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LA SITUACID DEL CATALA A CATALUNYA

- Per Oriol Guasch. Xavier Luna.

I. Aspectes generals
O. El catala. Domini lingiifstic 1 poblacid.

No &s fins a finals del primer quart d'aquest se-
gle que el catala &s considerat pels lingliistes com
una llengua rominica independent, fins agquells anys
se'l tenia com un dialecte del provengal. Avui cap
lingiiista no deixa d'afirmar que el catald &s una
llengua amb una clara unitat, ben diferenciada de
les altres, amb fronteres amb l'occita al nord i-el
castell2 i les restes de l'aragonds a l'oest. El seu
domini lingilifistic &s el seglient: dins l'estat espa-
nyol tot Catalunya excepte la Vall d'Aran, vall pi-
rinenca de parla occitana, (31.000 kmz); la major
part i la més poblada del Pais Valenci2 (13.000 km?);
les Illes Balears (5.000 kmz) i una franja d'Aragb
tocant a Catalunya (4.500 kxm?) . Dins l'estat francés,
bona part del departament dels Pirineus Orientals
(5.700) km2). I Andorra (450 km?) i la ciutat de
1'Alguer a Sardenya. Aproximadament, doncs, uns
59.000 kmz. Aquest territori es reparteix entre qua
tre estats i dins l'espanyol entre quatre comunitats
autdnomes: Catalunya, Val&ncia, Balears i Aragb.

Ara b&, sabem, encara que amb poca precisib, que
no tots els habitants d'aguest domini, 9.800.000 se-
gons dades de l'any 1975, parlen el catala i una
part important a penes hi t& contacte. Un fet que es
d6na dels darrers anys encad €s el que es pot anomenar



una certa discontinuitat del domini lingiifstic. En
efecte, tenint en compte el gruix de la poblacib, nu
clis importants d'Alacant, Valé&ncia ciutat, Sagunt,
Perpinya i barris de les zones industrials de la co-
nurbaci® de Barcelona sbn illes de parla quasi Gnica
ment castellana o francesa. Només molt aproximadament
tenim dades guant al nombre de catalanoparlants., Al-
guns, amb dades de l'any 1975, en situa el nombre en
tre els 5 i els 6,4 milions; d'altres afirmen que sbn
entre els 6 i els B milions. En tot cas agquestes da-
des superen la meitat dels habitants del domini lin-
glifstic. Aixd porta a considerar que el catald no &s
una llengua “"minoritaria" dins el seu territori lin-
glifstic. Si considerem l'estat espanyol, perd, el nom
bre de catalanoparlants representa entre un 13% i un

-~ 21% de la poblacibd total. S'ha considerat tamb& que

si b€ el nombre de catalanoparlants augmenta a Cata-
lunya, en canvi disminueix al Pais Valencia i a les
Illes. De tota manera &s molt elevat el nombre d'ha-
bitants del territori del catala que 1'enté&n, cosa
gue no ofereix gaires dificultats als qui tenen com a
llengua el castella, ja que no sbn llenglies gaire di
ferents. Es pot constatar tamb& que tot catalanopar-
lant coneix b& el castell3, el francé&s (si &s de 1la
Catalunya Nord) o 1l'italid (si &s de 1'Alguer).

1. Hist®dria i antecedents de la situacid actual.

El catala, llengua romanica, va n€ixer al voltant
dels Pirineus orientals cap als segles VII-VIII, enca
ra que els primers documents escrits en aquesta llen
gua no apareixen fins al segle XII per la continul-
tat del 1lati com a llengua de l'escriptura. En 1'@po
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ca medieval la Corona Catalano-Aragonesa t& el cata-
14 com a llengua nacional i oficial tot i que perviu
fins molt tard la pres&ncia del llati en la documen-
tacib. La literatura en catald des de Ramon Llull
fins al segle XV té& una gran importdncia entre les 1i
teratures rominiques. El pais, perd, entra en una de
caddncia politica i econdmica a partir del segle XIV
i la unibé amb la Corona castellana. Apareix en aques
ta 8poca el comengament de la penetracib6 de la cultu
ra castellana entre les capes altes, fet que anira
augmentant en els segles posterios. Una petita part
de Catalunya, al nord dels Pirineus, passa a ser de
domini francds el 1659 i hi comenga ben aviat el pro
cés de francesitzacid, que ha estat el m&s efectiu a
la practica dels processos de pérdua d'identitat dels
catalans. A l'estat espanyol no &s fins al segle
XVIII (1714) que el catald deixa de ser llengua ofi-
cial i se'n prohibeix 1'fis; amb tot i aixd el catala
es resisteix durant molts anys a desapar&ixer de bo-
na part de les activitats administratives, comercials
o educatives. En aquests temps apareix com un fet nou
la p2rdua de la consci@ncia de la unitat de la llen-
gua als diferents paisos on es parla, unitat que ha-
via estat molt clarament reflectida en la practica
dels escriptors. Amb tot, el catal2 no deixa de ser
mai la llengua parlada per tota la poblacib autdcto-
na i pricticament 1l'finica coneguda per la gran majo-
ria, aixi com la llengua de la literatura popular al
menys. El resorgiment, anomenat Renaixenga s'inicia
al segon terg del segle XIX. Al costat de la produc
cibd literdria cada vegada mé&s notable, també 1'Gs de

la llengua s'est&n a altres camps i es reivindica



amb més forga progressivament 1'Gs del catald. Es re
troba la perduda consci&ncia de l'entitat de la llen
gua i de la seva unitat en un procés llarg que durd,
ja en ple segle XX, al costat de les reivindicacions
politiques nacionals, a establir una llengua moderna,
apta per a tots els usos, que es basa en la realitat
dialectal tant com en la llengua antiga. Aquesta fi-
xacib normativa &s obra de Pompeu Fabra, es publica
entre els anys 1913 i 1932, i &s acceptada aviat per
les forces culturals i politiques no nom&s de Cata-
lunya, des d'on s'havia fet, sinf tamb& de tots els
paisos de parla catalana, no sense trobar al comenga
ment algunes resist@ncies. El1 catalanisme politic
arriba a aconseguir amb la Mancomunitat primer (1914-
1925) i amb la Generalitat republicana després (1931~
1939) que el catald ocupi en part els llocs de que
havia estat bandejat en les esferes oficials i de
l'ensenyament. Aixi, si per una banda el problema de
la llengua normativa queda definitivament resolt en
les seves bases, el procé&s molt més complex de la
normalitzaci6,diguemn-ne superacif de la situaci6 di-
gldssica, encara &s avui lluny de resoldre's. Aquest
procés va lligat clarament a la situacib politica, a
l'assoliment de l'autogovern. La Mancomunitat aconse
guia avengos importants en el camp cultural (escoles,
biblioteques, publicacions en catald). Es cred poc
abans 1'Institut d'Estudis Catalans que a partir de
1911 compta amb la Seccid Filoldgica que é&s fins
avui la m3xima autoritat en gliestions de normativa
linglifistica. La segona etapa moderna d'autogovern,la
de la Generalitat republicana, es regeix per 1'Esta
tut d'Autonomia de 1932 on s'estableix la cooficiali



tat del catald i el castelld en 1'3mbit de Catalunya.
Gradualment el catald anava ocupant llocs decisius
per a la seva normalitzacid.

Com a mostra dels avengos poden considerar els dia
ris publicats en catald. El primer diari en catald &s
de l'any 1879 i des de llavors fins al 1939 sempre hi
ha hagut sense interrupcid premsa didria en aquesta
llengua. El 1927 s'observa un augment important, te-
nim 8 diaris; el nombre anird augmentant dins al 1933
en gué se'n publiquen 27; a partir d'aqui en trobem
menys perd les cotes amb qué s'arriba a 1l'any 1939
(10 diaris a tot Catalunya, 5 a Barcelona) no es veuen
pas avui, ni de lluny (1 a Barcelona i 1 a Girona).

El general Franco suprimeix tots els governs autd
noms i prohibeix i persegueix les llenglies altres que
la castellana. El govern de la Generalitat continud
a l'exili, lloc obligat per a tots els qui tingueren
algun paper, encara que poc significatiu, en l'auto-
govern, en la recuperacid nacional del pais o en al-
guna posicid politica liberal o d'esquerres, si no

volien sofrir una repressid dura.

En el camp de l'ensenyament la victdria del gene-
ral Franco representa la supressib total de la presén
cia del catald en la docéncia, cosa que havia costat
molts anys a aconseguir-se. Amb la Repfiblica, un De-
cret de Bilingliisme (1931) establia per a l'ensenva-
ment primari una igualtat del catald i el castella:
s'hi ordend gue fins als 8 anys els nens rebessin
l'ensenyament exclusivament en la seva llengua, ca-



£ali o castelld. En aquells anys els nens que tenien
el castelld com a llengua prdpia eren molts menys que
en la situaci® actual. L'ensenyament primari, doncs,
s'havia de fer majorit3riament en catald. Perd aquell
decret no va arribarmai a ser efectiu del tot; hi ha
via almenys dos problemes de base: la preparacid dels
mestres i la manca de textos escolars, La Generalitat
actud per superar aquestes dificultats organitzant
cursos per adaptar els mestres a la nova situacib le
gal (els mestres no catalanoparlants, com els infants,
no eren tampoc tan nombrosos com avui). Van apar&ixer
tamb& textos. Durant la guerra tant la revonacid pe-
dagdgica, també iniciada anys abans, com la introduc
cid del catal3d a les escoles s'activaren i fins apa-
requeren veus autoritzades (Alexandre Gali) que defen
saren que el catald fos l'finica llengua de l'ensenya-
ment.

El pais havia entrat en un procés real i efectiu
de normalitzacib lingliIstica, amb avengos notables en
tots els camps: les publicacions, les relacions amb
l1'administracis, l'educacif i en general la presé&n-
cia pliblica del catald es veia per arreu. Aquest pro
cés quedi segat de soca-rel l'any 1939. La llengua
va recular als dmbits familiars o d'amics. Durant els
primers anys de la Dictadura de Franco les escasses
publicacions en catald que es fan dins el pais sbn
sempre clandestines i encara amb peus d'impremta fal
sos (algun catecisme, algun llibre de poesia). El
llibre en catal3d no comenga a resorgir d'una manera
efectiva fins la d&cada dels 60 (l'any 62, per exem-
ple, s'aixeca la prohibicib de publicar al catalad. Tam



bé en agquesta década comenga a haver-hi cursos de ca

.tald no clandestins per a adults i per a nens en al-

gunes escoles privades. Potser sigui significatiu

que l'any 1962 per primera vegada en la postguerra

se celebren exdmens per a professors de catald, orga
nitzats per una institucif privada (Omnium Cultural}
i gque a 1l'any 1965 es funda "Rosa Sensat", institu-
cib per a la renovacib escolar i que propugna l'esco
la en catald. La Llei General d'Educacib de l'any
1970 reconeix tedricament 1l'fis de les llengiies "ver-
nacles” en els plans d'ensenyament, perd es deixa que
1l'actuacib de les escoles sigui del tot voluntaria.
No &s fins després de la mort de Franco (1975) en

qué& per Decret de 1978 es fa obligatori 1l'ensenyament
del catala.

Un fet nou per les seves caracteristiques que tin
drd un pes important en el procés de normalitzacid
&€s la forta onada immigratdria de parla castellana
dels anys 50 i 60. Fins als anys 30, la immigracid
que acudi al focus de Barcelona fou assimilada amb
forga facilicitat, els nouvinguts adquirien aviat el
catald; si aquesta no era la seva llengua, ja que
molts provenien de zones properes. En canvi, als anys
50 i 60 practicament tota la immigracid &s de parla
castellana i la majoria del sud-est de la Peninsula.
Pel seu nombre no es va poder instal.lar a les zones
tradicionals d'habitatges i es crearen grans barris
nous, marginats dels centres histdrics de les pobla-
cions, al veltant dels centres industrials, sobretot
de Barcelona. Segons el cens de 1970 la poblacib de
Catalunya estava composta de catalans nadius en un



62,3%, els d'origen andal@is eren un 16,4% i hi ha

. immigrants de totes les drees peninsulars. Aquest
fet, ha plantejat el problema de la integracib, ja
que Catalunya es trobava sense les institucions que
volguessin i poguessin tenir en compte el problema;
sense el catald a les escoles estatals, per exemple,
on acudien els fills dels immigrants. AixI, una gran
part de la poblacid de Catalunya, molts nascuts ja
agui, no tindrd cap contacte amb el catald durant
molts anys. De tota manera aquesta poblacif no s'ha
negat, salvant actituds extremes, a aprendre el cata
13, perd un fet decisiu &s que no se li ha ensenyat
enlloc ni 1'ha necessitat per a res.

Aixi; segons dades del cens de 1l'any 1981, un
79,2% dels habitants de Catalunya declaren que ente
nen el catalid i un 19,6% declaren que no 1l'entenen.
Aguestes xifres percentuals varien segons les comar-
ques: si en la majoria la xifra dels qui l'enténen
é€s dels voltants del 90%, en canvi al cinturd indus
trial barceloni hi ha comarques on es declara que no
l'entenen un 68,6% (el Vallds Occidental) o un 63,6%
(el Baix Llobregat). En aguestes comarques trobem mu
nicipis on els qui no l'entenen s'acosta al 50%.

2, La situacid legal actual,

La situacid legal, pel que fa a les llenglies a Ca
talunya, ve establerta per la Constitucid de 1'Estat
(de 1978), 1'Estatut d4'Autonomia (de 1979) i la Llei
de Normalitzaci® Lingliistica (de 1983).



La Constitucid diu en el seu article 3:

1.~ E1 castelld &s la llengua espanyola oficial
de 1'Estat. Tots els espanyols tenen el deure
de con&ixer-la i el dret d'usar-la.

2.- Les altres llenglies espanyoles seran també
oficials en les respectives Comunitats Autdno
mes d'acord amb els seus Estatuts.

3.- La riquesa de les diferents modalitats lin-
gliistiques d'Espanya &s un patrimoni cultural
gue serad objecte d'especial respecte i protec

cib.

Remarquem com 1l'Gnica llengua que els ciutadans
de l'estat -espanyol, els catalans també& doncs, tenen
el deure de conéixer &s la castellana.

L'Estatut d'Autonomia de Catalunya, en el seu ar
ticle 3, diu:

1.- La llengua prdpia de Catalunya &s el catala.

2.~ L'idioma catala &s l'oficial de Catalunya,
aixi com tamb& ho &s el castelld, oficial a
tot 1'Estat espanyol. '

3.- La Generalitat garantird 1'Gs normal i oficial

~

d'ambdbs idiomes, prendrd les mesures necessa-
P as

ries per tal d'assegurar llur coneixement i

creard les condicions que permetin d'arribar



a llur plena igualtat quant als drets i1 deures
dels ciutadans de Catalunya.

A partir de la definicid del catald com a llengua
prdpia de Catalunya i del catald i del castelld com a
llengiies cficials la Llei de Normalitzacid Lingiliisti-
ca, aprovada 1l'abril de 1983, pretén de superar l‘'ac-
tual desigualtat lingliistica i per fer-ho es planteja
els objectius d'emparar i fomentar 1'fis del catala,
donant-1i efectivitat oficial, fer-lo present als
mitjans de comunicacid i assegurar la seva extensib®.

El fet d'haver de conjugar les disposicions de la
Constitucid i de l'Estatut i que fos politicament im
prescindible de consensuar-la entre totes les forces
politiques catalanes d6na a aquesta llei un cardcter
ampbigu, criticat per molts, i una forga menor de 1la
que es podria despendre d'una lectura gue no tingués
en compte en gquin entorn incideix. Tot i aixi, &s evi
dent que constitueix un instrument Gtil per avangar
cap a un millorament de la situacib del catala.

