzat,
I'ambit geografic que abasta, etc. Multiformitat, insistim, que
hauria de ser sancionada favorablement per les institucions
que formen l'autoritat i que no solament s’hauria d’admetre a
contracor perqué hi és i es presenta com un mal inevitable.
Malgrat aixo, tampoc no deixen de sentir-se veus que creuen
que l'estandard ha d’implicar un alt grau de renuncia de la
diversitat, tot i que sense arribar a la uniformitzacié més re-
accionaria que han practicat, per exemple, algunes llengles
europees. Adverteixen, pero, que 'admissié de la diversitat
dintre la norma presenta un risc. | potser, alhora, un repte.
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La investigacio

Pensem, perd, que per poder reflexionar al voltant d’aquestes
questions amb fonament, és a dir, per parlar amb propietat
de I'establiment de models i criteris, hem de donar respostes
arrelades efectivament a una realitat concreta. Intuint quins
esquemes de comportament linglistic i corrector hi ha en el
si de la societat catalanoparlant, més aina unitaristes pero
suposadament poc definits, cal fer eixir a la llum les tendén-
cies de tria linglistica formal que comencen ja a instaurar-se
en el gros de la poblacid. Posteriorment, caldra imbricar tots
dos aspectes per deduir i elaborar una metodologia més sa-
tisfactoria en el tractament de la diversitat i en I'elaboracio6 i
evolucio de la varietat estandard.

Per a aix0, el Departament de Filologia Catalana de la Uni-
versitat d’Alacant va encetar un projecte d’investigacio finan-
cat per la Generalitat Valenciana I'any 1995. Projecte que ha
permés la publicacié de diversos treballs i la confeccidé de
dues tesis doctorals. (nota 2) Mostrem ara diversos resultats
d’aquesta faena investigadora.

Vam escollir una mostra de vora un centenar i mig d’individus
de la comarca del Baix Vinalop6 a qui vam passar un questio-
nari linglistic que vam confeccionar tenint en compte la diver-
sitat, sobretot segons el model tradicional. Contenia més de
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tres-centes preguntes que vehiculaven basicament aspectes
fonétics, morfologics i lIéxics. A més a més, vam considerar
setze variables socioldgiques, entre les quals destaquem el
tipus d’escolaritzacio dels infants (nota 3) com a aspecte més
rellevant en la modificacié del model linglistic comarcal. Una
vegada realitzades les entrevistes, amb el material obtingut
hem mirat de descobrir quines tendéncies mostra la poblacid
d’aquesta comarca respecte al manteniment o la modificacié
del model tradicional i a la substitucié d’aquest amb formes
provinents de segons quins altres models. Ens ha interessat
de revelar, doncs, com reacciona la llengua, els seus sons,
les seves estructures, el seu léxic, en una situacié de norma-
litzacié linguistica incipient com la que tenim, amb uns plan-
tejaments didactics no gaire homogenis en I'ambit escolar i
amb un grau d’aconseguiment d’equilibri en el procés d’es-
tandarditzacio encara deficient. Aixo ha estat i és el centre de
la investigacié que tenim ara entre mans.

| es tracta d’'una investigacié que es realitza en un moment
en qué es pot constatar efectivament algun canvi linguistic
propiciat per les novetats socials. L’escola valenciana ha in-
corporat I'assignatura de catala i 'ensenyament en catala des
de fa bastants anys ja. Els mitjans de comunicacioé de masses
també fan servir més o menys el catala en les seves progra-
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macions. Es podia ben intuir que aquests usos publics del ca-
tala podien haver congriat habits novells, no solament quant
a les normes d’us, siné també quant a cadascun dels nivells
més interns dels sistema linguistic.

La normativa —les regles gramaticals prescriptives— es pot
considerar la representacié de ’homogeneitat perqué, en
efecte, elimina gran part de les formes que diversifiquen la
llengua. Mentre que sovint se n’han exclos formes en potén-
cia valides per a aquesta tria, cal reconéixer que es tracta
d’'una selecci6 que, tot i que no sempre és satisfactoria per a
tots els implicats —els linguistes sobretot—, és indefugiblement
necessaria i basicament positiva. Es podria buscar un indi-
catiu del redregcament sociolinguistic mirant el grau d’amera-
ment d’aquestes formes en el parlar dels infants. La diversi-
tat, diguem-ne que negativa, a qué s’havia arribat en alguns
aspectes en el valencia col-loquial, hauria d’anar reduint-se
si la normalitzacié anés fent via. Perd caldra aprofundir en
la caracteritzacié d’allo que apareix nou de trinca, per veure
com afecta agod a la realitat linglistica preexistent.

Es necessari que aquest efecte de transformacié més o
menys profunda es produesca perqué, en cas contrari, no
hi hauria cap traca de canvi: I'estandarditzacié no s’hauria ni
encetat i no podriem saber, doncs, quina tendéncia pren. Una

INDEX 325



Carles Segura i Llopes

vegada ratificat aco, haurem de veure, en definitiva, qué falla
en el control de la diversitat, si és que hi falla alguna cosa.
N’hauriem de deduir quin paper hi té o pot tenir-hi I'escola, els
mitjans de comunicacié o la resta de la comunitat. | agd impli-
caria poder progressar en el procés d’estandarditzacio, és a
dir, matisar els criteris dels técnics en la tria de formes valides
i mirar d’analitzar la validesa de la participacié dels nivells
de llenguatge en aquest procés. Potser aixi es podria tractar
més adequadament la diversitat que els alumnes aporten a
I'aula des del registre col-loquial i ensenyar-los a manipular-la
en el seu benefici i en benefici de la comunitat.

Es obvi que no podem pas descriure els resultats complets
de la investigacio. N'hem triat un grapat d’exemples que re-
presenten trets propis del parlar del Baix Vinalopd per mos-
trar quina tendencia hi hem detectat.

La —r final: el cas de correr [‘kore] al Baix Vinalopo

Tot sembla indicar que l'infinitiu del verb correr pren a la nos-
tra comarca la forma fonética corre, sense la -r final que l'or-
tografia reflecteix. (nota 4) L'origen d’aquesta pronuncia no
és gaire facil d’aclarir i tampoc no hi ha temps per aproximar-
nos-hi ara. Si que podem afirmar que aquesta pronuncia és la
més habitual en el model tradicional de la llengua catalana en
el seu conjunt: és propia de totes les comarques del Principat
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i de les llles Balears; tampoc no sona la -r a les comarques
aragoneses catalanoparlants, i en gran part del nord i del sud
del territori valencia. L’ortografia, en canvi, ha reflectit allo que
devia ser la pronuncia més antiga del catala, I'etimologia del
mot (en lati CURRERE, igual com de VINCERE hi ha véncer)
i la pronuncia d’'una part —minoritaria— dels catalanoparlants.
No cal dir que 'opci6 ortografica és la més encertada. Vegeu
el grafic 1 (annex) de distribucié de correr a les localitats de
la comarca.

Tot i que hem donat la forma corre com a propia del model
tradicional comarcal, la variant correr s’hi ha estés amb forga
i des de fa ja desenes d’anys. Les raons d’aquesta extensid
tan relativament reculada en el temps es troben segurament
en el sistema comarcal catala mateix que sol pronunciar les
rr finals en gran part de la resta d’infinitius sobretot en con-
textos consonantics (nota 5) (fornar, partir, etc.), almenys en
la majoria de localitats de la comarca. Aixi, per analogia, s’ha
comencat a reintroduir aquesta consonant alla on s’havia per-
dut. A Crevillent o en algunes partides d’Elx, en canvi, enca-
ra no I'ha reintroduida la immensa majoria de la poblacié en
el parlar col-loquial. Un coadjuvant bastant potent d’aquesta
caiguda es troba en el castella, llengua que no ha perdut ge-
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neralment aquesta consonant final i que ha exercit una pres-
si6 reintroductora en el sistema catala.

Hem triat un grapat de grafiques vistoses i més o menys re-
presentatives perqué vegem com es comporta la reintroduc-
Ci6 en la poblacié:

(a) Edat. La recuperacié de la bategant augmenta segons de-
creixl'edat, tot i que no arriba a desapareéixer entre els més
jovens (annex, grafic 2).

(b)Habitat. Lambit rural €s més conservador de l'estat tradi-
cional.El ciutada ha introduit més marcadament aquesta con-
sonant, potser més per influx del castella, ja que la ciutat es
troba més exposada al castella que el camp (grafic 3).

(c) Actitud. L'actitud negativa, la tendéncia a la indolénciaen-
vers I'Us i promocio de la llengua propia, fa conservar l'estat
tradicional. La positiva, i també la indiferent, fomenten la rein-
troduccié de la -r (grafic 4).

(d) Lectura. Un index de lectura elevat en qualsevol llengua-
promou la reintroduccié de la -r (grafic 5).

(e) Lectura en catala. Com més habitual siga que els infor-
mantslligen en catala, més tendéncia a I'eliminacié del model
tradicional i, doncs, a la reintroduccié de la -r (grafic 6).
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(f) Nivell d’estudis. Com menys nivell d’estudis tinga
l'individu,més proximitat al model tradicional (grafic 7).

(g) Formacié extraescolar. La participacid6 més habitual en
cursetsde valencia en fomenta igualment la reintroduccié
(grafic 8).

(h) Us del valencia. L’'is molt poc sovintejat del valencia i,
perconsegient, més habitual del castella, fomenta la reintro-
duccié de la -r (grafic 9).

(i) Ensenyament en valencia. L'escola fomenta Ia
reintroduccio,un pél més marcadament si I'alumnat pertany a
una linia d’ensenyament en valencia, és a dir, si rep gran part
de les classes en valencia (grafic 10)

Si ens mirem ara el cas de Crevillent ailladament, (nota 6) en
el sector infantil i segons el tipus d’ensenyament que reben
(grafic 11), veiem com aci si que és molt marcada la tendén-
cia que s’entreveia en la visio general: tant, que els infants
que només tenen el valencia com a assignatura no han con-
testat cap qliestid6 amb larfinal realitzada. En I'altre grup, en
canvi, ha estat majoritaria la forma correr.

Aixi doncs la tendéncia, la qual ja s’havia iniciat anys en arrere
en el sector que actualment representa la primera generacio,
s’aguditza fortament. Als dos factors esmentats —I'analogia
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amb la resta d’infinitius i la pressié del castella— se n’ha d’afe-
gir un altre, molt important en els sectors en contacte amb
I'escriptura en catala: aquells que tenen un index de lectura
en catala notable, els que han acudit a un curs de valencia o,
sobretot, els escolars i entre aquests fonamentalment els que
tenen 'ensenyament vehiculat en catala, estan més familia-
ritzats amb l'ortografia, conservadora de la -r. | potser siga
aquest factor i la falta d’orientacié amb relaci6 a la pronuncia
que pot tenir aguesta mena de mots alldo que conduesca irre-
meiablement a la seva reintroduccio.

No hi ha factors que inhibesquen la vinculacié de la pronuncia
sense la bategant final del parlar tradicional amb la incorrecci6
gue sol associar-s’hi i a la inadequacié amb que es carrega
aquesta pronuncia perqué no coincideix amb l'escriptura. A
més a mes, el poc prestigi social que té el catala entre els ca-
talanoparlants i la manca de models on emmirallar-se, erigeix
el model castella com a propi, de manera que esdevé guia de
correccio i promou, doncs, la concurréncia inevitable.

En aquest aspecte, és veritat que el model tradicional es tro-
ba ja forca desestabilitzat; només a Crevillent mostra més
fermesa, tot i que ja es troba afeblit entre el jovent. Ara bé,
tampoc no hi ha una regla prescriptiva propia de lespropostes
normatives que siga prou explicita i que admeta I'eliminacié
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de la-rfinal en una comarca valenciana. O, si n’hi ha, que s’hi
faca més eémfasi, que siga més palmaria o que arribe més
tangiblement al professorat, als llibres de text o als mitjans de
comunicacié orals. No sabem si I'existéncia d’aquesta norma
que reclamem hi produiria algun efecte linglistic, perd creiem
que queda fora de tot dubte que hi hauria de quedar més
palesa.

La semivocal -i-en el cas de peix [‘pe]]

Mirem-nos ara un segon cas, també fonétic, perd un xic dife-
rent. El Baix Vinalopd en pec¢a no pronuncia tradicionalment
la semivocal i de mots com ara peix o caixa, al contrari que al-
tres comarques catalanoparlants que si que la realitzen. Tam-
poc no és facil de saber per qué s’hi déna aquesta dualitat en
catala. El que si que es pot corroborar és que la pronuncia del
Baix Vinalop6 és també propia de gran part dels pobles del
sud valencia, aixi com de les llles Balears i de, aproximada-
ment, la part oriental del Principat. L'ortografia novament ha
optat per plasmar una pronuncia existent actualment en part
del catala, i respectar la forma ortografica i potser fonética
que tenia basicament en catala medieval.

La situacio6 tradicional del Baix Vinalop6 en aquesta pronuncia
difereix bastant de I'anterior, ja que ningu major de trenta-set
anys no ha evidenciat la pronuncia de la semivocal. La seva
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aparicié és molt més recent, en sectors joévens (vg. grafic 12,
en I'annex). La diferéncia entre I'evolucié del cas anterior i el
d’aquest es troba, basicament, en el castella. Com que en
aquesta llengua no hi ha res de comparable que puga fer de
patré a seguir i, a més a més, com que tampoc no hi ha ana-
logies internes que puguen menar a reestructurar el sistema,
no hi ha hagut una modificacié del tret pertanyent al model
tradicional i s’ha preservat la regla, diguem-ne, consuetudi-
naria que n’ha mantingut estable la pronuncia.

Recentment, en canvi, fa I'efecte que ha emergit el factor es-
mentat també anteriorment: el reflex ortografic de la semivo-
cal. Novament, els sectors més exposats a 'ortografia en ca-
tala poden sentir-se temptats a pronunciar un so que no exis-
tia abans. Ja hem corroborat aquesta reintroduccié per edats.
Mirem-nos-ho segons un altre grapats de factors: (nota 7)

(a) Lectura. L'esquema és idéntic a I'anterior. La lectura més-
sovintejada fomenta la reintroduccié de la semivocal (grafic
13).

(b) Estudis. La semivocal només existeix en el sector delses-
tudiants o en els que tenen estudis superiors, generalment
també gent bastant jove (grafic 14).
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(c) Actitud. Es més habitual en el sector amb actitud positiva.
S’associa, doncs, amb la voluntat de correccio, de la qual
cosa es dedueix que es té com a més correcta la forma amb
semivocal (grafic 15).

(d) Lectura en catala. Igual com adés, hi ha vinculacié entre
elsindividus amb un index de lectura més elevat i la introduc-
ci6 de la semivocal (grafic 16).

(e) Ensenyament. L’ensenyament en valencia promoudecidi-
dament 'aparicio de la semivocal (grafic 17).

Novament hem de repetir alld que hem dit per a la -r final, tot
i que aci el model tradicional encara és forca potent perqué
no hi ha analogia que condicione un emmirallament directe
en el model castella. El model estandard valencia més es-
tés, d’altra banda, tampoc no inclou aquesta realitzacio ja que
promou la forma amb semivocal.

La tendéncia general de la fonética

Si ens cenyim ara només a les dues variables sociologiques
que considerem més destacades, I'edat i el tipus d’escolarit-
zacié, i tenim en compte tots els fenomens fonétics que vam
creure adient incloure en el qlestionari del nostre treball (uns
vint-i-sis en total), observem com:
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(a) La qualitat fonética €s molt deficient en les generacions
jovens de la comarca (grafic 18). Les pronuncies tradicionals
que sén perfectament normatives i incorporades o incorpora-
bles al model estandard descendeixen de manera vertiginosa.
Cert és, pero, que fa I'efecte que la generacié d’infants hi crea
una mena de fre en aquest descens tan marcat, tot i que no
arriba, ni tan sols, a estabilitzar-ne la tendéncia. En canvi, les
innovacions provocades pel sistema castella —les pronuncies
inadmissibles d’origen castella— augmenten de manera inver-
sament proporcional al descens de les primeres. Igualment
se’n produeix una petita frenada en 'augment, pero tampoc
no es detecta pas un canvi en la tendéncia (grafic 19).

(b) La qualitat fonética respecte al descens de formes tra-
dicionals perfectament normatives és pitjor en el sector es-
colar amb I'ensenyament vehiculat majoritariament en catala
(grafic 20). Es a dir, que els infants amb el valencia només
com a assignatura mantenen més fermament, tot i que de
manera for¢a precaria, part del bagatge fonétic tradicional
de la comarca, una part del qual és admissible normativa-
ment. (nota 8) El primer sector escolar —el que forma part del
PIL— encara elimina més formes propies de les generacions
de més edat, a favor d’innovacions normatives que no sén,
doncs, tradicionals i que sovint coincideixen amb el castella
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—la recuperacié de la dintervocalica, per exemple. Tots dos
sectors d’escolars han augmentat desmesuradament la pre-
séncia de castellanismes, amb una lleugerissima eliminacié
d’aquestes formes inadmissibles en el que té 'ensenyament
vehiculat majoritariament en catala (grafic 21).

Uns exemples léxics

Mostrarem ara un grup de casos relacionats amb el nivell lé-
xic on podrem observar diferéncies for¢a notables respecte al
comportament fonétic.

El cas de paloma, -eta. Es tracta d’'una situacié on hi ha I'exis-
téncia d’'un mot tradicional acceptable en qualsevol context
comunicatiu —paloma o palometa—, perd6 amb dos concur-
rents potents: un, la forma castellana —maripossa—-i, l'altre, la
forma provinent d’'un model geografic de llengua que no és el
valencia —papallona. Vegem-ne els resultats.

(a) Grups d’edat. Es produeix un descens acusadissim de
laforma paloma, -eta, la qual arriba gairebé a desaparéeixer
entre els infants. Per contra, augmenta el castellanisme ma-
ripossa, tot i que s’observa una frenada en el seu éxit en
aquest sector de menys edat ja que, considerant i sabent que
aquesta forma és un castellanisme, opten per catalanitzar-la
i fan aparéixer a escena de manera forga vigorosa les adap-
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tacions fonétiques mariposa i maripossa. La forma oriental
papallona, amb presencia ja en la segona generacid, va en
augment i arriba a ser la forma més habitual entre els jovens,
després dels castellanismes (grafic 22)

(b) Ensenyament. Papallona esdevé predominant en el grup
escolar amb I'ensenyament vehiculat en catala: paloma, -eta
ja no hi existeix pero gairebé tampoc maripossa. L'altre grup
prefereix aclaparadorament el castellanisme, aixo si, recata-
lanitzat amb les dues adaptacions: mariposa i maripossa. Pa-
pallona és gairebé anecdodtic igual com paloma, -eta, tot i que
no podem negar-ne pas la preséncia (grafic 23).

La forma tradicional desapareix i, en canvi, sembla que és
la més fomentada en els llibres de text amb qué treballen
els nostres alumnes. Per que, doncs, sembla tenir els dies
comptats? Es pot explicar que tinga éxit la forma espanyola:
recordem que la pressio del sistema espanyol sobre el catala
és molt forta. Perd per qué sorgeix amb tant d’éxit la forma
papallona? Potser les formes del model tradicional no sén tan
acceptades com les novetats? Agd podria ocorrer bé en una
comunitat on no tingués gens de prestigi el model tradicional
0 bé en una on el sector infantil ha trencat la continuitat amb
el model tradicional i 'esmena —en aquest cas del castellanis-
me— es produeix independentment d’aquest model. Tots dos
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factors hi podrien entrar en joc, el segon més marcadament a
les localitats més castellanitzades. Perd tant de pes té en el
sector infantil la literatura provinent de I'ambit principati? No
€s ara moment de mirar de respondre aquesta questid, pero
resultaria forga interessant fer una analisi del model de llen-
gua dels llibres de text o del professorat per aportar-hi llum.

Presentem un altre cas, el de rana-granota, el qual represen-
ta un doblet on una de les formes és un castellanisme comar-
cal no extremadament recent (nota 9) i l'altra que fa coincidir
el model tradicional i el model normatiu.

(a) Grups d’edat. Notem un descens destacable de la forma-
tradicional-normativa granota, bastant vigent encara en les
generacions ancianes que, per contra, presenta una recupe-
racio clara en la generaci6 dels infants (grafic 24).

(b) Ensenyament. El descens de granota a favor de rana se-
gueix produint-se en els infants que només tenen el valencia
com a assignatura. En canvi, la recuperacié ara es veu que
ve donada pel grup que té 'ensenyament vehiculat en catala,
amb un creixement bastant espectacular (grafic 25).

El sector escolar del PIP demostra que, en general, no té
prou contacte amb la normativa ni prou actitud favorable per
a contrarestar la tendéncia castellanitzadora iniciada en les
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generacions adultes. L’altre sector, en canvi, no té inconve-
nient a reintroduir la forma genuina malgrat que coincidesca
amb el model tradicional. EI que no sabem és si deuen tenir
consciéncia que efectivament granota té existéncia en el mo-
del tradicional de la comarca o bé que es tracte, per a ells,
d’'una innovacio6 absoluta.

El darrer cas que presentarem és el del color que hem es-
mentat a I'inici d’aquest escrit. Es tracta ara d’'un quartet, en-
carnat-roig-vermell-ro[X]o. Hi distingim una forma tradicional
no acceptada en la normativa, dues innovacions normatives,
de les quals la primera prové del model estandard valencia i
la segona del model estandard principati, a més del castella-
nisme corresponent.

(a) Grups d’edat. Els ancians només fan servir la forma tra-
dicional encarnat, gairebé igual com la segona generacié. La
tercera augmenta, encara que no gaire, la tendéncia a res-
pondre roig. Aquesta tendencia té tres factors de reforg: la
semblanga amb el castella, (nota 10) I'existéncia de la forma
roig en el parlar comarcal, tot i que amb un altre significat,
(nota 11) i el refor¢ del model estandard valencia. El can-
vi gros es produeix en la generacio d’infants: n’hi apareixen
quatre variants. La forma tradicional encarnat gairebé no hi
existeix; roig s’estabilitza; i apareixen amb for¢ca ro[X]Jo, cas-
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tellanisme directe, i vermell, forma més aina relacionada amb
el catala principati (grafic 26). (nota 12)

(b) Ensenyament. Si deixem de banda les localitats de Guar-
damari Elx, on el catala entre els infants és forgca deficient,
i per aixd mereixen una explicacio especifica —que ara no
podem donar. Si ens cenyim, per tant, només a Santa Pola i
Crevillent, on hi ha ensenyament en catala i on encara té un
us col-loquial general. Observem com el grup que pertany
al PIP fa servir encara bastant la forma tradicional encarnat;
han introduit fortament el castellanisme ro[X]o, i roig encara
hi t& una preséncia molt feble. Per contra, el grup amb I'ense-
nyament vehiculat en catala mostra una preferéncia abasse-
gadora per roig i un descens molt considerable del tradicional
encarnat, que encara hi té una lleugera preseéencia. Fixem-nos
com vermell no hi apareix (grafic 27). (nota 13)

La tendéncia general del léxic

La tendéncia global que presenta el Iéxic és basicament opo-
sada a la que presentava la foneética:

(a) Les formes normatives que també sén tradicionals vandes-
cendint de manera notable i de manera relativament paral-
lela a la fonética, tot i que en menor grau. Ara bé, és el sector
infantil el que hi enceta un canvi palés, que ha invertit la ten-

INDEX 339



Carles Segura i Llopes

déncia descendent i la substitueix per una altra d’ascendent
bastant marcada i oposada a la fonetica (grafic 28).

Per contra, segons el tipus d’ensenyament, la diferéncia res-
pecte a la fonética és radical. Mentre que en els adults el grau
de manteniment de les formes tradicionals és analeg al de
la fonética i coincideix amb el descens d’aquesta en el grup
escolar amb I'ensenyament vehiculat en castella, els infants
del PIL n’exhibeixen un augment espectacular, el qual arriba
a superar la frequiéncia d’us d’aquesta mena de formes en el
sector adult que evidentment no és ni ha estat escolaritzat en
catala en la seva immensa majoria (grafic 29).

(b) Pel que fa als castellanismes léxics, 'augment generaci-
onalés forga impetuds, gairebé incontenible. Malgrat aixo, el
grup menor de 18 anys hi posa fre i arriba a invertir-ne lleu-
gerament la tendéncia. Pel que fa al comportament segons el
tipus d’ensenyament, de nou és el grup amb I'ensenyament
vehiculat majoritariament en catala el que marca un canvi for-
¢a brusc respecte a l'altre grup d’escolars, amb I'eliminacié
evident d’aquesta mena de castellanismes (grafics 30 i 31).

Encara afegirem tres dades més que creiem convenient d’ex-
plicitar:
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(c) Segons el tipus d’ensenyament, hom pot observar com
esprodueix un augment forca considerable de les adaptaci-
ons fonétiques de formes castellanes (del tipus mariposa,
maripossao d’altres com ara barc o gemels) de manera ben
llampant en el sector infantil amb I'ensenyament vehiculat en
castella, mentre que és forga feble aquesta tendéncia en l'al-
tre grup (grafic 32). La seva competéncia comunicativa nor-
mativa no deu ser tan assolida; si, en canvi, la seva consci-
encia de correccid.

(d) Detectem un petit nombre de formes Iéxiques provinents
del’ambit geolingtistic del catala central. Considerades totes
en grup, hom pot comprovar com sén inexistents en el sec-
tor no escolar, tenen una preséncia discreta en el grup PIP i
n'augmenten manifestament la preséncia en el grup PIL (gra-
fic 33).

(e)Finalment, també creiem interessant portar a col-lacié
I'aparicidbastant cridanera d’unitats Ieéxiques innovades pro-
vinents de qualsevol model estandard pero que es presenten
defectuoses perqué sén males lectures ortografiques.

Aci sbn els infants més exposats als models normatius i més
avesats a escriure i llegir en catala els que en presenten un
augment més evident (grafic 34). Parlem de realitzacions for-
cades o incorrectes com ara motle (amb una t sorda), maig
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(amb la i sonant), milotxa (amb realitzacio de la dental sono-
ra, com si escrivirem milot-txa) o juny (pronunciat com si fos
Juni).

Primeres corroboracions

Ja hem comentat que per a mirar d’establir pautes per a la
conformacié i generalitzacié d’'un estandard, primer s’ha de
comprovar que efectivament s’ha encetat aquest procés. |
una manera de detectar aquest canvi és analitzar la varia-
cio lingiistica que es produeix en el parlar de la poblacié, de
manera que es puguen concretar els factors que tenen relle-
vancia en el control d’aquesta variacio, en el predomini de
processos que hi intervenen, ja siga la substitucié de formes,
la restriccio o el manteniment.

Aquesta analisi ens permet d’afirmar que efectivament el co-
neixement de la normativa augmenta en el sector de la po-
blacié en fase d’instruccio, els infants, els quals tenen un grau
de contacte amb les novetats normatives més elevat que la
resta de la poblacié. Augment que, per altra banda, sembla
que només es pot comprovar de manera rellevant en un nivell
de formalitat relativament elevat. (nota 14)

S’estableix una diferenciacid, pero, bastant marcada entre els
resultats fonétics i els resultats Iéxics. En el primer, 'adhesio
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a les novetats normatives, en general, €és més baixa i no es
produeix un reforcament dels trets que soén tradicionals i al-
hora normatius. En aspectes Iéxics, hi ha més facilitat a triar
respostes normatives, tant si pertanyen al model tradicional
com si es tracta purament d’'innovacions.

D’altra banda, la pressié castellanitzant €s molt forta. Molt
més marcadament en aspectes fonétics que no en els léxics.
En efecte, mentre que s’incorporen forca trets fonétics d’ori-
gen castella, alguns dels quals coincideixen amb els trets
normatius de part del catala (el betacisme, per exemple), la
castellanitzacio léxica remet notablement, almenys en deter-
minats camps semantics.

El tipus d’ensenyament, finalment, condiciona la qualitat
linglistica dels infants. Els que assisteixen a un programa
d’ensenyament vehiculat basicament en castella sén més
vulnerables a la castellanitzacié i molt més refractaris a la in-
corporacio de trets normatius. El grup que té el catala com a
llengua basica de I'escola és més favorable a I'eliminacio de
castellanismes i vulgarismes i a 'admissio de trets normatius.
Tot i aix0, el primer grup es presenta més proxim al model tra-
dicional i, sobretot fonéticament, en conserva més bé alguns
trets. Sembla, en tot cas, que la vehiculacié de 'ensenyament
en catala és la via escolar actual més adequada per a garantir
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progressos en I'aconseguiment de qualitat linglistica i no la
simple implantacié del valencia com a assignatura. Tot i aixo,
s’hi produeixen forgca esmenes inadequades i innecessaries i,
en questions fonétiques, s’accentua I'aproximacio al castella,
sobretot a Elx, perd no tant a la resta de localitats. Recordem
que a Elx (i Guardamar), com a nuclis on la transmissio inter-
generacional del catala es troba molt afectada, els infants es
troben més lluny del model tradicional i amb un entorn social
forca més castellanitzat.

Hem corroborat, doncs, un canvi generacional notable i brusc.
A la llum d’aquestes dades, i d’altres de semblants que bas-
tant recentment comencen a sorgir en la investigaci6 de 'am-
bit catalanoparlant, caldra que reflexionem i reaccionem. El
model tradicional es transforma i hem pogut esbossar aci les
direccions cap on es desplaca. Caldra també que orientem
el nostre comportament linguistic, sobretot el dels respon-
sables publics de I'is de la llengua —professorat, autoritats
prescriptives, linglistes, mitjans de comunicacio— de manera
adequada als canvis en marxa. Caldria reflexionar sobre for-
ca aspectes: I'estandarditzacio i la valoracié del model tradici-
onal de totes les varietats del catala; sobre la importancia de
I'ortografia en tot aquest trasbalsament; en la necessitat de
considerar positivament o no la diversitat i en el tractament

INDEX 344



La qualitat lingiiistica i el model de llengua dels escolars

adequat d’aquesta diversitat; en la preocupacié per la qualitat
linglistica del catala; en el canvi de perspectiva de I'ense-
nyament de catala i en catala, sobretot quant a I'establiment
d’'un model de llengua que hauriem d’oferir a I'alumnat que
no necessariament s’hauria de plegar al monolitisme, sobre
la difusié de criteri per a valorar la diversitat. Estaria bé que
les dades aportades en aquest article engresquessen els in-
teressats i s’iniciés, aixi, un via enriquidora i positiva per a la
llengua catalana.

CARLES SEGURA | LLOPES
Universitat d’Alacant
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1. A partir de encarnat ‘de color rosat, semblant a al carn humana de
raca blanca’; de fet roig també va voler dir en el seu moment ‘rosat,
rogenc’.

2. Sobretot els articles de Ponsoda (1996) i el de Ponsoda i Segura
(1997), la tesi, llegida aldesembre del 2000 de Josep Maria Baldaqui i
la meva mateixa, llegida al juliol del 2001 i de la qual oferim aci algun
tast.

3. D’'una banda, els que estaven escolaritzats en 'anomenat PIP, o
siga, Programad’Incorporacié Progressiva del Valencia i, en segon
lloc, els inclosos en el PIL, Programa d’Immersio Linglistica, dirigit no-
més a infants castellanoparlants. En el primer cas hem pogut compro-
var que és relativament habitual que es tracte d’'una mena de semiPIP,
on de fet només se sol impartir en catala I'assignatura de valencia, tot
i que també confirmem la incorporacid progressiva efectiva. Pel que
fa al segon cas, tot i que la poblaci6 infantil catalanoparlant és bas-
tant notable a la comarca, la preséncia també for¢a notable, sobretot
a Elx, d’infants castellanoparlants va fer que s’hi hagués d’instaurar
el Programa d’Immersio, en teoria més aina dirigit a infants castella-
noparlants, i adaptar-lo a la situacié de la poblacié infantil comarcal.
Aquesta tria implicava la no-implantacié de 'ensenyament en valencia
(PEV). En tot cas, en el PIL 'ensenyament es vehicula majoritariament
en catala.

4. Perd no a Guardamar on pronuncien sempre correr, amb la -r final.

5. En els vocalics no; en aquests normalment tampoc no sona la -r:
P.e., «Té que canta-l canari»; «Tinc que fé:l dinar».
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6. Localitat on la pérdua de la -r final és general en tots els infinitius i
es troba instaurada fermament en el model tradicional.

7. En la introduccié d’aquesta semivocal no podem deixar de costat el
presumpte influxdel model oral valencia estandard difés a través dels
mitjans de comunicacié audiovisuals. Tot i aix0, diveros indicis ens
empenyen a creure que aquest influx no és gaire significatiu en el gros
de al poblacié, almenys en comparacié amb el de I'escola.

8. Fonamentalment aix0 és déna en aquesta comarca pel pes que
hi té la ciutat d’Elx. Es tractad’una localitat que gairebé ha consumat
el trencament en la transmissié de la llengua i, en tot cas, els infants
no tenen un contacte gaire elevat amb el model tradicional. Com que
comparativament la poblacié elxana és forga gran en relacio amb la
de la resta de la comarca, els trets lingUistics dels seus individus de
menys edat esbiaixen un mica els resultats. De tota manera, el des-
cens de la qualitat fonética és ben notable igualment a les altres zones
de la comarca.

9. | hem pogut comprovar, segons es despren d’algunes dades que
hem obtingut, que aquesta preséncia d’'una unitat d’origen castella ha
esdevingut una resposta gairebé inevitable en la gran majoria de les
glestions Iéxiques considerades.

10. Fixem-nos com de les denominacions comarcals dels colors fo-
namentals —negre, blanc, blau, groc, verd, encarnat, carabassa— es
mantenen fixats negre, blanc i verd— en castella negro, blanco i ver-
de— i comencen a desestabilitzar-se els altres: blau-assul, groc-ama-
rillo, encarnat-roig-vermell-ro[X]Jo, carabassa-taronja, justament on no
hi ha analogia formal en castella: azul, amarillo, rojo, naranja.
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11. Roig significa basicament ‘ros’ pero també ‘marr6, marré rojés, roig
clar’: un home roig (ja siga ros o pél-roig), una penya roja (‘marrd ro-
genca’), una porta roja (‘marr6 clar’), un buget roget (I'ocell pit-roig).

12. Tot i que potser algun mestre 0 mestra puga promoure vermell,
com a forma propia que és d’algunes localitats valencianes meridio-
nals. D’altra banda, tenim constancia que el parlar col-loquial ha con-
servat la forma vermell amb el significat general del color de la sang
fins fa poc. De fet encara es conserva en la toponimia —/la Séquia Ver-
mella— o en l'ornitonimia —un ocell anomenat pi(t)-vermello, ja defor-
mat, pi(t)-vernell- i encara algun ancia sembla que recorda que «les
dones es posaven vermelles quan els pujava la vergonyan.

13. Per tant, vermell és propi dels infants de localitats on en general
s’ha produit una interrupcié intergeneracional de la transmissié de la
llengua—Elx i Guardamar—ion el model tradicional es troba encara més
afeblit en aquest grup generacional. Tot i aix0, les dades de la nostra
analisi mostren que les innovacions provinents exclusivament del mo-
del central sbn més abundants en el sector infantil amb 'ensenyament
vehiculat majoritariament en catala igualment en aquestes dues loca-
litats, on hi ha forca més vitalitat etnolingtistica del catala.

14. Certament haurem de circumscriure les respostes obtingudes a
aquest grau de formalitat.Els resultats obtinguts valdran, doncs, en la
mesura en qué es relacionen amb aquest estatus. No ens hem intro-
duit en la varietat col-loquial perqué I'index d’amerament de les nove-
tats linguistiques en aquesta varietat encara €s molt poc significatiu.
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Tracta ment lingiiistic de I'alumnat
d’incorporacié tardana

| fet migratori fa que arriben al nostre pais un gran

nombre d’infants de diferents paisos i cultures. A

aquest sector d’alumnat nouvingut és el que anome-
nem alumnes d’incorporacié tardana (IT). Encara que en ter-
mes generals 'alumnat d’IT es considera com a tal a efec-
tes del tractament del fet multicultural independentment de
I'edat, nosaltres només en farem una consideracié especifica
pel que fa a 'ensenyament-aprenentatge del valencia amb
'alumnat que s’incorpora a partir dels vuit anys. En general
el seu contacte amb el valencia es produeix, unicament i ex-
clusivament a I'escola, ja que fora d’aqui la llengua de relacié
sol ser el castella. Es presenta, per tant, un component més a
tenir en compte i és que I'alumnat haura de fer la transferén-
cia al valencia d’unes habilitats comuni-catives adquirides en
la seua propia llengua que, com la resta dels escolars, haura
de facultar-lo per a aprendre conceptes nous en valencia.
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El fet migratori

Les fronteres cada volta son més debils, les distancies més
curtes, la capacitat de mobilitat de la poblacié més facil i, so-
bretot, les diferéncies entre paisos rics i paisos pobres cada
volta sébn més grans. Tot aixo fa que els moviments de pobla-
ci6 siguen cada vegada majors. El fet migratori fa que arriben
al nostre pais un gran nombre d’infants de diferents paisos i
cultures. A aquest sector d’alumnat nouvingut és al que ano-
menen alumnes d’incorporacioé tardana (IT).

Alumnat IT

Considerem alumne d’IT aquell xiquet o xiqueta que s’esco-
larit-za en un centre per primera vegada i que ho fa posteri-
orment al primer cicle de primaria. Desconeix el valencia i/o
el castella i comparteix interessos, circumstancies diverses
(ambientals, cultu-rals...). Per tant, sén alumnes d’IT també
els xiquets i xiquetes que vénen d’altres comunitats auto-
nomes de I'Estat i que no tenen competéncia en valencia,
perd no ho son els alumnes estrangers que porten alguns
anys a la nostra terra i ja dominen la llengua. | només de 3r
de Primaria cap amunt, perque els més menuts tenen unes
caracteristiques particulars (major plasticitat cerebral, capa-
citats d’imitacié, manipulacié de formes linguistiques, curio-
sitat verbal, tendéncia a la comunicacio i a la socialitzacio)
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que els permeten adquirir la llengua al mateix temps que els
seus companys d’aula.

Caracteristiques

Com a caracteristiques generals d’aquests alumnes podem
asse-nyalar les seguents:

1. Sén un grup molt heterogeni, de procedéncia diversa.

2. Porten una llengua materna consolidada i hauran
d’aprendreel valencia, el castella i una llengua estrange-
ra.

3. Sabem poca cosa de la seua escolaritzacio al pais d’ori-
gen.
4. Si han estat escolaritzats:

4.1. Els objectius i curriculum poden ser totalment dife-
rents als nostres.

4.2. Si han seguit un curriculum paregut al nostre podem
trobar:

4.2.1. Alumnes que desconeixen les dues llengles ofici-
als.

4.2.2. Alumnes que coneixen una de les llengles ofici-
als.

4.2.3. Alumnes que desconeixen les llengles oficials,
perd que vénen de llengles romaniques.
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5. Necessiten adquirir rapidament una competéncia comuni-
ca-tiva basica (nivell llindar).

6. Necessiten un tractament i atencié on I'estima siga deno-
mina-dor comu.

7. Molts s’incorporen amb el curs comencat.

8. Viuen en zones on I'Us del valencia és pobre i el contacte
ambla nostra llengua la majoria de vegades queda reduit
a l'escola.

9. Viuen també una situacié d’immersio linguistica, tant en-
valencia com en castella.

10. No senten la necessitat d’aprendre valencia si no els hi

motiven.

Pero, si, a més a més, procedeixen de paisos subdesenvolu-
pats o en vies de desenvolupament (eufemisme per a referir-
se als paisos pobres):

1. En poc de temps han passat a una cultura trenta, qua-
ranta ocinquanta anys més avangada respecte a la pro-
pia.

2. Se situen en zones marginals amb alt risc de marginacié.

3. Han passat tensions i perills durant els trajectes.

4. D’una situacio de seguretat i de subsisténcia han passat a
unasituacioé d’inseguretat, han deixat familia i amics i ami-
gues i es troben sols.
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5. Tenen por del fracas escolar.

6. Veuen la seua cultura desvaloritzada.

7. Lautoconfianga que tenien es pot perdre.

8. Apareix una gran falta de motivacié per a aprendre.

9. Saben que la seua cultura, a poc a poc, és segregada.

10. Tenen un gran sentiment d’identitat etnica.

11. Viuen entre dos mons. La falta de comunicacié pot com-
portarproblemes de llenguatge, de personalitat, d’inser-
ci6 social...

12. Hi ha incompatibilitat entre el nivell d’aprenentatge esco-
lari el nivell maduratiu.

13. Veuen que hi ha dificultats de relaci6 entre familia i es-
cola.

14. Tenen, com a grans valors culturals, la seua llengua i
lareligio.

15. Alguns viuen una situacié d’il-legalitat, la qual cosa difi-
cultales relacions entre la familia i I'escola.

Situacio actual

No disposem de dades globals del curs actual de la nostra
comunitat. Pero les dades sobre l'alumnat immigrant que
teniem fa tres cursos (97-98) ens mostren els resultats se-
guents:
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Zona geografica Nombre d’alumnes Percentatges
Africa negra 216 6'93 %
Paisos asiatics 273 876 %
Paisos del Magrib/arabs 850 2728 %
Ameérica llatina 929 2981 %
Paisos de I'Europa de I'Est 517 16’59 %
Resta 331 10’62 %
Total 3.116 100 %

Aixo era fa tres anys. Actualment les quantitats es poden ha-
ver multiplicat per vuit o per deu. Com a referéncia podem
prendre dos casos, de zones on la preséncia d’alumnat d’IT
és important: la Marina Alta, i en concret Xabia, i les comar-
ques de Castello.

La Marina Alta

La Marina Alta és una comarca que, des del desenvolupa-
ment turistic dels anys 60 i 70, s’ha convertit en receptora de
poblacio procedent d’altres paisos. Actualment conviuen a la
comarca la poblacié autdctona, majoritaria, al costat d’'una
immigracié proce-dent d’altres comunitats autdnomes de l'es-
tat i una altra part de la poblacié procedent d’altres paisos.

La major part de la poblacié estrangera es concentra en les
localitats costaneres (Dénia, Xabia, Teulada-Moraira, Benissa
i Calp), pero practicament totes les localitats de la comarca
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tenen residents d’algun o altre pais. Fins i tot pobles de I'in-
terior (Xalo, Lliber, Alcanali...), allunyats de la costa més de
quinze o vint quildmetres, tenen residents gracies al menor
preu de la terra, cosa que ha facilitat la construccié de sego-
nes residencies.

La procedencia d’aquesta poblacié €s majoritariament dels pai-
sos de I'Europa occidental, principalment d’Alemanya i la Gran
Bretanya, perd també d’Holanda, Bélgica, Suissa i Franca i,
en molt menor grau, dels paisos nordics. La immigracié dels
paisos de I'Europa de l'est és, de moment, poc significativa.
La major part d’aquesta poblaci6 sén jubilats o prejubilats amb
un fort poder adquisitiu; aixd ha propiciat I'aparicié d’'un nou
segment de pobla-cidé, més jove i laboralment productiu, que
doéna servei als anteriors (de fet hi ha fusters, carnisseries, etc.
que atenen exclusivament la poblacié estrangera). Hi ha una
gran concentracié de residents alemanys al nord de la comar-
ca (Dénia i els Poblets) i d’anglesos a Xabia, Moraira i Calp. A
Xabia els residents estrangers passen dels sis mil.

Normalment i especialment, la poblacié d’origen britanic, esta
poc integrada en la vida de la comarca: viuen aillats i es rela-
cionen entre ells exclusivament. A la comarca hi ha tres cen-
tres educatius estrangers (Xabia Internacional College, Lady
Elizabeth School i C. Internacional Costa Blanca) i s’editen
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dos periddics, un enalemany i l'altre en anglés. Gran part de
la poblacié estrangera, sobretot els anglesos, no entenen ni
el valencia ni el castella.

Amés, en els darrers anys, s’esta produint un fenomen migra-
tori nou. Es tracta de poblacié procedent del nord d’Africa que
ve a ocupar llocs de treball poc qualificats. Aquest nou grup
esta format, en un primer moment, per individus (normalment
homes i joves), perd que una volta establerts porten les se-
ues families. Es, ara per ara, un grup poc nombros, perd que
previsiblement augmentara durant els anys proxims.

| durant el curs present hem pogut detectar I'arribada de po-
blacié procedent d’alguns paisos del centre i del sud d’Améri-
ca, especialment de 'Equador, Colombia i Costa Rica.

A banda de tot a¢o, hi ha també altres nacionalitats (xinesos,
sud-americans, etc.), perd poc significatives.

Pel que fa a la poblacié escolar d’origen estranger, cal desta-
car que no és proporcionalment tan nombrosa com la poblacio
adulta, ja que gran part d’aquesta s6n matrimonis jubilats que
no tenen fills en edat escolar. Aixi i tot, hi ha alumnat d’in-
corporaci6 tardana a la majoria de centres i la concentracio
d’aquest és important en algunes escoles i instituts, especial-
ment en les localitats del litoral. Centres com els C.P. Port de
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Xabia, C.P. Sta. M. Magdalena de Poble Nou de Benitatxell,
C.P. Manuel Bru de Benissa o C.P. Gabriel Mir6 de Calp poden
arribar a tenir entre un 20 i 30 % d’alumnat estranger. En altres
centres com els C.P. Amanecer i Graill de Xabia, C.P L'Alfas
de Pedreguer o el C.P. Sant Vicent Ferrer de Teulada, el per-
centatge hi varia entre el 5 % i el 15 %. Ara bé, cal considerar
que no tot 'alumnat estranger és d’incorporacié tardana, ja
que alguns d’ells 0 han nascut aci o hi viuen des de menuts.

També cal considerar alumnat d’incorporacié tardana els fills
i les filles de les families procedents d’altres comunitats au-
tonomes; moltes d’aquestes families son de residéncia tem-
poral, ja que vénen a treballar al sector del turisme, coincidint
amb el periode de temporada alta i, després, se’n tornen al
seu lloc d’origen.

Com a caracteristiques generals dels alumnes d’IT i de les
seues families (principalment d’origen europeu), hauriem
d’assenyalar les seglents:

1. Les families amb un poder adquisitiu alt trien centres edu-
ca-tius estrangers (privats).

2. S6n families poc integrades en la societat de les localitats
onviuen (normalment viuen en urbanitzacions, es relacionen
entre ells, lligen periodics estrangers i veuen la televisio per
parabdlica).
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3. Son families amb poca competéncia en valencia i/o castella.
4. En alguns casos, no demostren una gran preocupacio
perl’educacio dels seus fills o filles i participen poc en els
centres escolars.

5. Sén alumnes que ja han estat escolaritzats i que, per tant,
jatenen adquirits els habits socials i els habits escolars

6. A excepcio6 dels anglesos idels alemanys, parlen, normal-
ment, més d’'una llengua.

7. El contacte amb el valencia d’aquest alumnat és escas i
guedareduit a I'escola.

Com a exemple de la preséncia de poblacio estrangera a la
Marina Alta podem observar el cas de Xabia.

TOTAL (78 nacionalitats) 24194

L'Estat espanyol 13.564 56’06 %
El Regne Unit 4.746 1961 %
Alemanya 1.754 724 %
Holanda 886 366 %
Suissa 854 352 %
El Marroc 465 192 %
Franca 423 174 %
Beélgica 390 161 %
Colombia 116 047 %
Italia 109 045 %
Total 9 nacionalitats de major preséncia 9.743 4027 %
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En aquesta localitat turistica de la Marina Alta conviuen 78
nacionalitats diferents. D’'una poblacié de 24.194 habitants,
13.564 persones tenen document d’identitat espanyol, el
56’06 %; 4.746, el 19°61 %, procedeixen del Regne Unit, i la
suma de les 9 nacionalitats amb major preséncia representa
el 40’27 %. Logicament, al grup d’espanyols esta inclosa la
poblacié procedent d’altres comunitats autonomes.

Per altra banda, Calp ha augmentat la seua poblacié de
6.400 habitants i arriba ja a 18.115. L’Ajuntament de Calp ha
vist augmen-tar el cens municipal de 6.370 habitants des de
1995, més de mil habitants per any. Aquest creixement es-
pectacular respon en gran mesura a les diverses campanyes
d’empadronament, 'tltima al desembre de 1999, amb la fina-
litat d’aconseguir 'empadronament dels ciutadans estrangers
residents.

L’Ajuntament calcula que la poblacié real resident a Calp du-
rant tot 'any és de 25.000 persones. Del total de 18.115 habi-
tants, 9.710 s6n de nacionalitat espanyola, 2.522 alemanys,
2.170 britanics, 1.421 belgues, 502 suissos, 470 francesos,
416 dels Paisos Baixos, 107 de Coldombia, 97 d’ltalia, 98 del
Marroc, 97 de la Xina, 60 del Senegal, 47 d’Australia, 29 de
la Republica Dominicana, 25 dels EUA, 26 de Russia, 26 de
Polodnia, 20 de Portugal, etc.
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Comarques de Castell6

Com a exemple de la preséncia de poblacié estrangera al
Baix Maestrat, podem observar el cas de Vinaros:

TOTAL (56 nacionalitats) 23.316

L'Estat espanyol 21.553 92°43%
Alemanya 436 1'86%
El Marroc 325 1'39%
258

Franca 221 0'94%
Colombia 108 0'46%
L'Equador 86 0°'36%
Italia 36 0'15%
Altres nacionalitats fins un total de 56 551 2'36%

A Vinarods hi ha, actualment (17 d’octubre de 2000) un total
de 1.763 estrangers amb 56 nacionalitats diferents. Aquesta
ciutat acull també molts immigrants d’altres comunitats auto-
nomes de I'Estat espanyol, entre les quals podem destacar:
Andalusia, Galicia, Arago, Catalunya, etc.

El Baix Maestrat, i sobretot, la part litoral, amb industria, turis-
me, serveis, conreus, rep molta poblacio de treball; si abans
aquesta poblacié venia fonamentalment d’altres comunitats,
actualment hi ha molta immigracié de paisos de tot el mén.
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Linies d’actuacio dels centres amb I'alumnat d’IT

El centre hauria de posar en marxa un pla d’acollida progres-
siu. Es inutil esperar que I'alumne ho assumisca tot en una
setmana. Tot el professorat ha d’estar implicat en aquesta
tasca. La comissio d’atenci6 a la diversitat concretara el pla
d’actuacié que s’ha de portar a terme amb els alumnes que
son tots iguals/tots diferents. Cal dotar-lo, el més prompte
possible, d’'una llengua de comunica-ci6, que en el nostre
cas, hauria de ser el valencia. Entre altres mesures cal:

(a) Procurar que la primera experiéncia siga acollidora. Si és
aixi, buscara comunicar-se i relacionar-se.

(b) El tutor creara 'ambient de classe adequat.
(c) Si no parla molt, cal fer jocs, dibuixos, manualitats...

(d) Observar el comportament del xiquet/xiqueta en tots el-
sambits.

(e) Valorar l'arribada dels xiquets/xiquetes com un enriqui-
ment.

(f) El nivell d’exigéncia estara directament relacionat amb les-
seues possibilitats.

(g) Aclarir les normes de convivencia per a tots.

(h) Tenir clar que massa permissivitat és negativa per als al-
tres.
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(i) Lalumne ha de saber al més prompte possible qui és el
seututor.

Ensenyament-aprenentatge

La intervencié en el procés d’ensenyament-aprenentatge
d’aquest tipus d’alumnat no és competéncia unica del tutor,
sin6é responsa-bilitat de tot I'equip de mestres. Tots i totes
hauran d’aprofitar qualsevol ocasié per a comunicar-se en la
nova llengua per tal de fer-lo avancar en la seua competéncia
comunicativa.

Si I'escola funciona com un gran context ple d’activitats l0-
diques i d’aprenentatge, la classe haura de ser el marc on
el mestre planifique un ventall de situacions comunicatives
perqué I'estimulen a parti-cipar. EI mestre tutor sera qui rea-
litzara el seguiment més directe de la situacié de I'alumnat; al
principi hi haura dificultats si hi ha un desconeixement de la
llengua per part de tots dos.

Pel que fa a les relacions amb la resta de 'alumnat, la situacio
sembla menys complicada ja que comparteix vincles afectius,
inte-ressos i motivacions propies de I'edat. Es evident que en
el moment inicial de la seua incorporacid, presenten dificul-
tats per a seguir el ritme de treball de la classe. Per aqueix
motiu resulta necessari que adquirisca competéncia comuni-
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cativa en la nova llengua, el valen-cia, al més aviat possible,
per implicar-se en la dinamica de I'apre-nentatge.

Per aconseguir accelerar I'aprenentatge de les llengles ofici-
als, caldra d’atendre I'alumnat d’'una manera més individua-
litzada, s’haura d’organitzar la classe en grups menuts i amb
un agrupa-ment flexible, disposar de recursos humans per a
I'atencié indi-vidualitzada, per tal de situar 'alumnat en situa-
cions de comuni-caci6 i contextos d’'us amb gran quantitat de
referents perqué adquirisca fluidesa a I'hora de comunicar-se.

Si convenim que una llengua s’aprén quan s’usa, el mestre
haura de proposar activitats que facen participar activament
'alumnat, que el convertisquen en protagonista i no en es-
pectador.

Si fomentem activitats que faciliten I's real del llenguatge aju-
darem a aconseguir un dels objectius marcats per a 'alumnat
d’IT: dotar-los d’'una competéncia comunicativa en valencia,
al més prompte possible, que els permeta expressar-se en
qualsevol de les situacions que se’ls poden presentar en els
seus ambits habituals.

Suport lingliistic

L'alumnat d’IT es troba amb la preséncia en el curriculum del
valencia, del castella i de la llengua estrangera. Caldra prio-
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ritzar el valencia ja que es tracta de la llengua d’aprenentatge
del centre i perqué s’haura d’adaptar a la nova situacio esco-
lar.

L'aprenentatge del castella variara en funcié de les caracte-
risti-ques de I'alumnat i del context fora de 'ambit escolar. Si
ja coneix la llengua castellana passara a sistematitzar-la; si
no, ho fara després que haja assolit el nivell llindar en la llen-
gua del programa. Si s’hagueren d’introduir les dues llengles
alhora, no és convenient que ho faca la mateixa persona.

Per tal d’accelerar el procés d’aprenentatge del valencia, i,
sense perdre de vista I'activitat general de la classe, és in-
teressant que reba una atencié personalitzada d’'un mestre
durant un temps parcial de I'horari escolar i una periodicitat
determinada. Caldra dotar-lo d’estimuls lingtiistics directes i
precisos de manera que el puguen ajudar a resoldre les se-
ues situacions de comunicacié més imme-diates, que li pu-
guen oferir elements per a prevenir dificultats lingUistiques
i que el doten de recursos per a poder abordar les activitats
escolars ordinaries amb seguretat.

Aquest suport lingliistic és preferible que el realitze el profes-
sor tutor o un altre membre del claustre i, si no és possible,
caldra buscar altres professionals; siga qui siga haura de ser
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una persona afec-tuosa i acollidora, perd no sobreprotecto-
ra.

S’hauran de tenir en compte els trets culturals, la dinamica de
la llengua, detectar els coneixements previs, i els trets basics
de la didactica de la L2.

En un principi el suport linglistic es pot realitzar mentre la
resta de companys realitza activitats en les materies instru-
mentals i no mentre el grup segueix activitats d’educacio ar-
tistica o fisica.

La durada del suport lingtiistic estara en funcié de I'arribada
de l'alumnat, de les necessitats especifiques de cadascun i
de les possibilitats organitzatives del centre. Anira disminuint
a mesura que vaja adquirint un domini acceptable pel que fa
a la comprensio6 oral, per passar a realitzar-se dins de la ma-
teixa aula, quan 'orga-nitzacié ho permeta.

També es destinara un espai, acollidor i motivador, que per-
meta la concentracioé de I'alumnat.

Enfocament didactic

Si acceptem que una llengua s’aprén quan s’usa, el mestre
haura de proposar activitats que facen participar activament
'alumnat, usara el llenguatge com a regulador de I'accié i no
com una practica d’estructures linguistiques, posara I'alum-
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nat en situacié de parlar i d'igual manera, potenciara el ma-
xim treball de llengua oral.

L'ds i la comunicacié sén el veritable sentit de la llengua i
I'objectiu real de I'aprenentatge. Aprendre llengua significa
apren-dre a usar-la, a comunicar-s’hi. La gramatica i el Iéxic
passen a ser els mitjans técnics per a aconseguir aquest pro-
posit.

Quan proposem activitats per a I'alumnat d'IT es tindra pre-
sent quines sbén les seues necessitats linglistiques, els seus
interessos i les seues motivacions. Proposarem un aprenen-
tatge funcional, interactiu i ludic. Les estratégies seran simi-
lars a aquelles que es proposen en el Programa d’Immersié
Linguistica, encara que les activitats propies del PIL s’han
dissenyat per a tot el grup i les d’IT, per a un grup reduit.

Encara que al principi, per la manca de competéncia comu-
nica-tiva en valencia, els alumnes presenten dificultats per
a segquir el ritme de treball de la classe, a poc a poc els sera
més facil implicar-se en la dinamica de la classe.

L'alumnat ha d’obtenir al més aviat possible un nivell de llen-
gua suficient (nivell llindar) que li permeta adquirir progressi-
vament una capacitat de comunicaci6 que el portara a un bon
domini de la llengua. Aquest nivell llindar no és simplement
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una llista de parau-les i estructures sind també d’explicitacid
d’'una seérie de situacions comunicatives que previsiblement
trobara, els conceptes que neces-sitara verbalitzar i els actes
de parla que haura de realitzar.

Si pensem que hi ha xiquets que vénen de llengles no ro-
mani-ques i que no han sentit sons propis de la nostra llen-
gua, valorarem com a base fonamental del seu aprenentat-
ge escoltar. El desconei-xement d’aquesta circumstancia pot
portar professionals de I'ense-nyament a pensar en retards i
trastorns del llenguatge i no és aixi.

Es convenient crear situacions comunicatives que «obliguen»
'alumne a expressar-se. En el moment en qué I'alumne co-
mence a participar activament en les situacions de parla, di-
ferenciara les llengles i a poc a poc les assumira. Ampliara
el vocabulari i necessitara usar frases més llargues i de més
dificultat. Es el moment de reforcar els seus aprenentatges
per arribar al nivell llindar que li permetra seguir els ensenya-
ments-aprenentatges com els seus companys.

Concretarem quin és el vocabulari basic que necessita i qui-
nes estructures linguistiques ha de mecanitzar.
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Quan arribe I'aprenentatge de la lectoescriptura, valorarem
I'edat i el nivell de 'alumne i, sempre que siga possible, utilit-
zarem la mateixa metodologia de I'escola.

Treballarem en aquells aspectes que siguen significatius per a
'alumne i sempre amb materials reals: lamines, centres d'’in-
terés, informatica, fullets de publicitat, textos funcionals...

La imitacié i repeticié de paraules i frases procurant que les
memoritze i les use en diferents situacions és tasca fonamen-
tal. Es important la comprensi6 d’alld que memoritza, ja que
el pas poste-rior a la comprensio és I'expressié espontania.

Si no ha treballat préviament aspectes com la percepcio6 vi-
sual, logica, memoria, orientacié espacial..., cal treballar-los.
Farem Us de jocs didactics.

Hem de ser sabedors de les possibles dificultats que hi tro-
barem i mentalitzar-nos que el temps és factor fonamental en
aquesta tasca.

Expectatives de I'activitat linglistica en les quatre habilitats
basiques.

|. Comprensi6 oral

L’alumnat ha de ser capag¢ d’entendre:

1. Les respostes més predictibles a preguntes formulades per
ellsmateixos.
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2. Preguntes que algu els faga relacionades amb I'ambit dels
seusinteressos o dels seus coneixements.

3. Les intervencions d’altres en converses en les quals esti-
guenimplicats.

4. Informaci6 sobre els temes que els poden interessar.

5. Avisos, advertiments, ordres i consells adrecats a ells
enparticular o a un conjunt de persones.

6. Explicacions, indicacions i instruccions, especialment les
quees deriven de la seua activitat escolar.

7. Cancons i contes adequats a la seua edat.

8. Programes de televisié o de radio adequats a la seua
edat.

9. Pel‘licules o representacions teatrals adequades a un pu-
blic dela seua edat.

10. Comprendre missatges senzills procedents de persones
des-conegudes.

11. Comprendre missatges procedents dels mitjans de comu-
ni-cacio.

II. Expressio oral

L'alumnat ha de ser capag de:

1. Demanar i donar informacié sobre si mateix i sobre I'en-
torn.

2. Expressar sentiments i estats d’anim.
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3. Descriure persones, objectes i llocs.
4. Narrar experiéncies viscudes.

5. Transmetre informaci6é rebuda per altres persones o ca-
nals.

6. Expressar raonaments senzills.

7. Formular peticions, demanar ajut i expressar necessitats,
desitjos o la voluntat de fer alguna cosa.

8. Mantenir una interaccié comunicativa oral propia dels usos-
socials (saludar, acomiadar-se, etc.).

[ll. Comprensio lectoral’alumnat ha de ser capag de llegir:
1. Textos didactics destinats a ells i adequats a la seua edat.
2. Notes i apunts de companys de classe.

3. Els anuncis, avisos i rétols més usuals.

4. Revistes il-lustrades, contes i obres de narracié adequades
a laseua edat.

5. Correspondencia personal.
6. Impresos senzills que hagen d’emplenar.

7. Noticies breus procedents de la premsa que els puguen
inte-ressar.

IV. Expressi6 escrita

L'alumnat ha de ser capag¢ de desenvolupar la seua habilitat
d’expressio escrita en activitats com les seguents:

INDEX 389



Manuel Vicent Albiol & Voro Goémez

1. Prendre notes o apunts sobre informaci6 de la seua activi-
tatlectiva.

2. Resumir, esquematitzar o transcriure informacié escrita o
oralrelacionada amb la seua activitat lectiva.

3. Dur 'agenda de la seua activitat escolar o extraescolar
(hora-ris, telefons, fitxes, etc.).

4. Expressar per escrit experiéncies relacionades amb la se-
uaactivitat quotidiana.

5. Omplir impresos.

6. Mantenir correspondéncia amb amics.

Funcions, nocions i formes lingiiistiques

Quan un parlant té I'impuls de comunicar alguna cosa, quan
té la intenci6 o el propodsit de dir alguna cosa, busca i orga-
nitza mentalment els objectes abstractes que van lligats al
proposit enun-ciatiu per emetre el seu missatge...; tot aixd
sén el que anomenem funcions linglistiques: descriure, nar-
rar, manifestar un sentiment, etc. Els conceptes que utilitzara
per a emetre el missatge: passat/ present/futur, jo/tu/ell, nom-
bre génere, etc. son les nocions generals. Els conceptes més
concrets i lexicables: arbre, pensar, cadira, neu, etc., sén les
formes lingdistiques.
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Nocions i funcions seran els eixos sobre els quals es fixara
'inventari de les formes linglistiques que el parlant haura de
conéixer per tal d’assolir el nivell llindar.

El nivell llindar que es propose aconseguir ha de partir de les
funcions i nocions linglistiques seglents.

I. Funcions lingiiistiques

1. Us social: dirigir-se a algl (preguntar i respondre pregun-
tes, mantenir una conversa telefénica, demanar, concedir o
negar algu-na cosa, etc.), fer una presentacio, saludar, aco-
miadar-se, felicitar, elogiar, mostrar admiracioé, agrair, dema-
nar excuses, convidar, expressions de cortesia.

2. Ordenaci6 del discurs: demanar la paraula, deixar parlar,
donar la paraula, precisar, posar exemples, explicar-se, de-
manar si I’han entés, dir que no s’ha entés una cosa, dema-
nar repeticio, fer un

incis, anunciar l'inici d’'un tema, corregir-se, dubtar, interpre-
tar, traduir, preguntar el significat d’'una cosa, expressar em-
fasi.

3. Expressio de sentiments i estats d’anim: expressar senti-
mentsi estats d’anim positius (satisfaccio, admiracié, toleran-
cia, esperan-¢a, etc.), expressar sentiments i estats d’anim
negatius (lamentar-se, llastima, avorriment, temor, repugnan-
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cia, etc.), expressar senti-ments i estats d’anim neutres (indi-
feréncia, perplexitat, curiositat, etc.), expressar sentiments de
conformitat i de disconformitat.

4. Proposits d’accions i funcié persuasiva: expressar propo-
sits, intencio, volicid, desig, negacio, etc.; preguntar sobre
proposits, voluntats o decisions; demanar instruccions, con-
sell o permis; suggerir accions, aconsellar, recomanar, ani-
mar, convidar, etc.; prohibir o desaconsellar una accié; adver-
tir, avisar, posar alerta; demanar, ordenar, manar.

5. Informacions i opinions: identificar, narrar, informar d’un fet,
descriure, comparar, etc.; demanar informacié, identificacio,
etc.; verificar una informacid; expressar opinions i creences;
demanar opinions; expressar la coneixenca d’un fet, si es re-
corda alguna cosa, si se sap alguna cosa, etc.; expressar
el grau de certesa, falsedat d'un fet; expressar el grau de
necessitat o d’obligacio; expressar el grau de dificultat d’'una
acciod; formular hipotesis sobre un fet.

Alguns aspectes sobre la interculturalitat

(a) Només treballen la interculturalitat els centres que te-
nenalumnat d’incorporacié tardana. Per qué no tots? S’ha de
treballar la interculturalitat tant als centres on hi ha alumnes
com als que no n’hi ha.
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(b) Cal arribar a un objectiu concret: que totes les persones-
tinguen els mateixos drets i procurar, entre tots, que els as-
pectes diferents signifiquen un enriquiment i no una discrimi-
nacio.

(c) L'escola ha de mirar tot enfocament intercultural des
d’'unaperspectiva global que implique tots els ambits de l'ac-
tivitat educa-tiva.

(d) Per que treballem les diferéncies i no les similituds?

(e) L'agent d’integracio social més important és I'escola, lloc
detrobada de xiquets i xiquetes diferents, amb tot un mén de
possibi-litats per a treballar la igualtat entre tots i totes i amb
futur per a construir una societat millor.

(f) Segons Gudykunst, un dels principals problemes en la
comu-nicacio intercultural és I'ansietat i es poden donar tres
tipus de respostes distintes:

1. Renunciar a la comunicacio, deixant el contacte amb la-
persona de procedeéencia cultural distinta. Aixi I'ansietat desa-
pareix.

2. Es produeix un esforg¢ constant per la precisio de significat-
satribuits, insistint reiteradament en la clarificacié dels mis-
satges. En aquest cas I'ansietat creix progressivament.
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3. Es busca la comprensié minima necessaria i s’accepta
I'exis-téncia de certa ambiguitat en gran part dels continguts
treballats en la comunicacié. Aquesta situacié permet un con-
trol notable de I'ansietat i manté la motivacié de les parts.

La maijor part dels conflictes son respostes emocionals a si-
tua-cions d’angoixa i ansietat. Per6 també és bo acceptar
I'existencia d’'un cert grau de conflicte i desenvolupar habili-
tats per a una bona gestié d’aquest. Cal implicar tot 'alumnat
en la resolucié dels conflictes a I'aula.

MaNUEL VICENT ALBIOL
Voro GOMEZ
Assessors didactics del Servei d’Ensenyaments en Valencia
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El taller literari a ’ensenyament secundari:
balan¢ d’una experiéncia didactica

A Goya Gil, promotora d’il-lusions A elles i ells, ulls que miren i
no es cansen

questa comunicacié descriu una experiencia

d’introduccié dels tallers literaris a I'ensenyament,

duta a terme a 'lES Campanar de Valéncia durant
els cursos 1993-2000 per al nivell de 3r de BUP. El taller lite-
rari és I'eix central del curs de literatura, en convivencia amb
procediments historicistes i criticistes. S’hi indiquen i comen-
ten els continguts literaris proposats (d’historia de la literatura
i de teoria literaria), el tractament i la valoracié dels llibres
de lectura ('anomenat «club de lectura») i el funcionament
dels diferents tallers amb els seus objectius finals de creacié
(poemari, narraci6 i dietari). Els tallers es complementen amb
propostes que relacionen la literatura i la vida social: la par-
ticipacidé dels alumnes en certa-mens literaris i en diferents
activitats extraescolars (teatre, preséncia d’escriptors a les
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aules, rutes i viatges literaris, literatura i mitjans de comuni-
cacio, etc.). La descripcio6 del procés d’aprenentatge es com-
pleta amb un repas als instruments i criteris d’avaluacié. El
balan¢ de I'experiencia, aplicada al BUP, es connecta, final-
ment, amb les perspectives de la Secundaria i el Batxillerat
nous.

I. De ’historicisme a la practica creativa

Fins als anys vuitanta, dins el marc de I'Estat espanyol, els
objectius de I'ensenyament de la literatura estaven marca-
ts per una visio historicista i se centraven, basicament, en
I'adquisicié d’'uns coneixements d’historia literaria. En el cas
de la literatura catalana, el restabliment democratic significa
la seua introduccié com un contingut curricular integrat dins
I'assignatura de valencia. Davant de tants anys de silenci, la
difusié de la memoria literaria col-lectiva s'imposa com una
tasca tan necessaria com essencial. Tot i aix0, una matéria
«artistica», amb uns valors com la creacio i el plaer, conti-
nuava rebent el mateix tractament que qualsevol altra ma-
téria de «coneixementy.

Una alternativa pedagogica a I'historicisme consisti en la in-
tro-ducci6 a 'ensenyament dels anomenats «tallers literaris».
Una proposta d’arrels sud-americanes, basada en I'estimul
de la creati-vitat literaria, que tingué resso en les publicacio-
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ns de Rincén i Sanchez-Enciso (1985 i 1987), les quals con-
tribuiren a difondre la primera experiéncia d’introduccié dels
tallers literaris a 'ensenya-ment mitja. |, dins I'ambit catala,
en diverses experiéncies de creacio literaria divulgades per
la professora Carme Alcoverro (1998).

El taller, amb les connotacions de feina practica, era allo que
canviava el punt de referéncia: volia fer dels estudiants uns
«apre-nents d’escriptorsy». Llegir per tenir models de referén-
cia i formes de fer, no per fer unes critiques o judicis que, en
tot cas, en vindrien com a consequéncia (Rincdén & Sanchez-
Enciso 1985: 52).

De tallers literaris n’hi ha de moltes classes (de lectu-
ra o d’escrip-tura, dirigits a xiquets o adolescents, a adults
0 a la tercera edat...), pero tots coincideixen a ser espais
d’experimentacié. EI model argenti del grupGrafeinpartia de
'experiencia de la intertextualitat, de I'encreuament d’uns
textos amb uns altres com a base d’una activitat d’escriptura
i de lectura (Bratosevich 1992: 15-16). Entre els divulgadors
de la proposta reix la figura de la fildbloga argentina Silvia
Adela Kohan, autora d’'un nombrés ventall de publicacions
sobre les técniques d’escriptura en diversos géneres (Kohan-
Rivadeneira 1991; Kohan 1992; Kohan 1997), entre les quals
destaca un anomenat «taller d’escriptura» que es distribui en
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fascicles setmanals (Kohan et alii 1996). Avui en dia, la idea
dels tallers ha fet fortuna entre un public desitjés d’esdevenir
creador de literatura. Resulta facil trobar-ne a escoles de lle-
tres de les grans ciutats, a les biblioteques, a cercles uni-
versitaris, a Internet, etc. En el camp de I'ensenyament el
concepte del taller, en tant que activitat productiva, gaudeix
d’'una bona acollida, fins al punt que de vegades pot designar
practiques ben diferents d’alld que en l'origen definia un «ta-
ller literari» o «d’escriptura» (per exemple, les jornades que
anualment organitza el Servei d’Ensenyament del Catala sén
ano-menades expressivament «tallers de llengua i literatura
catalanesy).

Per acostar-nos al que entenem exactament per «taller litera-
ri» i per definir-ne els objectius, cal fer el repas dels planteja-
ments i dels resultats d’algunes experiéncies.

Quan la proposta es dirigeix a un public adult, els objectius
acostumen a ser prou genérics. Un anomenat «taller virtual
de creaci¢ literaria» de Sant Cugat (www.escritores.org/taller)
propo-sa com a objectius generals: «recuperar el plaer de
I'escriptura com a expressio i comunicacio per perdre la por
al full en blanc» i «descobrir i valorar els propis punts de vista
davant el missatge i els punts de vista dels altres; escriure,
llegir, compartir». | com a especifics: «provocar un sentiment
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de legitima satisfaccié personal per I'obra realitzada, que
constituiria cada participant en un autor novell» i «realitzar
una experiéncia viva sobre les possibilitats del llenguatge es-
crit per a expressar les nostres idees i sentiments».

En un sentit estricte, uns exercicis, una reflexid teodrica i una
incitacio a passar a I'acte constituirien els elements suficients
que han de contenir les propostes d’un taller d’escriptura li-
teraria (Roche, Guiguet & Voltz 1998: 2-3).

Kohan (1991: 2) defineix el taller d’escriptura com una «fabri-
ca del text», un «lloc de joc», un «territori per a la llibertat» i
un «laboratori». Es tracta d’una proposta que parteix de con-
signes definides com a exercicis concrets que poden realit-
zar-se a classe durant un temps determinat, «férmules breus
que inciten a la producci6 d'un text».

El grup de recerca francés Ecouen aplica el concepte del ta-
ller d’escriptura a 'ensenyament d’infants i el planteja com
un modul d’aprenentatge, organitzat entorn d’un tipus de text
i com un treball a llarg termini. Es tracta d’'una estrategia de
produccié de textos que comprén les fases del procés de
I'escriptura: naix amb una «maque-ta» i acaba amb |'«obra
mestra» (Camps & Fabrés 1992).
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Avui en dia, s6n molts els defensors dels tallers literaris. La
pedagoga i directora d’Escola Catalana, Carme Alcoverro
(1998: 52-53), els considera indispensables per la capacitat
que tenen d’aglu-tinar tasques diverses:

El treball de tallers és una font de motivacié extraordinaria: ens
permet relacionar la lectura i I'escriptura amb I'experiéncia lectora,
cultural i vital particular, permet la creacié d’un ambient que afa-
voreixi el llegir i I'escriure, i ajuda a integrar la necessitat de tot un
seguit de tasques per a la consecuci6 dels objectius plantejats.