3. El1 catald avui.

Qualsevol persona que vulgui veure objectivament
gué passa avui a Catalunya convindrd que la situacib
de llenglies en contacte que vivim es presenta clara-
ment favorable al castelld. Podem dir que en el camp
de la publicacid de llibres 1 del desenvolupament de
la literatura el catald es troba en una situacid nor
mal. Segons les filtimes dades de qué disposem 1l'any
1881 es van publicar 2.140 llibres en catalid i des de

19
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1'any 1977 la xifra anual de publicacions en catald
ha superat el miler. Segons una apreciacib molt apro
ximativa poden estar al voltant dels 15.000 els ti-
tols en catal3d en venda, no exhaurits. Es publigquen
llibres de tots els camps del saber i &s important
la quantitat d'obres que es tradueixen al catala,
d'autors cl3ssics i moderns. En canvi, en el cinema
i el teatre, més en aquell gue en aquest, el catald
hi troba fortes dificultats, sobretot per qgliestions
econdmigues malgrat els ajuts que reben de la Genera
litat. La premsa di3ria es troba en una situacif molt
precdria, ja ho hem dit: 1 diari a Barcelona i 1 a
Girona, i amb tiratges forga limitats. Hi ha un sol
setmanari d'informacib general a Barcelona i en el
camp de ies revistes del "cor", o de l'esport, de
consum molt elevat, el catald no hi t& a penes pre-
sdncia. S6n nombroses, perd, les publicacions perid-
diques culturals i la premsa comarcal es troba en un
ressorgiment considerable. A la radio el balang é&s
molt favorable al castelld. La televisi® es pot veu
re a Catalunya per tres canals; dos d'elles emeten
en castellid (un amb una minsa programacif en catalé
a hores de poca audiéncia) i un en catald que funcip
na des de fa poc més d'un any. TV3, el canal catald
emet 40 hores setmanals; els canals en castelld eme-
ten 1'un B0 hores setmanals i l'altre 64, TV1 i TV2
respectivament. Segons dades d'octubre de 1984 TVl
aconsequia el 76% d'audiéncia entre la poblacid, TV2
el 33% i TV3 el 40% (aquest Gltim tenia una audiéncia
del 23% el febrer de 1984).

Des de les institucions autondmiques s'organitzen

actualment, en col.laboracid amb els ajuntaments, cur
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sos per estendre el coneixement del catald entre la
poblaci6. Actualment en funcionen uns 2.000 (el curs
passat van ser 1.600), dels quals la meitat van diri
gits a no-catalanoparlants. S'hi han matriculat en
total uns 35.000 alumnas. Una altra empresa d'aquest
any acad&mic &s el curs multi-media "Digui-Digui”,de
dicat a l'ensenyament del catald ba3sic als no-catala
noparlants, que es desplega en emissions de radio,de
televisib i a la premsa didria.

La preocupacid per la llengua, pel seu {s, pel
tractament que en fan les institucions, &s viva en-
tre els lingliistes, els ensenyants,els politics i la
poblacib en general. En primer lloc assenyalem la
preocupacibd per la llengua normativa, gque presenta
alguns punts conflictius. Una altra preocupacib E&s
l'estandarditzacif:el catald modern, fixat per Pom-
peu Fabra tenint en compte els dialectes, estd uni-
ficat en el nivell escrit excepte pel que fa a unes
pogques variants morfoldgiques i lé&xiques que s'accep
ten en l'escrit segons la seva procedéncia geografi-
ca; la pronunciacib, perd, &s diferenciada sobretot
en els sons vocl8lics i en les consonants finals,cosa,
perd, gque no dificulta en absolut la comprensid en-
tre persones de gualsevol indret de parla catalana;
avui no sembla viable gque es pugui tenir una sola
pronunciaci6 per als usos de la llengua estandard.
En un altre camp &s una preocupacid viva i justifica
da la pres@ncia de castellanismes en tots els nivells
en qud s'usa el catalad i sobretot en la llengua par-
lada habitual; en l'ensenyament hi t& una considera-

cib especial i &s una gliestid ja vella, a la qual va



prestar molta atencif Pompeu Fabra a l'hora de fixar
el catald. Assenyalem tamb& gque es veu la necessitat
d'una politica lingiiistica unificada a les diferents
Comunitats Autdnomes on es parla catald i una actua-
cid conjunta en els camps culturals i d'ensenyament,
cosa qﬁe avul dia no existeix. En fi, alguns pensen
que si la situacid continua en el desenvolupament que
s'observa, el catald pot desapardixer vist el procés
que segueixen les llenglies anomenades minoritédries,
sobretot aguelles, com la nostra, gue no disposen d'un
estat i tenen dins el seu mateix territori la presén-
cia d'una llengua més poderosa que hi ha posat arrels.
D'altres diuen ser moderadament optimistes. No es po-
den menystenir els hdbits que s'han creat entre els
catalanoparlants d'usar sempre el castelld gquan es
dirigeixen a una persona que parla castelld encara
que sdpiguen que agquesta els comprén perfectament si
parlen el catald; s'observa que agquest &s un dels fac
tors que limiten mé&s la preséncia del catald en les
converses de gent de diferent origen lingliistic i que
no faciliten gens que els castellanoparlants passin a
ser també& catalanoparlants.

JI. El catald i el castelld a l'Ensenyament General
Bisic.

1. La legislacib.

El primer pas per a la reintroduccib del catald a
l'escola després dels anys de la dictadura franquista
va ser l'anomenat "Decret de Bilingliisme", promulgat
la primavera del 1978. En aquest decret es declarava



obligatdria la lléngua catalana per a tot l'ensenya-
ment b3sic i se li obrien les portes perqué& pogués
esdevenir oficialment el vehicle usual de comunicacid
i de transmissib de coneixements a les escoles. Si bé
una normativa d'aquestes caracteristiques era esperada
i desitjada per una bona part de la sccietat catalana
i d'una manera especial pels mestres i educadors més
preocupats per la renovacid pedagbgica, cal tenir pre
sent gue va aparéixer després de quaranta anys de
proscripci6é i de persecucid més o menys oberta de la
llengua. Aix® vol dir que incidia en un ambient on
els usos formals del catald eren marginals: el catala
era totalment absent dels mitjans de comunicaci6, te
nia una preséncia pGblica insignificant en moltes 20
nes del pais, era desconegut com a cecdi escrit per 1la
majoria de catalanoparlants, no era valorat com a llen
gua de cultura per bona part de la poblacib i era des
conegut per molts mestres. El primer problema, doncs,
que es presentd després de la publicacib del decret
va ser de trobar els mitjans per fer-ne possible una
aplicacib6 generalitzada.

El procé&s iniciat el 1978 es tanca, de moment, amb
la "Llei de Normalitzacid Lingliistica"™ i un Decret i
una Ordre que la desenvolupen. La definicid final
d'aquest marc legal &s molt recent: 1'0Ordre &s del Se
tembre del 1983.

D'acord amb els dos principis bdsics de la Llei de
Normalitzacid Lingliistica, es considera el catald com

"la" llengua prdpia de Catalunya 1 s'encomana a l'ad-
ministracibd que prengui les disposicions necessdries
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per estendre el seu Gs a mesura gue n'augmenti el do
mini entre els alumnes. El castelll &s present en
l'ensenyament en tant que llengua oficial a tot i'EgA
tat. L'una i 1'altra, en raé de la seva oficialitat,
han de ser ensenyades obligatdriament a tots els ni-
vells i graus de 1l'ensenyament no universitari( en el
qual els alumnes no podran ser separats en centres di
ferents per ra6 de la seva llengua. No es podrad expe
dir el certificat que acredita haver superat amb exit
els vuit cursos d'EGB si no es demostra un coneixement
suficient del catal3d i del castelld.

Aixi mateix, la llei considera que el catalid ha de
ser "el vehicle d'expressi6 normal” en totes les act1
vitats internes i externes dels centres 4d'EGB.

Aguests principis de caricter general es concreten
per a la seva aplicacib en les normes seglients:

a) La llengua de l'ensenyament.

Els nens tenen dret a rebre l'ensenyament corres-
ponent a Preescolar i Cicle Inicial 4'EGB (entre

5 1 7 anys) en la llengua "que hagi estat la seva
habitual fins al moment d'iniciar aquests estudis®.
Tot 1 amb aixd, es remarca que 1l'escola ha de pos
sibilitar com mé&s aviat millor la realitzacid de
l'aprenentatge a tots els nens en la llengua prd-
pia de Catalunya.

Els pares sfn els encarregats de decidir la llen-
gua en qué rebr3 el primer ensenyament el seu fill.



16

El director del centre, juntament amb el claustre
de professors, prendrd les mesures organitzatives
i didactiques, que hauran de ser refrendades pel

Consell d'Escola, on hi ha representants dels pa-
res, per tal de garantir el respecte als drets

" lingiiistics dels alumnes.

b)

La progressiva implantaci6 del catald com a llen-
gua d’'ensenyament es far3 al Cicle Mitjad (3r. a
5&., dels 8 al 10 anys aproximadament) impartiﬂt
en catald com a minim 1l'3rea de Ci&ncies Socials
© la de Ciencies Naturals, i al Cicle Superior
(6&. a 8&., dels 11 als 13 anys aproximadament)
impartint~hi com a minim aquestes dues arees.

L'ensenyament del catald i del castella.
La pres&ncia de les matéries de llengua catalana

i llengua castellana al currfculum escolar ve de-
terminada per aguesta distribuci& horfria setmanal:

C. Inicial: catald 4h. castelld 4h.

C. Mitja: catala 3h. castelld 3h. estructures
comunes 2h.

C. Superior: catald 3h. castelld 3h. estructures

comunes 2h.

Hi ha una programacib especifica de catald i caste
113 com a primera llengua i una altra, més tedrica
que real, per al seu tractament com a segona llen-
gua. | ‘

La dedicacib d'unes hores al gque anomenem "estruc-



c)

tures comunes" prové, d'una banda, de la necessi-

tat de flexibilitzar al mixim les 8 hores setmanals

de llengua catalana i castellana per poder posar
l1'8mfasi en 1'una © l'altra segons convingui a ca
da cas; i de 1l'altra, del fet que hi ha gliestions
referents a la teoria i a la practica de l'accib
comunicativa en tota la seva diversitat i de teo-
ria gramatical i lingliistica que s0n, dbviament,
comunes a qualsevol llengua.

Els mestres.

Els mestres han de condixer el catald i el caste-
113. Agquesta &s una condicid indispensable per po
der dﬁr a terme la seva tasca a Catalunya. Per
agquest motiu es preveu la necessitat d'organitzar
convenientment els plans d'estudi dels centres de
formaci6 del professorat. Per als mestres en exer-
cici s'han establert uns cursos de reciclatge i ca

pacitacif en llengua catalana.

Cal remarcar que a les oposicions per cobrir les
places de docents a les escoles pfibliques 4'EGB
hi ha a Catalunya una prova de llengua i literétg
ra catalana,'comuna per a les diferents especiali
tats, ‘que cal superar per tal d'obtenir plaga. El
que t& de positiu aquesta disposicib queda, perd,
condicionat pel fet que es permet la integracib
provisional a l'escola dels mestres que no la su-
peren amb la condicib que l'aprovin en un termini
de 3 anys i perqué@ no es t& en compte una exig&n-
cia especifica de catald per als especialistes de
Filologia.

7



En linieés generals podriem dir que la llei pretén
de conijugar els dos models bdsics d'organitzacid
lingtiistica que trobem als estats plurilinglies que
es reconeixen com a tals, i que es basen respecti
vament en el respecte als drets lingliistics indi-
viduals i als drets lingiiistics col.lectius: d'una
banda s'aplica fins on es possible el principi de
territorialitat (un territori, una llengua) en
afirmar el catald com a "Gnica" llengua prdpia de
Catalunya, i de l'altra, el de personalitat al fg
conéixer els drets lingliistics dels ciutadans no-
catalanoparlants.

Una segona caracteristica del marc que acabem d'ex
posar &s la voluntat de prioritzar el catalda com a
llengua prdpia de l'ensenyament a Catalunya i la
preséncia del castelld en pla d'igualtat, a tots
els nivells. La llei obre la porta, doncs, als plan
tejaments de 1'educacib bilinglie i preté&n que els
alumnes arribin a un bilinglisme integral al final
de 1'EGB, sigui guina sigui la seva primera llengua.
Més endavant veurem fins a guin punt agquestes ex-
pectatives porten cami d'acomplir-se.

L'aplicacib de la normativa dictada per 1l'adminis
tracid catalana topa amb moltes dificultats deri-
vades en part de la realitat sociolingliistica (no
coneixement del catald per part de tots els mes-
tres, actituds i usos lingliistics dels mestres i
de la poblacib en general, manca de pres&ncia i po
ca utilitat del catald en la vida pGblica, etc.),
de la legislacib general de 1'Estat (un tribunal
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de 1l'Audi&ncia de Barcelona acaba de declarar, men
tre estem redactant aguestes linies, gue no es pot
exigir a ningfi el coneixement d'una "llengua regio
nal", fet que pot invalidar alguns dels preceptes
que acabem de comentar) i de problemes administra-
tius i de situacid de fet que no es poden canviar
en poc temps (mestres destinants a Catalunya des de
zones no-catalanoparlants de l1'Estat, mestres grans
que no poden © no volen adaptar-se a la nova situa
cid, etc.). Els problemes sociclingliistics i admi-
nistratius conflueixen de vegades en l'organitzacid
lingliistica de determinades escoles on les demandes
dels alumnes no es corresponen amb les possibilitats
d'organitzacib del professorat o amb als seus conei

xements.
2. Tipologia Escolar.

Vegem ara sobre quina realitat lingliistica incideix
agquesta legislacid. Les dades que aportem van ser reco
llides per la Conselleria d'Ensenyament del govern ca-
tald el 1982 (cfr. El coneixement del catald entre els
alumnes A'EGB, BUP 1 FP) i malgrat que pot discutir-se
la seva validesa pel que fa a algunes dades parcials
poden dir que a grans trets sbn fiables.

La poblacif escolar catalana (855.000 alumnes) es
distribueix aixi segons el coneixement i 1'fis del ca-
tald i del castella: ‘



Total Esc.pGblica Esc.privada

Usen el catald de ma

nera prioritaria o

gaireb& exclusiva (i

coneixen també& el

castellad) 33.7% 24.8% 42,9%

Usen el catalad i el

castelld indistinta

ment en 1'ambit fa- ,
miliar. ' 12.6% . 9.8% 15.5%

Usen prioritdriament
el castelld perd sa
ben expressar-se en
catala. ‘ 13.7% 12.5% 13.8%

Usen el castellad i
entenen el catali,
perd no el parlen 24.87% 38.4% 19%

Usen el castelld i
no entenen el cata
1a. 15.6% 22,3% B.5%

Es a dir, un 15% no entén el catald i un 40% no
sap parlar-lo. En les comarques més poblades, que cor-
responen Sobretot als nuclis industrials a l'entorn
de Barcelona i Tarragona, amb una forta immigraci8,
els percentatges d‘'alumnes que no parlen catald sén
més alts gque els del conjunt de Catalunya i arriben

en alguns casos al 65%. Inversament, &s a les zones



rurals, més despoblades i amb indexs d'immigracid
baixos, on els percentatges d'alumnes que no parlen
catald sbn més petits (en alguns casos no superen
1'1%).