En la seua reivindicacio del plaer d’escriure, I'escriptor i critic
Viceng Pageés (1998: 206-207) proposa el taller literari com
un instrument d’aprenentatge integrador de la llengua i la li-
teratura:

El taller no s’ha de concebre com un complement de I'assigna-
tura, sind com un dels fonaments de I'aprenentatge de I'expressio
escrita, el que vincula llengua i literatura amb les vivéncies de
'alumne, en comptes de diferenciar-les o superposar-les en un
discurs arid i contraproduent. [...] El taller allibera les possibilitats
expressives i creatives de I'alumne [...] L'actitud del professor ja
no sera la de qui esta en possessio de la veritat sin6 la de qui ofe-
reix eines als alumnes i, en algun moment, pot aprendre’n.

Els tallers, ben sovint, han d’acompanyar-se de la participa-
ci6 en activitats culturals i artistiques, complement indispen-
sable per a I'estimul de la lectura i I'escriptura. Aixi, «es des-
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cobreixen valors, capacitats i interessos que en un ensenya-
ment tradicional passen inadvertits» (Alcoverro 1998: 50).

Tot i aix0, durant aquests anys també s’han sentit critiques al
model dels tallers, entre les quals destaca la de Victor Sunyol
—I'autor de Maquines d’escriure (Sunyol 1992), el més complet
recull d’estra-tégies, sistemes i mecanismes per a generar
textos i inventar i manipular histories— el qual adverteix dels
perills de «peterpanitzacié» de la literatura, de caure en una
identificacio literatura/joc que anomena «sindrome d’Oulipo»,
o d’arribar a patir una distorsionada autoestima literaria, una
mena de «sindro-me del Nobel» (Sunyol 1994).

Actualment hi ha un consens a considerar que la competén-
cia literaria no ve condicionada només per I'adquisicié d’'uns
coneixe-ments sin6é també pel desenvolupament d’habilitats,
de procedi-ments cognitius i d’actituds que l'afavoresquen
(Colomer 1991; Ballester 1999: 96-101). Per aquesta rad, un
instrument cada vegada més emprat en les programacions
escolars de diferents nivells sén els tallers literaris, «que per-
meten de participar els alumnes direc-tament en la creaci6
mitjancant I'analisi [...] d’'un model determinat i la posterior
composicié de textos» (Alcoverro 1998: 22). Esmentem com a
exemple la proposta del Curs de Narrativa d’Espi i Llopis que,
al costat d’altres objectius i propostes, planteja la creacié d’'un
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taller del relat on totes les activitats son presentades com un
paradigma de técniques literaries (Espi & Llopis 1988).

Il. Una experiéncia d’introduccio dels tallers literaris a
I’ensenyament

En aquesta comunicacié em propose descriure, a grans trets,
els eixos centrals d’'una experiéncia didactica d’ensenyament
de la literatura, que he aplicat ininterrompudament —juntament
amb la companya de seminari Joana Montero— a I'assignatura
de Valencia (Literatura) de 3r de BUP durant els set darrers
cursos (1993-2000) a 'lES Campanar de Valéncia. El nucli
central de I'experiéncia, la qual ha anat modificant-se d’acord
amb les exigéncies concretes de cada moment, es basa en la
introduccié dels «tallers literaris» com a eix vertebrador, perd
no exclusiu, del curs.

Com tot seguit exposarem, la nostra proposta integra el taller
literari dins un cresol on conviuen els coneixements concep-
tuals i els procediments classics (historia de la literatura, co-
mentari de textos...) amb practiques i procediments creatius
(escriptura creati-va, correcci6 i revisio de textos...), amb ac-
tituds i habits afavoridors de la competéncia literaria (lectu-
ra autogestionada, valoracio posi-tiva de la practica literaria,
desmitificacié de prejudicis...) i amb activitats de connexid
entre la literatura i la vida social (teatre, activitats extraes-
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colars, participacidé en certamens literaris...). Al taller literari
li correspon, dins aquest espai poliédric, el paper essencial
d’actuar com a centre cohesionador de totes les altres prac-
tiques que giren al seu voltant (historia literaria, comentaris
critics, treballs creatius, contactes amb el mon literari, viatges
litera-ris, etc.).

Per tal de contextualitzar I'experiéncia, descriurem breu-
ment algunes particularitats del centre on I'hem duta a terme.
L'institut de Campanar es troba situat al centre del barri que
li ddbna nom. Aquesta poblacié de I'Horta ha estat definitiva-
ment engolida per la ciutat i avui hi predominen les families
de classe mitjana dedicades al sector terciari. Segons dades
del 92, el 36% d’aquestes families procedeixen de fora de la
comunitat. El curs 97-98 estudiaven al centre 1.100 alumnes
i integraven el claustre setanta-un professors. Del total de les
trenta-una unitats, vuit eren grups de 3r de BUP (al voltant,
doncs, dels tres-cents alumnes). L'Us instrumental del va-
lencia per part del professorat és molt reduit: durant molt de
temps ha estat un dels pocs centres de Valéncia i 'Horta on
cap materia, llevat de I'assignatura instrumental, no ha estat
impartida en valencia. A hores d’ara, el voluntarisme d’algun
ensenyant ha comencat a trencar, timidament, aquesta iner-
cia.
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1. Els continguts literaris

Seguint una tendéncia cada cop més acceptada, i present
en l'orientacié dels continguts d’ensenyament de la literatu-
ra prescrits per la LOGSE, hem optat per la distribucié dels
diferents continguts sobre la base de la distincié6 de quatre
grans géneres literaris: poesia, narrativa, teatre i prosa no
narrativa (I'assaig i les formes de la literatura del jo). (nota 1)
En sintesi, cada avaluaci6 I'alumne treballa, llegint i produi-
nt textos, un determinat génere literari, amb un objectiu final
d’escriptura.

Aixi mateix, es tracten alguns dels continguts basics de la his-
toria de la literatura catalana. El model historicista ens serveix
com a marc de referéncia contextualitzador dels textos i com
a discurs transmissor dels valors referencials de la nostra tra-
dici6 literaria. Optem per una seleccié de tres grans nuclis
conceptuals extrets del conjunt del temari:

(a) 1a avaluacié (dedicada a la poesia): «I'evolucié de la poe-
siades dels trobadors fins a Ausias March» (suposa un tre-
ball mono-grafic a partir de la lectura i comentari de poemes
d’Ausias March).

(b) 2a avaluacio6 (narrativa): «la narrativa catalana del segle
XX».
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(c) 3a avaluaci6é (prosa no narrativa): «l'assaig: I'obra de
JoanFuster i Josep Pla».

Pel que fa a la teoria literaria, es proposen uns continguts mi-
nims per als distints generes literaris, treballats des d’una triple
vessant: comentari de text (model criticista d’ensenyament de
la literatura, que engloba també el model comunicatiu, aplica-
ble a tots els discur-sos linguistics), lectura i produccié de
textos literaris. Es una sintesi de les particularitats distintives
de cada génere.

(a) Poesia. Caracteristiques del llenguatge poétic. Elements
quecaracteritzen el text poétic. Recursos expressius. Compo-
sicions poeétiques. Exemplificacié6 amb una selecci6é de poe-
mes.

(b) Narrativa. Repas dels elements que participen de la his-
toriai del discurs. Lectura i comentari de contes literaris con-
temporanis (des de Calders i Rodoreda fins a arribar a Quim
Monzo). (nota 2)

(c) Prosa no narrativa. Definicié del génere. Exemplificacio de
ladiversitat de formes de literatura del jo a partir de la lectura
i comentari de textos.
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(d) Teatre. Elements per al comentari de I'obra teatral. Apli-
cacida textos teatrals escrits i als espectacles teatrals que
s’hagen presen-ciat.

2. La lectura d’obres literaries

Al llarg del curs els alumnes lligen un minim de tres o quatre
lectures extretes d’unes llistes on els titols s’agrupen en els
blocs conceptuals que treballem («textos classics»/«poesia»/
«contes i narracions breus»/«narrativa contemporania»/
«prosa no narrati-va»/«teatre»). Al'inici de cada avaluacio es
distribueix el llistat de lectures possibles, acompanyat dels
resultats extrets de les puntua-cions mitjanes fetes en cursos
anteriors. Es el que anomenem el «club de lectura». (nota 3)
Després d’'una valoracio atenta dels titols, de les dades ob-
jectives i dels gustos i disponibilitat personals, I'alumne haura
de decidir-ne la tria. Les lectures poden servir de model per
al treball creatiu que produiran. Les llistes s’actualitzen anual-
ment en funcié de les novetats literaries i de les expectatives
que obrin els alumnes mateixos. Entre els objectius que es
pretén aconseguir hi ha la tria autobnoma de les lectures (evi-
tar que la funcié de seleccié dels titols recaiga, com sol ser
habitual, en mans exclusivament dels pares), la visita a biblio-
teques i llibreries (el coneixement de les llibreries de la ciutat
és, per si mateix, un contingut), el comentari i la complicitat
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amb la resta de companys, el gust per la lectura i 'adopci6 de
criteris propis en la seleccio i valoracié de les obres literaries.
(nota 4)

En la relacié que segueix expose breument els procediments
emprats per a avaluar les lectures i aporte dades objectives
sobre els titols dels llibres que han tingut més nombre de lec-
tors, dins el context del «club de lectura».

(a) Poesia. L'elaboracié d’una antologia dels poemes, amb
lajustificacié del perqué de la tria, i la recitaci6 memoritzada
d’'un dels poemes sbén els mecanismes avaluadors de la lec-
tura. Pel que fa als llibres més llegits durant el periode descrit
destaquem que, dels quaranta-nou llibres valorats, el llibre
més llegit ha estat, amb gran diferéncia, El Llibre de Merave-
lles de Vicent Andrés Estellés, amb cent noranta lectors i una
puntuacio mitjana de 6’96 sobre 10. A Estellés també pertan-
yen altres de les lectures triades, L’Hotel Paris i les antolo-
gies poétiques editades per edicions del Bullent (69 poemes
d’amor) i I'editorial 3 i 4 (Antologia poética). Uns altres llibres
amb un considerable nombre de lectors sén Fragments de
Gaspar Jaén i Versos per a Anna de Marc Granell, aixi com
el recull Tirant de rock.

(b) Contes i narracions breus. So6n avaluades per mitja de
I'ela-boracié d’una ressenya literaria (a partir de models ac-
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tualitzats procedents de la premsa escrita) i amb I'establiment
de punts de connexié entre la lectura i la propia narracié dels
alumnes. Entre els quaranta-quatre llibres valorats, dos en
destaquen sobre la resta: Trajecte final de Manuel de Pedrolo
(puntuat per dos-cents setze alumnes, amb un 7'10 de mitja-
na) i El perqué de tot plegat de Quim Monz6 (cent noranta-
vuit lectors amb un 7°34). Segueixen en interés el recull de
Monzé6 Uf, va dir ell i titols com I'antologia de terror Somni de
sang, Infeccio de Sergi Pamies i Matricula d’honor (recull de
narracions del premi «EIl gos i la tortuga»).

(c) Prosa no narrativa. Avaluable, també, amb una ressen-
yaliteraria. Entre els trenta-quatre titols valorats, I'autor més
llegit ha estat Joan Fuster, especialment I'antologia Ser Joan
Fuster (vuitanta-set lectors amb un 7’42 de mitjana) i altres
titols com ara Combustible per a falles i Sagitari. Una gran
acceptacio han tingut Aci s’acaba tot de Josep Piera, El qua-
dern gris de Josep Pla, Notes finals de Vicent Borras, Les
quatre estacions de Piera, Monjo i Mora, No és natural de
Marqués, A cau d’orella de Carme Miquel i el recull d’articles
periodistics No plantaré cap arbre de Quim Monzé.

(d) Altres. Depenent de les necessitats de la nostra
programacio,la resta de lectures oferides poden funcionar
com a llibres voluntaris aptes per a apujar la nota final de
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cada avaluacio. Sén les llistes de textos classics (entre els
nou llibres llegits, a més de I'antologia d’Ausias March, han
gaudit de molts lectors les adaptacions del Llibre de les bés-
ties i del Tirant lo Blanc), de novel-la contemporania (dels
trenta-sis llibres destaca Amors maleits amb vuitanta-quatre
lectors) o el teatre (on hem llegit en multicopia els textos de
Curricu-lum i d’Ai Carmela!). L'avaluacié de les lectures vo-
luntaries es pot fer mitjangant una prova oral o qualsevol altre
tipus de treball, com ara alguna de les propostes didactiques
que poden acompanyar el llibre.

3. El taller literari

El taller literari arranca amb unes activitats d’inici i desenvolu-
pament: es tracta de les consignes literaries (préviament se-
lecciona-des i exposades oralment o per escrit) per a la pro-
duccidé de textos literaris breus. Continua amb la produccié
dels treballs creatius (un poemari, una narracié i un dietari)
com a activitats d’acabament. Uns fulls d’instruccions acla-
reixen el procés de produccié dels treballs, les dates de lliura-
ment i ells criteris d’avaluaci6. Si no els necessiten per a pre-
sentar-los a algun concurs literari, els treballs es conserven
en poder de I'ensenyant fins a 'acabament del curs, moment
en qué sén retornats. La majoria dels alumnes s’interessa,
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afanyosament, per recollir uns treballs, fruit del seu esforg i
dels quals s’orgulleixen de ser-ne els creadors.

3.1 Taller de poesia: el poemari

Després d'una lectura, comentari i antologia de poemes,
segueix una recitaci6 memoritzada d’'un poema. La creacié
s’inicia amb I'escriptura d’un recull de textos poétics a partir
de les consignes donades, amb tematica i forma lliure sem-
pre que la consigna no indique el contrari. Les consignes
comencen amb l'escriptura de poemes a partir d’altres arts
(pintura, musica) o geéneres (prosa). Continuen amb altres
estimuls (acrostics, al-literacions, sinestésies, metafores...) i
es completen amb transformacions de poemes. Final-ment,
el tema de la ciutat ens ha servit per I'elaboracié de poemes
paisatgisticosentimentals, odes i elegies. La presentacio final
queda aclarida al full d’instruccions. (nota 5)

Una vegada avaluats els poemaris, pot proposar-se
I'elaboracié d’'una antologia de poemes per ser distribuida a
cada membre del grup-classe, on es procurara integrar al-
menys un poema per cada alumne.

3.2 Taller de narrativa: la narracio

El taller literari basat en consignes 'anomenem «exercicis
d’en-trenament narratiu». D’aquesta manera el diferenciem
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del treball globalitzador: I'escriptura individual d’'un conte lite-
rari o narracio breu original, fent us de técniques narratives
i de recursos literaris variats. Les consignes, destinades a
la produccioé de textos narratius breus en un temps delimi-
tat, poden tractar elements narratius (I'argument, el tema, els
personatges, I'espai, el temps, el punt de vista...) o estimuls
diversos (a partir de paraules, de textos de diari, d'imatges,
d’exercicis de captacié de la realitat quotidiana).

El treball d’escriptura dura un trimestre i la lectura i comen-
tari de contes literaris resulten especialment productius per
'aprenen-tatge dels recursos técnics. La narraciéo «en net»
s’acompanya d’'un dossier que inclou la fitxa tecnica de la
propia narracio, I'explicacié de 'origen i motivacio de la ins-
piracio, els exercicis d’entrenament i la possible relacié en-
tre el llibre de lectura i el conte. Per a I'avalua cio, cal tenir
en compte que totes les activitats i els treballs tendents a la
produccio del relat sén tan importants com el mateix resultat
final.

3.3 Taller de prosa no narrativa: el dietari

Després d'un treball de lectura i comentari de textos amb base
argumentativa com soén els assajos i aforismes i de mostres
de literatura d’autoanalisi personal anomenada genéricament
«litera-tura del jo» (dietaris, memories o autobiografies, co-
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rrespondéncia literaria, llibres de viatges, etc...) iniciem un
taller literari basat, com els altres géneres ja comentats, en
consignes (matrius per fer assajos a partir de connectors, es-
criptura d’aforismes, textos memorialistics a partir de fotos
personals, cartes d’amor, textos de viatges, etc.).

Una vegada acabat aquest treball i la lectura d’'un llibre re-
lacio-nat amb el genere proposem el treball de creacié del
trimestre: I'escriptura i reelaboracié literaria d’'un dietari. El
treball té dues etapes: un «dietari en bruty», I'escriptura diaria
de textos d’'un minim de deu linies durant tres o quatre set-
manes presentades en una llibreta o en fulls convenientment
ordenats, i un «dietari en nety», la reelaboracié literaria de deu
dels textos escrits préviament (per una banda es recreen, per
imitacid estilistica, cinc models literaris i, de l'altra, es res-
criuen cinc textos del dietari, procurant diversificar els nuclis
tematics al voltant dels quals giren les anécdotes o reflexions
centrals). (nota 6)

4. La participaci6é en certamens literaris

Cada curs ens trobem amb un grup minoritari d’alumnes que
s’engresquen a participar en els concursos que diverses en-
titats publiques i privades de tot 'ambit linglistic catala orga-
nitzen per estimular I'escriptura entre els joves.
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L'’ensenyant s’encarrega de recopilar la informacié de les ba-
ses dels concursos, molta de la qual arriba directament als
centres, (nota 7) i una vegada acabat el procés de creacid
literaria estimula la partici-pacio de tots els alumnes. A més,
supervisa el procés de revisio (literaria i lingUistica) dels tex-
tos iniciat per ells mateixos.

Participar en un concurs suposa reforcar I'actitud positiva cap
a l'us linguistic. No sols dels alumnes que hi participen o te-
nen la sort d’eixir guanyadors d’algun dels certamens, sin6
també de la resta de companys del grup, que veuen en el re-
coneixement a la feina dels altres un premi a un objectiu que
ha estat comu per a tot el grup-classe, del qual ells també han
participat com a creadors.

Durant tots aquests cursos un total de vint-i-un alumnes de
I'lES de Campanar han resultat premiats en concursos diver-
sos. Els premis que han aconseguit superen el milié de pes-
setes, a més de la publicacié de quinze treballs i de catorze
premis en lots de llibres (la major part per als alumnes, pero
algun altre, com el de I'Esparver o el Josep Pla, ha suposat
la recepcié d'importants partides de llibres per a la biblioteca
del centre).

El certamen on més vegades han estat guardonats els alum-
nes del centre és el Joan Fuster de Sueca (set premis en
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la modalitat de poesia, quatre en la de narrativa i un en la
d’assaig). Segueix el «Solstici», convocat per I'’Ajuntament de
Manises, amb nou premis (tres el de narrativa A, un el de na-
rrativa B i cinc premis de poesia B). Dels «Premis Josep Pla»
de Palafrugell s’han rebut guardons en tres ocasions (dues en
narrativa i una en poesia). En dos ocasions, dels premis de
narrativa «El gos i la tortuga» de Benidorm, «Joan Santama-
ria» de Barcelona i els organitzats per la revista «Entorn» de
Viladecans. | per una vegada, als premis dels seglents cer-
tamens de narrativa: «L’Esparver» de 'editorial La Magrana,
«Sant Jordi» d’Ascd, «Maria Rovira» de Terrassa, «Casal» de
L'Espluga de Francoli, «Premis Juvenils» de I'’Ajuntament de
Roses i els «Premis Omnium Cultural» de Granollers.

Els actes de lliurament dels premis solen ser senzills, pero al-
guna vegada s’emmarquen dins alguna festa especial o en al-
gun sopar que els fa més lluidors als ulls dels premiats (com el
Joan Santamaria, en un luxds hotel de Barcelona). L'aparicié
de ressenyes periodis-tiques sobre I'acte i, en algun cas les
entrevistes personals en diversos mitjans, fan de I'acte un
record inesborrable per als guar-donats. Quasi sempre, els
alumnes han anat a recollir els premis acompanyats dels pa-
res. En moltes ocasions, s’han rebut cartes d’agraiment per
part dels diferents organismes. (nota 8) Dissortadament, el
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resso d’aquests premis en la comunitat escolar no sempre és
proporcional a I'esfor¢ que, tant 'aprenent com I'ensenyant,
han posat en tot el treball orientat a aconseguir el guardé,
guan no oscil-la entre la indiferéncia i la desconsideracié més
desoladores.

5. Les activitats extraescolars

Per tal d’acostar-se a la literatura en les seues diverses ma-
nifes-tacions socials i per a valorar el fet literari com un mitja
d’arrelament i de participacié en la cultura propia procurem,
cada curs, la preparacio i posterior realitzacio de diverses
activitats extraescolars. Fem ara un lleuger repas d’aquest
complement i estimul del taller literari.

(a) La literatura als mitjans. Sense haver d’eixir de les aules,
unaproposta que es planteja és la comprovacié de la preséen-
cia de la literatura als mitjans de comunicacié. Es tracta de
conéixer aquells suplements literaris on apareixen ressenyes
literaries en catala (Avui,El Periédico...), programes de radio
que tracten temes literaris (actualment desmantellats a Radio
9 espais de referéncia, com ara «La carpeta», dirigit per Re-
yes Juan...) i espais de televisio dedicats a la literatura (en-
cara que sOn programes minoritaris, i actualment en retrocés,
I'any 98 assistirem amb un grup d’alumnes, la vespra del sant
Jordi, a un programa especial del Canal 33, «Avisa’ns quan
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arribi el 2000», envoltats de llibres i d’escriptors presentant
en directe les seues obres).

(b) Actes literaris. Unes altres propostes consisteixen en
I'assis-tencia voluntaria a presentacions de llibres (a la llibre-
ria Crisol els diumenges al mati, Versos pera Anna, El paradis
de les paraules...), a recitals poétics (a la Beneficéncia, recital
de poesia valenciana...) i a conferéncies literaries (algunes
dutes al centre com ara una sobre «Escriptura i grafittis»,
amb preséncia del catedratic de paleografia de la Universitat
de Valéncia F. Gimeno i grups de pintors del centre, altres
fora d’ells, com I'assisténcia d’un petit grup a les conferéncies
sobre Ausias March al centre Bancaixa...).

(c) El teatre. Es una de les activitats centrals del curs, un
delsambits d’Us literari de la llengua on aquesta es manifes-
ta amb major dignitat. La considerem essencial per al treball
de les actituds. Depenent de I'oferta teatral puntual, el treball
naix de la seleccié de les obres i de I'aprofitament didactic
posterior. Més enlla del teatre institucional, de gestié publica
(Rialto, Principal...), hem optat per un treball fidel i continuat
amb algunes de les iniciatives teatrals que ens han semblat
més engrescadores. Per exemple, la Companyia Teatre Mi-
calet, dirigida per Joan Peris, que naix amb una voluntat de
crear un public implicat en un projecte de teatre independent i
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en valencia, i amb la qual hem establert una col-laboraci6 que
ens implica en l'assisténcia a les preestrenes de les obres
del grup (Napols Milionaria, Cantonada perillosa, EI burgés
gentilhome, Ai Carmela, Ballant,ballant, La ruleta russa...) i el
posterior comentari de les obres amb el director i els actors.
Ala companyia li és molt util temptejar les opinions dels joves
espectadors i per aquests resulta il-luminador el dialeg sobre
I'obra, sobre el fet teatral, sobre la professio, etc.

Amb la companyia Albena també hem fet una operaci6 si-
milar. He pogut comentar amb actors i productor obres com
Curriculum, Per que moren els pares?, Mandibula Afilada i
Besos i hem fet arribar a Carles Alberola mostres de les res-
senyes teatrals dels alumnes.

En la mateixa linia, hem donat suport, amb la nostra parti-
cipacid, a les iniciatives de I'Espai Moma, que ofereix cada
temporada una programacié de qualitat, majoritariament en
valencia, que implica molt I'espectador amb cada proposta.

(d) La vinguda d’escriptors a les aules. Es una de les activi-
tatsque desperta més interés. Organitzem I'acte després d’un
insistent treball previ de lectura i de sensibilitzacié. Uns carte-
lIs i unes invitacions ajuden a crear un clima previ. La lectura
de les obres i 'assisténcia als actes és, no cal dir-ho, de ca-
racter voluntari. L'ac-tivitat esta pensada per grups d’alumnes
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entre quaranta i vuitanta assistents. Finalment, I'acte es gra-
va en video per a un futur apro-fitament didactic.

Josep Piera fou el primer escriptor a visitar el centre. Ho féu
per presentar Aci s’acaba tot. El llibre havia agradat molt, perd
la presencia fisica de I'escriptor impacta per I'apassionament
i la proximitat en els seus comentaris. Hi tinguéren el cantau-
tor ontin-yenti To Donat, que interpreta musicacions propies
a partir de poemes de l'escriptor saforenc. La visita es com-
plementa amb un itinerari per la Safor, guiat pel mateix Piera
(Gandia, monestir de sant Jeroni, la Drova i un comiat a la
casa de l'escriptor). En vista dels bons resultats, el curs se-
guent repetirem amb el mateix autor, ara amb Seduccions de
Marraqueix. El plantejament fou semblant: visita a Campanar
i retorn entranyable de la visita a la Drova, acompanyats pel
novel-lista Victor Gdmez.

El segon escriptor que hem convidat ha estat el narrador alge-
me-sinenc Vicent Borras. En una primera ocasio, a 'escenari
magic de la sala de visites de I'estaci6 del Nord de Valéncia,
per entaular una tertulia literaria a partir del recull de contes
Sala d’espera. El curs seglient tinguéren la preséncia del ma-
teix escriptor al centre, en aquest cas per presentar Notes
finals, dietari de ficcié que mostra la mirada entre il-lusionada
i derrotada d’'un professor de valencia, amb la conseguent
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expectacio per contrastar la ficcié literaria amb els comentaris
personals de I'autor real.

El tercer escriptor a visitar-nos ha estat el poetaillicita Gaspar
Jaén, que per primera vegada presentava davant d’'un public,
en aquesta ocasio vuitanta joves lectors, el llibre de poesia
Fragments. La magnifica resposta de I'alumnat es completa
amb la visita a EIx, resseguint el paisatge més intim de la
poesia de Gaspar (I'hort de Motxo, la ciutat i el camp d’Elx).
En aquest context, 'autor manifesta el seu convenciment que
'ensenyament futur de la literatura haura d’incorporar, inevi-
tablement, formules com aquesta: un contacte directe amb
els autors i el seu entorn personal i biografic.

Cal fer notar que la tria dels escriptors que hem portat a les
aules durant aquest periode ha procurat oferir una mostra
diversa del treball creador de tres autors que representen els
diferents géneres que hem vingut treballant als tallers litera-
ris.

(e) Rutes i viatges literaris. En funci6 del grau de receptivitat
delsalumnes concrets de cada curs, hem organitzat alguns
viatges amb la literatura com a fil conductor. Diferenciem les
rutes d’'un mati o d’'un dia dels viatges de més dies.
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i. Ruta per la Valéncia gotica (conjuntament amb el
seminarid’Historia), amb un aprofitament de la ruta ausias-
marquiana des-crita pel poema «Aci» de Vicent Andrés Es-
teller.

ii.) Ruta pel Burjassot estellesia. Acompanyats per Carmina,
la filla del poeta, i membres del col-lectiu «El Bassot», reco-
rregut pels paisatges estellesians...

iii. Ruta pel terme de Campanar, seguint els poetes locals
de laRenaixenca: Ramon Andrés Cabrelles i Miquel Gime-
no Puchades. Activitat emmarcada dins el programa Criterio
becat per la Caja de Ahorros del Mediterraneo: «Campanair,
un poble de I'horta engolit per la ciutat». Les alqueries ales-
hores visitades (entre elles la de la familia paterna del poeta
cuba José Marti) han estat posteriorment arrasades, victimes
d’'una ferotge especulacié immobiliaria.

iv. Viatge literari (també artistic i cultural) a Barcelona. El
viatge(dirigit especialment als alumnes de I'optativa de Lite-
ratura Cata-lana de COU) ha estat realitzat diverses vegades
i ha inclos diferents espais amb inevitables referents literaris:
rutes gotica i modernista, recorreguts per escenaris rodore-
dians, visites a la Biblioteca de Catalunya, a I’Ateneu Bar-
celonés, al Teatre Lliure, als cementeris de Montjuic i Sant
Gervasi, a mitjans de comunicacié catalans (TV3 i Catalunya
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Radio), a museus diversos i als inevitables espectacles tea-
trals de diversa mena. Un dossier informatiu serveix de pre-
para-ci6 i guia del viatge.

6. Els instruments i criteris d’avaluacio

L’eina que orienta la nostra tasca pedagogica és la d’'una ava-
lua-ci6 formativa, que procure a I'alumne una autonomia per
a conéixer i regular el seu aprenentatge. La mateixa idea que
sustenta el taller literari, un procés amb diverses etapes per a
aconseguir un producte final, integra, en un tot, aprenentatge
i avaluacio.

Aquest principi general el concretem en uns determinats
instru-ments d’avaluacié. Aquestos son la prova escrita de
comentari de text, el treball creatiu (del procés «en brut» al
treball final, «en net»), les ressenyes de lectures i d’obres
teatrals, els controls escrits o orals de lectures, la recitacio
poetica, etc. Encara que preval la creacio, els examens i les
proves objectives —és a dir, I'Us dels models criticista i histori-
cista— hi sén necessaris, almenys mentre siga el procediment
majoritariament emprat en la resta de matéries. Al’hora de fer
la mitjana ponderada, aixo si, els treballs practics tenen una
major importancia.
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Relacionada amb I'avaluacié, convé comentar una questié
es-sencial que pot fer enrere molts ensenyants disposats
a introduir un taller literari dins la seua practica: ¢com fem
per corregir, de manera eficient, aquesta allau de treballs?
El procés de correccio dels treballs creatius pot suposar un
problema que faria impracticable la propos-ta, no tant per la
quantitat (Qque quasi sempre és excessiva, pensem que hi ha
hagut cursos amb més de dos-cents alumnes amb aquesta
materia per un sol professor) siné pel volum i I'aparatositat
que suposen. Ara, quan els treballs demostren un esfor¢ de
creativitat la feina es fa ben gustosa, encara que un exceés
de treballs grisos, escrits simplement per eixir del pas, po-
dria arribar a desencoratjar el procés de correccio, perd no
més que ho faria una prova escrita conven-cional. Recordem
que avaluem tot el procés d’elaboracié del treball i que I'obra
final ha estat rescrita i autocorregida diverses vegades. La
idea d’autocorreccio és una eina didactica indispensable en
tot aquest procés. L'aprenent sap que I'ensenyant li marcara
les millo-res possibles i les esmenes a fer des d’'un punt de
vista global, perd que no hi fara una correccié exhaustiva,
que atenga totes les indica-cions linguistiques i estilistiques
possibles de tots els fulls escrits. En les anotacions de co-
rreccio, incloem comentaris de caracter positiu, destinats a la
millora i 'autosuperacid, sempre amb un punt de delicadesa
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per no ferir sensibilitats i procurant diferenciar el valor sen-
timental que els treballs tenen per als alumnes del seu grau
d’elaboracié literaria.

L'avaluacié de I'alumne engloba:

(a) La comprensié i aprofitament dels llibres de lectura (con-
trolsde lectura, confeccié de ressenyes i treballs, etc.).

(b) La produccio de textos literaris (tant els treballs finals com
elsesborranys i exercicis previs).

(c) La comprensié i analisi de textos literaris (exercicis de co-
men-tari de textos).

(d) Els coneixements d’historia de la literatura (integrats dins
uncomentari de text).

(e) Els treballs diaris realitzats durant I'avaluaci6 (I'esforg per-
sonal i les actituds positives).

La recuperacio de les avaluacions consisteix en la presenta-
cio correcta (des del punt de vista de la presentaci6 de tex-
tos i de la correccio linguistica) de les activitats de lectura i
creacio, i la superacio dels coneixements minims sobre els
continguts literaris.
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7. A tall de cloenda

Elbalan¢generalque femdelanostraexperienciad’introduccio
dels tallers literaris, aplicada en aquesta etapa del BUP que
tot just ha acabat, és, si ens guiem per les paraules dels
alumnes en la fitxa d’avaluacio final del curs, ben positiu. De
tot el conjunt d’activitats, posen un émfasi especialment favo-
rable en els treballs practics, en les lectures i en les activitats
extraescolars, pel que tenen de gratifi-cant enfront dels pro-
cediments tradicionals. L'objectiu inicial de millorar la compe-
téncia literaria s’ha aconseguit en major mesura que no pas
amb els criteris historicistes o criticistes. (nota 9)

En aquests moments estem encetant una nova etapa edu-
cativa. El curriculums de la Secundaria Obligatoria i del Ba-
txillerat recullen com a objectiu prioritari la millora de la com-
peténcia literaria. Els tallers literaris, com hem tingut 'ocasié
de comprovar amb aquesta exposicid, es revelen com un
procediment escaient pel treball inte-grat de la llengua i la
literatura.

Els interrogants, a hores d’ara, se centren en el Batxillerat.
Amb una prova de selectivitat que pot ignorar els continguts
literaris i marginar, de retruc, el seu ensenyament. La pole-
mica ha esclatat aquest darrer curs a Catalunya. La realitat
amb que ens trobem és que, en molts casos, no s’hi ensenya
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llengua i literatura de manera integrada: I'ensenyament mo-
nografic de la llengua opera en detri-ment del de la literatura.
Per tal de remeiar la situacio, algunes veus demanaven can-
vis, com ara la del narrador i articulista Quim Monzé6 (2000),
que arriba a plantejar la il-legalitzacié de la literatura, per tal
que el seu acceés siga un acte que es desitge per prohibit.
Uns altres, com el critic Jordi Galvez (2000), exclamen unes
opinions que, malgrat el to apocaliptic, no hauriem de des-
considerar:

La caricatura en qué han convertit I'actual assignatura de litera-
tura al batxillerat, que no fa llegir llibres, ni comentar textos, siné
només aprendre vida i miracles de certs escriptors, periodes,
moviments socioliteraris i altres enteléquies pseudohistoriques;
'assignatura de literatura, tal com se sol explicar actualment, mi-
llor deixar-la correr. Les coses o es fan bé o millor no fer-les. [...]
Per ensenyar la literatura tan malament com fins ara, per seguir
parlant tant de Noucentisme i tan poc de Josep Carner, potser que
ho deixem correr. Per seguir barrejant I'esoterisme dels pronoms
febles amb la intensa bellesa de la poesia de March, millor anar
passant. El tema de la indefensi6 de la literatura davant dels bar-
bars s’assembla massa al del passotisme davant de la minoritza-
ci6 de la llengua catalana. L’ultim que apagui el llum.

ALEXANDRE BATALLER CATALA
IES Campanar (Valencia)
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Annex: textos del taller literari editats

Arran de terra. 12 poemaris(Premis Solstici de Literatura Jove 1995-
96), Manises, Ajuntament de Manises, 1998. [Inclou el poemari
«Temples de sal» d’Alicia Hinarejos.]

Contes 2000 (V Premi Juvenil de Narrativa Breu Joan Santa-maria),
Barcelona, La Busca edicions, 2000. [Inclou els relats d’Adria Car-
les Giménez, «Caient», i de Pablo Moya «L’Ultima batallay.]
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Farts de mil-leni. 11 narracions curtes (Premis Solstici de Literatura
Jove 1997-98), Manises, Ajuntament de Manises, 1999. [Inclou
dues narracions d’lvan Carbonell, «Cambra de mirades» i «El lla-
dre de melodies”.]

Joc de Veus (XIll Premi de Narrativa «El Gos i la Tortugay), Alacant,
ed. Aguaclara, 1998. [Inclou el relat de J.LI. Espinosa «Spiritual».]

La causa dels rebels (Premis Juvenils de Literatura Breu 2000), Alzira,
Bromera, 2001. [Inclou el relat de Pau Giner «La pressan».]

L’arbre de la fantasia (XV Premi de Narrativa «El Gos i la Tortuga»),
Alacant, ed. Aguaclara, 2000. [Inclou el dietari de J.V. Lillo «Sabor
a paraules».]

Narracions per al poeta (Premis Solstici de Literatura Jove 1995-96),
Ajuntament de Manises, 1997. [Inclou les narracions de Nuria Bel-
mar i Loli Dolz, «La for¢ga d’'una mirada» i «(...)», respectiva-ment.]

No he perdut cap de les teues paraules. 12 poemaris (Premis Solsti-
cici de literatura jove 1998-99), Manises, Ajuntament de Manises,
2000 [Inclou els poemaris de Veronica Yagle «El meu univers» i de
Marta Esteban «Fundacions de guerra i de post-guerray.]

VIl Premi I'esparver 1999,Barcelona, Edicions de la Magrana, 1999.
[Inclou el relat de Marta Esteban «El bon estel».]
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1. Mentre que el Decret 47/1992 de Secundaria inclou com a contingut
de Llengua i Literaturala «identificacié dels géneres literaris i analisi
d’obres exemplars de cada genere», el Decret 174/ 1994 de Batxille-
rat n’especifica els géneres («narrativa», «poesia», «teatre» i «textos
situats en la frontera del que és literari i el que no ho és»). Convé indi-
car que el llibre de text que hem emprat com a suport didactic durant
aquests cursos (Barbera, Mallasén & Puig 1994) planteja I'ensenya-
ment de la literatura a partir d’aquesta divisié genérica.

2. Si se’'m permet referir una anédota relacionada amb la seleccid
de continguts, n’apuntaréuna que escapa les fronteres de l'aula i que
posa de manifest que la censura sobre els llibres de text va més enlla
de la restriccié d’'unes formes linguistiques. Una noticia publicada a
El Mundo (Pacheco 1998) denuncia el llibre de text emprat a I'lES de
Campanar, pel fet de contenir el conte de Quim Monz6 «Historia d’'un
amor» (un conte pertanyent a Uf, va dir ell, llibre de I'any 1978). Dins
la campanya de control als llibres de text en valencia, s’hi assenyala
I'existéncia, i I'Us en alguns instituts, de «textos ero6ticos autorizados»
per a I'ensenyament del valencia i s’hi indica que aquesta practica és
freqUent dins I'assignatura per tal de ferla més amena, concloent amb
una proposta a la Conselleria de «revisié» d’aquests textos. Un ins-
pector especial per al cas es va personar al centre, amb la indignacié
dels ensenyants implicats i el consegiient revol entre pares i alumnes.
Del fet, se’'n féu ress6 I'assagista Joan Francesc Mira (1998) en la
seua columna setmanal al «Quadern» d’'El Pais.

3. La denominacio «club de lectura» esta prou generalitzada per de-
finir aquesta practica derecomanaci6 de llibres entre els alumnes. Al-
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guns centres (CEIP Segimon Comas de Sant Quirze de Besora, IES
Pius Font i Quer de Manresa...) en difonen els resultats a les seues
pagines web.

4. Recordem que, segons el Decret 47/1992, I'accés al llibre és un
objectiu basic de I'educaci¢ literaria.

5. El fragment seglient és una mostra de I'estil d’aquestes indicacions:
«Dedica un full per acada poema. Indica (en la part superior) el nom
de la consigna, el titol del poema (si li’'n poses) i, sempre que calga (en
la part inferior), el nom del poema o poemes que hages fet servir com
a punt de partida. Inclou una portada amb el teu nom, grup, titol del
llibre llegit, puntuacio i un index de les activitats presentades. Recorda
que la presentacio final ha de ser ordenada, clara i de facil lectura per
al possible lector.»

6. El full d’instruccions ho expressa aixi: (a) Recreacié de 5 models
literaris. Cal intentar la imitaci6 estilistica dels seglients models: (m.1)
Fuster: assaig escrit per un «jo» que dubta, escéptic, ironic... (m.2) Pla:
fet quotidia que provoca una reflexid, adjectivacié precisa, frase cur-
ta, efectes ironics... (m.3) Piera: fets proxims —sentiments, persones,
paisatge, mon mediterrani— amb tendencia al lirisme... (m.4) Monzé:
tractament periodistic, temes d’actualitat, frases curtes, humor acid...
(m.5) Text paral-lel a partir d’'un fragment del llibre de lectura triat. (b)
Reescriptura de cinc textos del dietari, amb diverses possibilitats esti-
listiques: estil conversacional (adregantse a un «tu»), confessié intima,
to ironic, liric, possible inclusio de dialegs, d’aforismes, etc. Utilitza la
classificacié seglient com a referéncia per tal que cada text tinga un
tema diferent: (f.7) Autoanalisi personal (sentiments, emocions, som-
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nis...). (t.2) Nucli familiar (convivéncia, pares, germans...). (t.3) L'oci
(cap de setmana, la marxa, 'alcohol, diumenge per la vesprada...).
(t.4) Linstitut (companys, professors, relacions personals, examens).
(t.5) Relacions humanes (amistat, amor, parella...). (t.6) Descripcions
(persones, paisatges, primavera...) (t.7) Vida urbana (la ciutat, la so-
cietat de consum, les desigualtats...). (t.8) Menjars, costums, festes,
tradicions populars... (£.9) Els valencians (la situacié sociolinglistica
actual). (t.10) El sentit de la vida (I'espiritualitat, Déu, la mort...). (t.11)
L'acte de I'escriptura del dietari.

7. Molts dels premis literaris destinats a joves poden localitzarse a la
web del Departamentde Cultura de la Generalitat de Catalunya (http://
cultura.gencat.es/prelit).

8. Entre moltes altres, destaque la carta, signada pel director i el
claustre de professors de I'lES Frederic Marti i Carreras de Palafrugell
i adrecada a la direcci6 del centre, felicitant la guanyadora i agraint el
viatge de I'alumna i els seus pares a I'acte d’entrega del premi.

9. Hem aplicat aquest model integrador del treball creatiu al curs
Parlemne(Bataller & Calatayud & Tomas & Puig 1998 i Bataller & Ca-
latayud & Narbon & Puig 1999), destinat per al segon cicle de Secun-
daria. Molt concretament, en els materials proposats per a 4t d’ESO
(Bataller, Calatayud, Narbon & Puig 1999), el taller literari dirigeix les
propostes puntuals d’escriptura creativa, els projectes de treball litera-
ri i la connexié entre la literatura i la vida social.
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Una escola oberta al mén

Justificacio d’aquesta comunicacio

om que considerem que I'ensenyament a les classes

d’immersié necessita el major suport possible (visual,

manipulatiu, gestual, etc. ), pensem que aquesta ma-
nera de treballar de forma globalitzada facilita I'adquisici6 del
llenguatge de manera atractiva i afavoreix el desenvolupa-
ment de les diferents estructures linguistiques que permeten
la comunicacio.

Introduccio

Fa uns quants anys, després de fer una analisi de la nostra
tasca, trobarem que determinats curriculums i organitzacio-
ns d’aula resultaven poc motivadors, improductius i, sobretot,
que s’allunya-ven molt dels interessos dels xiquets i de les
xiquetes. Per aix0, ens plantejarem una altra manera de tre-
ballar més propera a les deman-des de I'alumnat i més adap-
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tada al moén actual. Aquesta manera pren forma mitjancant
els projectes de treball.

El treball per projectes fomenta:

(a) Respectar el torn de paraules i acceptar les opinions dels-
companys i de les companyes.

(b) La interacci6 entre els seus propis coneixements i els co-
nei-xements dels altres.

(c) Aprendre a expressar millor el seu pensament.

(d) Aprendre a organitzar les tasques i respectar les decisio-
ns.

(e) La formacio6 de persones critiques i reflexives.
(f) Lautonomia i la capacitat d’iniciativa.
(g) Treballar de manera cooperativa.

(h) Donar estratégies cognitives que possibiliten entendre, in-
ter-pretar i comunicar la realitat.

Projecte de treball: Egipte

2n d’Educacié Primaria, 1r trimestre. Curs 1999-2000. C. P.
Rajo-letes (Sant Joan d’Alacant)

Aquest projecte va ser votat majoritariament pels xiquets i les
xiquetes en assemblea de nivell entre dos de proposats per
ells/ -es.
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La proposta, la va portar un alumne motivat per sa mare i a
tots i totes els va il-lusionar rapidament.

Quan els vam preguntar per qué es decidien per aquest pro-
jecte, van argumentar les raons seguents:

(a) Perqué és un pais molt diferent al nostre.

(b) Perqué és molt atractiu.

(c) Perqué no coneixem res d’alla.

(d) Perqué volien saber com construien les piramides.

(e) Perqué els agradaria saber com conservaven els morts.
(f) Volien saber la llargaria del riu Nil.

(g) Volien saber qué menjaven.

(h) Volien saber qué feia el farao.

La motivacio era clara i el seu interés va anar creixent. Cada
dia comentaven a casa les coses de que s’havien parlat, quée
hauriem projectat de fer.

Recollida d’idees prévies

Vam dedicar la sessié seglent a investigar quée sabien
d’Egipte mitjangant una conversa que partia de la pregunta
«Qué sabeu d’Egipte?»

Els xiquets i les xiquetes van dir:
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(a) Que sempre en alguna piramide havia d’haver-hi un servidor
d’algu.

(b) Que tots els morts es momificaven.

(c) Que hi ha piramides i momies.

(d) Quan es moria un farad li portaven menjar i aigua.

(e) Quan es moria un farao li posaven totes les joies que tenia.
(f) Els servidors, els faraons i faraones no sabien escriure, solsen
sabien els escribes.

(g) També hi havia esclaus.

(h) Hi havia una reina que era tan bonica que tots s’enamora-ven
d’ella.

(i) A Egipte hi ha molta terra.

(j) Com hi ha molta sorra, hi haura remolins.

k) Alguns homes tenien tridents.

[) A Egipte sempre fa molt de sol.

m) Egipte és al desert.

n) Els servidors de les piramides sempre tenien regles.

(
(
(
(

Quadre 1

Elaboracio de I'index

Era el moment d’acordar qué volien saber, resoldre’n els dub-
tes i els interrogants, ja que el dubte és la motivacié propia
intrinseca per a aconseguir el nou aprenentatge.
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Primer van fer una llista general de dubtes i, després, la van
ordenar. Els interrogants van quedar agrupats en cinc blocs:

Queé en volem saber?

Com es fan els vestits dels faraons, de quines pedres estan fetes
les piramides i les estatues, qui arreplega les fulles de papir i com
es fan, per qué li diuen al riu Nil el «riu de la mort i de la vida”,
quants metres fa una piramide, com es fan les barques dels fa-
raons i faraones, com era i com és de bonic Egipte, on posen
les momies, en quin liquid es rentava Cleopatra, per qué duien
perruques els faraons, d’on vénen els escarabats de la sort, com
es va fer el temple de Ramsés Il, com momificaven les momies,
quants metres té Egipte, per que els egipcis es van inventar les
malediccions i hi creuen, com es fan les lletres egipcies, si sabien
escriure, per queé les persones tenen por de les momies.

Quadre 2

Recollida d’informacio

Una altra sessi6 la vam dedicar a pensar on podriem trobar la
informacio. L’alumnat va respondre:
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Dels llibres que hem portat de casa, de les revistes i les cintes
de video, de les coses que hem portat de casa, del material que
traem de l'ordinador, dels papirs, de les joguines, dels murals,
dels treballs que fem, de la televisio.

Del que hem vist ja fa molt temps i ho tenim al cap i al cor, de
I'abecedari egipci, dels tebeos, dels llibres que llegim a casa, mi-
rant els mapes, dels ossos i de les momies d’Egipte que poguera
portar algu, dels amics i amigues egipcis, comunicant-se un amb
un altre, dels museus.

Quadre 3

Com que el projecte és un aprenentatge compartit entre
'alum-nat, el professorat i els pares i mares, el mateix dia
vam enviar una nota a les families perque portaren tot tipus
de material sobre el tema. Els xiquets i xiquetes, a poc a poc,
van portar moltissim material com: bastons, gel-labes, collars,
arracades, fotos, videos, llibres, una impremta, un joc egipci,
fins i tot, una piramide enorme amb la base de fusta i rodes.

Tractament de la informacio

Una de les nostres tasques importants com a professionals
€s saber qué pretenem que aprenguen. Estem d’acord amb
Hernandez & Ventura (1992): (nota 1) «estudiar y actualizar
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las informaciones en torno al proyecto, con el criterio de que
aquellas presenten novedades, planteen preguntas, sugie-
ran paradojas, de forma que permita al alumnado ir creando
nuevos conocimientos». Perqué es tracta de donar-los pro-
cediments i estrategies que els ajuden a relacionar, a establir
connexions entre les idees prévies i els nous coneixements.

Per aconseguir aquests objectius, el treball es va organitzar
tant individualment com en grups.

Objectius

1. Conceptuals
(a) Situar el pais al continent africa.
(b) Informar-se de la seua extensio.
(c) Observar el recorregut del riu Nil i les seues repercus-
sions enles terres.
(d) Distingir els dos tipus de paisatges: terres fértils i de-
sert.
(e) Coneéixer els aspectes més representatius de l'antic
Egipte: elsfaraons, les classes socials, les construccions,
I'escriptura, I'alimen-tacio, la forma d’intercanviar-se els
productes, la religid, la impor-tancia de la musica en la
seua cultura.
(f) Coneéixer les caracteristiques més importants de I'Egipte
actual.
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2. Procedimentals

(a) Buscar informacio de les seues caracteristiques: el riu Nil,
paisatges —terres fértils, desert— i I'oratge.

(b) Situar en el mapa les ciutats més importants.

(c) Compartir col-lectivament les informacions aconseguides.
(d) Transcriure i endevinar un missatge secret en caracters
egipcis.

(e) Aprendre a formular hipotesis a partir de la pregunta «Per
quehi ha tan poques terres fértils?»

(f) Identificar les formes de vida a partir d’'un video.

(g) Comparar la poblacié d’Espanya i d’Egipte en relacié amb
laseua extensio.

3. Actitudinals

(a) Respectar un pais diferent al nostre.

(b) Fomentar valors d’igualtat i solidaritat.

(c) Valorar la llengua, la cultura, la religi¢ i les tradicions com
afactors enriquidors d’'una societat pluricultural.

Activitats de gran grup

Cal assenyalar dues activitats de gran grup amb una finalitat
diferent: dramatitzacié i comunicacié internivells.

La dramatitzacié va sorgir de manera casual. Sempre parti-
cipem de manera col-lectiva en la festa del primer trimestre
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, per tant vam pensar activitats que formaren part del pro-
jecte totalment vincula-des i contextualitzades. El primer pas
va ser comunicar-ho al nostre alumnat pequé manifestaren
les seues opinions. Quasi no va haver-hi debat, perque els
desbordava la il-lusio, ja que es veien vestits d’egipcis i ma-
quillats. Després, el nostre treball va consistir a crear cinc
escenes respresentatives de I'antic Egipte per a una classe i,
per a laltra, recrear el conte L’'aprenent de bruixot, basat en
un mite egipci, perque tots i totes hi participaren.

Ales sessions segiients vam treballar oralment el text, la dis-
tri-bucio de personatges i els assaigs.

A I'area d’expressi6 escrita vam pintar el decorat, vam fer i
decorar els ornaments (corones, collar, sobrefalda, destral...)

A mesura que s’apropava el dia de la representacié véiem
que havien interioritzat el text, dominaven la coordinacié en-
tre tots i I'espai. Era el moment d’'incorporar la musica, per-
gué adoptaren el ritme adequat segons es desenvolupava la
representacio.

Encara que era una activitat de gran grup els participants es-
taven nerviosos i pensaven que a I'escenari no els quedaria
bé. A 'assemblea comentaven: «no me’n recordaré», «em
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quedaré en blancy, «tots em miraran i no sabré qué he de
fer», «mouré les mans», «em caura la coronay.

El nostre treball va ser donar-los confiancga i seguretat dient-
los que no es preocuparen, perqué I'important era participar
en la seua obra.

Cal destacar la participacié de mares, tant en la compra de
teles i la confeccid de les tuniques com en el procés de ma-
quillar els xiquets per a la representacio.

Com que tot 'alumnat de I'escola no la va poder veure, la
vam tornar a representar en la setmana cultural. Coincidint
amb aquestes dades, un col-legi de Mutxamel va celebrar el
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seu vint-i-cinqué aniversari i va organitzar el primer certamen
de teatre escolar i nosaltres hi vam participar.

Dins d’aquesta activitat els objectius que ens haviem propo-
sat es van aconseguir:

Dramatitzacio

(a) Utilitzar el vocabulari dins del context del projecte.

(b) Utilitzar la representacié com a eina de joc i comunicacio.
(c) Fomentar I'expressié corporal i gestual.

(d) Estimular la creativitat i la imaginacio.

(e) Propiciar el treball col-lectiu.

(f) Aportar un exercici d’autodisciplina al servei del grup.

(g) Estimular el sentit del ritme.

L'ultima activitat podia ser transmetre a un altre grup-classe
alguns dels aspectes que haviem aprés. Com que tot pro-
jecte ha de tindre una finalitat, un sentit, vam pensar que
podiem comunicar-lo a altres companys i companyes més
majors. Aquesta sessid es va preparar previament a l'aula.
A l'assemblea cadascu va triar quin aspecte volia explicar.
Es van organitzar per parelles, cada grup va buscar el seu
material (murals, transparéncies, objectes, etc. ) Nosal-tres
vam quedar d’acord amb les tutores corresponents per trobar
I'horari més adequat.
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Valoracio de les mestres

Les tutores dels diferents nivells ens vam reunir per avaluar
aquesta activitat. Ens va paréixer que els xiquets i xiquetes
es van esforcar molt a explicar qué havien aprés i que eren
conscients que aprendre implica un esforg. Vam veure que va
haver-hi una simbiosi entre el dos grups-classe, ja que van
respectar I'edat i el que deien, i van mostrar admiracié pel
que sabien i per I'organitzacié que mostraven. Es va crear un
ambient calid que va donar pas a posteriors comentaris entre
ells/-es.

A 6¢€ ja havien treballat sobre el tema (un grup menut )i els va
colpir; per aixo va haver-hi un intercanvi.
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Després de I'exposicid, els van fer preguntes i el dialeg va ser
molt natural, ric i participatiu.

Vam comprovar que els xiquets i xiquetes sabien molt més i
s’expressaven millor en I'exposicié a l'altre grup-classe que
en l'entrevista oral individual al final del projecte. A partir
d’aquesta constatacio, vam traure la conclusié que la motiva-
cio és el motor fonamental per a aprendre.

Valoracio de I’'alumnat de 3r i 6é

D’acord amb la tipologia textual que estaven treballant en
l'area de llengua, I'alumnat més major també va avaluar
aquesta activitat. Els xiquets i xiquetes de 3r van redactar
una noticia informativa i 'alumnat de 6& ho van fer mitjangant
un comic.

Avaluacio

* Inicial (basada en les seues idees prévies).

* Formativa (al llarg de tot el procés).

* Transferéncia d’aprenentatges respectant el nivell madura-
tiu de cada xiquet i xiqueta.

Avaluacio del projecte

L'avaluacié com a resultat del procés d’ensenyament- apre-
nen-tatge no és sols la de I'alumnat, també hem de tindre
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molt present la planificacidé del treball, la nostra actitud i la
coheréencia en la nostra practica.

Aixi mateix els xiquets i xiquetes van fer la seua avaluacio
amb nosaltres i comentaven:

(a) M’agradaria veure el riu Nil.

(b) Ara comprenc que necessiten conrear moltes més terres.
(c) Es ldgic que Egipte siga un pais tan visitat.

(d) Podem conéixer la seua historia a partir dels papirs, jero-
gli-fics, temples, tombes i momies.

(e) Crec que sabem més que els que van a l'institut.

Al final del projecte, donarem a les families un full amb una
serie d’aspectes que havien de comentar, perqué opinaren
sobre qué havien aprés els seus fills i les seues filles. Tots
van coincidir en:

(a) Esta molt motivat/ada per a portar material a classe.
(b) Comenta tot el que fa.

(c) Es mostra interessat/ada quan veu o escolta alguna cosa-
relacionada amb el tema.

(d) Li agrada buscar informacié i comentar-la amb els seus-
companys i companyes.

(e) Li agrada treballar en equip.

(f) Esta satisfet/a del que aprén i de com ho aprén.
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Una escola oberta al mén implica tindre en compte el nostre
alumnat, partir dels seus interessos, utilitzar tots els recursos
mate-rials i humans que tinguem al nostre abast i, amb la
implicacié dels pares i mares, aprendre junts per coneixer i
comprendre millor el mon.

PiLAR BoVER & LLuM SABATER
Col-legi public Rajoletes (Sant Joan d’Alacant)
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1. Fernando Hernandez & Montserrat Ventura (1992), La organizacion
del curriculum por proyectos de trabajo, Ed. Grad, Barcelona.

INDEX 448



variacio funci : u i cientifi
La variacio funcional a I’escola: els noms populars i cientifics
dels nuvols

La variacio funcional a I’escola: els noms
populars i cientifics dels nuvols

quest treball ofereix alguns exemples d’activitats di-

dactiques que ens permeten treballar la creaci6 léxi-

ca de dos ambits lingtiistics, el popular i el cientific.(*)
Per fer I'aplicacioé didactica, prenem com a exemple el llen-
guatge de la meteorologia i, en concret, comparem els noms
catalans dels nuvols en I'ambit popular i en el cientific des del
punt de vista morfoldgic i semantic (onomasiologic i semasi-
ologic). Les activitats proposades parteixen de I'enfocament
comunicatiu com a metode per a 'ensenyament de llengles,
concebudes com a sistemes heterogenis que exigeixen I'ade-
quacié del parlant a una situacié comunicativa concreta. Aixi
mateix, considerem la termino-logia des d'un punt de vista
comunicatiu, on els termes sén tractats com a paraules que
s’associen amb situacions de comunicacié especifiques.
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1. Introduccio

Des dels anys 70, época en qué apareix I'enfocament co-
municatiu en I'escena de I'ensenyament de llengies, i, en la
decada poste-rior, amb el desenvolupament de la linglistica
textual, la llengua ha deixat d’entendre’s com un sistema de
signes homogeni i ha comengat a definir-se com un sistema
heterogeni, marcat per la variaci6 en diversos nivells. Hem
passat, doncs, de I'observacié d'una realitat plana a I'obser-
vacié d’una realitat polieédrica i variable, completament lligada
al context de comunicacié (vegeu Cuenca 1992: cap. 5).

El fet de veure la llengua a través d’un calidoscopi també ha
comencat a aplicar-se a I'estudi dels llenguatges especialit-
zats i la terminologia. La concepci6 de la llengua com a siste-
ma heterogeni permet incloure els llenguatges especialitzats
dins les llenglies naturals i, d’aquesta manera, els termes sén
tractats com a paraules que s’associen amb situacions de
comunicacié especifiques, dins del terreny dels llenguatges
d’especialitat, com exposen Cabré et alii (2000):

Ello supone partir de la base que todo Iéxico incluye un conjun-
to de unidades Iéxicas que no son en si mismas ni palabras ni
términos sino que incluyen en su descripcion valores distintos. La
activacion de un valor especializado estaria determinada por las
condiciones pragmaticas de una situacion. En esta perspectiva las
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llamadas unidades terminologicas pasan a formar parte del objeto
de la lexicologia.

Partint de I'enfocament comunicatiu i de la concepcié dels
llenguatges especialitzats com a concrecio de llenglies na-
turals en una situaci®6 de comunicacio especialitzada, en
aquest treball presentem una proposta per a la introduccio
de la variacio de diversos ambits linguistics a I'aula, prenent
com a exemple el llenguatge de la meteorologia i, en concret,
comparant els noms dels nuvols en I'ambit popular i en el
cientific. (nota 1) La tria del tema d’estudi no ha estat casual.
La meteorologia gaudeix d’'una particularitat respecte d’altres
matéries com la fisica o les matematiques: gran part del léxic
especialitzat es crea sobre la base del léxic popular. Aixi, pa-
raules com pluja, boira, neu o ntvol sén presents en I'ambit
popular i en el cientific. Dins la meteorologia, hem escollit els
noms de nuvols perqué, igual que els vents, presenten una
gran varietat, la qual cosa genera, tant en I'ambit popular com
en el cientific, la necessitat de creaci6 lexica.

El treball que presentem es basa en el buidatge d’un corpus
d’obres populars i especialitzades que citem a la fi de l'article,
i es planteja els objectius seguents:
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(a) Analitzar els noms populars i cientifics dels navols com a
representants de dos ambits d’Us que no estan absolutament
separats.

(b) Conéixer les estratégies morfologiques i semantiques més
comunes per a la formacié de mots populars i cientifics.

(c) Mostrar de quina manera es pot introduir la diversitat de
registres a l'aula en el marc de 'enfocament comunicatiu.

Per assolir els objectius plantejats, hem dividit el treball en
tres grans blocs. En primer lloc (apartats 2 i 3), presentarem
de manera breu els resultats de l'analisi morfoldgica dels
noms dels nuvols que hem trobat en el corpus. Tot seguit, fa-
rem una aplicacio didactica amb alguns exemples d’activitats
que ens permetran explicar les estratégies de creacié Iéxica.
En segon lloc (apartats 4, 5, 6 i 7), exposarem els resultats de
I'analisi semantica dels noms de nuvols, des del punt de vis-
ta semasiologic i onomasiologic. Seguidament, presentarem
unes activitats d’aplicacié didactica. Finalment, en les con-
clusions (apartat 8) farem un repas de les caracteristiques
essencials dels dos ambits linguistics i veurem quines reper-
cussions tenen aquests resultats per a 'ensenyament.
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2. Analisi morfologica

En aquest apartat classificarem des del punt de vista morfo-
Iogic els noms i els termes que hem trobat en el corpus. La
classificacié que proposem segueix una ordenacioé gradual
(simples, derivats, habi-litats, composts, composts sintagma-
tics): des de les estructures més simples fins a les més com-
plexes i, per tant, més proximes al sintagma. (nota 2)

2.1. L’analisi morfologica dels noms populars

Dins el grup de noms populars de nuvols, trobem totes les
estructures morfologiques possibles (simples, derivats, habi-
litats, composts i composts sintagmatics) i, dins dels simples i
dels deri-vats, caldra que distingim entre comuns i propis. Tot
seguit, presen-tem un quadre on apareixen classificats des
del punt de vista morfologic tots els noms que hem trobat en
el buidatge:
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Noms simples comuns: Ull, visera, arra- Noms simples propis:
cada, banya, capa, corona, torre, faixa, Noguera, Falgassa, en
barca, barra, castell, ric, roc, butota, em- Paretjal, N’Elies, Cerda,
but, senyora, fadri, pobre, cigré, senyor, en Jorda, Farell, en Boti-
rei, palma, bigoti, barret, drac, tambor, lla, Fonoi, Tudossa, Pierre
galin-daines, molté, bé, Enclusa

Noms derivats comuns: Ulleres, fadrina- Noms derivats propis:
lla, jovenalla, murada, criminal, bugadera, (3) marietes, caterinetes,
tambotxets, capell, caputxa, capero, margaridetes

mantelli-na, capot, caparrot, breverol,

cabreta, angelet, castelleres, borreguet,

moltonada, serrada

Noms habilitats: criat

Noms composts: Na Ruixamantells

Composts sintagmatics: sang de romeu, nuvol ventoler, senyora del
vent, truja de les salines, Coix d’Inca, flor d’oratge, Mal Home, Mala
dona, roc de Sant Ferriol, cua de gall, cua de gat, vol de mosquits,
cami de sant Jaume, ses dones males, barra fiblonera, capell de
senyor, pomera d’Adam, arbre del paradis, bandera flamenca, barda
de tramuntana, al-lots de Santa Era, fadrins de Santanyi, arbre Mestre,
barqueta de sant Antoni, ramat de cabretes, mala vella, bra¢ de sant
Joan, barca de dormen i canten.

Quadre 1. Classificacié morfologica dels noms populars dels nuvols

Els noms simples constitueixen el grup més nombrés (41 en-
trades en total: 30 comuns i 11 propis). Ara bé, tots els noms
que hem inclds no sén prototipics d’aquesta categoria, sind
que trobem alguns casos periférics que presenten problemes
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de classificacio. Ens referim, sobretot, a alguns dels noms
propis, que, generalment, sén poc habituals com a antropo-
nims en la llengua general i presenten formants associats
amb sufixos: Farell, Botilla, Paretjal, Noguera, Falgassa. Fins
i tot, curiosament, n’hi ha alguns d’origen estranger (Pierre).

D’altra banda, convé observar que la majoria de noms simples
corresponen a una mateixa classe de nuvols, és a dir, que es
trobarien en el mateix nivell en I'arbre de camp. Es tracta dels
nuavols que tapen el sol i la lluna i que la gent imagina com a
disfresses: ull, visera, arracada, banya, capa, corona, bigoti,
barret. També sdn molt abun-dants les personificacions, so-
bretot referent a les parelles de nuavols (un de gran i un de
petit): rei, senyor, criat, Noguera, Falgassa.

D’acord amb el nostre corpus, els noms derivats (25) ocupen
el segon lloc en la classificacié quantitativa, per darrere del
noms simples. Es tracta d’'un grup molt heterogeni des del
punt de vista de la forma, per la gran quantitat de sufixos di-
ferents que podem trobar. Aquesta varietat, perd, no afecta la
categoria gramatical del lexema original i tots els noms que
hem localitzat sén derivats de noms i, per tant, no sén gaire
prototipics dins el grup dels derivats. (nota 3) Tot seguit, pre-
sentem la llista dels noms derivats classificats per sufixos i
ordenats segons la productivitat:
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-et/eta: angelet, cabreta, marietes, caterinetes, margaridetes,
tambotxets, borreguet

er/-era: ulleres, bugaderes, castelleres

-alla: jovenalla, fadrinalla

-ada: murada, moltonada, serrada

-ot: capot, caparrot

-as: dragas

-ell: capell, mantell

-utxa: caputxa

Quadre 2. Els sufixos més utilitzats en la formacié de noms populars
dels navols

Molts dels sufixos que figuren en la llista son aspectius i, en
la majoria de casos, es troben lexicalitzats amb I'arrel; per
tant, es tracta de mots derivats pero en el limit amb els mots
simples. (nota 4)

Des del punt de vista semantic, els noms derivats de nuvols
formen un grup homogeni, en el sentit que la majoria de de-
rivats s’utilitzen per a designar nuvols que poblen el cel en
grups:marietes, margaridetes, caterinetes, fadrinalla, mura-
da, jovenalla, tambotxets, cabretes, angelets...

(1a) [...] pel cel pasturen ramats de cabretes: navols blancs i me-
nuts que van a colles i aixequen vents cremadors, calents i humits
(Costumairi, 1ll, 836.) (1b) Els navols petits i blanquinosos, que
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surten en gran nombre i que corren a la mercé del vent, la gent
se’ls imagina com angelets enjogassats (Costumari, V, 26.)

En el grup dels mots habilitats tenim un sol cas, es tracta del
mot criat (N). Aquest substantiu és producte d’una habilitacié
a partir de I'adjectiu criat. A més, I'adjectiu és el resultat d’'un
procés de derivacié (amb el sufix —at) sobre el verb criar. Tot i
aixo, convé apuntar que es tracta d’un cas limit amb els noms
simples, ja que ha experimentat un procés de lexicalitzacio.

Els noms composts solament tenen un representant —Na Rui-
xamantells— , que, a més, s’empra com a nom propi. Es tracta
d’'un nom compost a partir d’'un verb (ruixa) i un nom (man-
tells). La manca de noms de nuvols dins els noms composts
resulta una mica estranya, sobretot si mirem que és un recurs
molt utilitzat per a formar noms de vents (robafaves, menjafa-
ves, matacabres, buidasacs...).

Els composts sintagmatics o sinaptics, en canvi, constitueixen
un grup bastant nombrés. Dins els composts sintagmatics,
I'estruc-tura més nombrosa és [nom + preposicié + nom]:

(2) barca de sant Antoni, cami de sant Jaume, vol de mosquits,coix
d’Inca...

Els noms que fan la funcié de nucli solen ser comuns i comp-
tables (cami, coix, barca). Solament hi ha dos exemples que
s’aparten de la tendéncia general:vol i sang. Quant als camps
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semantics utilitzats, també cal observar que es repeteixen en
els dos grups (humans, objectes i meteorologia). Pel que fa
al sintagma que fa de complement, els camps corresponen
amb els camps semantics que haviem asse-nyalat en el nucli
(meteorologia i humans):vent, oratge, home, dona.

2.2 Analisi morfologica dels noms cientifics dels nuvols

Els noms cientifics també presenten una gran varietat de for-
mes. Aixi podem trobar des de les construccions més simples
(mots simples), fins a estructures més complexes, com els
composts sintag-matics. En el quadre seglent, oferim tots els
termes que hem obtingut en el buidatge, classificats morfolo-
gicament:

Noms simples: cirrus, estrat (estratus), nimbus, cumuls
(cumulus)

Noms derivats: lenticulars

Noms composts: cirrostratus, cirrocumulus, altocumulus,
altostratus, nimbostratus, fractacumulus, fractostratus,
estratocumulus, cumulo-nimbus

Composts sintagmatics: nuvols de dimensio vertical, nivols
de tempesta

Quadre 3. Classificacié morfologica dels noms cientifics dels navols
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Els noms simples no sén els més significatius quantitativa-
ment en el llenguatge cientific; tanmateix, tenen un pes im-
portant, ja que son les peces basiques que donen lloc als
mots composts. Es tracta de noms procedents de termes lla-
tins que, en alguns casos s’han adaptat fonéticament a la
llengua d’arribada (cumuls, estrats) i en altres casos s’han
mantingut en la llengua original (nimbus, cirrus).

En el grup dels noms derivats solament tenim un represen-
tant: lenticular. Es tracta d’'un nom derivat a partir d’un lexema
nominal (lent) i, per tant, poc prototipic, segons la concepcid
de derivat de qué partim. Pel que fa al sufix que s’hi ha afegit
(-ar), té el sentit de ‘relatiu o pertanyent’ —en aquest cas, ‘amb
forma de’-i, segons Ruaix (1986: 47), sol aplicar-se sobre
cultismes, com és aquest cas.

Els noms composts sén el més nombrosos (9) i, com ja hem
avancgat, estan formats a partir de la combinaci6 dels noms
de nuvols simples. Un dels factors més destacat en la for-
maci6é d’aquests composts és la caiguda de la eepentética
en el cas de cirrostratus, nimbostratus, altostratus. La caigu-
da d’aquesta e epentética els acosta més als noms simples.
(nota 5)

En el grup dels composts sintagmatics o sinaptics solament
trobem dos respresentants (ndvols de dimensio vertical i nu-
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vols de tempesta), curiosament es tracta de dos nuvols que,
des del punt de vista conceptual, s’escapen una mica de la
classificacio cientifica, ja que no pertanyen a cap dels pisos
en concret, siné que ocupen tots els pisos.

2.3 Comparacio entre el nivell popular i cientific

En el nivell morfologic, hem pogut observar que, tant des del
punt de vista cientific com popular, trobem totes les estructu-
res morfoldo-giques representades, tot i que amb distribucid
diferent. Els noms simples sén els més importants quantita-
tivament en el lexic popular i sén molt més significatius en el
llenguatge cientific, ja que serveixen com a base per a crear
els mots composts. Les diferéncies més rellevants es donen
en els derivats i els composts. Aquest ultim grup, en el cas
dels noms cientifics, mereix un comentari, ja que sén com-
posts que mantenen un limit difds amb els derivats, perqué
els dos formants dels noms sén llatins i, per tant, no sén propis
de la nostra llengua. Aixi mateix, els composts sintagmatics
s6n molt més freqiients en la llengua popular i la majoria es
formen a partir d’estrategies com la metafora i la metonimia.

El quadre 4 mostra esquematitzades aquestes diferéncies:
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Popular
(a) Gran quantitat de mots simples

(b) Heterogeneitat de sufixos de
caracter popular

(c) Alguns sufixos lexicalitzats amb
I'arrel, de manera que resulten
derivats en el limit amb els simples:
capot

(d ) Escassa representacio de
composts: Na Ruixamantells(e) Gran
quantitat de composts sintagmatics
(e) Gran quantitat de composts
sintagmatics

(f) Estructura majoritaria dels
composts sintagmatics: [nom +
preposicio (de) + nom]: coix d’Inca

Cientific

(a) Pes important dels simples com a
base dels composts

(b) Un unic derivat (lenticular), format
amb sufix culte

(c) Gran quantitat de composts

(d ) Pocs composts sintagmatics:
ntvol de dimensié vertical i nuvol de
tempesta.

(e) Presencia abundant de formants
llatins: nimbus, estratus...

Quadre 4. Comparaci6 entre 'ambit popular i I'ambit cientific
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simples habilitats
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M Cientific

composts
sintagmatics

Figura 1. L’analisi morfologica dels mots/termes (percentatge)
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3. Analisi morfologica: aplicacié didactica

L'analisi morfoldgica que hem realitzat ens serveix per a ori-
entar i preparar les activitats didactiques perqué els alumnes
siguen capacos de treballar diversos mecanismes de creacid
lexica en els dos ambits linguistics: popular i cientific. Aixi
doncs, les activitats que proposem tenen dos objectius ba-
sics:

1. Treballar els mecanismes de creacié léxica populars i cien-
tifics a partir dels noms dels nuvols.

2. Comparar quins mecanismes son propis de 'ambit popular
i quins sén propis de I'ambit cientific.

3.1 Activitat 1. Les paraules de la meteorologia: mots i
termes

Obijectiu: Distingir els mots segons funcionen com a paraules
o com a termes i classificar-los segons la forma.

Materials: Diversos fragments de textos breus populars i ci-
entifics. Cal triar els textos convenientment perqué els resul-
tats puguen ser representatius i aplicables a la totalitat.

Desenvolupament: Sobre uns quants textos proposats, cada
alumne anira subratllant tots els mots referents a la meteoro-
logia que trobe i, després, haura de classificar-los en colum-
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nes atenent a la forma de I'estructura interna del mot (simple,
derivats, habilitats, composts i composts sintagmatics). Els
resultats es comentaran de manera col-lectiva perqué cada
estudiant puga veure els problemes que ha tingut en la clas-
sificacio.

Comentaris: Aquesta activitat es pot realitzar individualment
o per parelles. Cal veure quin tipus d’estructures sén més fre-

qlUents en cada ambit linguistic i comentar les diferéncies i les
semblances quant a la formacié de mots en cada ambit.

Exemple (Costumari, V, 262):

També se’ls presenta com un estol de fadrins enjogassats i ale-
grois que s’escampen pel cel enmig de gran broma i bogeria, i
quan el vent els arremolina i barreja, hom els suposa embrancats
en un joc, i si porten aigua creu que han arribat a la baralla i que
les rialles s’han tornat ploralles. Aquesta visi6 els ha valgut el qua-
lificatiu de fadrins, i al seu conjunt, els de fadrinalla i de jovenalla.
A Barcelona en tenim una visi6 més delicada i més subtil, i els
anomenem senyores i senyoretes.