En el sector pfiblic en 53% no sap parlar catala,
en el sector privat aquesta xifra queda reduilda a un
27.5%. Raons de dos tipus poden explicar aquestes di
feradncies; d'una banda, el fet que 1l'finica escola
qgue s'ha mantingut arrelada al pais i que ha pogut
fer plantejament de renovacib pedagdgica al llarg de
la dictadura franquista ha estat la privada, i de
l'altra, el fet que qui ha recollit, si no de manera
exclusiva, siI molt majorit3riament l'allau immigrato
ri produit sobretot a partir dels anys 60 ha estat
1'escola pfiblica.

La distribucibd del professorat d'EGB a Catalunya
(29.100 mestres) segons el seu coneixement del cata
13 i castellid &s aquesta:

Total Esc.plblica Esc.privada

Usen el catala de ma
nera prioritdria o _
gairebé exclusiva 67.7% 60% 76.9%

Entenen el catald pe
rd no el parlen 1 24.8% 29% 19.6%

No entenen el catala 7.4% 10.8% 3.4%

Al
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Es a dir, un 32% no sap parlar catald i un 7.4% no
1'entén. En les comarques més poblades, 1 per tant
amb més immigracib, aquests percentatges augmenten i
s'arriba en algun cas a un 50% del professorat que no
sap parlar catald. En les menys poblades disminueix
fins al punt gue en algunes no hi ha mestres que no
el parlin.

En el sector pfiblic s'arriba a un 40% de mestres
que no parlen catald, per contra, en el privat aques
ta xifra es redueix a un 23%. Aquestes difer&ncies
poden explicar-se en bona part per la tendéncia gene
ral, que només ara sembla invertir-se, del professo-
rat autdcton catald de no integrar-se en la xarxa de
l'escola'pﬁblica, sentida com a aliena al pais.Aguest
fet, naturalment, ha propiciat durant molt temps que
1l'escola pGiblica a Catalunya estigués en mans de me§'
tres d'altres zones de 1l'Estat.

De la superposicibé de les xifres referents a mes-
tres i alumnes se'n desprén una constatacid greu des
de 1'dptica de la normalitzacifé lingliistica del cata
13 i de l'aplicacib de la legislacid gue hem comentat
fa un moment. Les zones on es concentra l'alumnat que
no coneix el catald sb6n aquelles en gué& es concentra
tamb& el professorat que no coneix aquesta llengua.

La catalanitzacid de l'escola esdevé aixi més dificil.

Pel que fa a la tipologia dels centres segons la
llengua de 1l'alumnat que hi assisteix, podem establir

cinc grans grups:

22
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A. Centres amb més del 90% de catalanoparlant.

B. Centres amb majoria relativa de catalanoparlants
{({entre un 60% i un 90%).

C. Centres que tenen entre un 40% i un 60% de cata
lanoparlants. 7 .

D. Centres amb minoria relativa de catalanoparlants
(entre un 10% i un 40%).

E. Centres amb minoria absoluta de catalanoparlants

(menys d‘'un 10%).

que es distribueix segons aquests percentatges:

A.
B.
C.
D.
E.

Catalunya Catalunya sense Conurbacid Barna.
drea Barna. Barna. o

8.3% 16.5% - 8.4%
24.2% 28.9% 10.5% 23.1%
19.2% 10.4% 21%  23.6%
31.3% 41.7% 37.8% 31.8%
17% 2.5% 30.7% 13.1%

(Dades del 1977. Tot fa pensar que les dades actuals

tendirien a emfasitzar els trets mé&s caracteristics

de les que donem aqui). :

Aquestes xifres ens permeten de fer les seglients

consideracions:

a)

Qualsevol que sigui 1l'ambit que considerem &s molt
clara la tendéncia a la pclaritzacié. El percentat
ge d'escoles de tipus C &s sempre molt baix. Aquest
fet pot respondre a no la integracid de bona part
de la poblaci6 immigrada al seu nou pals.



b) Hi ha un predomini clar de les escoles amb majoria
no-catalanoparlant en el cdmput global (48% contra
32%) i en les zones de m&s densitat de poblacid
(68% contra 10%), cosa forga ldgica si pensen que
les zones més poblades i, per tant, amb més esco-

les s6n majoritdriament castellancparlants.

La diversitat de situacions segons l'ambit que
abracen &s remarcable i confirmen el que ja hem obser
vat sobre la desigual distribuci® de la poblacid a
Catalunya. En cap cas predominen d'una manera clara
les escoles amb la majoria de catalanoparlants. La
situaci6 mé&s extrema es déna a la conurbacib de Bar-
celona, sense escoles de tipus A.

3. Models de tractament de les llengues.

Com ja hem vist, el marc legal gue defineix el
tractament de les dues llengiies a l'ensenyament obli
gatori planteja uns objectius forga definits perd
deixa un marge ampli a les escoles per tal que adop-
tin el model d'organitzacid linglifistica que s'adeglii
millor a les seves peculiaritats.

Aguesta organitzacid, que hauria de tenir en comp
te els objectius a assolir (fet que no sempre es 4o
na), depén d'una série de variables, les més decisi
ves de les guals sbn, sense cap dubte, les diferents
tipologies d'escoles que acabem de veure, la llengua
dels mestres i les seves actituds lingliistiques i
l'actitud dels pares respecte a la problemdtica de
les llengilies en contacte a Catalunya.

e



Tres sb6n els models b3sics gue prendrem en consi
deracib:

a) escoles que fan 1l'ensenyament en castelld i te

nen el catald com a assignatura.

b) escoles que pretenen fer un tractament equili-
brat de les dues llengilies.

c) escoles que fan l'ensenyament en catald i te-

nen el castelld com a assignatura.
a) Escoles que fan l'ensenyament en castelld.

Aproximadament la meitat de les escoles privades
i tres quartes parts de les escoles plibligues de Ca-
talunya fan l'ensenyament en castelld. Aquesta dife-
rent proporcif entre un tipus i l'altre d'escola pot
explicar-se, d'una banda, per la tendéncia a la majo
ria de la poblacib immigrada, socialment 1 cultural-
ment desfavorida, a portar els fills a la publica i,
de 1'altra, pel desprestigi a tots nivells d'aquesta
iltima, per raons politiques, socials i fins i tot
econdmigues, gque ha fet que fins fa relativament poc
temps els mestres catalans no la consideressin com a

prdpia i tendissin a fugir-ne.

Aixi,doncs,trobem que la majoria d'escoles ptbli-
gues que segueixen aguest model estan situades en zo
nes de forta immigracid, no tenen alumnes de llengua
materna catalana ¢ en tenen en percentatges Infims i
treballen amb un professorat que sol ser de fora de

Catalunya, amb pocs o cap coneixement de catald 1
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una actitud d'indifer&ncia, i en alguns casos bel.li

gerant, respecte d'aquesta llengua.

Les escoles privades d'aguest grup solen concen-
trar-se en les aglomeracions urbanes i podem englo
bar-les en dues grans tipologies: escoles per a les
classes altes, sovint religioses, amb molts mitjans
i grans instal.lacions, nodrides per fills de fami-
lies autdctones o d'altres zones de 1'Estat; i esco-
les de barri, amb instal.lacions precdries, on es
barregen nens procedents d'una classe mitjana immi-
grant que ha aconseguit un cert estatus econdmic,amb
nens de families de classe mitjana autdctona. Tant
en un cas com en l'altre es pot detectar, tant per

part dels pares com de les escoles, una certa indife

réncia per la problemdtica lingliistica del pais i la
conviccid, conscient o inconscient,que el castell3,
com a "Gnica" llengua de prestigi, ha de ser el vehi
cle natural de gualsevol aprenentatge.

Tant a les pfibliques com a les privades 1'assigna
tura de llengua catalana sol ser dmpartida, fins i
tot a Cicle Inicial i a Cicle Mitja, on hi ha un sol
mestre per a cada grup classe, per un professor espe
cific de llengua catalana i t&, molt freqlientment,
una consideraci® i un nivell d'exigéncia inferior a
les altres assignatures. Fora d'algunes excepcions,
les escoles que s'inclouen en aquest model es limi-
ten, en el millor dels casos, a complir amb la lle-
tra de la llei, sense preocupar-se d'aconseguir els
obijectius gue proposa i sense qﬁestibnar en cap mo-

ment la conveni&ncia © no gue els alumnes de llengua

2%



materna catalana realitzin l'aprenentatge en caste--
114. (Aquest fet sol ser retret com a antipedagdgic
per aquest tipus d'escoles guan es produeix a 1'in-
revés: aprenentatge en catalid de nens de llengua ma
terna castellana).

b) Escoles gque pretenen fer un tractament equilibrat
de les dues llengiies.

Agquest tipus de plantejament en el tractament de
les llengues prengué forga als anys setanta en peti-
tes escoles privades dels barris periférics de Barce
lons i del seu cinturd industrial. Eren centres sos-
tinguts per grups de mestres, de pares o de pares i
mestres preocupats per la renovacid pedagdgica, molt
arrelats al seu entorn social i politic i, per tant,
molt atents a la realitat lingiifstica i a la proble
mdtica de la normalitzacib del catala. Acollien i
acullen encara nens de families autdctones i immigra
des d'un ventall social que va des de la classe mit-
jana fins a l'obrera. Parteixen per al tractament de
la llengua de dues premisses bidsiques: que cada nen
ha de fer els primers aprenentatge en la seva llengua
materna i gue al final de 1'ensenyament obligatori
tots els alumnes han de dominar igualment les dues
llengiies independentment de gquina sigui la seva pri
mera.

Enuns centres el treball de lectura i escriptura
el realitzen separadament, en aules diferents i amb
mestres diferents, els nens catalanoparlants i els
no-catalanoparlants; en d'altres, el fan tots a la

e
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mateixa aula i &s el mestre qui va canviant de llen

gua segons les necessitats de cada moment.

En les escoles amb majoria de catalanoparlants la
resta d'activitats, tant de classe com de fora, solen
realitzar-se en catals, tot i que aixd no &s obstacle
perqué el mestre parli en castelld individualment amb
determinats aluﬁnes sempre que ho consideri oportd.
El treball d'escriptura en la segona llengua, catald
o castelld segons els casos, seol introduir-se a ter-

cer curs.

En les escoles amb majoria de no-catalanoparlants
es procura gue el catald sigui molt present a l'am-
bient escolar i es posa é&mfasi a reforgar la compren
si6 i l'expressid oral d'aquesta llengua per tal
d'anar-la convertint, en la mesura gque sigui possible,

en instrument de transmissi® de coneixements.

La situacié ambiental, de profund desequilibri en
favor del castelld, ha obligat a replantejar els seus
m&todes a la majoria d'escoles d'aguest tipus: 1'ob-
jectiu d'aconseguir un domini equilibrat de les dues
llenglies s'ha acomplert acceptablement amb els qgue te
nien el catald com a primera llengua, perd no amb els
gue hi tenien el castelld. Un tractament més o menys
equilibrat de les dues llengilies a l'escola no ha ser
vit per superar el desequilibri ambiental; per aquest
motiu es pot dir gue aguest model estd en regressid
actualment i que la majoria d'escoles que el proposa

cen es decanten, ara, per l'ensenyament en catala.
I



c) Escoles que fan l'ensenyament en catala

Trobem aguest model en ambients molt diversos: de
molta i poca immigraci6; majoritdriament en escoles
privades, perd també a les pfibliques; i amb graus di
ferents d'aplicacib. Aixd vol dir gue quan ens refe-
rim a escoles que fan l'ensenyament en catald estem
parlant de centres que poden ser de caracteristiques
ben diverses.

Abans hem comentat breument per gqué el grau de ca
talanitzacib era més alt als centres privats que als
pfiblics (hi ha el doble d'escoles privades que pfibli
ques fent l'ensenyament totalment en catald), actual
ment, perd, s'observa una tendé&ncia a equilibrar aques
ta situacid (un 28% de pilbliques contra un 15% de pri
vades han iniciat en els filtims dos cursos el procés
de catalanitzacib). El pergué d'aquesta tendé&ncia hem
de buscar-lo en la creixent preocupacib dels mestres
del pais per l'escola pfiblica, en la progressiva cons
cidncia gue nom&s amb un tractament intens del catala
a l'escola es pot intentar de contrarestar el fort de
sequilibri ambiental entre catald i castella, i en la
desacralitzacié del paper de la llengua materna a

1'ensenyament.

En les zones d'immigracid minima predominen les es
coles, pflibliques i privades, amb percentatges alts de
catalanoparlants. En els nuclis més importants de po-
blacié i en les zones més industrialitzades només es
donen aguests percentatges en escoles privades, mai

en les pibliques. En un i altre cas, el tractament



del catald com a llengua d'ensenyament i la condici®
de segona llengua que s'atorga al castelld s&n glies-
tions de principi que ningl no discuteix.

Els resultats clarament desfavorables del model co
mentat a l'apartat (a) i el poc rendiment del model
(b) sbn a la base del replantejament de la planifica
ci6 linglifstica d'un nombre modest, perd cada vegada
més alt, d'escoles pfibliques amb majoria de no-cata
lanoparlants. Agquest replantejament es veu reforgat
per la voluntat d'un percentatge significatiu de fa-
milies de parla castellana que volen 1l'ensenyament
en catald per als seus fills. (Ens pot servir d'exem
ple el cas d'una ciutat dormitori del cinturd de Bar
celona, Sta. Coloma. En aguesta ciutat d'uns 150.000
habitants, amb m&s d'un 90% de poblaci8 immigrada,un
20% de les families volen 1l'ensenyament en catald per
als seus fills i un 30% es mostren indiferents davant
d'aquesta possibilitat).

Les experiéncies d'immersid de la St. Lambert
School, al Canadd, i els plantejaments tedrics de
Lambert i Cummins sbn els punts de referé&ncia d'aques
ta proposta que en aguests moments arriba a 2n. 4'EGB
a moltes escoles,amb uns resultats que, en general,
poden ser considerats satisfactoris.

Les necessitats d'adaptacid progressiva a la nova
situacid i la revisid dels plantejaments a partir -
dels resultats que s'han anat obtenint ha comportat
que en moltes escoles es donin alhora models diferents
segons els nivells que cursen els alumnes. Aquesta si

tuacid es transitdria i anir3 desapareixent a mesura
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que pugin les noves promocions.
4, Avaluacid dels primers resultats.

No tenim valoracions parcials que ens donin infor
macib sobre la validesa dels models d'organitzacib
lingliistica aplicats als diferents centres, perd si
una prospeccid de quin és el grau de domini del cata
15 i del castelld d'un grup significatiu d'escolars
catalans i quines sbn les variables que influeixen
en el coneixement i domini d'una i altra llengua.

L'estudi va ser fet per la Conselleria d'Ensenya-
ment del govern catald el curs 1981-82 (cfr. Alsina
1983), als 4 anys del decret que feia obligatori
1'ensenyament del catald amb un minim de tres hores
setmanals, amb alumnes de 4t. 4'EGB. Els resultats,
per tant, poden ser una mesura de la validesali adg
quacid a les necessitats del pals dels models de trac
tament de la llengua a l'escola que acabem de comen-

tar.

Es va avaluar la compet&ncia linglifstica en catala
i castelld (comprensid lectora, comprensid oral, ex-
pressib escrita i interferéncies catald/castelld, ba
sicament) d'una mostra de 54 escoles, sis de cada un
dels tipus sorgits de la consideracid de tres zones
lingiifstiques a Catalunya segons el grau de preséncia
de no-catalanoparlants, i de tres models d'escola se
gons el nivell d'fis de catald. La mostra no pretén
de respondre, doncs, a la realitat global de Catalu-
nya, sind de ser equilibrada des del punt de vista de



la realitat lingliistica en qu@ estan incardinades les
escoles i des del punt de vista de la situacid de les
dues llengiies. No &s equilibrada, en canvi, pel que

fa a la llengua habitual dels enquestats: 52% de cata

lanoparlants, 28% de no-catalanoparlants i 17% de bi-
lingties.