A vegades els nuvols formen com uns ramatges enrevessats i
capriciosos que, als ulls de la gent, semblen el brancatge d’un
arbre immens que omple tot el cel. Es la pomera d’Adam o I'Arbre
del paradis. Si la soca surt d’orient i el brancatge s’estén vers la
posta, és averany de felicitat i benauranca col-lectiva, pero si surt
en sentit contrari, o sia d’occident designa pestes, fams, guerres
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i grans cala-mitats. A Mallorca qualifiquen aquestes nuvolades
d’Arbre Mestre.

3.2 Activitat 2. Un trencaclosques anomenat mot:
aprenem els sufixos (PICO, 44):

En aquest cas no és més que un estratocumulus: Quantes vega-
des durant el mes de juny hem volgut anar a la platja per primer
cop i un cel gris, que ni tan sols feia caure pluja, ens ha fet la
guitza?

Els estratus sén els tipics nuvolets que se solen veure, a primera
hora del mati, fregant les muntanyes o estancats a les valls. So-
vint el sol s’encarrega de desfer-los rapidament.

Objectiu: Aprendre el significat i les regles d’us dels sufixos.
Material: Cartolines de colors amb prefixos.

Desenvolupament: Es divideix la classe en quatre grups de
sis persones cadascun: cada grup té quatre cartolines amb
arrels lexematiques i quatre cartolines amb sufixos. Amb
aquestes cartolines intentara formar paraules i fara canvis de
les cartoli-nes de les arrels lexematiques (color verd) amb els
altres grups. Un cop formades les paraules, haura de deduir
el significat del sufix i esmentar altres paraules amb aquest
mateix sufix i aquest mateix significat.
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dels navols
Exemple:
fadri capa -et -ada
molto angel p
as -er

Resultat: Poden formar moltonada i angelet i han de canviar
fadri i capa amb els altres grups.

Significat: Molté + -ada = conjunt de moltons

Altres mots amb aquest sufix: teulada, llocada...

Significat: angel + -et = angel petit (significat aspectiu)

Altres mots amb aquest sufix: tauleta, balconet, llitet...
Observacions: Cal cridar I'atencié sobre moltonada, quan
afegeix una n sobre la paraula. Fer veure que ocorre en altres
casos com fadrinalla, que també és una paraula aguda.

3.3 Activitat 3. Taller de neologia: creem noms de
nuavols

Objectiu: Posar en practica les estratégies morfologiques i
seman-tiques que hem detectat anteriorment i crear paraules
noves, fent servir els mecanismes observats.
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Material: Fotografies i dibuixos de navols.

Desenvolupament: Es divideix la classe en dos grups i es
mostren diverses fotografies de nuvols. Posant en practica els
mecanismes de creacio Iéxica populars, els dos grups hauran
de crear noms de nuvols. Després s’analitzaran i compararan
les propostes d’amb-doés grups.

Exemple:

Propostes Tipus de mots creats
Grup 1: ostra, la clotxina Simples: ostra, baldufa, altiu
del Saler, girador, baldufa Derivats: girador, remolinat,

Grup 2: ventall, Composts: mitjalluna

remolinat, altiu, mitjalluna c.sintagmatics: clotxina del
Saler

Propostes Tipus de mots creats

Grup 1: les xemeneies Simples: cignes

de la Predrera, cignes Composts: trescaps

Grup 2: trescaps, el drac  c¢. sintagmatics: drac de

de sant Jordi sant Jordi, xeme-neies de la
Pedrera

4. Analisi semantica: I’arbre de camp (nota 6)

Per elaborar els dos arbres de camps, hem agafat els mots
del nostre corpus i els hem classificat atenent a la teoria del
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nivell basic, segons la qual I'organitzacié conceptual es re-
alitza al voltant de tres nivells jerarquics (vegeu Ungerer &
Schmid 1996: cap. 2):

(a) Nivell basic. Es el més important cognitivament, ja que
els elements d’aquest nivell corresponen als conceptes fona-
mentals, que s’associen amb una imatge mental molt simple,
s6n mots breus i molt usats. Aporten una gran quantitat d’in-
formacio.

(b) Nivell superordinat. Té la funcié d’agrupacié dels elements
del nivell basic, la qual cosa implica un major grau de gene-
ralitzacio.

(c) Nivell subordinat. Té la funcié d’especificacié del nivell ba-
sic, per tant, els elements d’aquest nivell presenten menys
atributs diferencials entre ells.

Per exemple, gosés un concepte de nivell basic, que té com a
superordinat animal i com a subordinat, per exemple, pastor
alemany.

4.1 Analisi semantica conceptual dels noms populars
dels navols

L'arbre de camp popular t¢ com a nivell basic el concepte
nuvol, no té cap concepte superordinat definit, i se subespe-
cifica en nombrosos noms de nivell subordinat:
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Superordinat: ]

Basic: Nuvol

Subordinat:
Niuvols petits i Nuvols que Forma allargada |Grans
redonets tapen els sa barca, barca de sant |barbablanc, senyor,
angelet, bens, borreguets, | meteors Antoni, barra, barra coixd’Inca,
cabreta, molto, vol de arracades, ulleres, | fiblonera, barda de gambirots, Mal
mosquits, catarinetes, ullet,bugaderes, tramuntana, faixa, Home,butotes, cap
homenetsde Santanyi, bigotis, banyes anguila de Roses, bra¢ | demort, capellde
Maladona, ses dones desantJoan, fadrins senyor, Vella,
males, pobre, criat, deSantanyi,en Fonoi, |serrada,cerda,en
marietes, pescadorets, en Pierre, bandera Botilla, breverol,
sang de Romeu, cigro, flamenca. s’Enclusa
tambors, tambotxets,

timbalets, galindaines,
castell.

Figura 2. Arbre de camp dels nuvols (popular) 321

(a) En el nivell basic, tenim un unic terme (navol)

(b) EI nivell superordinat no té cap etiqueta, tot i que si que
existeix un concepte abstracte que agrupa mots del nivell ba-
sic com nuvol, sol o arc de sant Marti.

(c) El nivell subordinat és el que presenta més quantitat de
mots i amb més diversitat de formes. Els mots s’organitzen
tenint en compte diversos criteris com la forma, la mida o la
posicié que ocupen respecte d’altres meteors.
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4.2 Analisi semantica conceptual dels noms cientifics
dels nuvols

Per tal de realitzar I'arbre de camp cientific ens hem basat en
Jorge i Rivera (1992). L’estructura és la seglent:

Superordinat: Hidrometeor
Basic: Nuvol
Subordinat:
Pis alt Pis mitja Pis baix
Cirrus Altocuimulus Cumulus
Cirrustratus Altostratus Estratus
cirrocumulus Nimbostratus Estratocumulus

Figura 3: Arbre de camp dels noms de nuvols (cientific)

(a) En el nivell basic, tenim el mateix nom que haviem ob-
servat en I'arbre de camp popular i comparteix, per tant, les
mateixes estratégies formals, tot i que la concepcié de nuvol
per a un mariner i per a un meteoroleg és diferent.

(b) En el nivell superordinat, el terme hidrometeor agrupa els
termes de nivell basic navol, boira, pluja i neu.

(c) El nivell subordinat s’organitza atenent als pisos que ocu-
pen els nuvols. Es tracta d’'una jerarquitzacié compartida per
tots els membres de la comunitat cientifica.
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4.3 Comparacioé de I’'arbre de camp popular i el cientific

Els dos arbres de camp sén molt semblants en el sentit que
atorguen molta importancia al nivell subordinat. Des d’aquest
punt de vista, tant 'ambit popular com el cientific tendeixen
a I'especialitzacio. Tot i aix0, els criteris que s’utilitzen per a
agrupar els noms dins el nivell subordinat son diferents. L'am-
bit popular es caracteritza per I'heterogeneitat de criteris (for-
ma i posicié respecte del sol), mentre que el cientific es basa
en l'algaria en qué es troben situats els nuvols. D’altra banda,
el nivell superordinat presenta grans diferencies, ja que en
I'ambit popular no hi ha cap etiqueta que agrupe els elements
de nivell basic, mentre que I'ambit cientific utilitza el terme hi-
drometeor. No obstant aix0, el nivell superordinat populari el
cientific no agruparien els mateixos termes del nivell basic. El
nivell superordinat de I'arbre de camp popular, que podriem
anomenar objecte comptable, agruparia mots com nuvol, sol
i arc de sant Marti. (nota 7) En canvi, hidrometeor agruparia
termes com pluja, neu, granis..., en definitiva, tots els mete-
ors relacionats amb l'aigua.

Pel que fa al nivell basic, coincideix en els dos ambits linglis-
tics i esta integrat per un unic terme navol. Convé advertir,
pero, que el concepte de nuvol per a un cientific no és el ma-
teix que per a un llaurador.
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5. Relacions conceptuals: metafores i metonimies

Habitualment, la metafora i la metonimia s’estudiaven relaci-
onades amb la retdorica i amb la poesia i se’ls atorgava una
funcié estética i ornamental. Tanmateix, el llenguatge de cada
dia és farcit de metafores i de metonimies, que no tenen una
funcié esteética, sind conceptual: fer entendre les categori-
es abstractes i qualsevol situacié complexa (vegeu Lakoff &
Johnson 1980). Els fendmens meteorologics s’utilitzen mol-
tes vegades en un sentit figurat, («ser un sol», «estar en un
navoly), perd, a més, els noms que el saber popular atorga
als nuvols també es creen a partir d’aquests recursos con-
ceptuals.

Des d’un punt de vista cognitiu, la metafora es concep com
una operacié conceptual basada en la relacié de similitud en-
tre dos dominis diferents: el domini origen (source domain),
que presta els termes i que sol ser més concret i assequible, i
el domini destinacio (target domain), sobre el qual s’apliquen
els conceptes del domini origen (cf. Cuenca & Hilferty 1999:
101).

La metonimia també és un fenomen que sol estar molt pre-
sent en les produccions de funcié estética, perd també en la
llengua col-loquial t& una preséncia important com a meca-
nisme de representacié conceptual. Des del punt de vista de
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la linguistica cognitiva, la metonimia es basa en una relacio
de contigiitat entre els dos elements. Cuenca i Hilferty (1999:
110) la defineixen com «un tipo de referencia indirecta por la
que aludimos a una entidad explicita a través de otra impli-
citay.

5.1 Metafores i metonimies en els noms populars dels
nuvols

Dins I'ambit popular, trobem moltes etiquetes creades a partir
de metafores i metonimies. En el cas dels ndvols, la metafo-
ra que més funciona és ‘ELS NUVOLS SON PERSONES'.
Els mots creats a partir d’aquesta personificacié es poden
presentar sota la forma d’antroponim (Pierre, Fonoi...), sota
un geneéric huma (al-lots de santa Era, mal home...) o sota un
nom que designa classe social (rei, ric...).

Per tal de buscar les semblances entre el domini de partida
i el d’arribada, cal que establim les correspondéncies epis-
témiques, és a dir, les que ens permeten posar en relacio
de manera general els dos dominis. Aixi, tindriem que ‘LES
PERSONES POBLEN LA TERRA' (domini origen) correspon
a ‘ELS NUVOLS POBLEN EL CEL’ (domini destinacio). Ve-
geu, per exempleCostumari, V, 270:

(3) Es un navol [En Paretjal] dels més grossos que poblen el celde
Mallorca
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Pel que fa a les correspondéncies ontologiques, aixo és, les
que ens permeten relacionar aspectes concrets dels dos do-
minis (origen i destinacio), podem destacar-ne unes quantes.
Aixi per exemple, el fet que els nuvols s’identifiquen amb noms
propis correspon a les persones, s’identifiquen amb antropo-
nonims (4); o la pluja es relaciona amb les llagrimes humanes
(5); o les reaccions atmosféeriques equivalen als sentiments
de les persones (6), o0 els nuvols superpo-sats corresponen a
I'accié humana de cavalcar:

(4) Hom parla també d’En Fonoi i d’'En Pierre, nuvolassoscarre-
gats d’aigua (Costumari, V, 270.)

(5) La Noguera no es pot avenir a la pérdua del fill, i cada ve-
gadaque puja a veure la Falgassa, tot acaba en plors, és a dir,
plou (Costumari, V, 266.)

(6a) [...] quan el cel esta ras i hi campegen només nuvols amables
(Costumari, V, 268.)

(6b) Per muntanya hi ha un navol conegut amb el nom de roc de
sant Ferriol que també el tenen per dolent i com a averany de
tempesta (Costumari, V, 264.)

(7) Els nuvols blancs i voluminosos que cavalquen uns damunt-
dels altres (Costumari, V, 259.)

Una questié que crida 'atencié és el génere dels noms que
s’aplica als nuvols. La majoria dels noms que s’hi apliquen
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sén masculins, cosa del tot Idgica si pensem que nuvol tam-
bé és masculi. En canvi, hi ha un seguit d’etiquetes femeni-
nes (Noguera, Falgassa, Na Ruixamantells, senyores, Mala
dona, ses males dones...). Senyores, senyoretes, Mala dona
i ses males dones sOn nuvols petits. Recordem que els nu-
vols masculins sempre eren grans, de manera que la relacio
queda clara: [+ petit] és [+femeni] i [+gran] és [+ masculi].

Hi ha un cas, perd, que no respon a aquest prototipus, es
tracta de la Vella. En aquest cas, el que desencadena la me-
tafora és el color. Normalment, les velles prototipiques van
vestides de negre i aques-tes nuvolades son d’aquest mateix
color; ocorre el mateix amb ses butotes (Costumari, 1V, 669):

(8a) Les nuvolades grosses i negres que envaeixen el cel i que
porten pluja forta sén conegudes per la vella

(8b) A Mallorca les tempestes les congrien ses butotes, és a dir,
les fantasmes, noms que donen a les nuvolades negres i bigar-
rades

Hi ha alguns noms que convé comentar de manera més par-
ticular. Per exemple, en els noms bugaderes i pescadorets,
a més de la personificacid, hi ha una relacié metonimica, en
la qual el mot aigua actua com a lligam. Per tant, hauran de
ser considerats com un cas de transicié entre la metaforai la
metonimia (Costumari, V, 264):

INDEX 474



variacio funci : u i cientifi
La variacio funcional a I’escola: els noms populars i cientifics
dels nuvols

(9a) Als navols grossos i compactes que porten pluja se’ls dona el
nom de bugaderes

(9b) Els nuvols petits i desconnectats que surten vers I'horitzé, la
gent de mar creu que pesquen aigua i pronostiquen pluja; per aixo
els anomena pescadorets

Aixo de banda, molts dels noms de nuvols es formen a partir
d’'una relacié metonimica; generalment, la forma, la posicio,
la funcié i la coloraci6 del navol donen lloc al nom.

Animals: cabretes, moltons, bens, borreguets, moltonada,
anguila de Roses, drac, dragas, truja de Salines

Flora: pomera d’Adam, arbre mestre, arbre del paradis, panotxa
del cel, margari-detes, flor d’oratge, cigro, palmes

Forma Objecte: timbalets, tambotxets, tamborets, faixa, barca,
barca de sant Antoni, roc de sant Ferriol

Construccio: castell, torre
Conjunt: processo de Tossa, processo d’Arbucies

Posicio peces de roba: ulleres, bigotis, arracades, capa, capell,
capell de senyor, caparrot, capero, caputxa, barret, mantell,
mantellina, visera

Funci6é Objectes: embut, cadufos de Portol
Coloraci6é Objectes: bandera flamenca

Quadre 5. Elements que serveixen d’enllag per a establir relacions
meto-nimiques en els noms populars dels nuvols
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En general, aquests exemples segueixen el model metonimic
«la part pel tot». Normalment, la forma, el color o la posicié
fan establir la relacié metonimica. Aquest procés es pot veure
ben clar a partir d’algunes construccions que hem trobat en el
corpus (Costumari, V, 259):

(10a) Els nuvols blancs i voluminosos que cavalquen uns damunt
dels altres es presenten als ulls populars en forma de castells
(castelleres) i de torres, i aixi hom els qualifica

Aquesta idea de prendre la part pel tot queda més clara en
expressions com aquestes (Costumari, V, 259):

(10b) L’hivern, el cel enrajolat, i I'estiu, encigronat, pluja aviat
(10c) Cel aborregat, aviat mullat

En aquest cas, la forma dels nuvols, que sén uns elements
concrets que apareixen al cel, passa a designar la forma del
cel en conjunt.

5.2 Les metafores i les metonimies en els noms
cientifics dels nuvols

El llenguatge cientific intenta evitar aquests recursos a I'’hora
de formar termes. Aixi, per exemple, no hem trobat en els
noms de nuvols cap cas de metafora. En canvi, hem localitzat
un nom cientific creat per metonimia, lenticular (Pico, 42):
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(11) N’hi ha uns anomenats lenticulars que semblen enormes
llenties o lents

Aquest mot correspon al mateix esquema «la part pel tot»
que s’utilitza per a crear els noms populars i la forma torna a
ser 'element que serveix d’enllag.

6. Relacions léxiques: sinonimia, antonimia i polisémia

L’'aproximacié al corpus des del punt de vista onomasiolo-
gic, és a dir, partint del concepte per arribar a la forma, ens
permet parlar de les relacions léxiques entre mots i termes:
sinonimia, antonimia i polisémia.

6.1Relacions léxiques dels noms populars dels nuvols

La sinonimia consisteix en I'existencia de diverses paraules
que comparteixen un significat idéntic o semblant. Normal-
ment, és molt dificil que dues paraules presenten un significat
idéntic. El més habitual és que presenten diferents matisos.

En el cas dels nuavols, amb la diversitat de formes que tro-
bem, és complicat que hi haja sindnims perfectes. Tot i aixo,
presentem aquesta llista:

Nuvols petits, amables i blancs: bens, moltons, borreguets.

Nuvols petits que surten en grups: fadrinalla, fadrins, jovena-
lla, margaridetes, marietes
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Nuvols grans que porten aigua: manegues, trompes marines,
xucladors,embuts

Nuvolades grosses i negres que porten pluja: vella, mala ve-
lla, serrada

Nuvolets petits de forma redona: timbalets, tambotxets, tam-
bors

Nuvols de forma enrevessada: arbre del Paradis, arbre Mes-
tre, pomera d’Adam

Els nuvols que se situen davant el sol, la lluna o les mun-
tanyes també es podrien considerar sindbnims, tot i que ca-
dascun presenta una forma diferent i, segons aquesta forma,
tenen un nom o un altre: ulleres, bigoti, capell, barret, man-
tell...

D’altra banda, a causa de la importancia de la metafora i la
metonimia, la majoria de noms de nuvols populars sén poli-
sémics, ja que tenen un sentit recte i un de figurat o metoni-
mic, com per exemple, ulleres, bigoti, capell...

6.2 Relacions léxiques dels noms cientifics dels nuvols

En el cas dels noms cientifics, tot i que el llenguatge cienti-
fic, tedricament, evita els fendmens de sinonimia i polisémia,
n’hem pogut trobar algun cas. (nota 8) Aixi per exemple, cu-
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mulo-nimbus és sinonim de nuvol de tempesta, tal com ens
demostra aquest fragment (Pico, 44):

(12) En aquest cas es tracta de grans cumulus i, sobretot, delscu-
mulo-nimbus o nuvols de tempesta per excel-léncia

L’antonimia apareix millor representada en el llenguatge ci-
entific que no en el popular. De fet, 'organitzacié del nivell
subordinat de I'arbre de camp es basa en una relacié antoni-
mica propiament dita, ja que els pisos dels nuvols (pis alt, pis
mitja i pis baix) marquen una gradualitat. (nota 9)

Quant a la polisémia, no hem trobat un cas de polisémia, tot
i que hi ha un terme creat a partir d’'una relacié metonimica
(lfenticular). Dins el llenguatge de la meteorologia, aquest ter-
me no és poliseémic; ara bé, dins la llengua general si que ho
seria, ja que coincidiria amb el derivat de /ent.

A més, podem parlar de relacions d’especificacio, com ara el
cas dels nuvols lenticulars, que sén altocumulus amb forma
de lent.

6.3 Comparacio del léxic popular i especific en el nivell
semantic

Tant en 'ambit popular com en el cientific, hem localitzat les
mateixes estratégies de construccié de noms: metafora i me-
tonimia. Es cert que en el llenguatge cientific és un recurs

INDEX 479



Angels Campos

molt menys utilitzat, peré també és cert que en el registre
cientific la varietat de noms es redueix considerablement, la
qual cosa afecta també les relacions de sinonimia i de poli-
sémia, que esdevenen molt menys freqlients que en el llen-
guatge popular. Tanmateix, les relacions d’antonimia tenen
un pes important en el lexic cientific, ja que serveixen com
a base per a elaborar 'arbre conceptual, basat en la diferent
alcaria en qué es troben els nuvols.

L'arbre de camp popular i I'especialitzat presenten també al-
gunes diferéncies, no sols d’organitzacié, sin6 també de va-
riaci6. L'arbre de camp popular es basa en la forma, el color
dels nuvols i I'efecte que poden produir i pot variar d’'una co-
munitat a una altra. En canvi, I'arbre cientific es basa en els
pisos que ocupen els nuvols i és I'unic arbre de camp existent
i acceptat per tota la comunitat cientifica.

Al quadre 6 resumim les principals diferéncies semantiques
observades.
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Popular

(a) Importancia del nivell
subordinat des del punt de vista
conceptual

(b) Diversos criteris per a
I'organitzaci6 del nivell subordinat
del'arbre de camp.

(c) Abséncia d’'una etiqueta en el
nivell superordinat

(d) Us abundant de metafora i
metonimia

(e) Metonimia basada en la
forma

(f )Metafora més habitual: els
navols sén persones

(9) Alguns casos de sinonimia
(h) Abundancia de polisemia
motivada per la creaci6 de

noms a partir de metafores i
metonimies

Cientific

(a) Importancia del nivell
subordinat des del punt de vista
conceptual.

(b) Arbre de camp unic, acceptat
per tota la comunitat cientifica.

(c) Un sol cas de metonimia i
abséncia de metafora

(d) Metonimia basada en la forma
com a element d’enlla¢

(e) Algun cas de sinonimia

(f) Importancia de I'antonimia com
a base de l'organitzacio de I'arbre
de camp.

Quadre 6. Comparacié de I'ambit popular i el cientific en el nivell se-
mantic

7. Analisi semantica: aplicacio didactica

La proposta didactica que presentem esta orientada a pre-
sentar la metafora i la metonimia com a mecanismes que
s’utilitzen en el discurs quotidia per tal de fer comprensibles
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conceptes abstractes. Per tant, ens allunyem de la concepcio
tradicional que solament les relacionava amb la poesia.

7.1 Activitat 1. Els recursos poétics també en la
meteorologia: metafora i metonimia

Objectiu: Ser conscient que els recursos com la metafora i la
metonimia no son exclusius del llenguatge poetic, sindé que
es poden trobar en qualsevol ambit linglistic i, especialment,
en I'ambit popular.

Material: Diversos fragments de textos breus populars i cien-
tifics. Cal triar els textos convenientment perque els resultats
puguen ser representatius i aplicables a la totalitat. A més,
també caldra disposar de poemes o cangons per a recordar
en qué consisteixen aquestes estratégies i, a partir d’aquest
coneixement inicial, establir I'enllag amb la llengua no litera-
ria.

Desenvolupament: D’'una banda, es mostraran fragments de
cangons que presenten metafora i metonimia i, d’altra banda,
fragments populars referits a noms de nuvols on es puguen
detectar aquestes mateixes estratégies. Els alumnes hauran
d’assenyalar-los sobre el text i explicar com s’ha establit en
cada cas la metafora i la metonimia.
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Observacions: Aquesta activitat, com I'anterior, es pot realit-
zar individualment o per parelles. En acabar I'activitat, es fara
una posada en comu a classe. Les cangons es poden es-
coltar a classe i, d’'aquesta manera, treballem també la com-
prensio oral.

Exemple:

«La teva cara és un tros de cel, pluja forta cau dels teus cabells,
les paraules no valen res» (Sopa de cabra)

«Els gats de mar insulars qualifiquen de Na Ruixamantells un
nuvol molt carregat de pluja que a voltes porta trasbalsos en mar,
aixec marors i trangolades.» (Costumari, V, 269)

«Ma mare mai va creure, que només foéssim amics. Ella ens pro-
tegia de la llengua dels veins» (Els pets)

«Borreguets al cel, pastetes a la terra» (Costumari, V, 260)

Resultat: Tenim dues metafores (tros de cel i Na Ruixaman-
tells) i tres metonimies (llengua, borreguets i pastetes).
Metafores: Domini origen: tros de cel Domini destinacio: cara
Domini origen: persones Domini destinacio: navols.

Els navols sén persones

Metonimies: Part pel tot: borreguetson la forma fa d’element
d’enllag (borreguet-nuvol)

L'efecte per la causa: pastetes-pluja

L'instrument per I'efecte: llengua-xafarderies
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7.2 Activitat 2. Les families léxiques: sinonimia,
antonimia ipolisemia

Objectiu: Familiaritzar-se amb els significats dels nuvols i
comprendre les relacions semantiques entre els conceptes.
Desenvolupament: Es distribueixen noms de nuvols en dues
co-lumnes i els alumnes hauran de relacionar els que siguen
sindbnims. Observacions: Aquesta activitat es pot desenvolu-
par individual-ment o per parelles. Els alumnes poden tenir
I'ajuda d’un diccionari.

Exemple:
Cumulonimbus Cabreta
Rei Moltonada
Fadrinalla Ulleres
Bigoti Truja de les salines
Borreguets Capa
Home Dona
Na Ruixamantells Jovenalla
Farell Fonoi
Cumul Nuvol de tempesta

Resultat: Cal comentar que alguns sindnims no sén exactes,
ja que corresponen a registres diferents (cabreta = camul).
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7.3 Activitat 3. Taller de neologia: creem nuvols i noms

Objectiu: Posar en practica els mecanismes de metafora i
metonimia.

Material: Pintures, retoladors i cartolines.

Desenvolupament: Es divideix la classe en dos grans grups:
un dels grups dibuixara navols i els posara nom fent servir
les estrategies de metafora i metonimia. Després, ensenyara
el dibuix del nuvol a 'altre grup i hauran de posar-li nom. Tot
seguit, es compararan els noms dels dos grups i s’analitzaran
conjuntament.

Grup B

Xiquet dorment

(metafora: els nuvols sén persones)

Exemple:

" —— GrupA, Cap de gos (metonimia basada en la
@%r_) forma)

7.4 Activitat 4. Els refranys com a previsions
meteorologiques populars (nota 10)

Objectiu: Comparar els textos predictius populars i cientifics.
Material: Previsions meteoroldgiques de periodics i refranys.
Desenvolupament: Es divideix la classe en dos grups: un dels
grups té uns retalls de previsions meteorologiques que ha
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portat el professor, I'altre grup té cartolines amb refranys. Un
grup llegira en veu alta un fragment de la previsié i I'altre grup
haura de triar un refrany que reculla la idea presentada de
forma cientifica.

Exemple:

Avui | 40 -2-2000

8. Conclusions

El treball realitzat ens ha permés veure quines semblances
i quines diferéncies hi ha entre 'ambit popular i cientific i de
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quina manera es poden establir aquestes comparacions a
l'aula. Des del punt de vista morfologic, en els dos ambits
hem localitzat una gran quantitat de noms simples. En canvi,
en I'ambit cientific sbn molt abundants els mots composts,
mentre que en el popular destaquen els composts sintagma-
tics. D’altra banda, cal destacar I'abséncia de formants cultes
en I'ambit popular, que contrasta amb la gran quantitat de ter-
mes cientifics que es formen amb formants llatins. Per ultim,
hem d’assenyalar la diferéncia quant a sufixos: en I'ambit po-
pular trobem sufixos populars, sobretot aspectius (-et, -utxa),
mentre que en I'ambit cientific trobem sufixos cultes (-ar).

Des del punt de vista semantic, 'arbre de camp d’ambdés
ambits d’us déna molta prioritat al nivell subordinat, pero pre-
senta diferén-cies importants d’organitzacié en aquest nivell.
Aixi, en el cas de I'ambit popular, el nivell subordinat s’orga-
nitza atenent a la forma dels navols, mentre que en I'ambit ci-
entific s’organitza segons la situacié o distribuci6 dels nuvols
en pisos. Pel que fa al nivell superordinat, en 'ambit popular
no trobem cap etiqueta, contrari-ament al que ocorre amb
I'arbre de camp cientific.

Per tant, I'ambit popular i cientific no es poden presentar
com a ambits linguistics absolutament separats: compartei-
xen unes estra-tégies comunes de creacio Iéxica, encara que
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també a causa de les diferents situacions de comunicacié en
que es presenten, hi ha diferéncies.

Des del punt de vista de 'ensenyament, hem pogut observar
que I'enfocament comunicatiu ens permet aconseguir que els
alumnes tinguen un domini més ampli de la llengua i també in-
troduir diversitat de situacions de comunicacié. El treball dels
nivells ens permet, a més, treballar el Iéxic en dos vessants:
el morfologic i el semantic. D’aquesta manera, il-lustrem amb
un ambit molt proper a I'alumne, els principals processos de
creacio de mots i les relacions léxiques tant en el nivell ono-
masioldgic com el semasiologic.

AnGELs CAMPOS
Universitat de Valencia
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* Agquest treball s’inscriu en el projecte d’investigacié GV 98-09-113 de
la Generalitat Valenciana.

1. La revista Articles (num. 9) presenta un monografic de terminologia
i ensenyament. Es molt interessant la tercera part (pp. 61-90), que
ofereix materials didactics per a treballar la terminologia a la classe
de llengua.

2. Hem utilitzat la terminologia proposada en Cabré i Rigau 1986: 1-
156.

3. Considerem derivats prototipics aquells que canvien la categoria de
I'arrel en afegir elsufix o prefix (p. ex. blanc-blancor).

4. Per a una analisi dels significats dels sufixos, podeu consultar Ca-
bré 1994: 103-160.

5.Lanormativa prescriu el seglent respecte a laeprotética: «S’escriuen
senseeprotetica: a) El segon element de compostos i derivats que com
a tals han penetrat en el catala i hi ha estat incorporats procedents del
grec, del llati o, menys freqiientment, d’altres llengties.

b) El segon element dels termes cientifics i tecnics, compostos i de-
rivats [...] que han estat formats amb mots grecs i llatins i seguint les
normes de composicio d’aquestes llengies» (IEC 1992: 85).

Per tant, haurem de deduir que no sén paraules propiament compos-
tes en la nostra llengua, sind que procedeixen del grec i del llati i s’han
adaptat a la nostra llengua.

6. Dividirem I'analisi semantica en tres grans blocs: I'arbre de camp
(apartat 4), les relacionsconceptuals (apartat 5) i les relacions léxiques
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(apartat 6). Aquesta divisi6 tripartida és una adaptacio de la proposta
d’analisi semantica de Dirven i Verspoor (1998: cap. 2) que es basa en
dos plans: semasiologic (del terme al concepte ) i onomasiologic (del
concepte al terme).

7. Al’hora de determinar aquest nivell, un dels criteris que més ens ha
servit ha estat de tipussintactic: els mots que pertanyen a la mateixa
categoria d’objectes solen anar acompanyats dels mateixos verbs.
Aixi, per exemple, ndvol, sol i arc de sant Marti van acompanyats molt
sovint del verb eixir.

8. Si analitzem la totalitat del corpus de meteorologia, trobarem molts
més casos depolisémia i sinonimia. Cal tenir en compte que els casos
de sinonimia que hem assenyalat pertanyen a obres de divulgacioé, on
la sinonimia té un caracter explicatiu.

9. Ens basem en la distincié que proposen Conca et alii (1998: 156).

10. Aquesta activitat és de caracter més global, perd hem considerat
qgue no calia dedicar-hiun apartat especial, de manera que I'hem inclo-
sa en el bloc de les activitats de semantica perque té un caracter més
semantic que morfologic.
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Contribucié dels media al caracter dinamic de
'estandard

Evoluci6 del model linglistic de les emissores
radiofoniques de la ccrtv: de la primera versié
(1986) a la de 1999

1. Introduccié (nota 1)

es que va ser declarat oficial al Principat de Catalunya

després del franquisme, (nota 2) la historia del ca-

tala com a llengua dels mitjans de comunicacio de
massa compta ja més de dues décades. A la timida pre-
séncia inicial de la ma del circuit catala de Radio Televisién
Espafola, (nota 3) s’hi van afegir les emissions, a partir de
1983, delsmedia de la Corporacié Catalana de Radio i Tele-
visié (CCRTV). (nota 4) D’aleshores enga es va anar bastint
I'espectre audiovisual en catala amb la incorporacié d’altres
mitjans que també adoptaven el nostre idioma en les emis-
sions. Darrerament, als media institucionals, s’hi ha sumat la

INDEX 493



Daniel Casals

iniciativa privada, sobretot en I'ambit radiofonic (RAC1 i Ona
Catalana en s6n dos exemples).

En el marc del procés de normalitzacioé linguistica que es va
posar en marxa a l'inici de la década dels vuitanta, els mitjans
de comunicacié de massa esdevenien una eina capital per a
la recuperacié de l'idioma, juntament amb el sistema educa-
tiu i 'aparell administratiu. Conscient d’aquesta situacio, des
del comengament Catalunya Radio es va dotar d’'uns recur-
sos, humans i materials, destinats a resoldre les necessitats
linguistiques dels usuaris de la llengua en el seu entorn: la
Unitat d’Assessorament Linguistic (UAL).

Una de les primeres missions d’aquesta unitat va ser elabo-
rar, sota la direccié de Ricard Fité —el primer responsable—,
un conjunt de criteris de llengua i d’estil —el model de llen-
gua planificat— que havia de donar solucions linguistiques
homogenies als professionals de Catalunya Radio a I'hora
de redactar i d’executar oralment els textos, tenint en compte
les situacions comunicatives propies dels espais radiofonics
de I'emissora. Perd no tan sols havia de ser util als periodis-
tes, sin6 també als linglistes de la UAL que tenien la missio
d’aplicar el patro.

Amb aquesta finalitat es va comencar a elaborar el model, que
va prendre forma en dos manuals, de caracter complemen-
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tari, titulats Orientacions per a I'is de la llengua a Catalunya
Radio i RAC i Principals faltes davant del microfon. En aques-
ta tasca, iniciada I'abril de 1983 —abans que comencessin les
emissions de Catalunya Radio— i acabada el setembre de
1986, la UAL va tenir en compte dos postulats: I'observancga
de la normativa de I'Institut d’Estudis Catalans i I'adequacié
de la llengua a les situacions comunicatives de la radiodifu-
sib.

Partint d’aquestes dues premisses, des que Fité va enllestir
la primera versié d’aquests dos manuals, el 1986, el model
—que s’ha nodrit, en part, de I'experiencia de 'emissora— ha
evolucionat fins al punt que s’ha modificat substancialment,
cosa que n’ha motivat més d'una versié. D’acord amb tot el
que hem exposat, els proposits d’aquesta comunicaci6 sén:

(a) la presentacio del model lingtiistic fixat en la primera versi-
odel llibre d’estil de les emissores de la CCRTV: Orientacions
per a I'is de la llengua a Catalunya Radio i RAC (1986a) i
Principals faltes davant del microfon (1986b), com a pas previ
a

(b) la comparacié dels criteris de la primera versio que s’aple-
guensota els dos titols esmentats amb els que integren la ver-
si6 contingu-da a Orientacions lingdistiques (1992 [1999]).
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Ens proposem d’estudiar, doncs, I'evolucié d’'un model que
va comencar essent-ho d’'una unica emissora institucional,
Catalunya Radio, i que ara ja ho és de les quatre radios que
formen part de la CCRTV: I'emissora de continguts genera-
listes Catalunya Radio i les emissores tematiques Catalunya
Musica, Catalunya Informacié i Catalunya Cultura. Aquests
media, i en general tots els altres que se serveixen del catala,
recorren a I'estandard per confegir els seus textos, perqué
aquesta és la varietat funcional propia d’aquest ambit comu-
nicatiu. De fet, els mitjans de comunicacié de massa sén ele-
ments decisius en la configuracié i la difusio de I'estandard.

En efecte, la varietat estandard és una producci6 social en
curs, els protagonistes de la qual son els mateixos membres
de la comu-nitat linguistica. | «els media escrits i audiovisuals
contribueixen a la gestacio i a la consolidacié d’aquesta va-
rietat» (Segarra 2000: 6). La construccio de I'estandard dels
mitjans és també una produccié en curs. En cada mitja, el
procés d’establiment de criteris de llengua, que s’emmarca
en l'etapa d’elaboraci6é dins d’un procés d’estandarditzacié
linglistica (Bastardas 1996), (nota 5) és una tasca que re-
cau sobre els mateixos agents implicats en I'is de la llengua
en aquell ambit. El producte final no és estatic, sind dinamic
per tal com ha de referirse, des de certes perspectives i amb
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determinats proposits, a la realitat, d’acord, aixd si, amb els
diversos canvis socials i tecnoldgics que es produeixen en el
mon. Aquests fets provoquen la variacidé constant del llibre
d’estil que reculli el model (imperceptible d’any en any, perd
detectable en un periode de tretze anys), el qual, per aques-
tes raons, adopta, en cada moment, una forma determinada.