Els resultats globals per al catald i el castelll
queden reflectits en aquestes grdfiques:
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Agquests resultats ens permeten de fer les seglients

observacions:

a) El coneixement del castelld &s superior al del ca-

talid (el castelld t& una mitjana de 71 punts i el
catald de 64.7).

b) Hi ha més dispersib de puntuacif en catald que en

castelld (la desviacid tipica per al catald é€s de
17.4 i per al castelld 11.5) Aixd fa pensar que el
coneixement del catald estd mé&s subjecte a factors
ambientals gue no pas el del castelld.



c) En les dades referents a tot Catalunya s'accentua
" el gue hem observat als punts (a) i (b) (la mitja
na de puntuacid per al catald &s de 54.7 i per al
castelld 74.5). El valor mitjd de catald &s supe-
rat en castelld pel 93% dels alumnes. i, per tant,
seria considerat molt deficient en aguesta llen-
; gua.

La incid&ncia dels diferents factors en el conei-
xement d'una i altra llengua ve donada per aguests
coeficients (obtinguts a partir d'una andlisi de va
ridncia)només comparables entre ells per a cada llen

gua:

Coeficient per al catald Coeficient per al castelld

Capacitat gral.d'ap. 0.39 Capacitat gral.d'ap. 0.54

Model d'escola 0.22 Condicid ling.amb. 0.22
Tipologia ling.classe 0.19 Model d'escola 0.18
Origen dels pares 0.18 Tit.juridica escola 0.18
Condici®& 1ling.fam. 0.15
Tit.juridica esc. 0.11

Agquestes dades ens permeten d'observar:

1) gque hi ha diferéncies significatives en el pes de
les variables per a cada llengua. La "capacitat
general d'aprenentatge" &s, amb molta diferéncia
respecte dels altres, el factor decisiu per a
l'aprenentatge del castellad. T&, en canvi, un pes
relatiu molt menor en catald. Aixd vol dir que el
domini del castelld depén gaireb& exclusivament



d'aquest factor i gue el del catald dep&n també
de moltes altres variables.

2) que hi ha diferéncies en la quantitat de variables
significatives per a cada una de les llengilies.

- Variables significatives per al castelld i nc per
al catald: condicid lingliistica ambiental. La pre-
séncia ambiental del castella &s tan gran que pesa
més en l'aprenentatge d'aquesta llengua que no pas
l'escola. Es pot dir que tots els escolars catalans
independentment de quina sigui la seva llengua ma-
terna fan un aprenentatge extraescolar del caste-
113. L'aprenentatge extraescolar del catala es d4s-
na gairebé només quan la parla familiar &s el cata

la.

- Variables significatives per al catala i no per al
castelld: sb6n tres factors (tipologia lingiiistica
de la classe, condicib lingliistica familiar i ori-
gen dels pares) gue es caracterizen perqué confor-
men l'entorn més immediat dels escolars. Els gra-
fics seglients ens il.lustren la incid@ncia dels dos
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En

a)

b)

c)

tots dos casos podem observar gue:

La diferé&ncia de puntuacid mitjana entre els
grups extrems &s molt m&s alta per al catala
gue per al castella.

Només en els grups "catalanoparlants" i "molt
catala” s'obté& un resultat superior en catala

que en castellad.

Els grups "catalanoparlants” i "molt catald"
tenen un domini forga equilibrat de les dues

llenglies, cosa que no es déna en els grups
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"castellanoparlants™ i "molt castelli”.

Es fa, doncs, patent la incidé&ncia d'aquests fac-
tors en el grau de coneixement del catali i la seva
irrellevincia per que fa al castelli.

Es dificil extreure conclusions de la variable
"origen dels pares" a partir només de la informacid
recollida per aquest estudi, creiem perd que &s la
seva segura correspdndencia amb factors sociocultu-
rals el que justifica la seva incid&ncia sobre el co
neixement del catald. Es a dir, pensem gue guan par-
lem d'origen dels pares, fem refer&ncia en molt ca-
$O0s a uns determinants nivells culturals i a unes
determinades actituds enfront de la realitat catala-
na.

- Variables significatives en totes Ques llenglies:
model d'escola i titularitat jurfdica del centre.
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El grafic ens db6na indicie de la major incidéncia
del model d'escola sobre el catald gue sobre el cas-
tella:

a) El gue es guanya en catald en el grup de cata-
lanitzacibd maxima respecte del de catalanitza~
cif® minima (23) &s molt m&s del gue es perd en
castelld (7).

b) En el grup amb predomini del catald es dbna un
domini més equilibrat de les dues llenglies gue
en el de predomini del castella.

Donat l'escls pes ambiental del catald, &s ldgic
que la seva presé&ncia al mbén escolar, superant els 11
mits estrictes del seu tractament com a assignatura,
sigui molt important de cara al seu aprenentatge. En
forga casos l'escola serd l'linic marc en la vida de
cada dia on els nens podran fer un {is habitual del ca
tali.

El factor "titularitat juridica del centre" apareix
agqui perqu2 els resultats en ambdues llengiies, d'acord
amb la qualitat general dels dos tipus d'escoles, sbn
superiors a la privada que no a la pfiblica.

En resum, doncs, d'aguest estudi podem extreure'n
les segiients conclusions:

a) S‘'observa un domini generalizat del castelld, in-
dependent de les diferents variables, degut a la
seva preséncia ambiental i a la situacid d'infe-

rioritat del catald en el seu propi territori.



b}

c)

d)

e)

Els resultats del castelld depenen bdsicament de
les capacitats del nen i els del catald de moltes
altres variables.

Les condicions ambientals generals s8n decisives
per al coneixement del castelld i les ambientals
més immediatas (familia i escola) ho sbn per al
catald.

Els nens no~catalanoparlants després de 4 anys
d'escolaritzacid s6n lluny d'aconseguir un domini
acceptable del catald, cosa que no es d6na amb el
castelld dels nens catalanoparlants. Agquest fet
posa en qiiestid, 1dgicament, des de l'Optica de
la consecucib dels objectius gque marca la llei,
els models de tractament de les llengilles que rele

guen el catald a un paper secundari.

En una situacid lingliistica com la de Catalunya en
que el catald es troba en una clara inferioritat
de condicions, no serd possible d'aconseguir un
domini equilibrat de les dues llengilies al final
de l'escolaritat obligatdria si no es prioritza
clarament i decididament la llengua catalana.Aixi
l'esccla, tot i gue &s només un element més a
l'hora d'explicar 1'Gs i la vitalitat d'una llen-
gua, esdevé@ per nosaltres una peg¢a fonamental per
fer possible que el catald sigui realment "la"
llengua prdopia de Catalunya.
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EL REPERTORI LINGUISTIC DE LA CIUTAT DE BARCELONA
Per Amparo Tuson

1. Introduccio.

El present estudi t& un triple objectiu: en primer
lloc, es fa una reflexib sobre el concepte de "reper-
tori lingliistic" i sobre les dificultats tedriques i
metodoldgiques que planteja el seu establiment guan
es tracta d'una gran ciutat; en segon lloc, es presen
ta un repertori linglifistic de la ciutat de Barcelona,
producte d'una primera etapa de recerca; finalment,
es fan unes consideracions sobre la relacid entre el

repertori lingliistic d'una comunitat i 1'ensenyament.
2. El concepte de repertori lingliistic (RL).

El terme repertori lingliistic es pot aplicar a in-

dividus o a comunitats. Quan s'aplica a un individu,
s'entén per RL el conjunt de totes les varietats lin
glifistiques -llenglies, dialectes, registres- gue ague
lla persona &s capag¢ d'usar, principalment de manera
activa, tot i que convé incloure 1'fis passiu (llegir
i entendre) per tal de tenir una visi6 m&s completa.
De la mateixa manera, tamb& convé no fer un simple
llistat de les varietats que l'individu en gliestid
por utilitzar, sin6 fer-ne una descripcib qualitétiva
indicant-hi quan i per gué& aquesta persona usa cada
una de les varietats gue composen el seu repertori
lingliistic (aixd vol dir indicar contextos, temes,
‘situacions, interlocutor, intencionalitat i d'altres
factors que condicionen o determinen la seleccid



d'una o altra varietat).

Seguint aquest mateix raonament, con&ixer ellRL
d'una comunitat vol dir saber quines varietats lin-
glifstigues s6n parlades pels seus membres. Aixi, com
diu Gumperz (1964), "la totalitat dels recursos lin-
gliistica (incloent tant les formes invariants com les
variables) a disposicif dels membres d'una comunitat
especifica comforma el repertori lingiiistic d'agquesta
comunitat™.

Perd, de la mateixa manera gque gquan parlivem del
RL individual d&iem que no era suficient fer una sim
ple llista de varietats, quan es vol fer el RL d'una
comunitat s'ha de tenir present que, a part de des-
criure internament cada varietat, s'han de donar ele
ments de descripcid externa: qui parla cada varietat,
guan i per qué, i com els mateixos parlants valoren
les diferents varietats. Per tant, s'ha de poder ex-
plicar tamb& 1'fis que els parlants fan a nivell indji
vidual de les diferents varietats en relacib als am-
bits d'Gs social, l'alternanga de llenglies, dialectes
i registres i els significats que aguestes opcions
vehiculen.

Aquest panorama es complica considerablement quan
la comunitat el RL de la qual es vol descriure &s una
comunitat gran on es parla més d'una llengua, com &s
el cas de moltes grans ciutats occidentals i, en con
cret, del cas que ens ocupa: Barcelona.

Els estudis dialectoldgics tradicionals mai no



van veure la ciutat com a possible univers d'estudi
donat que el subjecte ideal com a informant era defi
nit per una sé@rie d'atributs gairebé impossibles de
trobar entre els habitants de les grans ciutats. Pels
dialectdlegs, interessats a trobar varietats en estat
"pur", sense "contaminacions" de cap tipus, l'infor-
mant ideal ha estat ~com diuen Chambers i Trudgill-
(1980)- mascles, rurals, vells i no mdbils socialment.
Un tipus d'informant gque, com diuen els mateixos
autors, no respon avui a la realitat majoritadria del
mdén occidental on la majoria sén dones vivint a con-
centracions urbanes, joves i mdbils socialment.

Ha estat una disciplina relativament nova, la so
ciolingiiistica, la que s'ha plantejat la necessitat
d'estudiar la variacif6 lingliistita en tota la seva
complexitat externa i interna en el si de les concen
tracions urbanes modernes ja que les ciutats es pre-
senten com un concentrat on es donen tots els proble
mes fonamentals del m&n occidental, i la diversitat
linglifstica &s en moltes ocasions usada com a marca-
dor clau d'identitats socioculturals o com a simbol

d'actituds ideoldgiques i politiques.

Tot i aixi, el tema gue ens ocupa, la descripcib
del RL d'una gran ciutat, encada no ha estat tractat
més gue parcialment, tot i que els estudis que s'han
fet, com els de Labov (1972}, Gumperz (1958), Fergu-
son i Gumperz (1960), Fishman (1968) o Gal (1979),po
den servir de gran ajuda.

Un dels aspectes més importants que aporten aquests
estudis &s el canvi de perspectiva, d'dptica,respecte



als estudis dialectoldgics tradicionals. Ja no es
parteix de la llengua en si per trobar uns limits ex
terns -gairebé sempre l'objectiu &s l'establiment
d'isoglosses, de fronteres geogrifiques-. Es parteix
o0 b& d'un problema social de gran relleu -com en el
cas dels estudis de Labov, que parteix del fracis es
colar dels joves de color als Estats Units, o els es
tudis de Gumperz sobre la comunicacid interé&tnica-,c
bé es parteix d'una unitat social -el "barrio” de
Fishman, els pobles de 1'India o Noruega de Ferguson
i Gumperz, el poblet austrfiac de Gal o 1l'aula per
Gumperz, Erickson i Mehan- per veure quin paper hi
juga 1'hGs lingliistic de les diferents varietats que
hi sbn parlades.

3. Problemes metodoldgics per 1'establiment del RL
de comunitats “"plurilinglies".

La importancia de con@ixer el RL de les comunitats
plurilinglies ja ha estat demostrada per diferents
autors, com acabem de veure. Gal (1979) &s potser qui
ho exposa de manera més explicita. Diu aquesta auto-
ra: "En les comunitats bilinglies, (...) els parlants
poden elegir no només entre les llengiies que tenen a
1l'abast sind tamb& entre els estils de cada llengua.
Les eleccions marcades i1 no marcades s6n possibles
tant amb estils com amb llengiies. Aix® &s aixft perque,
contrdriament a l'assumpcid td3cita de 1'homogeneitat
linglifistica interna que ha guiat la majoria d'estudis
sobre bilingliisme, les llenglies mateixes sovint sé&n
internament heterogénies i inclouen estils o dialec-
tes demarcats per regles de co-variaci6."



Efectivament, els estudis sobre comunitats bilin-
glies (1) pogues vegades han anat mé&s enlld de parlar
de l'exist&ncia de dues llenglies en la comunitat es-
tudiada. Aix® &s en parf comprensible -nom&s en part-
donat que normalment o b& s'ha posat l'accent en els
processos socials a gran escala (estudis demogréfics
amb percentatges de parlants d'una i altra llengua,
distribucif de les llengiies per ambits d'ls, etc.) o
b& s'ha fet un discurs sdcio-politic sobre la impor-
tdncia de les llenglies com a simbols aglutinadors o
disgregadors al voltant d'idearis politics o ideold-~
gics (estudis sobre llengua i nacionalisme, sobre la
llengua i polftica, etc.) I deia gue en part era com
prensible la tendé&ncia reduccionista de parlar només
de les dues llenglies (sense tenir en compte les se-
ves varietats) perquéd es podria argumentar que la 1%
nia divisdria fonamental -no només des del punt de
vista dels cientifics socials o dels lingliistes, si
né també dels propis parlants- &s la linia que sepa-
ra les dues llenglies.

Tanmateix, voldria fer aqul unes quantes refle-
xions per intentar demostrar que aquest argument pot
ser, sind fals, sf almenys perillés, ja que simplifi
car d'aguesta manera 1'enorme complexitat i diversi-
tat intrinseca del fet lingliistic pot impedir veure
-1 per tant analitzar- fendmens sdcio-culturals que

(1) Empro agqui el terme "comunitat bilinglie"” d'una manera
neutra, tal com fa Gal, per referir-me a comunitats on
1'4s de dues llengilies &s ampliament est@s i on hi ha
un gran nombre de parlants bilingfies,



no per la seva subtilesa deixen de ser de vegades ex
tremadament importants.

Pensem per un moment en les conseqgiiéncies gue pot
tenir de cara a l'aprenentatge de la lectura i 1l'es-
criptura pensar en les llengilies com gquelcom interna-
ment homogeni i no tenir en compte les varietats dia
lectals i socials que sén precisament el que parlen
la immensa majoria dels nens que arriben a l'escola.
Gran part dels excessos que s'han prodult a l'escola
en nom de la "correccid" s&n deguts a aquest reduccio
nisme del que parlem (pensem, per esemple, en els es
tudis fets tant per Berstein com per Labov sobre la
importé@ncia dels dialectes en el procés d'aprenentat
ge). Al final d'aquest estudi tornarem a parlar d'a-
guest tema referit en concret a Barcelona.

Una altra qliestib, gque pot ajudar a entendre per-
qué encara no s'ha abordat l'estudi del RL d'una gran
ciutat, €s la que es despré@n de les dificultats reals
i objectives d'establir el RL d'una comunitat comple-
xa i demogradficament molt amplia. Els problemes que
es deriven d'aquestes dificultats no s5n només proble
mes materials -qgue hi sbn, i gens desestimables- siné
també tedrics i metodoldgics.

El primer problema que es planteja &s el de la de-
limitacid fisica de l'univers d'an3lisi. A les grans
ciutats europees sovint passa, com passa a Barcelona,
que la ciutat s'ha expandit i als seus voltants ha
aparegut un cinturd industrial i de vivendes, habitat
majoritdriament per immigrats. Si agafem el cas de



Barcelona, ens trobem que es pot prendre com a uni-
vers d'andlisi el que &s la ciutat estricta (amb uns
dos milions d'habitants) o b& el que s'anomena la
Gran Barcelona -la Corporacif Metropolitana de Barce
lona- que inclou part de les poblacions que formen
aquest cinturd industrial (vint-i-set municipis, in
cloent-hi Barcelona, amb una mica més de tres milions
d'habitants).

Un segon aspecte que provoca problemes té a veure
amb les gliestions materials de la formacié d'un equip
d'investigadors i entrevistadors suficientment ampli
i dedicat com per portar a terme una tasca de la di-
mensid d'aquesta. Aixd implica una inversib econdmica
i humana que possiblement nom&s es pot aconseguir so
ta els auspicis d'algun tipus d'institucibd social o
politica a la qual es pugui conv@ncer de la impor-
tdncia del tema.

En tercer lloc, es planteja el problema de fons:
el de gquin me&tode emprar per fer l'inventari complet
de les varietats parlades tot i analitzant les seves
dimensions d'Gis, el simbolisme sdcio-cultural que ve
hicula el seu Gs i les actitud que provogquen en els
parlants. Intentem esbrinar a continuacié els dife-
rents aspectes que el problema del mé&tode planteja.

Quan es pensa en una unitat demogrdficament amplia
i plural com a univers d'andlisi, sembla que el pri-
mer gque s'ha de fer &s establir una mostra represen-
tativé de la totalitat, composada pels que seran els
informants o subjectes de l'estudi; un segon pas &s,



normalment, l'elaboracid d'un gliestionari -del tipus
adient als objectius que es pretenen- Perd écom selec
cionar la mostra de forma que sigui realment repre-
sentativa 1 a la vegada manejable? i ¢quin tipus
d'enquesta o gliestionari s'haurd d'elaborar que ens
asseguri que les dades recollides s&n fiables?.

La qﬁestib €s que la seleccib de la mostra no es
pot plantejar -com es fa moltes vegades en estudis
socioldgics- de manera purament quantitativa: "per
una poblacid de tants individus es necessita una mos
tra de tants individus", i la tria es fa a l'atzar a
través, per exemple, de les llistes del cens o del
padrd, d'acord amb unes variables com ara edat, sexe,
professid, etc. que s'estableixen a priori. Cada vega
da hi ha més consensus entorn a la postura que les
mostres han d'estar qualitativament fonamentades.
Aix® vol dir que les variables gue es proposen com a
condicions per a la seva seleccid han d'establir-se
molt acuradament vigilant que no siguin apriorismes
de l'investigador, sin&é que responguin als elements
basics que configuren constel.lacions definitdries
d'agrupacions reals en la poblacib que es vol estu-
diar. Si aquest pas -0 passos- previ a la seleccid de
la mostra es fa amb la deguda seriositat, es pot
arribar a veure gue la mostra gue es necessita no ha
de ser tan &mplia com en un comengament es podria ha
ver pensat, donat que la qualitat pot compensar la

guantitat.

Aquests passos previs sbn precisament els qgue han
servit de base per l'establiment -necessiriament pro
visional- del RL de Barcelona que presentem agqui, i



d'ells parlarem amb m&s detall una mica més endavant.

La gliestié de les té&cniques per recollir dades lin
glifstiques planteja tamb& una s&rie de problemes no
ficils de resoldre. Les tipiques enguestes dialecto-
13giques sb6n fetes en situacions d'entrevista, per
tant artificials, que no poden aportar cap tipus d'in
formacib sobre els canvis que es produeixen deguts als
diferents elements que composen altres situacions co-
municatives més informals (o m&s formals). La presén-
cia d'un entrevistador, moltes vegades un desconegut
per l'entrevistat, i la relacib que s'estableix en
una situacid basada en pregunta-resposta afecta indis
cutiblement la manera de parlar, precisament en el
sentit que l'entrevistat selecciona d'entre el seu
repertori linglifstic la varietat que més s'acosta a
1l'estandard (gue moltes vegades &s la varietat usada
per l'entrevistador).

Aixi, doncs, cal buscér altres métodes 1 técniques
per recollir material lingliistic. Cada vegada es ten-
deix mé&s a crear situacions el més informal possible
per obtenir el que es diu dades "naturalistes™ o "na
turals" en el sentit gque hi hagi el minim d'elements
- possibles gue puguin distorsionar la forma de parlar
de 1'informant. Es important que qui recull les dades
sigui una persona coneguda per l'informant i que la
parla es gravi durant converses llargues entre dife-
rents persones o entre l'informant i l'investigador
en diferents situacions comunicatives i gue aquest
intervingui el minim possible. Es important, també,

gque el tema de conversa sigui quelcom quotidia, per-
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sonal,de manera que faciliti l'expressif afectiva 1 es
pontdnia.Aquest tipus de dades es poden després cotéjar
amb dades recollides mitjangant entrevistes més for-
mals o inclfis algun tipus d'entrevista d'opinil per
saber el que els informants diuen que pensen sobre

les diferents varietats que es parlen a la seva co
munitat.

Les t&cniques gue acabem de proposar exigeixen
que l'investigador sigui un observador participant,

paper definit per l'antropologia com el que ha de
jugar l'investigador que pretén fer 1l'etnografia
d'una comunitat.

En definitiva, penso que per establir el RL d'una
comunitat plural i complexa s'ha de fer una aproxima
cisé pluridimensional que combini mé&todes i t&cniques
quantitatives i qualitatives per tal de corregir i
donar validesa als resultats. Nom&s amb t&cniques
qualitatives diffcilment podriem abarcar tota la com
plexitat linglifstica d'una gran ciutat, perd només
amb t&cniques quantitatives tindriem l'enorme risc
d'obtenir unes dades gens fiables quant a la seva
gqualitat.

4, El1 RL de Barcelona.

El que presentaré a continuacib no &s mé&s que un
RL-hipdtesi que, si es pogués tirar endavant, podria
servir de material de base per engegar la part cen-
tral d'una investigacid que tingués per objectiu
l'establiment d'un RL més definitiu de la ciutat de
Barcelona.
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"+ Els elements que m'han ajudar per l'establiment
d'aguest repertori sén els seglients:

l1.- En primer 1lloc, naturalment, el coneixement
de la bibliografia que existeix sobre les varietats
del catald i del castella.

Tot i gque molts parcials i, en molts casos, difi
cilment aplicables al cas de Barcelona avui, aporten
alguns elements que sbn d'utilitat. Em refereixo, ba
sicament, als estudis de dialectologia catalana gde
J. Veny (1978, 1984), als de dialectologia castella
na de Zamora Vicente (1960) i Lapesa (1942), als de
Badia i Margarit sobre la llengua dels barcelonins
-(1969) i sobre el castelld parlat a Catalunya (1981)
entre d'altres.

2.- Un segon element prové de la meva experiéncia
docent a l'escola de mestres. Aixd® m'ha aportat da-
des de dos tipus. D'una banda, he pogut observar el
catald i el castelld parlat pels nostres estudiants,
tant els castellanoparlants (la majoria fills 4d'immi
grants) com els catalanoparlants. D'una altra banda,
a través d'un treball de dialectologia castellana
qﬁe fan els propis estudiants a segon curs, he sen-
tit i analitzat al veoltant de 200 cintes magnetofd-
niques on s'enregistren diferents varietats del cas
telld parlat a Barcelona i al seu cinturé industrial.
Agquestes gravacions estan fetes pels mateixos estu-
diants a persones que coneixen (moltes vegades a fa
miliars o veIns) al qui demanen que parlin de quan

eren joves O petits, de les coses gque feien, de com



es divertien, o bé& que els expliquin com es fa un men
jar tipic de la seva terra, etc. S6n, doncs, narra-
cions fetes en un ambient tranquil i de confianga que
facilita la parla esponti3nia i natural, tot i gue la
presé&ncia de la m3quina gravadora pot condicionar una
mica al comengament.

3.~ En tercer lloc, he mantingut una sé&rie d'entre
vistes amb diferents persones -unes dedicades a l'es-
tudi de la llengua, d'altres, no; unes de llengua ma
terna castellana, d'altres, catalana amb la finali-
tat de descobrir quins sén els criteris bisics que
els parlants fan servir per fer la seva classificacid
de les varietats lingiliistiques que es parlen a Barce
lona. Com deia abans, aquest &s un element molt impor
tant ja que s'ha de tenir en compte a 1'hora de selec
cionar la mostra definitiva. Aguestes entrevistes
—-d'una mitja hora de durada- consistien en una conver
sa semi-formal sobre el tema de com es parla a Barce-
lona. Aquest tema -con qualsevol referent a gliestions
sociolingliistiques- forma part d'alld sobre el que la
gent pot parlar en converses més o menys casuals i
haig de dir que cap de les persones entrevistades es
va mostrar estranyada que 1li preguntés sobre les "di-
ferents maneres" (la pregunta estava formulada d'una
manera aixl d'oberta) de parlar el catald i el caste
113 a Barcelona. Tots els informants inclogueren les
poblacions del cinturd industrial dins el concepte de
"Barcelona" ja que tots ells es referien a aguestes
poblacions en algun moment al llarg de 1l'entrevista.

El primer criteri usat per parlar de les varietats
de cada llengua &s -tant pel catald com pel castells-

[
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la llengua materna. Aixi, la primera divisi6 en el cas

del catald seria: el catalld parlat per catalanoparlants
i el catald parlat per no-catalanoparlants {vegeu qua-

dre de RL). '

Entre el catald parlat pels catalanoparlants, el
criteri m&s clar que es manifesta &s el de barri
—que en part estd relacionat amb classe social-. Aixf%,
es distingeix entre un catalid m&s “popular", parlat
en barris antics, on la majoria de la poblacib é&s
d'origen catald i de classe social mitjana o baixa
(Sants, Barceloneta, Gr2cia, La Ribera, etc.) i el ca
tald parlat a barris m&s moderns, ocupats per l'alta
burgesia catalana ("eixample amunt”, a les zones de
Diagonal, Pedralbes, etc.), qualificat per alguns com
"apijat" (snob). El catald anomenat "popular" oscil.la
entre el que els dialectdlegs anomenen "barceloni"”
-parla situada dins la varietat coneguda com catall
central- i entre el que la gent anomena "xava" -parla
popular amb interfer@ncies de les varietats del caste
113 parlades pels immigrats de la part meridional de
la peninsula. Les caracteristiques més sobresortints
d'aguestes varietats sfn, a nivell feonétic, l'alternag
¢a de l'obertura e/ , ©o/5; l'ensordiment de l'africa
da palatal [63] en [Fjl r la tendé&ncia a l1l'africa-
cid de la frigativa[ﬁj en [tg], i, a nivell léxic
i sintdctic, la presé&ncia d'abundants castellanismes.

Quant a la varietat gue hem anomenat "apijat"
(snob)}, les caracteristiques fdniques més clares sén
la no pronunciacib de la vocal neutra téﬂ a favor de
[g] (o) [é] r Seguint el model castelld; l'absé&ncia
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de velaritzaci6 en l'articulacid de la lateral sono-
ra, tamb& a favor de la pronfincia castellana: en el
cas d'aguesta varietat del catald, la varietat del
castelld que interfereix &s la septentrional, pariada
a Catalunya, basicament pels funcionaris del govern
central, gent de negocis, etc.

S'ha de dir que els parlants de cadascuna d'aques
tes varietats tenen una actitud negativa envers 1'al
tra varietat; tot i gue, en general, socialment esti
més possitivament valorada la varietat barcelonina,
sobretot quan es despulla de castellanismes.

Un altre criteri de classificacid usat &s el de
1l'edat, molt relacionat amb l'escolaritzacisé en una

llengua o en una altra, amb el consum de mitjans de

comunicacib (especialment de TV, que apareix a Es-

panya durant els anys cinguanta i que s'esté&n durant
els seixanta) i a les relacions amb la immigracis.

Aixi, hi hauria a) la gent gran, escolaritzada en
catald i que s'ha relacionar bisicament en catali;
b} la gent escolaritzada durant el frangquisme en cas
tella -gairebé& dues generacions-, qgue ha viscut 1'a-
llau de la immigracib i l'extensi& de la r&dio i 1la
televisid en castelld, i c¢) una part dels més joves,
que estan sent escolaritzats en catald i tenen al seu
abast una possibilitat de mitjans de comunicacif en
catald. Els primers coincidirien, en part, amb els
parlants del barceloni, els segons parlen una variant
altament castellanitzada i els tercers sén els que

parlen una varietat segurament diferent a les descri-



tes fins ara, donat les condicions també diferents
en les que estan fent el seu aprenentatge lingiliistic.

Una altra varietat citada per gairebé& tots els en-
trevistats &s la que agrupa a gent gque parla -uso les
paraules dels entrevistats- un catald "culte", "puris
ta"™ o "de la ceba". Aguesta varietat &s parlada bdsi
cament per gent de classe mitja, professionals, preo
cupats per l'@is correcte de la seva llengua, que in-
tenten evitar tot tipus de castellanisme tant a ni-
vell fonétic com morfosintiactic o léxic.

El catald parlat pels no-catalanoparlants (la ma-
jor part castellanoparlants) &s un catald amb més o

menys interferé&ncies depenent de

a) el lloc d'origen del parlant,

b) les seves xarxes de relacid, i

c) els plans de futur -i l'actitud- dels parlants.

(S'ha de dir que només una part dels no-catalanopar-
lants &s bilinglie i gue aquesta part es redueix forga
si parlem de bilinglies actius). Els trets generals del
catald parlat pels no-catalanoparlants s6n: l'anul.la
cid de la oposicid fonoldgica entre l'alveolar frica
tiva sorda /s/ i la sonora /z/ a favor de la sorda;
l'abs&ncia de la vocal neutra, /a&/, de la lateral ve
laritzadaEfj ; la simplificacibé -o elisib- dels grups
consondntics i de certes consonants {(com [A]) a fi-
nal de paraula; interferéncies morfosintadctiques en
el sistema preposicional, la posicid dels adjectius

davant del nom, per exemple, i, naturalment, calcs
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tant a nivell sintdctic com l@&xic. Aquesta varietat
és anomenada de vegades "xarnego", adjectiu que ori
gindriament designa els fills de matrimonis mixtos i

gue t& connotacions pejoratives.

Pel que fa a les varietats del castelld, la prime
ra divisid passa -com en el cas del catald- per sepa
rar els parlants de llengua materna castellana -els
castellanoparlants- i els parlants que tenen el cas-
telld com a segona llengua -els no-castellanoparlants,
grup que coincideix amb els catalanoparlants, ja que
tots els catalanoparlants sbn bilinglies actius degut
a la histdria del pais.