2. Primera versio del model lingiiistic de les emissores
radiofoniques de la CCRTV

La primera versidé del model —entes com la compilacié d’'un
conjunt de criteris de llengua i d’estil adrecgats als usuaris de
la llengua en aquell ambit— es va gestar a principis de 1983 i
es va elaborar a la Unitat d’Assessorament Linguistic (nota 6)
entre el 1983 i el 1986. Durant aquest periode es va comen-
car a bastir el canemas del que, amb el temps, esdevindria la
versi6 actual del llibre d’estil de les quatre emissores radiofo-
niques de la CCRTV. La construcci6é del model de Catalunya
Radio, confegit paral-lelament al de Televisié de Catalunya,
(nota 7) va ser concebuda amb la intenci6 de ser punt de
referéncia per a altres emissores de radio en catala.

2.1 Generalitats d’aquell primer llibre d’estil

Al’hora de definir els criteris lingUistics per als primers media
en catala, s'imposava de tenir en compte factors com la influ-
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encia del castella, la necessitat de construir una modalitat oral
per al nostre idioma i les caracteristiques peculiars que envol-
ten I'is de la llengua en els mitjans (el canal de transmissio
del missatge, I'heterogeneitat de I'audiéncia i la immediatesa
propia del periodisme, per exemple). Des de I'ambit radiofo-
nic de la CCRTYV, i també des del televisiu (TVC), es van fer
diferents propostes linguistiques, I'aplicacié de les quals va
donar lloc a la construccié d’un model prototipus basat en sis
aspectes (Casals 2001a):

1. El respecte a la normativa de I'lEC.
. L'adequacié de la normativa als mitjans.
. La creaci6 de diferents registres expressius.

2

3

4. ’aproximacio a la parla.

5. El predomini del dialecte central.
6

. La identificacio dels usuaris i de I'audiéncia amb el model.

A Catalunya Radio, aquests sis punts a qué acabem de refe-
rir-nos van definir el model lingliistic i estilistic de I'emissora,
que va prendre forma sota els titols Orientacions per a I'is de
la llengua a Catalunya Radio i RAC (1986a) i Principals faltes
davant del microfon (1986b).
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2.2 Orientacions per a I’us de la llengua a Catalunya
Radio i RAC(1986a)

Les Orientacions per a I'is de la llengua a Catalunya Radio
i RAC, enllestides I'abril de 1986, s’ocupen del que podriem
anomenar les generalitats del model. Estableixen qliestions
d’estil i convencions «que tenen alguna cosa a veure amb I'Us
de la llengua» (Catalunya Radio 1986a). Perd, com va afir-
mar Fité —autor de la primera versié del model-, no recullen
«la problematica de I'is normatiu de la llengua catalanay.

Aquest opuscle, integrat per seixanta-sis remarques breus,
defineix la varietat estandard, parla del model radiofonic, deli-
mita els registres d’aquest ambit i, a més d’'unes orientacions
practiques, ofereix consells sobre 'actitud que el periodista
ha de mantenir davant del microfon i també assenyala un se-
guit de mots que, tot i ser correctes, no s’adeqien al mitja.
També recull una llista de topics, usats en el llenguatge de la
radio, que calia eliminar alhora que ddéna unes expressions
preferides per a I'is de la llengua. Clou aquest opuscle un
bloc de convencions (Casals 2001b). (nota 8)

2.3. Principals faltes davant del microfon (1986b)

Per a les questions de normativa es va confegir la segona
part del model, aplegada sota el titol Principals faltes davant
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del microfon i enllestida el setembre del mateix 1986. Aquest
segon opuscle, de caracter eminentment practic, pretenia
establir les caracteristiques generals d’'un model de llengua
oral estandard, fent ressaltar aspectes «de la normativa del
catala que presenten vacil-lacions» (Catalunya Radio 1986b).
Aquest manual recull les poques qles-tions que s’havien dit,
fins al 1983, en relaci6 amb la normativa oral. A més, integra
els estudis gramaticals extraoficials i les normes originals del
mateix mitja —sortides dels primers anys d’experiéncia—, en
relacié amb les questions que no tenien dictamen normatiu
perd que era necessari usar.

Aquest segon titol del model estava integrat per quatre grans
parts: fonética, morfologia, sintaxi i Iéxic. Cadascuna conté
un conjunt de normes i de consells sobre I'is de la llengua
en aquests mitjans. El model va de dret als aspectes que
eren d’interes i, per aixo, bandeja alld que no forma part del
llenguatge radiofonic . De totes quatre parts, destaca un ex-
tens apartat de Iéxic, integrat per quatre epigrafs (Catalunya
Radio 1986b): Ieéxic incorrecte «que no exigeix explicacio»
(*abaratar = abaratir), locucions i frases fetes no catalanes
(*menys mal), Iéxic incorrecte «que exigeix explicacio» (*apo-
iar — recolzar / donar suport), parelles de mots que no sén
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sinonimes (anomenar/nomenar) i toponims i gentilicis: (*Ale-
mania = Alemanya).

3. Versions i edicions del llibre d’estil de les emissores
radiofoniques de la CCRTV

El primer llibre d’estil de les emissores radiofoniques de la
CCRTV s’aplegava, doncs, sota els titols Orientacions per a
I'is de la llengua a Catalunya Radio i RAC (1986) i Princi-
pals faltes davant del microfon (1986). Aquests dos opuscles,
confeccionats per Fité, van ser el patr6 aplicat als textos de
Catalunya Radio, Radio Associacio de Catalunya i Catalunya
Musica, fins que van ser refosos, sota la direccié d’Oriol
Camps, el 1992, en un unic manual: Orientacions lingUisti-
ques(1992).

A partir de 1992, lesOrientacions linguistiqueshan estat mo-
dificades en diverses ocasions. La primera s’esdevenia al
cap d’un any, pel gener de 1993, i la segona, a principis de
1995. La tercera esta datada el juny 1998 —amb motiu del
quinze aniversari de la primera emissié de Catalunya Radio.
La quarta és de 1999, que és una reimpressié de I'edici6 de
1998 amb algunes correccions tipografiques.
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4. Evolucié del model: de la primera versié (1986) a la de
1999

Pel que fa al segon objectiu que ens haviem marcat, un cop
posades de costat totes dues versions del model planificat
en el llibre d’estil, separades per més de tretze anys, podem
dir que es detecten diferéncies de tres tipus: (a) ampliacions,
(b) modificacions i (c) supressions. Abans de parlar-ne, les
esquematitzem amb detall:

(a) Ampliacions

1. Incorporacié de la variacio diatopica

2. Incorporacio6 de la variacié diafasica

3. Inclusio6 de terminologia i d’eines d’analisi linguistica
4. Afegiment d’'informacié en alguns criteris

5. Augment del nombre d’exemples

6. Inclusioé de nous aspectes

(b) Modificacions

1. Canvis en les llistes d’errors
2. Reagrupament de criteris

3. Actualitzaci6é d’orientacions
4. Reelaboraci6 de remarques

(c) Supressions
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Un cop indicats els punts en qué es detecten diferéncies en-
tre la versid de 1986 i la versié de 1999, passem ara a expo-
sar aquests canvis i a analitzar-los.

5. Ampliacions de criteris

5.1 Incorporacié de la variacié diatopica

Com ja ha estat assenyalat (Fité 1992, Casals 2001b), la
construccio del model linguistic planificat d’aquestes emisso-
res va partir del dialecte central, tendéncia que mantenia més
endavant encara TVC (1995). Cal dir, pero, que a Catalunya
Radio (CR) aquesta direccié ha canviat i progressivament
apareixen veus representatives de la diversitat diatopica de
'idioma, alhora que alguns dels seus trets son presents en
el llibre d’estil. En la taula numero 1 s’observa que un criteri
linglistic de fonética —el relatiu a la pronuncia de la x-inici-
al- afegeix, en la versié de 1999, la diversitat dialectal es-
mentada:
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1986 (nota 9)

29. La x en posici6 inicial, sense la
t al davant, ha de sonar com la de
Xxauxa i xai, i com she en anglés,
i no pas com a txeca. Exemples:
xarxa, xocar, xile, xines, Xavier, xii-
tes, xoco-lata, xalet, xafec.

1999

77.Laxenposicidinicial,sensela t al
davant, ha de sonar com la de xau-
xa i xai, i com she en angles, i no
pas com a txeca. Exemples: xarxa,
xandall, xocar, xiulada, xile, xut,
Xavier, xiulet, xoc, xafec, xiita, xo-

colata.Encatalaoccidentalivalencia
pot sonar africada [t/]: [t/]ic

Taula 1. Incorporacio de la variacio diatopica en fonética (sons frica-
tius i africats inicials)

Aquest tipus de canvi és generalitzable a una bona part dels
criteris que abasten aspectes de fonética. En general, aques-
tes modificacions recullen els postulats normatius. La major
part es va incorporar d’enga de la publicacio de la Proposta
per a un estandard oral de la llengua catalana |. Fonetica
(1990). Els trets ampliats sén considerats, gairebé sempre,
d’ambit general per I'lEC, és a dir, que pertanyen com a mi-
nim a dos dels grans geolectes catalans.

Un altre exemple d’incorporacio de trets de les varietats geo-
lectals, diferents de la central, en els criteris d’aquestes emis-
sores, és la remarca relativa a la pronuncia dels grups conso-
nantics -bl-i -gl-, indicada en la taula 2:

INDEX 504



Contribucio dels media al caracter dinamic de I’estandard

1986

20. Els grups bl i gl poden sonar
també bbl i ggl, perd mai pli cl res-
pectivament. Exemples: poble pot
sonar pobble o poble, perd mai po-
ple; segle pot sonar seggle o se-
gle, perd mai secle.

1999

68. Els grups bl i gl entre vocals
endeterminadesparaulessonenbbl
i ggl en catala oriental, i bl i gl en
catala occidental. Perd no han de
sonar mai pl i kl respectivament.
Aixi doncs, poble es pot pronunciar
po[bblleopo[Rl]e,segonslafonética
propia del locutor; perd mai po[plle
ni po[pplle; el mateix succeeix amb
noble, immoble, etc. Segle pot
sonar se[gglle o se[ylle, perd mai
se[kl]e,se[kkl]e.Passaelmateixamb
regle, reglament, etc.

Taula 2. Incorporacio de la variacio diatopica en fonética (sons oclu-
sius)

Tot i que el 1992 es va publicar 'opuscle de morfologia de la
Proposta per a un estandard oral de la llengua catalana, cal
dir que les Orientacions linglistiques (1992 [1999]) sén poc
representatives de la diversitat diatopica del catala en morfo-
logia, aspecte que ja ha estat posat de manifest per als casos
del valencia i del nord-occidental. Comparem, a continuacio,
les dues versions d’una de les Uniques remarques que s’ocu-
pa d’'un aspecte morfologic tenint en compte la variacié geo-

lectal del catala:
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1986 1999

Adjectius amb femeni 105. Els adjectius comu i marro-
57. En canvi, els adjectius comd, qui, entre d’altres, si que tenen for-
dos i marroqui, entre d’altres, si ma femenina: comuna, marroqui-
que tenen femeni: comuna, dues na. | dos té el femeni dues.

(no pas «dugues»), marroquina.

Taula 3. Manca d’incorporaci6 de la variacié diatopica en morfologia
nominal (dos)

Malgrat que el Diccionari de la llengua catalana (1995) de
I'Institut d’Estudis Catalans preveu que en algunes contrades
dos és la forma femenina d’aquest numeral cardinal, I'orien-
tacio de 1986 (vegeu també la taula 7) que s’hi referia no ha
variat en aquest sentit. La prescripcié només d’aquesta forma
(dos) podria fer retrocedir la implantacié de la forma dues,
que s’ha acabat imposant d’'uns anys enga davant de dos,
que dominava en arees del catala oriental per influéncia del
castella.

Quant a la morfologia verbal, les Orientacions lingiistiques
(1992 [1999]) no recullen tampoc la diversitat geolectal del
nostre idioma. Hi ha, tan sols, algun cas aillat d’esment de
les varietats diatopiques del catala en relacié amb les formes
verbals, tot i que per bandejar-ne les formes no centrals. Ve-
gem-lo:
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1886

75. El perfet perifrastic es fa amb
les formes vaig, vas, va, vam, vau,
van i l'infinitiu del verb que es con-
juga. Exemple: «el congrés va ser
interessant». Les formes vareig,
vares, varem, vem, vareu, veu i va-
ren tenen un caracter més dialectal
i es consideren secundaries.

1999

110. El perfet perifrastic es fa amb
les formes vaig, vas, va, vam,
vau, van i l'infinitiu del verb que es
conjuga.Exemple:«elcongrésvaser
interessant». Les formes vareig,
vares, varem, vem, vareu, veu i
varen tenen un caracter més dia-
lectal i es consideren secundaries.

Taula 4. Manca d’incorporaci6 de la variacié diatopica en morfologia
verbal

Com podem comprovar, aquest criteri no ha canviat de la pri-
mera versio a I'actual. La tria del perfet perifrastic en lloc del
simple es deu al bandejament, a la radio, de les formes lin-
guistiques que no sén habituals en la llengua oral. La forma
perifrastica del pretérit perfet és la més usada en la majoria
de geolectes catalans, perd no en tots, atés que la preferent
en valencia central és la simple (Veny 1978 [1998"?]). L'op-
ci6 que fan les Orientacions linglistiques per la perifrastica
s’adiu amb I'aproximaci6 a la llengua parlada per la qual van
optar els models linguistics de molts media en catala, com és
el cas de Catalunya Radio, Televisio de Catalunya i el Diari de
Barcelona. Al mateix temps, pero, suposa una aproximacio al
dialecte central, base de la primera versié del model (vegeu
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1.a) i, doncs, un allunyament de la modalitat parlada per al-
tres catalano-parlants.

5.2 Incorporacié de la variaci6 diafasica

En les Orientacions lingdistiques (1992 [1999]) no només
s’inclouen referencies als geolectes del catala, també es té
en compte la variacié associada al context comunicatiu: els
registres. A proposit dels criteris d’Us de les preposicions per
i per a, es fa referéncia al nivell de formalitat dels diferents
espais radiofonics. (nota 10)

1999
187. S’ha de fer aquesta distinci6é [de per i per a] en
els espais radiofonics de caracter formal: informatius,
butlletins d’esports (llegits), falques publicitaries que
adopten un to marcadament formal o institucional,
pre-sentacions de Catalunya Mdusica i en general els
espais que es basen d’'una manera evident en la lec-

tura de textos escrits [...]
Taula 5. Incorporacio de la variaci6 diafasica

Enlaversié de 1986 les referéncies als registres eren generals
i es concretaven en un grup de remarques de caracter doctri-
nal. Ara, en canvi, les mencions a les varietats diafasiques no
només es mantenen en aquestes orientacions introductories,
sin6 que també s’incorporen, com podem observar en la taula
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5, al contingut de criteris sobre I'is de formes linglistiques
concretes. Aixi, es fixa per a quins registres és valida una for-
ma i per a quins no ho és. Aquestes incorporacions —en sén
exemples els indicats en les taules 5 i 9— aporten flexibilitat
al model, que adopta formes diferents segons el registre de
I'espai radiofonic. D’aquesta manera, i en consonancia amb
la supressio de la remarca 5 de la versié de 1986 —esmen-
tada en la taula numero 19— s’evita la utilitzacié d’'un unic
registre per a totes les situacions comunicatives d’aquests
mitjans, cas en qué havien incorregut mitjans com 'Avuii Ra-
dio 4 d’encga de la seva posada en marxa el 1976.

5.3 Incorporaci6 de terminologia i d’eines d’analisi
lingiiistica

El tercer tipus d’ampliaci6 dels criteris linguistics de les emis-

sores radiofoniques de la Corporacié Catalana de Radio i Te-

levisié s’ocupa de la incorporacié de conceptes gramaticals i

de la terminologia inherent, aixi com d’eines d’analisi linguiis-
tica que no eren en la primera versi6 (1986).

5.3.1 Conceptes gramaticals

L'avenc i la divulgacié de la recerca en mateéria linguistica han
permés de trobar explicacié a determinats fendmens lingtis-
tics que existeixen en el llenguatge radiofonic, que han aca-
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bat integrant-se en les Orientacions lingliistiques, potser amb
una formulaci6é elevada per a periodistes, perd adequada si
tenim en compte que també s’adrecen a linguistes. L'augment
del coneixement linguistic, sumat a I'escolaritzacié en catala
de les noves promocions de periodistes, i també de linguis-
tes, ha contribuit a introduir certes formulacions més preci-
ses. En la taula numero 6, podem veure un exemple d’aquest
benefici, concretament en una de les remarques referides a
la sintaxi radiofonica:

1999
129. [...] s’ha d’evitar de comencar un titular o una no-
ticia amb un complement desplagat, ja que li falta el
context que faria possible el desplacament al davant
(tematitzacio), i el marc formal de l'informatiu no per-
met els canvis d’entonaci6 propis de la focalitzacio,
que si que poden aparéixer en un programa espontani

[...]
Taula 6. Incorporacié de conceptes gramaticals (fematitzacio, focalit-
zacio)

En aquesta remarca podem observar 'esment als fendomens
de la focalitzacid i la tematitzacio, tractats dins del criteri referit
als desplacaments i a la funcié que aquesta mena d’alteracié
de l'ordre sintactic té en el periodisme radiofonic (Catalunya
Radio 1992 [1999]).
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5.3.2 Transcripci6 fonética

A banda d’aquestes innovacions, en el bloc de fonética de les
Orientacions lingdistiques (1992 [1999]) hi ha remarques que
in-clouen exemples donats amb transcripcié fonética, cosa
que no passava en la versio de 1986. Per a aquestes indi-
cacions s’ha recorregut, gairebé sempre, a I'is de I'alfabet
fonétic internacional (AFI):

1986 1999
18. La c de cinc ha de sonar k da- 62. La c final de cinc, tinc, vinc i
vant d’'una vocal. Exemple: cinc la g final de sang, rang, fang fo-
anys. nen el seu so amb el de la n prece-
dent, amb un resultat semblant a la
suma de ng [n]: cinc homes, tinc
una casa, rang alt, sang i fetge,
fang espés. Amb tot, el numero 5
té tendéncia a fer sentir la [k] final
davant les paraules homes, anys,
hores: ci[nk ‘alnys, ci[nk “]mes,
ci[nk SJres. En valencia i mallorqui
i menorqui sona [nk].

Taula 7. Us de I'Alfabet Fonétic Internacional (AFI).
Com hem pogut comprovar, en la versié de 1986 es fa refe-
réncia als sons per mitja del sistema ortografic. En la taula 7

apareix una remarca de les Orientacions linguistiques (1992
[1999]) que integra exemples transcrits foneticament. També
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s’utilitza I'’AFI quan s’han introduit variants geolectals en el pla
de la fonética (vegeu, per exemple, la taula 1). D’altra banda,
és clar que per poder interpretar-los, els periodistes haurien
d’haver-ne adquirit els coneixements, inclosos els simbols
de l'alfabet fonetic internacional (AFl) i la transcripcio fone-
tica, quan cursaven els seus estudis universitaris. Altrament,
aquest saber es pot garantir o reforgcar amb I'oferta forma-tiva
que 'empresa posa a disposicio dels professionals.

Aixi com en les Orientacions per a us de la llengua a Catalunya
Radio i RAC no s’'usava cap mena de terminologia especifica,
en les actuals Orientacions lingdistiques (1992 [1999]), es re-
corre, per exem-ple, a termes de fonética articulatoria (és el
cas dels sons interdentals, aspirats, laringals) i de fonologia
(és el cas de fonema), per exemple, a I'hora de fixar la mane-
ra com pronunciar els noms estrangers:

1986
66. Els noms estrangers s’han de
pronunciar respectant al maxim la
fonética original, perd sense que
sembli que canviem de llengua no-
més per pronunciar el nom en qlies-
tio.Noestracta,doncs,depronunciar
de manera afectada les paraules
estrangeres, perd tampoc ignorant

INDEX

1999
Noms estrangers: pronunciacio 45.
Els noms estrangers, de persona o
de lloc, que no tinguin forma cata-
lana establerta, s’han de pronunci-
ar respectant al maxim la fonética
original, perd sense que sembli que
canviem de llengua només per pro-
nunciar el nom en questié. Es trac-
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les lleis d’aquella llengua. Aixo es
pot aconseguir respectant les foné-
tiques originals, perd adaptant-les
al catala.

ta, doncs, de reproduir la pronuncia
original partint dels fonemes cata-
lans, als quals n’afegirem alguns
més que no ens costen de pronun-
ciar i que pel seu caracter universal
resulten imprescindibles (interden-
tals, aspirats, laringals). No s’ha de
caure en l'error de pronunciar els
noms estrangers a la castellana o
a I'anglesa. No es perd naturalitati,
amés, els sons catalans s’acosten
més als de la majoria de llengiies
proximes que els castellans.

Taula 8. Us de termes de fonética articulatoria i de fonologia

5.4 Ampliacio de criteris

En la taula 9 es pot trobar un exemple d’ampliacié d’un criteri
de morfologia verbal, concretament sobre la primera persona
del present de subjuntiu del verb estar. Tot i que, com s’obser-
va, la versié de 1999 conserva el contingut establert el 1986,
s’hi afegeix informaci6 sobre el participi dels verbs estari ser.
En el cas del participi del segon verb, a més, es distribueixen
estat i sigut com a formes adequades en registres formals i
registres informals respectivament (vegeu 4.2). Vegem-ho:
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1986 1999
71. Del verb estar tenim estigués, 117. Del verb estar tenim esti-
no pas «estésy. gués, no pas «estés». Estat és el

participi dels verbs estar i ser en
registres formals. Perd aixd no ens
hadeferconfondreaquestsverbsen
altres temps: «la festa va ser molt
bonicay, no pas «va estar molt bo-
nica». Per al verb ser també s’ad-
met sigut, en registres espontanis.
El gerundi pren la forma sent.

Taula 9. Ampliaci6 del criteri referit al participi del verb estar

En conjunt, en les Orientacions lingdistiques (1992 [1999])
les normes d’us de ser i estar s'amplien (160-170), com tam-
bé les que es dediquen als pronoms febles (171-172) i a les
locucions i preposicions conjuntives (en qué hi ha comentaris
sobre la locuci6 per part de, 188; la particula com, 191; i la
forma inclus, 193).

D’altra banda, en les Orientacions per a I'is de la llengua a
Catalunya Radio i RAC (1986), es detecta una ampliacié en
la remarca referida a la preferéncia que té la llengua catalana
per I'us de verbs en lloc de noms. L'orientacié s’ha vist am-
pliada amb la recomanaci6é d’us dels pronoms febles —com
a recurs propi del catala— en lloc dels possessius. Vegem
aquesta diferéncia:
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1986

44. El catala construeix més sovint
la frase amb verbs més que no pas
amb noms. Per aixo, la frase «la di-
missid és per la proxima reestructu-
racié del departament de Sanitat»
sona falsa al costat de «dimiteix
perqué aviat es reestructurara el
departament de Sanitat» [...]

1999

132. El catala construeix més sovint
la frase amb verbs que no pas amb
noms. Els recursos emprats en la
construccié del pont és una frase
ben normal, pero si s’ha d’inclou-
re en una frase més complexa, val
més convertir el nom construccié
en el verb construir. Al ple de I'ajun-
tament, el regidor es va referir al
pont nou i va preguntar d’onhavien
sortit els recursos per construir-lo. |
aixi fem servir un recurs molt propi
del catala,unpronomfeble,enllocd’h
a-ver de posar-hi un possessiu: «la
seva construccié». Més exemples:
la frase «Han obtingut un aval per a
la constitucié d’un préstec per a la
compra de maquinaria» ha de ser
Han obtingut I'aval per constituir un
préstec per comprar maquinaria.l
en lloc de «El pagament es podra
fer amb una targeta de crédit» és
millor dir: Es podra pagar amb la
targeta de crédit.

Taula 10. Ampliacié de la remarca relativa a I'is de verbs en lloc de
noms
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Des que la modalitat oral de I'ildioma ha adquirit una dimensié
publica, i sobretot d’enca de I'accés del catala als mitjans de
comu-nicacié de massa del nostre pais després del franquis-
me, han proliferat els manuals d’ortologia catalana (Segarra
2000). (nota 11) Si, a més, tenim en compte que ha aug-
mentat el coneixement linguistic del catala en els professio-
nals dels mitjans, per I'escolaritzacio i per la formacio, resulta
plausible pensar que s’ha adobat el terreny per ampliar (o per
explicar amb més precisid) certs criteris que, en la versioé de
1986, eren poc aclaridors per a l'usuari a causa de la seva
concisi6. Vegem-ho:

1986
Doble accent
6. Les paraules compostes tenen
dos accents, que s’han de mantenir
pronunciant toniques les dues vo-
cals corresponents. Exemples: por-
taveu, contrarestar, sobresortir.

INDEX

1999
55.2. Les paraules compostes man-
tenen els dos accents originals, en-
cara que, en el conjuntde la paraula,
el segon és el principal. L'accent se-
cundari implica la no neutralitzacié
de la vocal. Exemple: portaavions:
[portoBions], portaveu: [portoBéw] (i
no pas [purtoBéw]); antireglamen-
tari: [antiroglomantari]; contrarestar:
[kontrorasta] (o [kontrorasta]); con-
traatac: [kontratak] (o [kontratak]);
sobresortir: [soBrasurti]. Cal recor-
dar que la majoria de numeros sén
noms compostos: tres-cents: [trés
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séns]; trenta-dos: [tronts 06s]; cin-
quanta-quatre: [sinkwanto kwatra];
quatre-cents trenta-vuit: [kwatro
séns trénto Bajt].

Taula 11. Ampliacioé de criteris de fonética (accentuacié de mots com-
postos)

Aquest tipus de canvi també afecta certs criteris de morfolo-
gia. Es el cas de l'orientacié numero 103 (Catalunya Radio
1992 [1999]) dedicada als quantificadors tot i mig:

1986
55. Tot i mig tampoc varien davant
un nom geografic. Exemples: «fa
sol a tot Catalunya», «ho sap mig
Barcelonay.

1999

103. Tot i mig tampoc varien da-
vant un nom geografic. Exemples:
«tot Catalunya, mig Barcelona,
mig Europa». Pero si el nom de
lloc porta article, tot hi concorda:
«tota la Xina; tot el Ripollés, tota
la Cerdanya». En aquests casos
de noms que porten article, mig
'elimina i concorda amb el nom:
«mig Ripollés, mitja Cerdanya».
Observeu: «ha recorregut tot
Africay, perd: «ha recorregut tota
I’Africa Oriental»; «ha recorregut
mitja Africa Oriental».

Taula 12. Ampliacié de criteris de morfologia nominal: tot i mig
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En la taula 12 observem una de les ampliacions, (nota 12) la
que conté la remarca referida a I'Us de tot i de mig. L’afegitd
es dona en dos sentits: el criteri i els exemples. El primer s’ha
ampliat afegint els matisos de (1) l'article que precedeix el
toponim (com ara a fota la Xina) i (2) dels casos en que, tot
i haver-hi article, aquest s’elimina quan esta precedit per la
forma mig (per exemple, mitja Africa).

5.5 Ampliacié del nombre d’exemples

Un altre tipus d’ampliacions que apareix en la compilacié de
criteris afecta el nombre d’exemples d’algunes remarques. En
la taula numero 13 trobarem les dues versions del criteri de
pronuncia de la ela geminada, el qual, en la versidé de 1999,
ha ampliat considerablement el nombre d’exemples. D’'un de
sol s’ha passat a nou casos. A més, aquest €s un dels pocs,
en qué el model d’aquestes emissores contravé la Proposta
per a un estandard oral de la llengua catalana de I'Institut
d’Estudis Catalans. L'orientacio, ja establerta el 1986, manté
el seu contingut el 1990 tot i la publicacié de I'esmentada
obra normativa, de signe contrari als postulats del llibre d’es-
til. Els motius es fan evidents en la redaccié de totes dues
versions del criteri.
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1986
39. La ela geminada (// ) s’ha de
pronunciar com si fos una | sim-
ple, tal com es fa espontaniament.
Només s’ha demarcar excepcio-
nalment en casos aillats, com ara
cella.

1999
87. La ela geminada (I'l) s’ha de
pronunciar com si fos una | sim-
ple, tal com es fa espontaniament:
Brussel-les, pel-licula, anul-lacio,
anul-lar, paral-leles, col-lectiva,
metal-lic. Només s’ha de marcar en

casos aillats, com cel‘la, til-la.

Taula 13. Ampliacié del nombre d’exemples

5.6 Incorporacié de nous aspectes lingiiistics

Alguns dels aspectes linguistics que s’han introduit en el mo-
del, d’enca de 1986, son els que integren un conjunt de re-
marques de sintaxi: la frase (123), els tipus de frases (124),
I'ordre de la frase (125), els canvis d’ordre (126-128), I'ordre
de mots a la radio (129), la veu passiva/veu activa a la radio
(130-131) i les preposicions per i per a (vegeu orientacions
181 a 187, Catalunya Radio, 1992 [1999]), entre d’altres. A
continuacio, exposem una d’aquestes noves incorpora-cions,
a proposit d’'una de les remarques que parlen de les preposi-
cions per i pera:
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1999
184. Per expressar el parer s’usa per: «Pels socialis-
tes, les reticéncies dels sindicats no tenen fonament».
«Pel conseller, el que cal és insistir».

Taula 14. Exemple d’incorporacié d’'un aspecte linguistic nou

6. Modificacions de criteris

Al costat de les ampliacions comentades en I'apartat anterior
apareixen les modificacions que ha sofert el model. N'hem
detectat de quatre tipus: canvis en les llistes d’errors, reagru-
pament de criteris, actualitzacio d’orientacions i elaboracio6 de
remarques. A continuacié els exemplificarem i els intentarem
explicar.

6.1 Canvis en els llistats d’errors

En totes dues versions del model s’inclouen llistes de formes
linglistiques erronies que cal corregir, totes recollides de
'experiéncia de Catalunya Radio i de Radio Associaci6é de
Catalunya pel que fa a la versi6é de 1986, i de les quatre emis-
sores actuals quant a la versi6 més recent. Es tracta d'er-
rors detectats amb una certa freqiiéncia en les locucions. A
aquest efecte, el model proposa, en cada cas i després d’in-
dicar I'error, una solucié. La variacio que presenten les dues
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versions del model, en aquest punt, és el nombre d’incorrec-
cions recollides. Aixi com el manual de 1986 inclou una llista
de vint-i-nou errors, la versié de 1999 només en té tretze, fet
gue suposa una reduccié de més del cinquanta per cent. En
la taula numero 15 podem veure aquestes dues llistes. Ve-
gem quina mena d’errors inclouen:

1986 1999

44. incorrecte correcte 93. incorrecte correcte
moiment moviment (3) corretgir corregir (1)
un atre, un antre un altre (3) enginier enginyer (1)
quansevol qualsevol (3) esplicar explicar (1)
a travers a través (3) esposar exposar (1)
prespectiva perspectiva (3) expoli espoli (2)
llogicament ldgicament (3) expoliacié espoliacio (2)
dicidir decidir (3) extendre estendre (2)
impideix impedeix (3) extés estés (2)
corretgir corregir (1) extranger estranger (2)
mitat meitat (3) extrany estrany (2)
radera darrera (3) met ereologic
meteorologic (1)

inagurar inaugurar (3) telefen teléfon (1)
poposta proposta (3)

pograma programa (3)

aceptar acceptar (3)

reine regne (3)

contribuients contribuents (3)

construieixi construeixi (3)
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ideia idea (3)
esposar exposar (1)
esplicar explicar (1)
enginier enginyer (1)
individuus individus (3)
nouranta noranta (3)
telefen teléfon (1)
metereoldgic  meteorologic (1)
ciutatans ciutadans (3)
ja gent que hi ha gent que
arriba tard arriba tard (3)

Taula 15. Canvis en les llistes d’errors

Els casos marcats amb (3) —vint-i-tres— corresponen a errors
qgue s’han suprimit de la llista i que no apareixen, per tant, en
la versio de 1999 de les Orientacions linguistiques. Els casos
indicats amb (1) s6n errors que encara es mantenen en la llis-
ta actual. Podem notar que aquests son avui més freqlients
que els indicats amb (3), més marcats que els altres, tot i
que de tipus divers. Els assenyalats amb (2) evidencien la
incorporacio de nous errors, apareguts en leslocucions de les
emissores —recordem-ho, font de retroalimentacio del llibre
d’estil- d’enca de 1986.

La desaparicié dels errors a qué ens hem referit (3) es pot
deure a I'acci6é conjunta de diversos factors. Comencem per
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assenyalar que existeix un circuit molt rigid de correccio al
qual se sotmeten els textos, sobretot els escrits per ser dits
—seguint la terminologia de Gregory i Carroll—, propis, entre
d’altres, dels espais informatius. El circuit esmentat estableix
que, abans de ser executats oralment, els textos han de rebre
el vistiplau de la Unitat d’Assessorament Linguistic. Aquest
fet provoca que on hi hagi més possibilitats de cometre errors
sigui en la fase d’execuci6 oral, més dificil de controlar. Mal-
grat aix0, aquesta escletxa es vigila, també des de la UAL,
gracies al seguiment de les locucions. Dels errors sistematics
detec-tats en sén informats els locutors que els cometen. Per
corregir els seus deficits linguistics, la UAL els proposa de re-
alitzar uns moduls d’exercicis del Centre d’Autoaprenentage
(nota 13) i també altres activitats formatives.

Aquest inconvenient s’ha donat sobretot en els periodistes
meés antics, amb I'escolaritzacié cursada en castella i amb
una experiéncia professional duta a terme en aquesta matei-
xa llengua. L'experiéncia adquirida en aquests anys de mit-
jans en catala, amb el maneig d’eines linglistiques basiques,
també ha contribuit a millorar la situacio. En el cas de les no-
ves promocions de periodistes sortides de les universitats del
Principat de Catalunya, la situacié és millor perqué aquests
han rebut I'escolaritzacié en catala. A aquest factor, hi afegim,
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d’'una banda, la formacio linguistica permanent que 'empresa
ofereix també als periodistes més joves i, de l'altra, el sistema
de seleccid, en el qual als candidats se’ls exigeixen coneixe-
ments de normativa oral i escrita de la llengua catalana. En
conjunt, els periodistes de la casa —que compten amb l'as-
sessorament permanent de la UAL tant per teléfon com per
correu electronic— han contribuit a construir el model disse-
nyat per la UAL i, potser per aquesta rad, s’hi han acabat
familiaritzant. D’aquesta manera se n’ha augmentat, al llarg
del temps, I'eficacia i s’ha aconseguit la finalitat volguda: ho-
mogeneitzar I'Us de la llengua en aquest grup de mediai oferir
a l'oient un producte amb qualitat lingiistica.

A banda d’aquests motius, la desaparicié d’alguns errors de
la llista esmentada es pot deure al fet que hagin estat incor-
porats en la redaccié d’'una remarca del llibre d’estil. Es el cas
de la forma erronia *impideix, inclosa en la llista reproduida
en la taula 15 i objecte de la remarca numero 118 de les actu-
als Orientacions lingdistiques (1992 [1999]: 58):

1999

118. «Impideix» ha de ser impedeix; «impideixi» ha
de ser impedeixi.

Taula 16. Creaci6 d’'una remarca que resol un error linguistic freqient

INDEX 524



Contribucio dels media al caracter dinamic de I’estandard

6.2 Reagrupament de criteris

Pel que fa als canvis detectats en certs criteris, I'orientacié 72
de la versié de 1986 s’ha convertit en dues remarques en la
versio de 1999 (111 i 118). Durant aquests anys, s’ha suprimit
una part de la informacié de la primera versié —€s el cas de la
relativa a I'imperfet de subjuntiu (quedés, fos i digués, entre
d’altres), i s’ha inclds una generalitzacié referent a la forma-
cio del futur dels verbs amb l'infinitiu acabat en -re. Aquest
ultim canvi ha permeés de convertir un criteri basat en un cas
particular (el de rebra) en una orientaci6 valida per a tots els
verbs que compleixen aquesta caracteristica (acabats en-re).
Vegem-ho:
1986 1999
72. «Impideix» ha de ser impedeix. 111. «Rebera» ha de ser rebra.
«Rebera» ha de ser rebra. «Que- Analogament, tots els futurs dels
dessi», «fossi», «diguessi», etc. verbs acabats en -re: perdré, ad-
han de ser quedés, fos, digués, metras, combatran, difondran.
etc. 118. «Impideix» ha de ser impe-
deix; «impideixi» ha de ser impe-
deixi.

Taula 17. Exemple de reagrupament d’orientacions

Les reestructuracions de criteris linglistics no es queden,
pero, en aquest punt. Els aspectes tractats en I'apartat dedi-
cat al vocalisme aton també s’han vist reagrupats en diversos
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apartats. S6n aquests: vocals atones en catala oriental (54),
limits de la neutralit-zaci6é en catala oriental (55), vocals ato-
nes en catala occidental (56) i elisions (57-58).

6.3 Actualitzacio d’orientacions

Quant a les Orientacions per a I'is de la llengua a Catalunya
Radio i RAC, s’observa que s’ha actualitzat I'apartat dedicat
a les fonts d’elaboracié del model fixat en les actuals Orien-
tacions lingdistiques (1992 [1999]), tant les que provenen de
I'autoritat norma-tiva (és el cas de la Proposta per a un estan-
dard oral de la llengua catalana I. Fonetica (1990) i /l. Mor-
fologia (1992), i també del Diccionari de la llengua catalana
(1995) de l'Institut d’Estudis Catalans), com les que provenen

d’estudis extraoficials:

1986
11. La varietat estandard té sem-
pre com a punt de referéncia la
nor-mativa vigent, és a dir, el que
preveuenlagramaticaieldiccionari
sancionats per lInstitut d’Estudis
Catalans. Perd al costat d’aques-
ta autoritat maxima, hi ha un gran
nombre d’estudis i obres lexico-
grafiques sobre la llengua catala-
na que amplien, complementen o
matisen la normativa de I'lEC i que

INDEX

1999

Normativa

5. La varietat estandard té sempre
com a punt de referéncia la nor-
mativa vigent, és a dir, el que pre-
veuen la gramatica i el diccionari
sancionats per l'lnstitut d’Estudis
Catalans (DIEC), i les propostes
sobre I'estandard oral de la Secci6
Filologica de I'lEC.