El criteri més clar usat per parlar de les varie-
tats usades pels castellanoparlants t& a veure amb
el lloc de procedéncia dels immigrants, que coinci-
deix forga amb els dialectes tradicionals -andalfis,
extremeny, mdrcia, aragonés- tot i gque aqui s'hauria
d'afegir el castelld parlat pels gallecs. Aquestes va
rietats s&n parlades pel gue s'ent&n per immigracid
en sentit tradicional: treballadors semi o no qualifi
cats arribats a Catalunya per buscar feina. La parla
gue es reconeix més estesa &s l'andalusa, fet no es-
trany donat que del 40% de la poblacibé immigrada que
viu a Barcelona, més d'un 50% &s d'origen andalfs.
Aguestes parles es mantenen més o menys fidels a com
eren abans que els parlants emigressin depenent basi
cament de l'any d'arribada, el lloc d'habitatge i les
xarxes de relacid mantingudes pels parlants.

El dialecte andallls presenta caracteristiques que
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el separen forgca del castelli est3ndard i que comen-
taré breument (vegeu resum). El sistema vocdlic té&
cinc graus d'obertura, i les oposicions oberta/tancg
da, en el cas de i, u, e, o, i media/velaritzada, en
el cas de a, sbn usades com a marca de nombre (singg
lar -tancat, plural -obert o velar) en lloc de la
terminacis -s del esta3ndard;aixi, en 1lloc de ‘}ibroé],
tenim [éibri]. Aquestes oposicions distingeixen tam-
bé la segona persona i la tercera del singular dels
verbs; aixi, tenim, en lloc de [%ﬁ bés/E1 bé] ’ [fﬁ

[;f?él bé] . L'obertura supleix la caiguda de la -s,
que es dbna en general en posici6 implosiva, canviant,
doncs, el sistema morfoldgic tant nominal com verbal,
com acabem de veure.

Altres caracteristiques sén: -L'aspiraci6 provi-.
nent de la f- inicial llatina [éambré}, de la -s im-
plosiva [éhté], de la velar fricativa [ﬁ], [ﬁuhé].

-L'anul.lacib de
1l'oposici6 s/ @, en uns casos a favor de rﬂ, feno-
men conegut amb el nom de seseo, i en d'altres a fa-
vor de [é] -ceceo.

-Anul.lacid de 1'opo
sicidé [}/i] a favor de [i] (0[3])-yeismo.

-Pé&rdua de consonants
tant a l'interior de la paraula com en posicid final
(veure exemples en el full fotocopiat).

Aguesta varietat &s Ampliament estesa per tota la
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part meridional de la peninsula i &s la que en gran .
part va servir de base per la formacid del castelld
parlat a Am@rica, que manté fortes similituds amb ella
("seseo", "yeismo", p&rdua de consonants, etc.) Tanma
teix, ha estat fortament menyspreada pels parlants
septentrionals i pels mateixos académics de la "len-
gua espafiola” gue n'han fet estereotips rebaixant-la
a parla "colorista", "llena de gracejo popular”, etc.,
fent-la motiu d'humor. Aixd pot ajudar a entendre gue
durant els anys 70 grups d'andalusos immigrats a Cata
lunya entenguessin -millor que els immigrats d'altres
zones de la peninsula- gue la lluita per la democri-
cia i la llibertat havia d'incloure la lluita per re
coneixement de la identitat cultural i lingiifstica
del poble catali.

Un altre grup de varietats el formaria una s&rie
de parles anomenades pels entrevistats "estdndarad",
"culte" o "de Boletin Oficial del Estado", parlades
pels funcionaris del govern central, per alguns pro-
fessionals vinguts d'altres zones de:1'Estat Espanyol
i usat majoritdriament en els mitjans de comunicacis
de masses. Aquest seria, a m&s, el castelll gue es
pretén ensenyar a l'escola (i dic es pretén, perqué
moltes vega&es el mestre parla una altra varietat).

L'Gltim criteri usat t€ a veure amb 1'edat dels
parlants, criteri relacionat amb el lloc de naixement,
ja que una gran majoria dels joves de parla castella-
na sbn nascuts a Barcelona, &s a dir, s6n els fills
dels immigrats (o, si es vol, immigrats de 28 genera
cid). Tot i que poden mantenir mé&s o menys trets dé



la varietat parlada pels seus pares, aix® varia molt
depenent de 1l'escolaritzacib, del barri on viuen i
de les xarxes de relacid gque han establert i gque po
den anar molt més enlld de les xarxes mantingudes per

la seva familia.

Aquest &s el castelld parlat pels nostres estu-
diants castellanoparlants en la seva versid més es-
tandarditzada, amb algunes interfer&ncies -sobretot
léxigques- del catal3d, amb una certa limitaci6 als ni
vells mé&s col.loquials, donat gque s'allunyen de la
parla familiar i no agafen els nivells mé&s col.lo-
guials del lloc on viuen, perqué es donen en una al-
tra llengua -el catala.

El castelld parlat pels catalanoparlants es carac
teritza per tenir tota una s&rie d'interferéncies
-sobretot f£dniques- que fan que se'l reconegui amb
molta facilitat: lateral velaritzada, sonoritzacid
de 1'alveolar fricativa [z], sequint la distribucié
del sistema catald, neutralitzacib vocdlica; interfe
réncies morfosintidctigues -preposicions, pronoms,gque
interrogatiu &ton, etc.- i léxiques. La quantitat '
d'interferé&ncies depén en gran part de si han rebut
o no l'ensenyament en castelld, i de la freqgliéncia
d'sis d'aquesta llengua -xarxes de relacib.

Un apartat especial mereix el castelld parlat per
un grup de l'alta burgesia catalana que va adoptar
aquesta llengua com a llengua primera durant el fran
guisme per motius ideoldgics i politics d'afinitat

amb el ré&gim franguista. El seu castelld &s molt sem



blant al que abans anomendvem "snob".

5.

Consideracions finals.

L'inter&s que el coneixement del RL de la comuni-

tat on treballen t& pels ensenyants &s doble:

a) D'una banda, el coneixement de les varietats par-

b)

lades al seu entorn els ajuda a posar al seu lloc
el tema de la correccib normativa i relativitzar-
ho, no confonent "incorrecci6" d'un nivell &'Gs
-l'estindard- amb 1'sis d'una varietat dialectal.
Si, com tots creiem, els mestres han de tenir una
actitud respectuosa davant les diferents varietats
que els nens parlen quan arriben a l'escola, el
primer pas per crear aguesta actitud és facili-
tar-los el coneixement de les diferents varietats
i fer-los conscients dels estereotips més estesocs
referents a 1'Gs d'aquestes varietats.

D'una altra banda, els mestres han de conéixer el
RL de la comunitat on treballen per tal de plante
jar la seva programaci6 de manera adequada. Es
evident, per exemple, gue per l'aprenentatge de
la lectura i l'escriptura no tindrd els mateixos
problemes un nen que arriba a l'escola parlant un
castelld prdxim a l'estdndard, gue un nen gue ar-
riba usant la varietat seseante o ceceante de

1'andaliis, que fa aspiracions, elideix consonants,
etc. Es tamb& evident que si el mestre només ha
sentit parlar gue a la seva comunitat co-existei

xen dues llenglies, no estard@ preparat per fer



front a situacions on el problema fonamental -o .
més important- no &s la existéncia de les dues
llengilies sind les varietats de cada llengua que
els nens usen.

Crec, doncs, que la tasca de trecerca per establir
el RL de les grans ciutats t& un interes especialis~
sim des del punt de vista dels professionals que ens
dediquen a 1l'ensenyament. Malgrat les dificultats
‘que es plantegen -i que hem intentat d'argumentar
amb aquesta ponéncia- els resultats serien, indubta
blement, molt profitosos de cara a la millora en la
qualitat de l'ensenyament perqué facilitaria la for-
macié de mestres més sensibles linglifsticament i
més preparats per portar a terme de manera adequada
la seva tasca.
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Dialecte apdad\s - Caracterfstiques fdni.ues més sobresortints.

Yocalisme: cinc graus d‘oberturs

i u Ia oposicié tancada/oberta es usada per

3 b3 distingir e#ingular/plural i 3fpers/28pers.
: : fe1 1{brg /1> 1fbr3) (62 pei/[ed BE)
a a2

Consonantisme

1. Asoiracié [h] de g.q] implosiva [ehs

Ix] {mans )
2. Anul.3acid de 1ad oposicid

£-] inicial llstina ][hinbrc]
e

/u/ "seseo*  [servésa)
8) fat/A/ a favor de
19/ =ceceo”  [kéba)

v) fY/7/k/ w favor de [¥] 0 [3] ([YoPé] o [4opé]

3195150 =ifo
4.igualacidn 1) -[r]
l<r [forddo)

r>1  [lwélpg]

5. pérdida de consonantes
#) en medio de palabrs: -d- [grandi], [mo], (é1xo)
o xa]

=8 implosive -g=

- = -r- [padee]
£) final de palabra: -d (medr{]

) ~r [xoné]

-3 (plurales, etc)



LLENGUA I LINGUISTICA EN LA FORMACIO DE MESTRES:
NORMES, NIVELLS I MODELS DE DESCRIPCIO.
Per Anna Camps. Xavier Luna. Marta Milian.

Anna Ramspott.

Es evident per a tots la importdncia de la forma-
cid lingiliistica dels ensenyants, i molt especialment
la dels mestres que exerciran la seva professif a
l1'escola basica. '

La complexitat d'aquesta formacib es posa de mani
fest si considerem que les funcions del mestre en
aguest aspecte no es circumscriuen a la transmissid
d'uns coneixements sind gue la llengua &s vehicle
d'estructuraci® del pensament del nen, de sociabilit
zacid, de formacid i consclidacid d'actituds, d'ex-
pressid de sentiments, i també &s vehicle privile-

giat d'aprenentatge en gualsevol drea de coneixement.

El titol de mestre al nostre pais s'obt& a 1'Esco
la Universitidria de Formacid del Professorat 4'E.G.B.,
a la qual s'accedeix després d'uns estudis de nivell
mitja, d'un curs de preparacié a la universitat, i
després d'haver superat una prova especifica d'accés

a agquest centre. Agquest titel no &s, perd, unitari,
sind que hi ha diverses especialitzacions, que obeei
xen, d'una banda, al criteri de la divisid en cicles
d'edat a l'escola de nens - preescolar, primera eta
pa-, i, de 1'altra, a la divisid per grups de maté-
ries -cidncies socials, cidncies, filologia-. Per
tenir el titol de mestre en qualsevol d'elles &s in
dispensable 1l'adquisicid d'uns coneixements lingliis



tics prou profunds que permetin tant la contribucid.

al desenvolupament intel.lectual i lingliistic del nen
en un procés educatiu en gué la llengua hi juga un pa
per importantissim, com l'establiment de la millor re
lacib comunicativa mestre-alumne en gualseveol matéria.

Aquests coneixements es graduen i s'adapten en fun
cib6 del treball especific que l'ensenyant haurd d'em-
prendre en la seva activitat professional, a partir,
perd, d'uns pressupdsits bdsics 1 comuns a totes les
especialitzacions.

La titulacib de mestre especialitzat en filologia
exigeix la formacifé m&s completa en l'drea de llen-
gua i faculta el mestre per fer-se cirrec de la for
macid lingliistica del nen en qualsevol dels cursos
de l'ensenyament bdsic. Es des d'agquesta perspecti-
va gue plantegem la comunicacid, ja gue aguesta éspg
cialitat suposa una sintesi i un compendi dels contin
guts de llengua en la formacib del mestre.

Volem en primer lloc exposar molt breument guin
&és el nivell amb qu& els alumnes arriben a 1'Escola
de Mestres per arribar a formular uns objectius que,
orientats cap a les necessitats de la seva formacib
professional, parteixin de la seva realitat actual.
A continuacid esbossarem com s'organitzen els apre-
nentatges de llengua catalana i castellana al llarg
dels tres cursos dels estudis de magisteri i, final
ment plantejarem el problema dels continguts i dels
models de descripcid de les llengilies que poden ser
adequats per als objectius de la formacibd de mestres,



i ho farem centrant-nos en dos aspectes: la foné&tica

i fonologia i la gramatica. . -

1. E1 nivell de coneixements dels alumnes en llengtlies
catalana i castellana en ingressar a 1'Escola de
Mestres. '

Els alumnes que arriben a la universitat, en el mo
ment actual, tenen coneixement de les dues llenglies.
Perd aquest coneixement presenta difer@ncies degudes
a variables diversas: lloc d'origen, lloc on viuen,
temps que fa gue viuen a Catalunya, origen sociocul-
tural, cursos rebuts de llengua catalana o en llengua
catalana, tipus d'escola on han cursat els estudis

primaris i secundaris, etc.

Ara bé, en termes generals podriem agrupar els
alumnes segons sigui una o l'altra la seva llengua

familiar i veure guins problemes comuns presenten.

1. Els alumnes catalanoparlants entenen i parlen
les dues llenglies; el castelld que parlen &s en gene
ral un estdndard empobrit; tenen, generalment, una
actitud digldossica: el catald els ha servit i els
serveix per a la comunicacid familiar i el castell3
per a usos oficials i per als mé&s formals i escolars.
Alguns tenen dificultats en 1l'fis escrit de la llen-
gua catalana, fins i tot en els aspectes més bisics
de la normativa ortografica, com constaten encara els
resultats de la prova inicial de nivell de llengua
escrita (XL/AR BO).



2. Els alumnes no-catalanoparlants, que en la se-
va majoria sbn de parla castellana, en general només
parlen aquesta llengua; actualment, molts d'ells ente
nen la llengua catalana, cada vegada més present a
l'escola b3sica i en menor mesura en els mitjans de
comunicacif; aquells gue comencen a parlar el catali
n'aprenen un fis gue &s una barreja curiosa entre for
mes col.loguials, calcs del castelld, estructures no
ves sorgides pel mal domini d'algunes estructures del
catald, i cultismes allunyats dels usos col.loquials
de la llengua catalana. Alguns, des que es va posar
en vigé@ncia la recent normativa d'ensenyament del ca
tald a l'escola, tenen coneixements de catall escrit,
i &s curibs d'observar que el catald &s, per a alguns
d'ells, una llengua gue escriuen perd gue no parlen.

Uns i altres presenten problemes comuns:

Observem que no es pot fer refer&ncia, guan som
davant dels alumnes, a la competdncia de cadascf sen
se preveure problemes. 1Quantes vegades un professor
apel.lant al coneixement prictic de la llengua no
s'ha trobat sense resposta! Ben segur gue hi ha un
element a tenir en compte: d'edat. Perd en el nostre
cas aquest no &s el determinant d'aguesta inseguretat.
Es evident que les interfer&ncies catali-castelld han
actuat, i en els dos sentits, cap a desdibuixar 1la
compet&ncia de cada parlant, i han contribuit a crear
una inseguretat lingliistica que &s forga general al
pais.

Lligat amb aquest fet apareix la preocupacid nor-
mativista que, davant la inseguretat, actua com a co



tilla i distorsiona els nivells d'fis de les dues llen
glies. Un exemple: forga estudiants descobreixen que
el catald té& el mot "cercar", que &€s diferent del cas
telld "buscar", i davant d'aixd tendeixen a usar "cer
car", si volen quedar b&, i desprecien el wverb catald
"buscar", 1l'finic que &s viu d'una manera general a la
llengua parlada.

L'aprenentatge de la normativa escrita fet massa
tard ha distorsionat tamb& la idea que es té& del que
ha de ser "saber llengua". Saber catala, sobretot,vol
dir en primer lloc saber ortografia i sovint poca co
sa més.

Es de preveure que la situacib vagl canviant, pe-
rd aguest proc&s &s lent i un plantejament adequat
de la formacib dels futurs ensenyants ha de ser un
factor important en aquest canvi.

2. Els estudis de llengua a 1'Escola de Mestres:
Objectius.

A l'hora d'entrar en la consideraci® de guina ha
de ser aquesta formaci® hem de tenir present que la
llei exigeix que els nens, en acabar l'escolaritat
bdsica, siguien capagos d'utilitzar ambdues llenglies
tant oralment com per escrit. Es clar gue aquesta
formulaci6é legal és ambigua, els programes oficials
no especifiquen suficientment qué implica aquest do
mini, i els controls que s'estableixen fan referdn-
cia principalment a la llengua escrita.



Aquesta educacid lingiiistica al batxillerat &s im
partida per professors especialitzats en una o en
1'altra llengua, perd fins als catorze anys &s el ma
teix mestre qui, en la majoria dels casos, les haurd
d'ensenyar totes dues.

Les primeres exigé@ncies en els plans d'estudi de
magisteri poden ser qualificades, doncs, d'instrumen
tals, i comprenen, d'una banda, la competéncia comu-
nicativa dels futurs mestres en ambdues llengilies en
el sentit mé&s ampli del mot, i, de l'altra, un conei
xement de la realitat lingliistica a Catalunya, que
incidird tant en els aspectes lingliistics -similituds
i difer&ncies entre els sistemes fonoldgics, morfosin
tictics i semiintics d'una i altra llengua- com en els
aspectes sociolingliistics bdsics.

Perd, a part del domini instrumental de la llengua,
&s necessari que els futurs mestres tinguin unes pau-
tes d'andlisi i de reflexid sobre aquesta mateixa
llengua, que els serveixin tant per millorar els seus
nivells d'fis com per poder enfocar adequadament l'en-
senyament de la llengua a l'escocla.

Per tot aixd els objectius dels programes a l'Esco
la de Mestres estan orientats a 1l'adquisicid de:

a) la competéncia comunicativa oral i escrita en
castelld i catald.

b) la capacitat per desenvolupar aguesta competén
cia en els nens (models orals, descripcid com



parativa de les dues llengilies, estudi del pro-
cés d'adquisicis del llenguatge,...)

€) la capacitat de transmetre unes pautes de re-
flexib sobre la llengua com a sistema.

2.1. El pla d'estudis.

El pla d'estudis actual &s fruit de la confluéncia
dels plans d'estudi oficials d'una banda, que exigei-
xen l'existé&ncia d'un minim de mat&ries que tinguin
el nom de "Lengua castellana", i de la voluntad de
1'Escola, des dels seus inicis, d'introduir l'ensenxg
ment de la llengua catalana.

Durant els tres anys de durada dels estudis de ma-
gisteri, els estudiants de l'especialitat de Filolo-
gia cursen tres assignatures de "Llengua catalana” i
tres de "Lengua castellana", a part de dos cursos de
llengua estrangera de las tres assignatures de "Didac
tica de la llengua" (Did3ctica de la primera llengua,
Didadctica de la segona llengua i Metodologia de les
llenglies estrangeres) i de les assignatures de Litera
tura catalana i Literatura castellana i de les gene-
rals de Pedagogia i de Psicologia.

Aquest llistat de mat@ries no indica en absolut quin
€s el contingut de cada una d'elles ni com s'hi articu
len els diferents nivells de coneixements que s'hi exi
geixen.

Com dé&iem abans, un dels objectius &s l'assoliment



d'una competéncia bdsica oral i escrita. L'esforg
principal s'ha de fer en la llengua catalana que com
hem vist &s la que menys coneixen els alumnes. A pri
mer curs, doncs, els continguts estan orientats a la
consecucid d'aquest objectiu. Despré&s de la prova ini
cial es divideix els alumnes segons el nivell de domi
ni del catald oral. Aixi en el grup de no-catalanopar
lants s'intensifica el treball d'aprenentatge oral
amb la intencif6 gue, un cop assolit un nivell biasic,
puguin integrar-se en un sol grup a segon curs, tot

1 gue aquests alumnes han de seguir cursos de reforg
de llengua oral tant a segon com a tercer.

Uns i els altres, catalanoparlants i no-catalano
parlants, a final de segon curs han de superar una
prova de llengua oral que é&s selectiva per passar a
tercer. L'esforg que els alumnes i 1'Escola han fet
en aquest sentit &s plenament justificat per la im-
portancia que la llengua oral té& per a la professibd
de mestre.

L'Gs de la llengua escrita en els seus aspectes
més bdsics (ortografia, composicid de textos, etc.)
és també un dels objectius principals, sobretot a
primer curs, i aixd tant per als catalanoparlants
com per als no-catalanoparlants.

Un altre objectiu a primer, que &s comli a totes
les especialitats, €s que els alumnes arribin a
fer-se cdrrec de la complexitat de la realitat lin-
glifstica a Catalunya; per aix® s'hi inicia una apro
ximacid als conceptes basics de la sociolingliistica



aplicats a l'andlisi de la realitat més propera.

Es a partir de segon qﬁe els continguts més estric
tament lingiliistics predominen ja sobre els aspectes
d'fis. Potser seria massa llarg ara entrar en el detall
dels programes de llengua catalana i castellana; &s
evident, perd, que la necessitat de tractar dues llen
glies paral.lelament exigeix, d'una banda, una gran
coordinacib entre els professors i, de 1l'altra, 1la de
cisib de tractar alguns aspectes només des del progra
ma d'una de les dues llengiies. Posem alguns exemples:

En els programes de segon es fa fon&tica i fonolo
gia, tant de la llengua catalana com de la llengua
castellana. Des de llengua catalana es treballen els
conceptes tedrics bdsics de la fonologia abans d'ana
litzar el sistema fonoldgic del catald; en canvi, a
llengua castellana s'aborda directament 1'estudi del
sistema fonoldgic del castell3 i es relaciona amb
glestions de dialectologia.

Un exemple diferents pot ser l'aprofundiment en te
mes de sociolingliistica, que no figura com a assigna-
tura independent, perd que ocupa una part fonamental
del programa del que se'n diu Llengua castellana a

tercer.

Els continguts de les assignatures de llengua cas-
tellana i catalana a segon i tercer s'articulen a
l'entorn dels seglients aspectes: Foné&tica i Fonologia,
Gramdtica (Morfologia i Sintaxi), Dialectologia cata-
lana i castellana, Semdntica i Lexicologia, Sociolin
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gliistica i una aproximacif a la Histdria de la llen-

gua.

No entrarem en la descripci& de l'orientacid i
continguts de cada una d'aquestes matdries. Voldriem,
perd, plantejar un problema, el de la seleccib d'aquests
continguts i el del model d'andlisi i de descripcib de
les llenglies més adequats per als futurs ensenyants.

I ho farem centrar-nos en dos aspectes: la Fonologia
i la Gramitica.

3. Els continguts de Foné&tica i Fonologia en la for-
macid dels mestres.

En una situacid unilinglie, els nens arriben a l'es
cola amb un sistema fonoldgic interioritzat i amb una
practica articulatdria. En aquest cas, la importéncia
de l'adquisici6 de coneixements fon&tico-fonoldgics
per part del mestre se circumscriu, d'una banda, al
coneixement de les correspondéncies fonema-so-grafia
i les seves implicadions en l'aprenentatge de la lec
tura i l'escriptura, i, de 1'altra, a l'aplicacib
d'aquests coneixements en la deteccid i possible cor
reccid de problemes de diccid, i en el tractament de
patologies diverses relatives a la fonacif i 1l'audi-

cid.

Naturalment, agquesta &s una visid reduida del camp
de la fonética-fonologia; es refereix Gnicament a l'es
tudi de les unitats de la segona articulacid integra-
des en un sistema lingliistic, i a la seva relacid i

correspondéncia amb la matéria fdnica, els sons, i



"

amb la mat@ria grafica, les lletres. Perd un enfoca-
ment no compartimentat dels estudis sobre la llengua
necessdriament integra aquestes unitats minimes en un
Sistema més ampli, i es fan evidents les relacions de
la fonclogia amb la morfologia, amb el léxic i fins
amb la sintaxi. Tampoc no s'ha d'oblidar la importan
cia dels esquemes entonatius en la descripcib d‘'una
llengua i la seva traduccib en el pla griafic.

Hem remarcat la utilitat dels estudis de fonética
i fonologia per als futurs mestres des del punt de
vista de l'aplicacib a l'escola i, per tant, des
d'una descripcib sincrdnica de la llengua, i aquesta
fixacid en el temps ens indueix a atribuir a la llen
gua una estaticitat o una rigidesa que &s molt lluny
de tenir. Es convenient de recordar que la llengua
existeix en els que l'usen i que la llengua es trans
forma per accib dels que l'usen, tamb& en 1l'aspecte
fonic. Hi pot haver variacions fon&tiques degudes a
causes diverses, algunes d'elles poden alterar 1'equi
+1ibri del sistema fonoldgic i modificar-lo. Aquests
fendmens, perd, coexisteixen, sovint, en un mateix mo
ment, i corresponen a registres o variants que poden
ser valorats negativament en 1'admbit escolar tradi-
cional. Cal lluitar contra aguestes actituds aprioris
tigues a partir d'un coneixement objectiu del sistema
fonoldgic d'una llengua i les seves variacions, qgue
poden explicar més d'un cas de dificultat en l'accés
a la llengua de 1'escola.

En un context de repertori lingliistic mdltiple,com
és el nostre, l'estudi de la fonética-fonologia per



part dels mestres t& encara una altra funcib. La coe
xist@ncia de dos sistemes fonoldgics pertanyents a
llenglies diferents comporta fendmens d'interferéncia
i d'assimilacid d'un sistema fonoldgic a un altre.
El domini de les dues llenglies ambientals suposa
1'adquisicib de la consciéncia de llenglies diferents,
amb estructures diferents. El contacte amb l'altra
llengua, la L2, en la majoria dels casos s'estableix
a l'escola a partir d'una minima competé&ncia en la
L1, i aixd suposa haver assimilar un funcionament
-descoberta d'unitats funcionals, establiment de si-
milituds, oposicions i contrastos entre aquestes uni
tats- sobre el qual s'insereix un altre sistema, el
de la L2, gue, en el pla foné&tico-fonoldgic, parteix
de la competéncia adquirida tant pels hdbits articu-
latoris de la llengua 1 com per l'experiéncia del va
lor funcional de les unitats fdniques. Es necessari
que els futurs ensenyants arribin a una descripcié
clara de l'estructura fonoldgica de cada una de les
llengiies per tal de poder establir les comparacions
que permetran una més gran eficadcia en 1l'adgquisicié
d'ambd6s sistemes sense interferé&ncies. I, a partir
d'aqui, cal preveure les estratégies d'aprenentatge
que tinguin en compte la competé&ncia lingliistica
adquirida en una llengua i els condicionaments posi
tius i negatius gque aixd comporta.

Insistim en aquest punt potser portats per la cons
tataci® de deficiéncies en l'adquisicid del sistema
fonic de la llengua catalana per part dels castella
noparlants adults, que apliquen el seu sistema fono
1dgic al catald i redueix oposicions funcionals

d'aquesta llengua -sordesa/soncritat en 1'3rea de



les fricatives, per exemple, /s/ /z/ - o bé reproduei
xen hdbits articulatoris referits a la posicié gue
ocupen fonemes similars en l'una i l'altra llengua
-grups de fonemes consondntics en posicid final de mot,
per exemple. La introduccid recent del catald a l'es-
cola a partir dels nivells de preescolar i, per tant,
amb molta incidéncia sobre la llengua oral, fa supo-
sar una millora en agquest aspecte. )

Les aplicacions didactiques de la fon&tica i la fo
nologia queden justificades a bastament, i, per tant,
la necessitat d'incloure-les com a matéria en el
curriculum dels futurs mestres, perd cal precisar el
contingut d'aguestes matéries.

Pel que fa a la fonética i a la fonologia, els co
neixements que s'imparteixen a 1'Escola fan refer&n-

cia als seglients punts:

1) Descripcit del funcionament linglifstic en 1'area

de la segona articulaci8.

2) Aplicacif de la descripcié als dos sistemes
lingliistics, catald i castelli.

3) Comparacib dels sistemes fonoldgics de les

dues llenglies.

En la descripcié dels sons centrem l'atencif en
1l'aspecte articulatori m&s que no pas en l'acfistic
per la seva major incidéncia en la correccié de la
diccid i per una major facilitat en 1l'establiment de



ly

relacions entre sons, ja que la produccid articula-
tdria &s més observable per part del mateix subjecte

parlant.

La capacitat distintiva d'aguests sons i la seva
distribucid en relaci6é a unitats superiors suposa
una reflexid global sobre l'organitzaci6 de la llen-
gua en el pla paradigmitic: alternances morfoldgiques,
establiment de families l8xiques a partir de la deri
vacib... i també& en el pla sintagmitic: fendmens de
neutralitzacid, d'assimilaciéb...

El fet de no considerar el fonema com a unitat dis
tintiva alllada sindé pertanyent a una unitat de rang
superior, el morfema, comporta una visis menys res-
tringida, més racional i més efica¢ del funcionament
de la llengua. Per exemple, la formacib de la flexid
nominal en catald, vista des de 1'OGptica de la grami
tica tradicional, contempla el cas dels substantius
masculins acabats en singular en vocal accentuada com
una excepcid o un cas especific de formaci6 de plural,
que consisteix a afegir -ns a la forma del singular
(germd, germans; camid, camions). Si observem la s&-

rie morfoléxica de les paraules d'aquest grup ens
adonarem que la idea de considerar la forma singular,
acabada en vocal accentuada, com a morfema base no
té cap fonament, ja que la forma base que apareix a
totes les ocurré@ncies t€ una -n final (germana, ger-
manet, germanastre, germandat). Es a dir, &s molt

més rendible postular un morfema base acabat en -n,

erman- , camion- valid per a l'aplicacid regqular
g P P : g

de les regles de derivacid morfoldgica i léxica, i



considerar, per a la forma de masculf singular acaba
da en vocal accentuada la p&rdua fondtica d'una con-
sonant final, que es reflecteix en l'ortografia.

D'aquesta manera s'estableixen relacions no solament
entre els diversos nivells de la llengua com a siste
ma sind entre les diverses realitzacions de la llen-

uva: sofd, "sofans", pilar, " ilans", "pilanet".
g P P ) % T

La descripci6é de la llengua catalana es realitza
sobre la base de la variant parlada a la zona de lo-
calitzacibd de 1'Escola, el catala central, pertanyent

al dialecte oriental, perd les refer@ncies als altres
&mbits dialectals es fan de manera sistematica, amb
la intencid de donar als mestres els elements neces-
saris per al tractament de l'accés a 1'escrit estan
dard a partir de qualsevol variant oral, i tamb& amb
la idea de completar el coneixement de 1'dis divers

de la llengua en funcid dels parlants.

La llengua castellana &s descrita a partir de l'es
tdndard, perd també& es descriuen els sistemes fonold-
gics corresponents als principals dialectes, sobretot
els propis de les zones d'origen de la immigracid a
Catalunya. Cal dir que potser es pot parlar d'una o
diverses variants del castelld a Catalunya, relativa
ment poc estudiades encara des de 1'dptica de la dia
lectologia i només preses com a punt de refer&ncia a
l'hora d'establir les interfer&ncies fonoldgiques en
tre les dues llenglies, catald i castells.