6. Pero al costat d’aquesta auto-
ritat maxima, hi ha un gran nombre
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no es poden menystenir a I'hora de
donar una orientacié a I'estandard
catala. Pertant, les fonts essenci-
als son l'obra de Pompeu Fabra,
la Gran Enciclopédia Catalana i el
Diccionari de la llengua catalana
d’Enciclopédia Catalana. | les fonts
complementaries, el Diccionari
manual de Pompeu Fabra d’Ed-
hasa i I'obra de Joan Coromines,
Francesc de B. Moll, Gabriel Ferra-
ter, Antoni M.Badia i Margarit, Joan
Sola, Josep Ruaix i d’altres.

d’estudis i obres lexicografiques
sobre la llengua catalana que am-
plien, complementen o matisen la
normativa de 'lEC i que no es po-
den menystenir a I'hora de donar
una orientaci6 a I'estandard catala.
Entre aquestes cal tenir en compte
la Gran Enciclopédia Catalana, el
Diccionari de la Llengua Catalana
d’Enciclopédia Catalana i el Gran
Larousse Catala, el Diccionari ma-
nual de Pompeu Fabra i les obres
de Pompeu Fabra, Joan Coromi-
nes, Francesc de B. Moll, Gabriel
Ferrater, Antoni M. Badia i Margarit,
Joan Sola, Josep Ruaix, Isidor Mari,
S. Bertran, R. Sistac, i d’altres.

Taula 18. Exemple d’actualitzacié d’'una orientaci6 364

6.4 Reelaboracio de remarques

D’altra banda, és remarcable la precisio que s’ha introduit en
la remarca relativa a la llengua que ha d’utilitzar el locutor du-
rant una entrevista radiofonica, en qué destaca la possibilitat
d’intervenci6 d’un intérpret, fet que no es preveia en la versid
de 1986. A més, limita I'is del castella al supodsit en que I'en-
trevistat no entengui el catala i sigui capa¢ de mantenir una
conversa en castella (la cursiva marca I'actualitzacio):
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1986
57. A les entrevistes amb perso-
natges no catalans, les preguntes
s’han de fer en catala, independent-
ment de la llengua de I'entrevistat, i
només si I'entrevistat no I'entén es
canviara de llengua.

1999
37. A les entrevistes amb perso-
natges no catalans, les preguntes
s’han de fer en catala, independent-
ment de la llengua de I'entrevistat, i
nomeés si I'entrevistat no I'entén j és
capag¢ de conversar en castella es

pot canviar al castella; en els altres
casos es requereix un interpret.

Taula 19. Exemple de reelaboracié d’'una remarca

7. Supressio d’orientacions

Clourem aquesta presentacié ocupant-nos de les supressi-
ons que ha patit el model. Destaquem que la versié de 1986,
concretament el titol Principals faltes davant del microfon, in-
cloia un extens apartat dedicat al léxic, integrat per quatre
subaparts (vegeu 2.1). El primer correspon al Iéxic incorrec-
te que, segons el model, «no exigeix explicacio». Es tracta
d’una llista de paraules incorrectes (amb indicaci6 de la forma
correcta corresponent) que, segons el llibre d’estil, «es po-
den evitar facilment» (és el cas d’abaratar en lloc d’abaratir).
Inclou, a més, cent vint-i-tres errors i les corresponents solu-
cions. En sén alguns exemples: *olvidar = oblidar, *retras =
retard, *reflexar = reflectir,* sombrero = barret, *suggeréencia
= suggeriment,*tiburd = tauro,*uve = ve baixa, entre d’altres.
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La segona part esta dedicada a les locucions i frases fetes
no catalanes. Aplega un conjunt de setze remarques, dins
de les quals es fan aclariments sobre la traducci6 de frases
fetes d’altres llengles, especialment el castella, per exemple,
locucions com al frente de, a lo mejor, como nol!...

La tercera part integra Iéxic que «exigeix explicacio». S’hi
tracten calcs del castella, dels quals s’explica I'origen. Aquest
apartat compta trenta-tres remarques sobre castellanismes
que cal corregir, amb la inclusié dels motius pels quals aixd
s’ha de fer. A més, en alguns casos es fan aclariments sobre
certes traduccions (és el cas de l'infinitiu castella aclarar, que
no sempre és equivalent a aclarir, de vegades s’ha de substi-
tuir per entendre-s’hi). Aquest bloc s’ocupa d’assenyalar que
cal adequar la traduccidé al context (per exemple, averiguar
es tradueix, segons el cas, per saber, descobrir, investigar o
veure; esbrinar es reserva per a registres més literaris). La
quarta part, que aplega cinquanta remarques, aborda I'is de
parelles o grups de mots que no sén sindbnims com ara no-
menari anomenar, o trafec, transit i trafic. L'Ultima part esta
destinada a fixar la forma adequada d’alguns dels toponims i
dels gentilicis.

D’altra banda, es detecten supressions d’alguns aspec-
tes con-tinguts en les Orientacions per a I'us de la llengua
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a Catalunya Radio i RAC (1986). Aixi, se n’elimina qualse-
vol esment a les tendéncies oposades que hi havia sobre la
construccio dels models lingiistics per als mitjans de comu-
nicacié de massa durant els anys imme-diatament anteriors a

la confeccié de models com els de Catalunya Radio:

INDEX

1986
3. Contrariament als habits, adquirits en periodes de
resisténcia, de fer circular preferentment el sinonim
més allunyat del castella encara que fos desconegut
(sota el lema «salvem els mots»), les paraules no te-
nen la mateixa freqtiéncia d’Us ni el mateix caracter
general. Els mitjans de comunicacié en fan una se-
leccid, i divulguen els termes més habituals mentre
renuncien als més inusuals, i aixi també arribem a la
varietat estandard, que és la part de la totalitat lingiis-
tica més divulgada i coneguda per la comunitat. 5. [...]
Fins fa ben poc, es creia que només hi havia un model
de catala correcte i que s’havia d’aplicar en qualsevol
circumstancia. Aquesta concepcio tan rigida de la cor-
reccio lingliistica va fer dubtar molta gent de la capa-
citat de la llengua catalana com a vehicle d’expressio
d’activitats culturals diferents de la creacio literaria,
per exemple, i es posava en questié fins a quin punt el
catala era una llengua apropiada per als personatges
d’'un serial televisiu o per a un disc-jockey [...] 9. Ac-
tualment, el catald comu presenta sovint una barreja
de varietats i registres en una mateixa situacio, que
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els mitjans de comunicacié no poden perpetuar, sind
més aviat han de clarificar si volen donar una imatge
versemblant als seus receptors.

Taula 20. Tres exemples de supressié de remarques

S’eliminen, aixi mateix, els motius que justificaven I'adopcié
d’'un model basat en el dialecte central, aspecte que s’ha de
relacionar amb la incorporacié de trets d’altres varietats geo-
grafiques del catala, tal com hem vist en I'apartat 1.a) —taules
11 2— d’aquest article:
1986

4. [...] En el cas dels mitjans de comunicaciéd abast

nacional, que generalment operen des de Barcelona,

és normal que la varietat estandard que divulguen

tingui una forta base del dialecte oriental, i la majoria
dels oients també.

Taula 21. Supressié d’'una orientacio en qué es justifica la base geo-
lectal oriental del model de Catalunya Radio

També se suprimeixen certes remarques que es refereixen a
elements linguistics que cal eliminar de la varietat estandard,
en aquest cas no pel fet que siguin dialectalismes d’ambit
reduit o vulgarismes proscrits, siné perqué sén formes carac-
teristiques de registres molt elevats, que no formen part de la
varietat usada pels mitjans de comunicacié de massa:
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1986

14.[...] entenem que el model de llengua pera la radio
no inclou, sense deixar de conside-rar que formin part
de la llengua, termes com «quelcom», «hom», «llur»,
«adhucy», «romandre», «proppassat», «mancary i
«clourey, que no pertanyen al registre oral.

Taula 22. Supressié d’una orientacio relativa a I'exclusio de certs
mots de I'estandard radiofonic adoptat per aquests mitjans

La supressio d’aquesta remarca es pot deure al fet que en els
primers moments de construccioé de I'estandard dels mitjans
de comunicacio, hi havia casos freqUents de presencia en els
textos mediatics de formes linguistiques que eren propies de
registres literaris. Avui aquestes inadequacions ja no es do-
nen amb tanta freqliéncia i les poques que puguin apareixer
son neutralitzades pel sistema de correcci6. A part, com ja
hem advertit (vegeu I'apartat 4.2), el model preveu, en alguns
casos, solucions per a diferents registres.

En les Orientacions lingtistiques (1992 [1999]) tampoc no
s’in-clouen les remarques numero 15 (sobre la distincié cor-
recte/incor-recte), 16 (dedicada a certs aspectes d’Us dels
cultismes), 17 (referent als arcaismes/cultismes) i 18 (amb al-
lusions a la normativa) de la primera versi6 del model. Vegem
aquest darrer cas:
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1986

18. Segons el model de llengua estandard,doncs, tot
el que conté el diccionari no és adequat, i no pas tot el
que no conté és «incorrecte». En tot cas, la llengua de
la radio haura de forgar a I'ampliaci6 del diccionari. El
model descrit vol superar la norma académica rigida i
alhora controlar el mal Us que es fa de la llengua.

Taula 23. Supressi6 de l'orientacio relativa als conceptes correccid i
adequacio

En sintonia amb I'esperit d’aquesta orientaciod, s’han suprimit
també un conjunt de remarques (de la 27 a la 35) incloses en
les Orientacions per a I'us de la llengua a Catalunya Radio i
RAC (1986). Ens referim a la proscripcié de certs mots o cer-
tes expressions que no pertanyen, segons el model, als re-
gistres orals, per exemple, arranjar, esclarir, palesar, ajut, en
lloc dels preferits arreglar, aclarir, mostrar, ajuda (Catalunya
Radio 1986b i Casals 2001b), potser perque se n’ha consoli-
dat el contingut. Es també el cas de I'orientacié 43, dedicada
a prohibir certes expressions com ara anit i el seu domicili;
45, sobre I'is del verb coneixer; 47, dedicada a la influéncia
del castella; 48, referent a la redaccio de textos radiofonics,
i 49, relativa a I'expressio per part de. Es el mateix cas de
'apartat titulat «Preferéncies i limitacions a partir de I'is», en
qué destaca, per les repercussions que va tenir en la polé-
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mica que es va generar sobre la construccié dels models lin-
guistics dels media en catala, una remar-ca que justifica I'is
de certs castellanismes:

1986

52.[...] en el cas de castellanismes es podenconsiderar
una excepciod els que I'Us ha consagrat i s6n realment
insubstituibles, per esgotament dels recursos propis o
perqué el context no aconsella una altra solucié. Uns
quants d’aquests termes ja tenen la benediccié d’al-
gun diccionari; i d’altres tenen el vistiplau d’estudiosos
de prestigi. Es el cas de despedir, entregar, (nota 14)
barco i disfrutar, més corrents i populars que els equi-
valents literaris acomiadar, lliurar, vaixell i gaudir.

Taula 24. Supressioé d’'una orientacio relativa als castellanismes

En el text de les actuals Orientacions lingdistiques, hem de-
tectat supressions de certs fragments d’algunes remarques
de l'opuscle Orientacions per a I'is de la llengua a Catalunya
Radio i RAC (1986a), és el cas d’una referéncia als verbsse-
riestar, a proposit dels dialectalismes:

1986

53. [...] En seria una excepcio el cas de sigut, perqué
la seva forma normativa estatqueda sovint detonant
en la llengua oral i fomenta més confusié entre ser
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i estar; a més, sigut, és la forma habitual del catala
central i de la majoria de parlants.

Taula 25. Supressié d’'una orientacio relativa al participi dels verbs
estari ser

8. Conclusions

Les conclusions que es desprenen d’aquest acostament a
I'evolucié del model linguistic fixat en el llibre d’estil de les
emissores radiofoniques de la Corporacié Catalana de Ra-
dio i Televisio (CCRTV) és el caracter dinamic de la varietat
estandard que s’hi defineix, en procés permanent de cons-
truccio i d’actualitzacié. Respecte de 1986, data de la primera
versio, el llibre d’estil de les emissores radiofoniques de la
CCRTV s’ha modificat i els canvis que s’han detectat es con-
creten en aquests sis punts:

1. La integraci6 de la diversitat geolectal en fonética, a redos
de la Proposta de I'lEC.

2. L'exposicio de certs fenomens gramaticals i I'us de termi-
nologia especifica i d’eines linguistiques.

3. La inclusié de formes linguistiques per als diferents regis-
tresdels espais radiofonics.

4. La incorporaci6 de questions linglistiques noves.
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5. L’actualitzacio6 de criteris.

6. La supressio de criteris que han perdut vigéncia o funcio-
nalitat.

Els canvis apuntats evidencien que el model lingiistic fixat en
el llibre d’estil de les emissores radiofoniques de la CCRTV
es troba en curs d’elaboracié i de revisio constants. Les pau-
tes establertes el 1986 son diferents de les de 1999 perqué
també ho son les realitats que les envolten. Les dues versions
estudiades, separades per tretze anys, presenten diferencies
que n‘adapten el contingut a la realitat, condicié sine qua non
perqué es puguin assegurar la vigéncia i I'exit del model lin-
guistic contingut avui sota el titol Orientacions lingiistiques
(1992 [1999)).

DaNiEL CAsALS

Universitat de Barcelona
Universitat Autonoma de Barcelona
Universitat Oberta de Catalunya

Referéncies bibliografiques

BASTARDAS, Albert (1996), Ecologia de les llengiies, Barcelona, En-
ciclopedia Catalana.

CAMPS, Oriol (1998), «El Centre d’Autoaprenentatge de Catalunya
Radio», Llengua i us, 12, pp. 37-42.

INDEX 536



Contribucio dels media al caracter dinamic de I’estandard

CASALS, Daniel (2000a), «Les Orientacions lingtiistiques de Catalunya
Radio», dins Creus, Imma et alii, eds., Llengua i Mitjians de Comu-
nicacio, Lleida, Pages, pp. 247-257.

— (2000b), «Legislacié reguladora de I'is de la llengua catalana en la
radiodifusié del Principat de Catalunya», Revista de Llengua i Dret,
33, pp. 117-142.

— (2001a), «Les polémiques entre ligths i heavies. Repercussions del
debat en I'elaboracié dels models linguistics per als mitjans de co-
municacié de massa en catala», dins Pradilla, Miquel Angel, ed.,
Societat, llengua i norma, Benicarl6, Alambor, pp. 127-162.

CASALS, Daniel (2001b),«EI primer llibre d’estil de les emissores radi-
ofoniques de la Corporacié Catalana de Radio i Televisio (I): Orien-
tacions per a I'is de la llengua a Catalunya Radio i RAC», Llengua
i literatura, pp. 339-374.

CATALUNYA RADIO (1986a), Orientacions per a I'is de la llengua a
Catalunya Radio i RAC. Exemplar fotocopiat.

— (1986b), Principals faltes davant el microfon. [Exemplar fotocopi-
at.]

CATALUNYA RADIO (1992 [1999]), «Orientacions lingiiistiques», In-
edit.

FITE, Ricard (1992), «Incidéncia dels mitjans de comunicaci6 audio-
visuals en el procés d’estandarditzacio. Relacié entre els usos
estandard i la normativa vigenty», dins Actes del Segon Congrés

INDEX 537



Daniel Casals

Internacional de la Llengua Catalana, vol. IV, Palma de Mallorca,
pp. 571-577.

INSTITUT D’ESTUDIS CATALANS (1990 [1999]4), Proposta per a un
estandard oral de la llengua catalana. | Fonetica, Barcelona, Institut
d’Estudis Catalans.

— (1992 [1999]®), Proposta per a un estandard oral de la llengua cata-
lana. Il Morfologia, Barcelona, Institut d’Estudis Catalans.

— (1995), Diccionari de la llengua catalana. Barcelona, Palma de
Mallorca, Valéncia, Institut d’Estudis Catalans, Publicacions de
I’Abadia de Montserrat, Moll i Edicions 3 i 4.

LAMUELA, Xavier (1994), Estandarditzacio i establiment de llenglies,
Barcelona, Edicions 62.

MARI, Isidor (1992), Un horitzé per a la llengua, Barcelona,
Empdries.

MOLLA, Toni (1992), «El paper dels mitjans de comunicacio en la con-
formacié de I'estandard», dins Jornades de Sociolingdiistica, Alcoi,
Ajuntament d’Alcoi, pp. 55-70.

PALOMA, David (1997), «Decisions internes sobre el model de llen-
guay, dins La llengua de TVC, Barcelona, Empuries, pp. 23-41.

SEGARRA, Mila (2000), Analisi de la normativa catalana, Barcelona,
Universitat Oberta de Catalunya i Enciclopédia Catalana.

TELEVISIO DE CATALUNYA (1995), El catala a TVC. Llibre d’estil,
Barcelona, TVC i Edicions 62.

INDEX 538



Contribucio dels media al caracter dinamic de I’estandard

VALLVERDU, Francesc (2000), E/ catala estandard i els mitjans audi-
ovisuals, Barcelona, Televisi6é de Catalunya i Edicions 62.

VENY, Joan (1978 [1998]12), Els parlars catalans. Sintesi de Dialecto-
logia, Palma de Mallorca, Moll.

INDEX 539



Daniel Casals

1. Agraim les aportacions que Mar Massanell i Albert Villanueva han
fet a una primeraversio d’aquest text.

2. El marc juridic que protegeix la llengua catalana és: la Constitucio
espanyola (1978),I'Estatut d’Autonomia de Catalunya (1979) i, desen-
volupant l'article 3 d’aquesta norma, la Llei 7/1983, de normalitzacio
lingliistica a Catalunya, i la Llei 1/1998, de 7 de gener, de politica lin-
guistica. Pel que fa a la proteccio del catala als mitjans de comunicacio
de massa, cal tenir en compte també la Llei 10/1983, de 30 de maig,
que va crear I'ens public Corporacio Catalana de Radio i Televisié. Per
al lector interessat en el marc juridic que vetlla pel catala en 'ambit
radiofonic del Principat de Catalunya, vegeu Casals 2000b: 117-142.

3. La preseéncia del catala en elsmedia, concretament a la radio, ja
es detecta en ple franquisme. Després de la caiguda d’aquest régim,
el nostre idioma era present, a més, en les emissions de Radio 4, de
Radio Nacional de Espania, des del 13 de desembre de 1976, i també
a I'Avui, des del dia de Sant Jordi d’aquell mateix any. El 1976 les
emissions de Radio 4 tenien, perd, un abast molt més reduit —I'area de
Barcelona— que el que després tindrien les de la CCRTV.

4. Catalunya Radio es va posar en marxa, com ja hem afirmat abans,
el dia 20 de juny de 1983, Televisié de Catalunya ho va fer el 10 de
setembre del mateix any.

5. Per a les fases del procés d’estandarditzaci6 linglistica, vegeu
Lamuela 1994, Bastardas1996 i Segarra 2000. Segarra apunta que
«els materials que editen les empreses editorials i mediatiques també
contribueixen a fixar un codi: diccionaris, gramatiques, llibres d’estil»
(«La codificacié linglistica», 2000: 12). En el cas de la llengua cata-
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lana, hi ha indicis que apunten a la influéncia que determinats ambits
professionals implicats en I'Us de I'estandard van tenir en I'elaboracié
de la Proposta per a un estandard oral de la llengua catalana (Casals
2001a). D’altra banda, Lamuela (1994: 141) afirma que «un acosta-
ment a l'activitat linguistica dels qui treballen alsmass medias’ha de
fer sens dubte en la perspectiva delcultiui s’ha de preocupar especial-
ment de les técniques de produccié del discurs i de creacié de mane-
res de fer caracteristiques. «De fet, la noci6 de cultiu implica I'activitat
dels qui fan una feina basada en I'Us de la llengua», entre els quals els
periodistes (1994: 141-142).

6. El primer nom que va rebre I'actual Unitat d’Assessorament Lin-
guistic de CatalunyaRadio va ser Departament d’Assessorament Lin-
guistic.

7. Per a més informacié sobre el llibre d’estil de TVC, vegeu TVC 1995
i Paloma 1997.

8. Per a més informacié sobre el contingut de les Orientacions per a
I'ts de la llengua a Catalunya Radio i RAC, vegeu l'estudi contingut a
Casals 2001b.

9. 1986 = Orientacions per a I'is de la llengua a Catalunya Radio i
RAC; 1999 = Orientacions lingtiistiques (1992 [1999]). En totes les
taules amb qué exemplifiquem els canvis entre les dues versions del
model planificat, hem optat per reproduir literalment el criteri d’acord
amb la font original, sense modificar-ne cap aspecte.

10. Recordem que la Proposta per a un estandard oral de la llen-
gua catalana (1990) de l'Institut d’Estudis Catalans té en compte els
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registres a I'hora de classificar les diferents formes lingUistiques en
'estandard.

11. Segarra afirma que en el periode compres entre «I'any 1983, que
va comengar a emetreTV3, i 'any 1995, davant la necessitat d’orientar
els professionals dels mitjans de comunicacié audiovisuals i els do-
cents, les editorials catalanes van publicar algunes guies de pronun-
ciacido». Els manuals assenyalats per I'autora son: Vallverdu, Francesc
(1986), Elocucio i ortologia catalanes, Barcelona, Teide; Bruguera,
Jordi (1990), Diccionari ortografic i de pronuncia, Barcelona, Enci-
clopédia Catalana; Lacreu, Josep (1990), Manual d’us de I'estandard
oral, Universitat de Valéncia, i Castellanos, Josep Anton (1993), Ma-
nual de pronunciacié, Vic, Eumo (Segarra 2000, «La codificacié del
catala avui», pp. 16-17) .

12. Un altre cas és la remarca referent a 'article neutre /o (Catalunya
Radio 1992 [1999]: 54-56).

13. Per a més informaci6 sobre el Centre d’Autoaprenentatge de Ca-
talunya Radio, vegeu Camps 1998.

14. El verb entregar ha estat admeés en el Diccionari de la llengua ca-
talana (1995) de I'Institut d’Estudis Catalans.

INDEX 542



Analisi del tractament dels adjectius possessius en els llibres
de text de 3ri 4t ’ESO

Analisi del tractament dels adjectius possessius
en els llibres de text de 3r i 4t d’ESO
Proposta alternativa

1. Introduccio

arrerament, m’he interessat per I'estudi dels adjectius

possessius i considere que una de les aplicacions

principals podria ser intentar millorar el tractament
que es fa d’aquests adjectius en els manuals de I'ensenya-
ment secundari, concretament els del segon cicle de 'ESO,
és a dir els de 3ri 4t ’ESO. En la meua comunicacio tindrem
oportunitat de comprovar quin ha estat el tractament dels
nostres adjectius possessius i, més tard, plantejarem com
haurien d’actuar els manuals —segons el nostre parer— si é€s
gue no actuen de la manera adequada.

Comencaré per fer una reflexié de tipus personal perd que és
possible que puguen subscriure molts dels docents actuals:
I'escolaritzacié obligatoria de I'alumnat fins als setze anys ha
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tingut unes conseqiéncies evidents sobre 'ambient de les
classes, que ha degenerat —sense dubte substancialment. El
fet que coexistisquen en classe alumnes amb un interés re-
marcable per la materia amb altres que, literalment, hi estan
per obligacid, perqué la llei els obliga a estar-hi fins als setze
anys, havia de tindre repercussions en els manuals, en els
llibres de text. AQuests han modificat els continguts amb la in-
tenci6é d’acoblar-se a les noves condicions de I'alumnat. Ara,
en gran mesura, s’intenta educar I'alumne en valors (les con-
dicions de vida en el tercer mon, la solidaritat, la discriminacid
racial, 'equiparacié de la dona, etc.), conceptes obviament
necessaris en la societat en qué vivim, pero la potenciacio
d’aquests temes ha comportat I'arraconament d’'uns altres o
la supressioé literal. M’estic referint als continguts purament
gramaticals que sovint han desaparegut dels nostres llibres
de text, substituits per altres qulestions —molt necessaries,
repetisc— perd que dubte que hagueren d’assolir un paper
transcendental, almenys no hauria de ser exclusiu, en I'en-
senyament.

En definitiva, es concep ara I'aprenentatge de les llengles
com un instrument, perd s’oblida sovint que per a fer funcio-
nar l'instrument cal conéixer les regles del funcionament. Si
no, é€s impossible fer-lo servir. O, com a minim, haurem de
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convenir que el coneixement conscient de la llengua fa aug-
mentar el grau de desenvolupament i de coheréncia.

2. El tractament dels possessius en els llibres de text de
3r i de 4t A’ESO. Analisi de manuals

2.1 Algunes consideracions preévies

Doncs bé, en aquesta linia, he comprovat amb estupor que
uns quants manuals d’aquests nivells ni tan sols inclouen una
linia dedicada a I'estudi dels adjectius possessius. Es a dir
0 es considera que els nostres alumnes ja en coneixen les
particularitats —presumpci6é exagerada, opine— o simplement
no es consideren importants. Aquesta abséncia es produeix
tant en 3r dESO com en 4t. Cite els manuals que no inclo-
uen l'estudi dels possessius per ordre alfabetic de les seues
editorials:

1. A debat. Llengua i Literatura 3, Ed. Marfil, Alcoi, 1997, ni
tampoc en A debat. Llengua i Literatura 4, Ed. Marfil, Alcoi,
1997.

2. Valencia: Llengua i Literatura 3, Ed. Mc. Graw Hill, Madrid,
1998, ni tampoc en 4t, és a dir en Valencia: Llengua i Litera-
tura 4, de la mateixa editorial.
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3. Fita 1, 3r ’ESO, Llengua i Literatura, Tandem Ed. i Ed.
Aguaclara, 1999. Tampoc no sén tractats en Fita 2, 4t ’ESO,
Llengua i Literatura de la mateixa editorial.

4. Puntal Segon Cicle 3r, Ed. Teide, Valéncia, 1999. Tampoc
no es tracten en el llibre corresponent a 4t dESO de la ma-
teixa editorial.

Deixant de banda aquests manuals, hem d’afirmar que la
gran majoria si que dediquen un espai als adjectius posses-
sius, toti que val a dir que el tractament és molt desigual, tant
pel que fa a la quantitat de linies que els dediquen com pel
que respecta als continguts.

En general, tots els llibres de text tracten els adjectius pos-
sessius en 3r d’ESO i no ho tornen a fer en 4t, curs que es
dedica a aprofundir en altres terrenys més complexos de la
gramatica, com ara la coordinacio, la subordinacio, etc.

Personalment, opine que és 3r el curs adequat per al tracta-
ment dels nostres adjectius possessius i, per tant, coincidiria
amb la gran majoria dels manuals que els estudien en aquest
lloc. Les questions relacionades amb els possessius son prou
senzilles i facils de fer comprendre —al meu parer— de tal ma-
nera que els alumnes d’aquest nivell les poden assimilar amb
una facilitat relativa.

INDEX 546



Analisi del tractament dels adjectius possessius en els llibres
de text de 3ri 4t ’ESO

L'excepcié en aquest tractament (estudiar els adjectius pos-
sessius en 3r i no estudiar-los en 4t) la posa el manual de
I'editorial Santillana / Voramar (Llengua i Literatura, Valéncia,
1996), que ho fa al revés: s’estudien en 4t d'ESO i no en 3r.
(nota 1)

Només els manuals d’una editorial tracten els adjectius pos-
ses-sius tant en 3r ’ESO com en 4t Es tracta de Fanal. Llen-
gua i Literatura, Ed. Vicens Vives, Barcelona, 1998. Es, sen-
se dubte, el tractament més complet que ofereix un llibre de
text pel que fa als adjectius que estudiem. En destacarem
més avant les virtuts.

Tot seqguit passaré a analitzar el tractament que dels adjectius
possessius fan els manuals d’aquests cursos de I'ensenya-
ment secundari; els estudiaré seguint I'ordre alfabétic de les
seues editorials.

2.2. Analisi de manuals.

2.2.1 Valencia: Llengua i Literatura 3, Ed. Anaya, Madrid,
1998

En aquest llibre de text, els possessius son encabits dins del
grup dels determinants, ubicacié que comparteixen amb els
articles, els demostratius, els numerals, els quantitatius, els

INDEX 547



Joan Coba Femenia

indefinits i els interrogatius. Els determinants havien estat
préviament definits d’aquesta manera:
[...] delimiten o concreten el significat del substantiu aportant in-
formacio sobre:
-si és conegut (els diaris);
-la situacio respecte de I'emissor (aquells diaris);

-la pertinenga (els vostres diaris);
-la quantitat (tres diaris).

Els possessius, doncs, sdn una classe més dels determinants
que «indiquen la pertinenga a una de les persones gramati-
cals: el meu, el teu, etc.».

En definitiva, es tracta de la definicié que amb paraules sem-
blants havien fet Sanchis Guarner (1950: 216), Valor (1973:
107), Ruaix (1985: 44) o Lacreu (1995: 87).

Ens adonem també que per als autors d’aquest llibre de text,
I'article determinat sembla que forma part indissolublement
del possessiu «el meu, el teu, etc.» Tanmateix, tot seguit els
autors es contradiuen quan I'unic exemple d’una frase amb
possessiu que col-loquen el presenta posposat i sense arti-
cle: «tres amics meusy».

No trobe cap referéncia als possessius contractes, (nota 2)
de tal manera que els alumnes es queden amb la idea que
els possessius sén el meu i el teu —i cap més!- ni per a pos-
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seidor plural, ni contractes ni plens. Molt probablement els
alumnes valencianoparlants es queden amb la idea que els
possessius que ells fan servir en mon pare, ma mare... sén
incorrectes o almenys n’ignoraran la procedéncia i I'is. No és
aquesta —certament— una bona manera de preservar els usos
actuals d’aquestes formes.

El tractament que dels determinants fa aquest manual es
complementa amb uns exercicis sobre els diferents tipus,
pero crida I'aten-cidé que cap d’ells estiga dedicat als posses-
sius. Com a molt trobem un exercici en qué I'alumne ha d’em-
plenar uns buits on, al costat de quantitatius, demostratius,
articles i indefinits, també pot fer servir algun possessiu.

En la unitat seglent d’aquest llibre de text (unitat 4) s’estudi-
en ara els pronoms i ens trobem amb la classica concepcid
de tants autors: quan els determinants acompanyen el nom
aleshores sén adjectius; quan no 'acompanyen o el substitu-
eixenson pronoms.

En La meua bicicleta és de muntanya i la teua és de pas-
seig, «el possessiu la meua té la funcidé de determinant quan
acompanya el substantiu bicicleta; en canvi, la teua és un
pronom, ja que el substitueix en la segona oracio». Aixi, con-
seglentment, «els deter-minants, llevat dels articles, poden
actuar dins de I'oracié com a pronoms quan substitueixen un
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SN i fan la seua funcié». (nota 3) Per tant, per a aquests au-
tors un tret distintiu dels pronoms seria el fet de substituir un
SN i fer-ne la funcio.

El tractament dels pronoms es complementa amb dos exer-
cicis més, a fi que es diferencien els usos pronominals dels
adjectius, i en un detall interessant -és I'tnic llibre de text que
ho fa-s’introdueixen tot seguit els conceptes d’anafora o dixi i
es deixa entreveure que també els possessius poden exercir
eixes funcions.

2.2.2 Valencia. Llengua i Literatura, 3r ESO, Ed. Bromera,
Alzira, 1998

En aquest llibre de text, els adjectius possessius s’estudien
dins del sintagma nominal, que és el que «té per base el nom
(un substantiu, un mot substantivat o un pronom) el qual hi
actua obligatoriament com a nucli» i que «pot contenir, a més,
diversos especificadors (determinants o actualitzadors) i com-
plements». Pel que sembla, hem de deduir a partir d’aquesta
definicié que nom i substantiu —per a aquests autors— no sén
la mateixa cosa. Compro-vem, a més, que els especificadors,
determinants o actualitzadors poden ser de dues classes: ar-
ticles i adjectius determinatius. (nota 4) Aquests ultims, al seu
torn, distingeixen entre demostratius, quantificadors, nume-
rals, possessius i indefinits.
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Ens presenten com a exemples dels nostres possessius les
formes «el teu, mon, ma», en les quals —com es veu— es bar-
regen les formes plenes (i, a més, precedides d’article) i les
contractes, pero sense diferenciar-les i sense més explicaci-
ons. Dubte que I'alumne, sense I'ajuda del professor, arribe a
entendre a partir d’aquesta presenta-cié que hi ha dues seri-
es de possessius, amb usos ben diferenciats, i fins i tot, que
els contractes tinguen un Us tan reduit. Fins i tot es pot deduir
justament la idea contraria, en tant que dels tres possessius
oferits, dos son contractes i un només presenta la forma ple-
na. A més, del possessiu «el teu» es pot extraure la conclusié
erronia que I'article ha de precedir sempre la forma plena, és
a dir que estariem marginant frases com aquesta: Aquelles
tres cadires meues, p. ex.

En el quadern d’activitats del manual que treballem es com-
ple-menta aquesta teoria inicial amb un exercici on I'alumne
ha de subratllar i diferenciar el nucli, els especificadors i els
complements d’una série de sintagmes nominals, entre els
quals trobem «La nostra caixa rural Sant Antoni Abat». | res
més.
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2.2.3 Valencia: Llengua i Literatura 3, Ed. Brufio, Madrid,
1998

Aquest manual estudia els possessius dins del grup dels de-
terminants, «un altre constituent que també forma part del
SN». La definicié que donen aquests autors del mot determi-
nant no és gens satisfactoria: «Els determinants son paraules
que acompanyen els noms per determinar-los i donar-nos-en
més informacido»; en definitiva, si els determinants determi-
nen el nom, hem fet servir el verb determinar per a definir el
concepte de determinant i no hem aportat, doncs, res de nou.
| a més, el fet de «donar-nos més informa-cié del nom» sem-
bla que puga fer-ho qualsevol modificador, no exclusivament
els determinants.

Hi ha cinc classes de determinants: els definits, els indefinits,
els quantificadors, els interrogatius i els exclamatius. Els nos-
tres pos-sessius es troben encabits dins del primer grup, al
costat dels articles i dels demostratius.

Després de definir aquests ultims, els autors passen a fer el
mateix amb els possessius, que «son els determinants que
ens indiquen propietat o pertinenca» i ens presenten primer
totes les formes del possessiu ple, en masculi i en femeni,
per a posseidor singular i per a plural. L’article no precedeix
ara aquestes formes i, a més, com a equivalent a seu/seua,
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seus/seues per a posseidor plural, els autors ens introduei-
xen fins i tot les formes llur/llurs.

Tot seguit trobem ara els possessius dits atons, dels quals ens
expliqguen «que es refereixen a un sol posseidor» i «s’utilitzen
normalment per a acompanyar noms de parentiu (mon pare,
ta mare...)». Queda clarissim que es tracta d’unes formes
secundaries dels possessius i que les formes més habituals
sén les que han presentat en primer lloc.

En definitiva, i deixant de banda 'adscripcié dels possessius
als determinants, circumstancia que no compartisc i de la qual
m’ocuparé més avant, opine que es tracta d’una presenta-
ci6 notablement correcta de les nostres formes possessives,
sense dubte la millor de les que hem examinat fins ara. Trobe
a faltar, tanmateix, exercicis per a posar-les en practica i, en
general, en falten per a totes les formes que es presenten
com a determinants.

2.2.4 Valencia 3, Ed. Ecir, Paterna, 1996

Els autors d’aquest manual estudien els possessius, de nou,
dins del grup dels determinants, dels quals es diu ara que la
seua funcié «és concretar al maxim el nom-nucli i, per tant,
ens aporten una informacié relativa a si és conegut, la perti-
nencga, la distancia, la quantitat, etc.».
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Entre els constituents que presenten els autors per a clas-
sificarlos segons el tipus d’informacié que aporten, I'alumne
localitza els grups els teus cosins, la seua implicacio, el nos-
tre capital (sempre amb article), i també sa mare, ta casa,
gue han de ser col-locats dins del grup dels determinants que
«indiquen possessio».

Després de presentar les formes dels articles i dels demos-
tratius, els autors paren atencidé ara als possessius que, en
aquesta ocasi6 «indiquen la pertinenca». En el mateix quadre
trobem barrejades les formes plenes i també les contractes,
donant a entendre que es tracta de formes sinonimes. Les
formes plenes son presentades sense article i, a més, s’in-
clouen els possessius llur/llurs per a la tercera persona i més
d’un posseidor.

Tanmateix, aquesta barreja de formes plenes i contractes en
el mateix quadre obliga els autors a cometre una inexactitud:
mentre que per a les formes de tercera persona i un possei-
dor trobem «seu/ son, seua/sa, seus/sos i seues/ses», per a
les formes de més d’un posseidor trobem ara «seu/llur, seua/
llur, seus/llurs, seues/llurs». Es a dir, I'alumne pot extraure la
conclusié equivocada que és correcte dir el seu pare (d’ells) o
llur pare, perd no son pare (d’ells), sa mare (d’elles), etc.
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Malgrat aquesta presentacié equiparadora entre formes con-
trac-tes i plenes, a continuacié ens diuen que «les formes to-
niques [...] sén més usuals», mentre que «les formes atones
tenen un Us molt reduit només davant de certs noms molt
familiars: ta casa, sa mare». En definitiva, aquestes linies
contradiuen la presentaci6 anterior.

Per acabar, els autors no sén tampoc exactes quan afirmen
que «les formes toniques [...] sempre van precedides de I'arti-
cle: el meu llibre,els teus companys». Probablement I'alumne
s’adona rapidament que en frases com Han portat tres llibres
seus, I'afirmaci6 anterior es revela com a incorrecta.

Trobe a faltar, de nou, exercicis per a posar en practica tota la
teoria anterior sobre els determinants en general i sobre els
possessius en particular. Només localitze un fragment literari
en el qual 'alumne ha de subratllar tots els determinants i dir
de quina classe sén, i entre els quals trobem el seu nas, la
seua cara, la seua boca, pero també /la seva mirada i la seva
forma, en contextos —per cert— on facilment es podria supri-
mir el possessiu, (vg. nota 3 d’aquest article).

Un altre comentari, només de passada. Acabe de dir que en
el fragment literari que es presenta apareixen les formes en
-v- (meva) barrejades amb les formes en -u- (meua). Opine
que no estaria de més mantenir la grafia del text original. Su-
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posem —per la procedéncia de I'autor— que ha dutilitzar les
formes en -v-, perd barrejar-ne unes i altres déna una sensa-
ci6 de dispersié que pot marejar 'alumne. A més, si en cap
lloc hem trobat un comentari respecte a les formes en -v-, el
sentit comu diu que hem de seleccionar un text d’'un autor
que faca servir les formes en -u-.

2.2.5 Valencia. Pas a pas. Elemental, Ed. Marfil, Alcoi, 1999

Dins de l'apartat corresponent a la morfosintaxi, els autors
ens presenten les formes dels possessius, sense concretar
si es tracta d’adjectius, de pronoms, de determinants, etc. ni
quin funcionament adopten. Trobem la definici6 més comple-
ta presentada fins ara: «Sén les paraules que expliquen la
propietat o pertinenga d’'un element (posseit) respecte d’'un
altre (posseidor) en la comunicaci6 (ex. el meu, mon pare)».

Tot sequit, es diu oportunament que les formes toniques son
«les més utilitzades» i «les formes atones s’empren molt poc
actualment», perd sense concretar en quins casos es fan ser-
vir. A conti-nuacio trobem els quadres habituals, als quals po-
dem fer algunes precisions:

(a) Les formes plenes van sempre precedides d’article, sen-
setindre en consideracio, doncs, les construccions que ja he
esmentat en diverses ocasions;
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(b) Entre les formes contractes es consignen també nostre i
vostre sense article, al costat —significativament— de llur/llurs.
Amb tot, unes linies abans els autors ens feien un adverti-
ment: «les formes lluri llurs son les correctes, si bé s’empren
molt poc a nivell oral».

D’aquest ultim comentari, 'alumne infereix una flagrant ine-
xac-titud: les formes el seu, els seus, la seua, les seues, son,
Sos, sa, ses —que se li presenten un poc més avant— s’han
d’utilitzar només per a un unic posseidor. Tot i que es facen
servir sovint —i tan sovint!- per a diversos posseidors, sén
«incorrectes».

A més, els exercicis que es proposen tot seguit, també po-
den induir a un altre error: una de les frases per a la qual es
demana que es faga servir el possessiu aton és aquesta: «c)
Agafa (....... ) llibres.»

Haurem de convindre que la utilitzacio del possessiu contrac-
te en aquesta ocasié donaria lloc a una construccio realment
arcaitzant.

En un altre exercici que es proposa ens trobem, de nou, amb
una frase semblant: «Els seus amics m’han lliurat sos llibres i
sén millors que els nostres», al costat de frases perfectament
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valides en temps actuals, i sense fer-hi cap comentari respec-
te a la utilitzacio arcaica del possessiu contracte.

En definitiva, aquest manual, tot i consignar que «les formes
atones s’empren molt poc actualment», difon la idea que la
utilitzacié en temps actuals és valida amb qualsevol tipus de
noms. Ens resulta realment increible.

2.2.6 Llengua i Literatura, ESO 3, Ed. Marjal-Grup Edebé,
Paiporta, 1996

El tractament que dels possessius fa aquest manual és cer-
tament ben raquitic. Ens sorprén encara amb una «analisi
arboria» de I'oracio simple —segons la seua propia terminolo-
gia— en la qual es presenten els articles, p. ex. com a deter-
minants. L’alumne infereix que en I'exercici que tot seguit se
li presenta per a ser analitzat morfologicament, el possessiu
ma de El fill de ma tia treballa a Carcaixent, ha de ser concep-
tuat també com a determinant, d’'on podriem deduir que tots
els possessius son determinants.

Faig remarca sobre el fet que I'Unic possessiu que es presen-
ta és una forma contracta i que no he trobat cap referéncia
meés als possessius en tot el llibre de text.
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2.2.7 Llengua i Literatura Curs 4t, Ed. Santillana. Voramar,
Valéncia, 1996, «versié ampliada», (vg. el que he dit
en la nota 1)

Els possessius son estudiats dins del grup que els autors de-
nominen «els adjacents», els quals son definits com a «ele-
ments secundaris al nucli que serveixen per a delimitar, res-
tringir o complementar el significat del nucli substantiu». En el
cas del sintagma nominal els autors distingeixen dues classes
d’adjacents: els determinants i els complements. Amb tot, ens
interessa matisar que els conceptes de delimitar, restringir i
complementar el nucli substantiu semblen tan diferents entre
si i de significacié tan amplia que dificiiment es poden pren-
dre com a caracteristica comuna als adjacents.

Els possessius son encabits dins dels determinants, els quals
«solen anar davant el nucli substantiu, i el delimiten i comple-
menten, tant gramaticalment com semanticament». Compar-
teixen la ubicacié amb l'article, els demostratius, els nume-
rals, els indefinits i els interrogatius.

S’assenyala també que tots, excepte I'article «també poden
realitzar dins del sintagma nominal, les funcions de nucli o de
complementy». La primera funcié quan substitueixen un subs-
tantiu i actuen, per tant, com a pronom:
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«Aquesta xica és la meua amiga. ———— determinant.
Aquesta és la meua amiga. —— nucli.»

Es a dir, ens trobem, de nou, amb I'antiga diferenciacié en-
tre pronom i determinant en funcié que s’acompanye o no el
nom.

A més, es diu que tots els determinants, excepte ara I'article
i els interrogatius, poden fer la funci6 de complement que,
segons aquest manual, és una funcié propia dels adjectius:

«La xica aquesta és la meua amiga. ——— complement.»

Pel que sembla deduir-se, aquests autors admetrien que,
almenys en posicid posposada, els determinants —entre
aquests els possessius— funcionarien com a vertaders adjec-
tius. Un comentari sem-blant haviem trobat nosaltres en Ra-
mos (1992: 42-47). Malgrat tot, resulta dificil d’admetre que
els determinants només funcionen com a adjectius en aquei-
xa posicio. ¢ Es que en la construcciot res cadires, p. ex. tres
no actua com a adjectiu?

Doncs bé, els possessius «expressen les relacions de pos-
sessio, propietat o pertinencga d’algu o d’alguna cosa respec-
te al nom que determinen». Ens presenten tot seguit la taula
dels possessius, on es barregen les formes toniques i les ato-
nes. Fem algunes precisions a aquest quadre:
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(a) els possessius tonics sén presentats, encertadament,
sense article;

(b) per a diversos posseidors es presenten les formes seu/
llur, seua/lluri seus/llurs, seues/llurs, cosa que déna a enten-
dre que existeixen les dues possibilitats. Tanmateix, el fet de
presentar juntes les formes toniques i atones induira, de nou,
'alumne a un error: les formes atones son, sa, Sos, ses no es
poden fer servir per a diversos posseidors (és a dir no es pot
dir son pare (d’ells) o sos pares (d’ells), p. ex.).

Tot seguit s’afirma que els «possessius atons s'utilitzen col-
loquialment amb noms de parentiu: ma mare, son germa...»
No sé si els autors estan descartant implicitament aquests
possessius per a una llengua més acurada o d’'un registre
meés elevat. Aimenys, aixd sembla que es dedueix de la pa-
raula col-loquialment.

A continuacio, reprenen la idea expressada anteriorment res-
pec-te als determinants en general i afirmen que quan els
possessius s’anteposen al substantiu actuen com a determi-
nants «la meua tia, el nostre oncle», perd quan van posposats
«fan la funcié de comple-ment adjectiu». En aquesta posici6é
posposada «no porten article».
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A més de la inexactitud que suposa aquesta ultima afirmacio,
els autors es contradiuen de seguida quan presenten aquest
exemple: «L’'examen seu fou molt bo». (nota 5)

| conclouen amb una altra inexactitud: «Amb el substantiuca-
sa en funcié de CCL, els possessius han d’anar posposats.
Exemple: Vine a casa meua». D’aquesta afirmacio, els alum-
nes extrauran la conclusié erronia que frases tan populars
entre ells com «Anem a ma casa, a ta casa o0 a sa casa» sén
incorrectes.

Aquesta concepcio dels possessius es complementa amb un
unic exercici, en el qual I'alumne «ha d’analitzar» els posses-
sius que hi ha en el text i «dir a quin substantiu es referei-
xeny». No acabem d’entendre qué s’ha de fer exactament en
cap dels dos suggeriments, si no és que es tracte de detectar
quin és I'antecedent dels adjectius possessius.

Unes pagines més avant, ens trobem ara amb I'estudi dels
pronoms, els quals sén considerats com a «una unitat linguis-
tica que s’empra per a substituir un substantiu, un sintagma
nominal o tota una oracio». Hi ha dues classes de pronoms:
els determinatius que inclouen els possessius, els demos-
tratius, els indefinits i fins i tot els numerals!, i els pronoms
personals. Nosaltres dubtem que alld que aquests autors
denominen pronoms determinatius substituisquen realment
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constituents nominals, cosa que és encara més dificil de de-
mostrar amb els pronoms indefinits (algu, res, etc.).

En I'estudi dels determinatius s’insisteix sobre la idea expres-
sa-da anteriorment: en «Aquella xica és la més alta de totes»,
aquella funciona com a determinant mentre que en «Aquella
és la més alta de totes» actuaria com a pronom.

2.2.8 Llengua i Literatura Curs 3r, Ed. Santillana. Voramar,
Valéncia, 1998, «versi6 reduida»

La reduccié de continguts que presenta aquest manual res-
pecte al seu predecessor en el temps, i de la qual he parlat
ja, es concreta en el cas dels adjectius possessius que ens
ocupen, en la supressio de les pagines en qué s’analitzaven
els pronoms i es diferenciava entre pronoms determinatius
i personals. Es I'inica modificacié substancial que presenta
aquest manual —en el camp dels possessius— respecte a I'an-
terior, llevat de matisacions sense rellevancia. Per tant, els
comentaris que he fet respecte a la «versié ampliada» sén
valids també ara. Amb tot, si que val la pena ressaltar que allo
que es deia sobre l'obligatorietat de posposar el possessiu
amb el substantiu casaja ha estat suprimit, encertadament,
en aquesta «versio6 reduida.
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2.2.9 Llengua i Literatura 3r ESO, Parlem-ne, Tabarca
Llibres, Valéncia, 1998

En aquest manual, els possessius sén estudiats entre allo
que els autors anomenen els pronoms determinatius, dife-
renciant aquests —ara— dels pronoms relatius. Els pronoms
determinatius «s’anomenen aixi perqué mantenen una forta
relaci6 amb els determinants ja que, a excepcié de l'article,
tots poden exercir la funcié de pronoms.»

Els dos exemples que es posen de pronoms determinatius
corresponen a un demostratiu i a un possessiu: «No llegeix
aquests llibres sin6 aquells. No escolta la teua radio siné la
meua.»

Com en altres ocasions ens trobem amb la mateixa idea: «els
determinants acompanyen el nom: aquests llibres, la teua ra-
dio», definicidé certament ben vaga i «els pronoms substituei-
xen un SN: aquells (llibres), la meua (radio)».

| no hi ha cap comentari més respecte als adjectius posses-
sius en tot el manual i tampoc cap exercici on es puga posar
en practica minimament I'escassa teoria relativa als determi-
nants que s’ha oferit.
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2.2.10 Format. Llengua i Literatura 3, Ed. Teide, Barcelona,
1995

En aquest llibre de text no hi ha cap comentari tedric dedicat
als adjectius possessius. Per contra —pressuposant coneixe-
ments tedrics previs dels alumnes— se’ls demana, al costat
d’exercicis relatius als pronoms febles, «un treball en grup
per al qual haureu de fer una relectura del capitol de I'Odis-
sea i extraure’n les frases que tenen possessius». Tot seguit
completaran el paradigma dels possessius amb les formes
que falten, fent servir frases seues.

| un segon exercici interessant, prenent I'anterior com a base,
en qué els alumnes han de deduir quan els possessius «por-
ten article i quan no en porten». En I'enunciat de I'exercici
anterior es dona als alumnes una pista, quan els autors fan
servir les expressions «amb frases vostres» i «davant els
vostres companys».

Em fa I'efecte que es vol que I'alumne responga que quan el
possessiu va anteposat porta article i quan va posposat no en
porta, afirmacié que seria inexacta perqué no preveuria I'exis-
téncia de frases com el germa meu, a que hem fet referéncia
ja anteriorment.
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2.2.11 Fanal. Llengua i Literatura 3, Ed. Vicens Vives,
Barcelona, 1998

El manual no deixa d’incloure I'estudi dels possessius entre
els determinants, els quals «es col-loquen normalment davant
del nom, del qual indiquen questions com la proximitat, la per-
tinenca, la quantitat, etc. En cap cas, pero, no s’assenyalen
cap qualitat ni cap caracteristica, funcié que esta reservada
als complements del nom.» Els possessius s’estudiaran, com
en altres ocasions, al costat dels articles, dels demostratius,
dels interrogatius, dels exclamatius, dels quantitatius, dels in-
definits i dels numerals.

Val a dir que aquesta definicié que els autors proposen per
als determinants també valdria per als adjectius qualificatius
anteposats del tipus el seglient capitol, I'anterior dia, I'actual
any, etc. Amés, caldria preguntar-se si el fet d’'indicar quanti-
tats, p. ex., no és assenyalar ja una caracteristica del nom.

Els possessius es defineixen dient que «indiquen qlestions
com la pertinencga (el meu cotxe), el parentiu (les meues fi-
lles), la relacié habitual (la meua escola) o altres de sem-
blants». Es a dir que els autors, amb aquesta definici6 s’han
adonat que alld que indiquen els possessius pot anar molt
meés enlla d’'una pura relacié de propietat o de pertinenca.
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Tot seqguit s’afirma que «les formes que presenten els pos-
sessius son les seglents» i ens ofereixen les formes plenes,
aixo si, precedides d’article, i col-locant la doble possibilitat
de fer servir el seu/la seua o lluri els seus/les seues o llurs,
formes aquestes ultimes sobre les quals es fa la remarca que
sempre es refereixen a més d’'un posseidor i que «només
s’usen en contextos molt formals».

Tangencialment, ens presenten els possessius contractes
«per referir-se a algunes relacions de I'entorn familiar, i en
algunes expressions». Faig remarca sobre el fet positiu que
els autors han evitat la denominacié inadequada de formes
toniques i atones en aquesta presentacid de les séries dels
possessius.

Ara bé, es continua reduint la posposicid a la marginalitat
quan s’afirma, tot seguit, que «en alguns pocs casos d’ex-
pressions especials, el possessiu pot anar darrere el nom: a
casa meua, davant nostre, contra teu, culpa vostra».

A banda del fet que entre aquest exemples, se n’han presen-
tat dos amb escassa o nul-la implantacié entre els valencians
(davant nostre o encara el més curiés contra teu), resulta que
no es fan constar exemples de posposicié —realment— més
habituals, com ara han portat uns llibres teus o el germa meu,
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és a dir la posposicié del possessiu quan davant hi ha un
actualitzador.

| s’acaba I'explicacié teorica sobre els possessius amb un in-
teressant comentari sobre I'abus en la seua utilitzacio: «si una
frase s’entén igualment sense possessiu, no cal posar-I'hi:
Agafa-ho amb la teua ma. Guarda-ho a la teua carteray, i fins
i tot es completen aquestes linies amb un exercici on 'alumne
ha de suprimir el possessiu en frases com ara aquestes: «Es
tapa els seus ulls quan veié el foc alla mateix» o «Amb el seu
dit, el xiquet va assenyalar el que volia.»

Trobem també un altre exercici en el qual I'alumne ha de col-
locar «llur/llurs, si és possible, en lloc de seu/seus», en de-
finitiva s’ha d’adonar si es tracta de posseidor singular o de
posseidor plural.

Acaben aquestes linies referides als possessius amb un di-
buix al marge en qué una xica li pregunta a una altra: «Que
podries telefonar a la mare?», d’on es dedueix faciiment que
es tracta de la mare d’ambdues, és a dir de la nostra mare.
Hem d’inferir que es busca la reflexidé del professor sobre la
supressid del possessiu en expres-sions tan nostres com
aquestes: el pare o la mare, referits al nostre pare o a la nos-
tra mare.
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Unes pagines més avant, ens trobem ara amb I'estudi del
pronom, del qual es diu que «té per funcié genérica, com in-
dica el nom, la substitucié del nom». Pel que fa a aquesta
funcié substituidora del pronom, ja he avangat que sembla di-
ficilment acceptable amb els indefinits, p. ex. Amés, s’afegeix
que tots els pronoms tenen en comu «el fet se ser paraules
desproveides de lexema, és a dir, buides de significat, i pre-
nen cada vegada un significat diferent segons I'entitat a qué
fan referéncia».

Aquesta pretesa buidor semantica dels pronoms convindria
matisar-la. Es possible que alguns pronoms febles en deter-
minats usos, com ara enaplicat a I'objecte directe o al sub-
jecte no tinguen gens de contingut semantic, perd sembla
agosarat dir que el contingut semantic del pronom jo, p. ex.,
no és, més o menys «la persona que parla en un acte co-
municatiu lingtistic» i que aquest contingut semantic no siga
inherent i constant.

La causa que deu explicar aquest error seria, probablement,
el fet d’haver mesclat els conceptes de contingut semantic i
de referéncia, que ja Saussure proposava de diferenciar. Aixi,
allo que depén del context enunciatiu és la referencia dels
pronoms pero no el contingut semantic que si que és inherent
i constant (vg. Saragossa 1996: 421-422).
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Tot seguit, els autors d’aquest manual ens presenten un qua-
dre on comprovem que existeixen quatre tipus de pronoms:
els personals, els determinatius, els interrogatius i els rela-
tius. Entre els determinatius trobem ara les formes plenes
dels possessius, al costat de demostratius, numerals, quanti-
tatius i indefinits.

Entre els exercicis que es plantegen sobre els pronoms, n’hi
ha un en qué I'alumne ha d’assenyalar els pronoms d’una se-
rie d’enunciats i indicar de quina classe sén. Entre les frases
gue ens presenten, en tenim dos amb possessius: «Aquesta
és la meua: no vull que la dones [sic] a ell. (...) La casa que
m’he comprat no és només ma casa: és casa de tothomy.

L’alumne ha de deduir que en la primera frasemeua«no acom-
panya un nomy, i per tant, €s un pronom, mentre que en la
segona, el possessiu ma «acompanya un nomy, i a més, ha
d’inferir que ho fara en tots els contextos. Per tant els posses-
sius contractes mai no poden actuar com a pronoms.

Doncs bé, tot i haver assenyalat alguns detalls negatius
d’aquest manual, es tracta probablement del millor tractament
que dels nostres adjectius possessius s’ha fet en els llibres de
text que he manejat. A més he comentat ja que aquesta edi-
torial és I'Unica que inclou I'estudi dels possessius tant en 3r
d’ESO com en 4t, un detall que valore també positivament.
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2.2.12 Fanal. Llengua i Literatura 4, Ed. Vicens Vives,
Valéncia, 1999

Com acabe de dir, en aquest llibre de text corresponent ara
a 4t d’ESO, es torna a insistir sobre els adjectius possessius,
fet que és una excepcio entre els materials que he mane-
jat. Malgrat tot, aquest fet justifica que el tractament siga ara
menys detallat que en el manual de 3r ’ESO.

De nou, ens trobem els possessius estudiats dins del grup
dels determinants, agrupats ara, sota el mateix epigraf, amb
els demostratius («els demostratius i els possessius»).

Dels possessius es tracten en aquest nivell dues questions
de detall: el fet que «si un possessiu no és necessari per a
la comprensi6 d’'una frase, convé prescindir-ne: Fica l'ocell a
(no la seua) la gabiay, etc. i els valors de /lur.

Aquesta ultima forma és qualificada de «possessiu culte». A
més, es fa remarca sobre el fet que «el seu Us és opcional» i
que s’ha de fer servir només si el posseidor és plural.

Entre els exercicis sobre els determinants ens en trobem un
en que I'alumne ha de construir frases amb expressions com
ara llur filla, llur Constitucio, llur propi desti, etc., és a dir ha de
posar en practica la teoria anterior sobre la forma /lur.
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En un altre exercici que ens presenten seguidament, I'alumne
ha de modificar la frase «Tot ha sigut per la teua actuacié»,
per una altra amb possessiu posposat «Tot ha sigut per culpa
teua», (vg. la reivindicacié que d’aquestes construccions han
fet recentment La-creu (1990: 126) i Ruaix (1994: 15), i que
posen en practica els autors d’aquest manual).

En 'Ultim exercici sobre els determinants, entre d’altres, s’han
de modificar aquestes tres frases, i assegurar que en cada
una hi ha un error:

1. Es queixa de la seua cama dreta.
2. La comunitat autbnoma celebra llur festa anual.

3. Passa per la meua casa quan vulgues.

Faig remarca sobre el fet que en l'ultima de les tres frases,
estrictament parlant, no hi ha cap error. Ara bé, si que haurem
de convenir que, en valencia, se sent com a més natural la
frase: «Passa per ma casa quan vulgues».

També em crida l'atencié un altre exemple que els autors
avancen. Una frase com «Van entrar a la cova i es van ficar
per les bifurcacions de la mateixa», és substituida per «Van
entrar a la cova i es van ficar per les seues bifurcacions».
Adonem-nos que els autors volen criticar —encertadament—
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I'ds gens popular de mateix en eixos contextos, i el recurs als
possessius sol ser-hi un mitja eficag per a evitar-lo.

3. Conclusions

El tractament que dels adjectius possessius han fet les nos-
tres gramatiques tradicionals ha estat sovint deficient i boirds,
i haurem de concloure que els nostres llibres de text —real-
ment-— reprodueixen molts d’aquells errors, en general, i llevat
de comptades excepcions. Aixi, p. ex., hem comprovat que
alguns manuals ni tan sols els tenen en compte i uns altres
—quan si que ho fan- incorren, de vegades, en flagrants con-
tradiccions i inexactituds.

En general, tots els autors col-loquen els possessius dins del
grup dels determinants, de vegades amb definicions ben tau-
tologiques com ara la del llibre de text de 'Ed. Brufio que as-
segura que «els determinants son paraules que acompanyen
els noms per determinar-los...». Se solen definir els posses-
sius afirmant que indiquen propietat o pertinenca. Només un
manual feia constar que els possessius poden indicar circum-
stancies més enlla de la pura pertinenga, com ara el parentiu
(les meues filles), la relacié habitual (la meua escola) o altres
de semblants (en Fanal. Llengua i Literatura 3, Ed. Vicens
Vives).
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Quasi tots els autors, a I'hora d’enumerar quins soén els adjec-
tius possessius recorren a la denominacié de tonics i atons.
Nosaltres ens estimem més parlar, respectivament de formes
plenes i de formes contractes, denominaci6 proposada ja per
Badia (1951) i per Moll (1952). Mentre que les contractes son
sempre atones (mon pare), les primeres poden ser atones
(el meu pare) o toniques (el llibre és meu). Per tant, queda-
va demostrat que aquella terminologia —que tants usuaris ha
tingut— no responia a situacions reals. Doncs bé, només els
manuals de 3r i 4t de I'editorial Vicens Vives defugen aquesta
terminologia inadequada, al meu parer.

Les formes dites toniques sovint es presenten, en els llibres
de text, precedides d’article (com ara en els manuals de les
editorials Anaya, Bromera, Ecir, Marfil i Vicens Vives) sense
adonar-se que en alguns dels exemples que tot seguit els
mateixos autors consignen, no en porten, d’article (He portat
tres llibres seus, p. ex.). Els possessius atons,de vegades,
no es fan constar (per exemple en el manual d’Anaya) i de
vegades es cau en l'error contrari: és a dir, es posen els uns
i els altres al mateix nivell, sense que quede clar I'arracona-
ment actual de les formes contractes (és el cas dels llibres de
Bromera i Ecir). Per una altra banda, el manual de Santillana-
Voramar pareix que reclou els nostres possessius atons en
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el terreny exclusiu de la col-loquialitat. Per contra, el llibre de
text de 'editorial Marfil demana a 'alumne que faga servir el
possessiu aton en frases com aquestes: «Agafa (...) llibres»i
I’'n presenta en un altre exercici aquesta: «Els seus amics
m’han lliurat sos llibres i sén millor que els nostres», sense
cap comentari sobre el caracter arcaitzant que els possessiu
aton els confereix i induint 'alumne a error, per tant.

Pel que respecta a llur no tots els manuals el fan constar. Si
que apareix, encertadament, en els llibres de Brufo, Ecir i
Vicens Vives, tot i que no sempre es diu que convindria utilit-
zar-lo en un nivell molt elevat del llenguatge. Ans al contrari,
es col-loca al mateix nivell que les altres formes. Un comen-
tari molt poc afortunat sobre aquest possessiu és el que pre-
senta el manual de I'editorial Marfil: «les formes lluri llurs sén
les correctes, si bé s’empren molt poc a nivell oral».

Pel que fa a la posposicio del possessiu (el germa meu, tres
llibres seus), freqientment es redueix a la marginalitat abso-
luta, fins i tot de manera més descarada que en les nostres
gramatiques, situantla —quan s’anomena— com una cosa ex-
cepcional. Per exemple en el manual de Vicens Vives s’arriba
a dir que «en alguns pocs casos d’expressions especials, el
possessiu pot anar darrere el nom». No pareixen expressions
especials, certament, les del tipus de el germa meu o tres
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llibres meus. Un dels manuals de Santillana-Voramar asse-
gura, a més, que en la posposicio els possessius «no porten
article», perd es contradiuen tot seguit quan els autors pre-
senten més avall la frase L’examen seu fou molt bo.

I, en fi, només un manual tracta el problema actual que detec-
tem en la llengua moderna, respecte a I'abus del possessiu.
Els manuals de 3r i 4t de I'editorial Vicens Vives dediquen
comentaris sucosos destinats a evitar construccions com
Agafa-ho amb la teua ma oica l'ocell a la seua gabia. Tots els
altres llibres de text passen per alt aquest problema.

Pel que fa als exercicis practics que els manuals dediquen als
adjectius possessius, és prou habitual que siguen escassos
(Bromera, Marjal-Grup Edebé, Tabarca). Per una altra ban-
da un dels textos que presenta en un exercici 'editorial Ecir
barreja les formes en -v (meva, teva, etc.) i les formes en -u-
(meua, teua, etc.), provocant una sensacio de dispersioé que
pot marejar 'alumne, el qual no ha estat informat en cap lloc
de I'existéncia de les formes en -v-.

En definitiva, i tornant al principi, els nostres llibres de text
reprodueixen les mancances que hem detectat nosaltres en
les gramatiques tradicionals. Es a dir, algunes d’aquelles in-
exactituds ens les hem trobades, de nou, ara en els manuals
de I'educacié secundaria obligatoria.
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Amb tot, no ens estem d’assenyalar dos llibres de text amb
un tractament dels nostres adjectius possessius notablement
correcte. Es tracta dels llibres de les editorials Brufio i Vicens
Vives.

[, en fi, com que criticar és relativament facil, sobretot si no
s’aporta una proposta alternativa, presentaré tot seguit la
meua proposta de tractament dels adjectius possessius en el
curs de 3r ’ESO. No pretén ser la millor proposta de tracta-
ment d’aquests adjectius ni la proposta definitiva i immutable
sin6 que admet —és clar— els comentaris i les critiques que els
lectors vulguen fer-li.

4. Proposta de tractament dels possessius en els llibres
de text de 3r ’ESO

He afirmat ja en § 2.1 que trobava que aquest era el nivell
adequat per a la introducci6 d’aquests adjectius en I'ensenya-
ment. Doncs bé, la meua proposta sera breu i concisa, és a
dir, de la manera en qué es tracten hui dia aquestes questi-
ons gramaticals en els nivells d’estudis en qué ens movem.

Per tant, no caurem tampoc en I'error contrari: destacar I'es-
tudi dels possessius de manera exagerada fent que es con-
vertisquen en una peca clau d’estudi en aquests nivells de

INDEX 577



Joan Coba Femenia

'ensenyament. Amb tot, si que mirarem de conferir-los la im-
portancia que tenen.

Com a pas previ a I'estudi dels adjectius possessius, el nos-
tre llibre de text hauria d’haver distingit entre la creacié de
lexemes nominals i el procés contrari, el de la restriccid de
lexemes nominals. A més, s’hauria d’haver especificat que la
restriccié es pot aconseguir de dues maneres diferents:

(a) assenyalant propietats accidentals qualitatives, és a dir,
els adjectius qualificatius, o

(b) quantificant I'abast referencial d’'un constituent nominal.

| seguint Saragossa (2000: 229) situariem, doncs, els adjec-
tius possessius dins del camp d’estudi dels adjectius qualifi-
catius.

Tot plegat, aquesta podria ser la proposta:

«Des d’un punt de vista semantic els adjectius possessius es
poden explicar com a derivats dels pronoms personals. Aixi,
el seu llapis és el llapis d’ell o d’ella, d’ells o d’elles, el nostre
poble és el poble de nosaltres, el vostre llibre és el llibre de
vosaltres, etc.

Des d’'un punt de vista sintactic els adjectius possessius es
comporten com a vertaders adjectius qualificatius, no com
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a deter-minants o actualitzadors. Els qualificatius poden indi-
car per una banda propietats internes del nom (color, forma,
grandaria, etc.): boligraf roig, finestra ovalada, etc., pero tam-
bé poden indicar-ne d’externes, com ara localitzacio en l'es-
pai 0 en el temps (any anterior, pagina segiient, paragraf es-
mentat, etc.). Els adjectius possessius serien una subclassse
d’aquests ultims perque, en definitiva, el fet que indiquen
possessid o pertinenca consisteix a col-locar sota el poder
d’algu alguna cosa, fer dependre I'existéncia d’'una cosa de
I'existencia d’'una altra.

Aixi, en Jaume va caure al riu i MariPuig li va deixar un jersei
seu, I'adjectiu possessiu col-loca el jersei sota el domini de
MariPuig. Es a dir, el possessiu transmetria una propietat ac-
cidental externa i adoptaria, doncs, el funcionament sintactic
dels adjectius qualificatius.

Els adjectius possessius sén aquests: meu, teu, seu, nostre i
vostre. De la mateixa manera que qualsevol adjectiu, conei-
xen variacions en géenere i nombre: meua, teua, seua, nostra,
vostra, meus, teus, seus, nostres, vostres, meues, teues, se-
ues: M’han portat alguns examens seus. Els nostres cotxes
son molt rapids. Les aportacions teues resultaren decisives.
Estimades filles meues, efc.
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També tenim la possibilitat —opcional— de fer servir la forma
llur (i els seu plural /lurs) exclusivament per a diversos posse-
idors i reduits a nivells de llenguatge molt elevats:

«Els pares amen llur fill» perd «La mare ama el seu fill».

Respecte a la posicidé dels adjectius possessius en la cons-
truccié nominal, poden aparéixer davant o darrere del nom.
Quan van davant necessiten la preséncia de I'article (el vos-
tre llibre). Quan van darrere es poden construir amb article
(el germa meu), amb un altre actualitzador (tres llibres seus
alguns germans teus, etc. ) o fins i tot sense cap altre consti-
tuent (fill meu).

La llengua també disposa d’'una segona serie d’adjectius pos-
sessius, anomenats contractes —per oposicié als anteriors
que anomenem plens— amb molta vitalitat en época antiga
perd que hui només podem utilitzar amb algunes relacions de
parentiu i amb els substantius casa i vida. Sén aquest: mon,
ton, son, mos, tos, sos, ma, ta, sa, mes, tes, ses. Com ara
en aquestes construccions nominals: mon pare, ta mare, sa
casa.

A més, i per acabar, si una frase s’entén igualment sense
possessiu no cal posar-lo. La construccié sense possessiu
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€s meés genuina —en aquests casos — que no la que el pre-
senta:

Agafa-ho amb la ma i no Agafa-ho amb la teua ma.

En algar-se es cordava les sabates i no En algar-se es corda-
va les seues sabates.

ACTIVITATS:

1. Tenint en compte les limitacions en I'is dels possessius-
contractes, col-loca aquestes formes o les plenes en les se-
glents frases:

-(....) mare li va donar diners per anar a comprar.

-(....) germa vindra de vacances per Nadal.

-Agafa (....) llibres.

-Aneu amb (....) pare al cinemal!

-El (....) cotxe és millor que (....), segons ha explicat (....)
oncle i(....) professor.

-Han vingut uns quants amics (....) amb llibres per a (....)
ties.

-Les aportacions (....) figuraran en (....) llibre de registre.

2. Col-loca llur /llurs, si és possible, en lloc de seu/seus o els
femenins corresponents. (nota 6)

-El pare i la mare han aconseguit la tutela dels seus fills.

-La professora i els seus alumnes van entrar al museu.

INDEX 581



Joan Coba Femenia

-Els artistes van exercir el seu ofici a 'empara dels reis.
-Els pobles de I'antiguitat veneraven els seus herois.
-El president i tres dels seus ministres han dimitit.

-Ara arribara el rei amb el seu seguici.

-Tots els magistrats van fer palés el seu desacord.

3. Torna a escriure aquestes frases, prescindint del posses-
siuquan pugues fer-ho.

-Es tapa els seus ulls quan veié el foc alla mateix.

-Amb el seu dit, el xiquet va assenyalar el que volia.

-L’avia es queixa de la seua cama dreta.

-El pivot va encistellar amb la seua ma esquerra.

-Van entrar a la cova i es van ficar per les seues bifurcaci-
ons.

JoaN Cosa FEMENIA
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1. L'editorial Santillana / Voramar té publicats dos manuals per a
aquests nivells: un manualmés extens i més antic, i un de més recent
que és una versié molt reduida de l'anterior i més en consonancia,
per tant, amb els nous temps que corren en I'ensenyament. Aquest
tractament dels possessius es déna en la versié que he anomenat
«ampliada». La versio més moderna, la «reduida», ja presenta el trac-
tament més habitual en els manuals: estudiar-los en 3r dESO i no
fer-ho en 4t.

2. M’estime més parlar de formes plenesi de formes contractesper
a fer referéncia a les anomenades sovint formes toniques i atones,
respectivament. Seguisc, doncs, la denominaci6 proposada per Badia
(1951) i per Moll (1952). En § 3 exposaré els motius d’aquesta pre-
feréncia.

3. Fins i tot, adonem-nos de 'abus del possessiu que es produeix en
aquesta oracio: «[...] quan substitueixen un SN i fan la seua funcio».
Haguera estat més genuina aquesta altra: «quan substitueixen un SN
i en fan la funcié». Un altre exemple del mateix manual, p. 69: «[...]
la dixi estableix la relacié entre el text i el context assenyalant éssers
segons la seua proximitat a les persones...» Féra més genuina una
oracié amb abséncia de possessiu: «...assenyalant éssers segons la
proximitat a les persones...» M’he ocupat de la necessitat de recupe-
rar els usos de en en alguns dialectes i de la conveniéncia de supri-
mir el possessiu, en altres ocasions, en I'apartat 20.1 de la meua tesi
doctoral Els adjectius possessius. Teoria i problemes d’us, Facultat de
Filologia, Universitat de Valéncia, desembre, 1999.
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4. Cridem I'atencié sobre la pervivéncia encara d’aquesta vella deno-
minacio de les gramatiques fabrianes, que no s’hauria d’haver canviat
per la dedeterminants, almenys sense justificacio prévia.

5. He estudiat, amb deteniment, aquesta construccié en «La posposi-
ci6 del possesiu amb article (el germa meu)», dins Estudi del valencia
d’ara, Valéncia, Denes editorial, 2002, pp. 101-117.

6. He pres literalment aquest exercici 2, de Fanal. Llengua i Literatura
3, Ed. Vicens Vives, Barcelona, 1998, p. 63. El nostre exercici 3, I'he
pres del mateix llibre de text, p. 62, perd modificant o suprimint les
frases que no feien al cas.

7. Els cite, excepcionalment, per ordre alfabétic de les seues edito-
rials.
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