En aquests procés de descripcid hi intervenen, al
costat de referé&ncies a la geografia lingliistica o



i

tencid de posar de manifest les insuficidncies que
representa en la formaci6 dels mestres el seu tracta
ment des d'un sol punt de vista tedric. Durant un
cert temps els lingliistes situats en les coordenades
estructuralistes han dut a terme discussions sobre
l'entitat del so anomenat vocal neutra. Aquest so és
el resultat de la neutralitzacib en posicié aAtona
dels fonemes /a/ , /£/ ., /e/. Perd no només &s aixd
sind que el trobem també& en posicions atones no rela
cionables amb cap d'aquests fonemes, com en l'article
el, la o en la posicibé final de mot, 1ladre, casa.
Una de les preocupacions principals dels estructura-
listes ha estat la d'establir un repertori fix de fo
nemes. Aix® pot tenir inter®&s per al lingiiista tedric
perd no veiem que en la descripcib de la llengua que
ha de saber un mestre calgui aquesta preocupacié di~
guem-ne taxondmica. ¢Qué hi fa si tenim un fonema més
o un fonema menys? En canvi creiem que hi ha altres
punts de vista que s6n molt fitils per entendre el fun
cionament de la llengua. Un punt de vista histdric,
posem per cas, ens duu de la md3 a fer entendre millor
el perqué dels casos diferents de vocal neutra i a més
a fer una comparacié amb el castelld, comparacif fitil
guan pensem en la importdncia de l'estudi de la con-
trastiva en una situaci6 de llengilies en contacte. Des
del punt de vista histdric &s diferent, efectivament,
la vocal neutra que tenim a la primera sil.laba de

caseta, cebeta o festeta de la que tenim en el cas de

lladre. En el primer cas la neutra apareix per afebli
ment de la vocal dtona; en el segon es tracta d'un so
que apareix quan es necessita un reforgament del grup

consondntic final, resultat de la caiguda de la -0 1la
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dialectologia, referéncies a la histdria de la llen-
gua que completen l'estudi de les variacions fon&ti-
ques i les seves causes i ajuden a la comprensid dels
fendmens ortogrifics basats en la diacronia, alhora
qgue proporcionen una base cultural als coneixements
lingliistics descriptius.

L'andlisi dels sistemes fonoldgics del catald i
el castelld permet de preveure les possibles interfe
réncies en ambdSs sistemes, com per exemple la no
distincié de les oposicions fonoldgiques en les dues
séries de vocals medials, /e/ , /o/, per als caste-
llanoparlants; o bé& articulacid velar de /1/ en posi
cié implosiva per als catalanoparlants, reforgades
molt sovint per la correspondéncia grafia-so, prdpia
d'una de les dues llenglies perd que s'aplica indis-
tintament a 1l'una i a 1'altra a causa de la similitud

grifica d'un mateix origen etimoldgic:

catala Eazg‘ E&z—al
"casa“<::: castellano —
castella E:és_;-l parlant késgl

La conscié&ncia del problema permet la preparacié
de técniques especifiques per a 1l'adquisicié del sis
tema fonoldgic de la L2 sobre la base de similituds
i diferéncies amb el de la L1, amb especial atencib
a la competéncia auditiva i articulatdria.

3.1. Quina fonologia?

Presentem ara la consideracid d'un aspecte lingiiis
tic del catala com &s el de la vocal neutra amb la in
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tina final, fenomen que &s general en 1la histdria del
catala. Aquesta caiguda no s'ha donat en castells,
mentre en castelld hi ha muro en catala tenim mur.
Aquest fet ajuda a entendre un problema de grafia: el
‘cas de les dues lletres, a i e, por representar 1la vo
cal neutra final. La -e final del catald correspon a
mots amb -o final en castelld, mentre que quan tenim
una -a final en catald trobem una -a final també& en
castells.

Per altra banda la gramitica generativa presenta
la nocib tedrica dels nivells profund i de superficie
de la llengua, amb regles que n'expliquen les rela-
cions, que creiem que convé per entendre algunes
qgliestions. No podem presentar la complexitat de 1tapa
rat dels generativistes, perd si que podem aprofitar-
ne les idees per descriure la fonologia. Aix{, per
exemple, el cas citat abans, cami® - camions s'expli
ca per l'exist@ncia d'una forma bisica a 1l'estructu~
ra profunda, /camion/ que té realitzacions diverses
a l'estructura superficial, unes amb 1la presé&ncia de
la n i la forma del singular sense aquesta n.

4. La gramitica en la formacis dels mestres.

Utilitzarem el terme gramdtica en un sentit restrin
git, en contrast amb la fonologia, d'una banda, i amb
la semdntica, de l'altre. Aixi, considerarem en aguest
apartat la merfologia i la sintaxi.

La gramdtica é&s, potser, un dels aspectes de l'es-
tudi de la llengua que més ha patit la desorientacis
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que les noves teories lingliistiques han introduit en
tre els ensenyants.

La gramdtica tradicional va tenir en la seva apli
cacid un objectiu fonamentalment pedagdgic, era una
gramatica escolar. Els progressos en la investigacid
linglifistica han comportat una radical separacid en-
tre els dos camps, ensenyament i investigacid. En un
primer moment va semblar que les aportacions de l'es
tructuralisme i dels primers models generativo-trans
formacionals (Chomsky, 1957; Chomsky, 1965) podien
permetre .de fer més racional l1l'ensenyament de la llen
gua, en part, va ser aixf pei gue fa al de llenglies
estrangeres. En canvi, l'aportacié a l'ensenyament de
la llengua prdpia &s molt menys clara i evident. Els
canvis que s'han introduit, principalment en els 11i
bres de text, no incideixen en una nova manera d'en-
focar la gramatica a l'escola integrant-la en un apre
nentatge global de la llengua, sind que s'ha limitat
a la utilitzacib d'una nova terminologia.

Els alumnes que arriben a l'escola de mestres te
nen molt interioritzada encara la idea que l'ocbjec-
tiu dels seus estudis de gramdtica ha de consistir
a analitzar. La seva preocupacid &s com cal etiquetar
cada un dels elements, i encara més, determinar quina
&s la terminologia que utilitzard el nou professor i
guin tipus d'andlisi woldrd que facin, i amb aixd es
refereixen a quin tipus de representacif gréafica vol
drad que utilitzin. En el fons, doncs, tot s'ha re-
duit a aixd en el seu aprenentatge, a un problema de
terminologia. El seu desconcert ve quan s'adonen que

es pot fer sintaxi sense fer cap "arbre" i que el que
P =



interessé €l professor &s veure com argumenten més .
que les etiquetes finals. '

Cal, doncs, fer una reflexib6 sobre el perqud han
de saber gramdtica els futurs ensenyants. La respos
ta &s doble: per ensenyar-ne, perd sobretot per en-
senyar a utilitzar la llengua. Aquests objectius es
poden especificar:

- Per ajudar al desenvolupament de la llengua
oral dels nens en el seus primers anys d'escola
ritat, i en el domini dels diversos usos de la
llengua en els cursos posteriors, tenint pre-
sent que &s molt plausible la interrelacié en-
tré desenvolupament linglifstic i desenvolupa-
ment intel.lectual.

- Per introduir adequadament l'aprenentatge de
la llengua escrita, que no es pot considerar no -
més com un aprenentatge de la relacib entre lle
tres i sons, sin6 que implica un s conscient
de la llengua en unes condicions de comunicaci8
diferent de les de la llengua oral, la qual co
sa comporta en part 1l'lis d'estructures sintic-
tiques diferents de les del llenguatge en situa
cib.

- Per condixer suficientment les estructures gra
maticals diferencials del catald i del castelld
per poder enfocar de manera adequada l'ensenya-
ment d'ambdues llengiies.
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= Per ajudar el nen a ser capag de reflexionar so
bre la seva llengua, la que parla i molt espe-
cialment la que escriu (que implica com d&iem
is conscient), tot proporcionant-l1i un esquema.
bdsic, que naturalment haurid de ser simplificat,
que li permeti d'integrar les observacions que
pot anar fent.

Podem avangar, doncs, que la nostra idea nc &s
d'adoptar un model explicatiu abstracte o un model
exclusivament formal, sind que ens cal proporcionar
als futurs mestres uns estris gque els permetin d'as-
solir els objectius abans esmentats i que demanen uns
coneixements gramaticals molt lligats als continguts
gque les estructures sintdctiques vehiculen.

Els continguts gramaticals dels programes estan
orientats fonamentalment al coneixement de les estruc
tures de les llenglies catalana i castellana, conside
rant, com d&iem abans, que el catald &s, en la majo-
ria dels casos la llengua que no han estudiat siste-
maticament a l'escola o, si més no, ho han fet des
d'un punt de vista nom&s normatiu. Perd paral.lela
ment a aix9, pretenem donar als alumnes alguns conei
xements de lingliistica per diversos motius: per fona
mentar els seu coneixement de la llengua, perqué en
tinguin una visid dmplia, i per permetre'ls de judi-
car i avaluar el material d'ensenyament que sovint
hauran d'utilitzar a l'escola.

I en aquest punt ens cal preguntar-nos quins han

de ser els coneixements de lingtifstica que els futurs



mestres han de tenir, no com a coneixements nomé&s
tedrics sindé com a instruments d'an3lisi de les llen
glies que hauran d'ensenyar. I, en el nostre cas, ens
ho preguntem no com a formadors d'ensenyants de llen
glies estrangeres, sind d'ensenyants de dues llenglies
presents en una mateixa comunitat i de les quals els
alumnes tenen forga coneixement encara gque només si
gui passiu. Per aixd hem de considerar quin pot ser,
en aquest nivell de formaci6, el model adeguat, si
€s que se'n pot adoptar nom&s un, i fins a guin ni-
vell d'aprofundiment.

La nostra postura, discutible i que voldrfem que
es discutis, &s la de practicar un cert eclecticisme
que profiti de les diferents teories i models els
conceptes i1 procediments que facilitinil'aprenentat-'
ge i el descobriment del funcionament de la llengua
i gue serveixin de fonament per a la futura practi-
ca pedagdgica dels nostres alumnes. L'orientacis bi-
sica que prenem &s la d'una gramdtica basada en l'es
tudi de les funcions sintictiques no només des del
punt de vista formal sind també&é per llur valor 13gi
co-semdntic. I en .aquest marc volem destacar alguns
conceptes i procediments que creiem pedagdgicament
Gtils.

4.1. Una metodologia de treball.

Déiem més amunt gue un objectiu que ens proposem
€s d'ensenyar als alumnes a reflexionar, a argumentar
sintdcticament, de manera que la gramitica deixi de

ser un conjunt d'axiomes o b& una sé&rie de técniques
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sense possibilitat de tractament cientific. Aixi,doncs,

la wutilitzacid d'arguments &s a la base del mé&tode de
r

treball gque adoptem.

L'estructuralisme, especialment el distribuciona-
lisme, ja va introduir un tipus de raonament gue per
metia, o bé establir la pertinenga d'un determinat
element a una o altra categoria, o bé& establir l'exis
téncia o no d'una categoria. Han estat perd, els gene
rativistes qui han utilitzat l'argumentacid sintécti-
ca com a base per a la confirmacid o el rebuig de les
diverses hipdtesis formulades. |

Som conscients dels l1imits d'aguest procediment,
perd, de tota manera, la nostra experiéncia ens de-
mostra que aquest tipus de manipulacions permeten _
als nostres alumnes una reflexid sobre la llengua que
les definicions aprioristiques no permetien, i a més
permeten abordar l'estudi de la sintaxi amb una pos
tura cientifica.

L'argumentacié basada en la intulcidé lingllistica
dels parlants porta a tenir en compte la gliestib de
la gramaticalitat i de l'acceptabilitat de la frase.
La distinci6 que fa Chomsky (1965) entre nivells
d'agramaticalitat segons les regles que una determi-
nada seqiidncia conculca no sembla pas resoldre els
problemes que la seva primera formulacid plantejava
(Chomsky, 1957); perd en canvi, hem constatat la pro
ductivitat pedagdgica d'aquest concepte a 1l'hora que
els nostres alumnes preparaven un programa d'intro-
duccid a la reflexid sobre la llengua a partir de la
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manipulaci6é d'enunciats i de jocs lingiiistics tan tra
dicionals ja en la literatura sobre el tema com els
que practicaven els poetes surrealistes per exemple.
Els nens van observar molt aviat la difer&ncia entre
relacions formals i relacions semidntiques dels ele-
ments de la frase.

Un dels limits m&s importants del recurs a proves
que apel.len a la intulcib lingliistica dels parlants,
&s que aquesta no &s uniforme. La variabilitat lingtliis
tica fa molt imprecfs el criteri i la dificultat &s
nés gran en la situacib del catald i del castelld que
descriviem abans. De tota manera, prenent moltes vega
des una actitud de determinaci® pr&via per part del
professor d'alld que pertany a un nivell o altre de
la llengua o respecte de la gramaticalitat.o no d'una
determinada segiliéncia, aquest mé&tode de treball per-
met fructiferes discussions en les quals es posen de
manifest, tant aspectes de 1l'estructura sintidctica
de la frase des d'un punt de vista nomé&s normatiu,
com els diferents usos segons la variant, com també
moltes vegades, aspectes contrastius entre la llen-
gua catalana i la castellana.

Podem posar com a exemple el del funcionament di-
vers dels dits "complements circumstancials". L'apli
cacid de una frase de proves com per exemple:

. Supressi& del complement circumstancial.

. Dislocacid gue pot comportar o bé obligatorietat
de la pronominalitzacid o b& de la inversid del
subjecte.
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. Pronominalitzacib, &s a dir substitucid per un
clitic.

. Possibilitats de coordinaci8.

. Comprovacib de l'abast de la negacis.

Permet als alumnes adonar-se de l'existé@ncia d'uns
complements adverbials essencials exigits per la sub-
categoritzacid verbal (1)i, per tant, constituents im
mediats del SV, i d'uns altres adverbials, ja si
guin constituents d'un nucli §. Pred. o b& comple-
ments de la frase (2 i 3).

Aquesta andlisi permet abordar en catald la uti-
litzacid dels pronoms hi i en amb valor locatiu<{*)que
tenen tendéncia a desapar&ixer per influéncia del cas
telld que no té€ el recurs a pronoms dtons per a aguests
usos.

(1) Anirem a Roma.
(2) En Joan va comprar una revista al quiosc de

1'aeroport.

(3) Generalment, la Maria balla amb en Joan.

{*) Sobre el pronom en es pot consultar J.A.ARGENTE (1976},
"Un exercici d'analisi transformacional entorn del proncm
en",dins V.SANCHEZ DE ZAVALA (comp), Estudios de gram&tica
generativa, Ed. Labor, Barcelona. {Pag. 13). En aquest
estudi 1l'autor duu a2 terme un exercici gairebé escolar,
segons confesa, amb la intencid de mostrar "la mena d'argu
mentacid sintdctica propia de 1'andlisi transformacional”
{pag. 13).




26

4.2, Un model per a l'andlisi de la frase.

El primer model transformacional de Chomsky formu
lat a l1l'obra Syntantic Structures, per més gue hagi

estat refutat per recerques posteriors, aporta, des
del nostre punt de vista, suggeriments molt ftils al
camp de l'ensenyament. Dues sbn les idees gque ens
semblen essencials: la de creativitat lingliistica

gue estd lligada a les possibilitats de combinacid
que les regles generatives ofereixen i la idea de
recursivitat que en aquest primer model va donada

principalment per les transformacions d'insercid.

Per a 1l'analisi de la frase partim, doncs, de
l'estudi de les estructures bdsigques de la frase i
de les regles sintdctiques gue les generen per veu-
re després‘com les diverses transformacions produei
xen els altres tipus de frases: negatives, interro-

gatives, passives i llurs combinacions.

I dins d'aquest model ens sembla especialment pro
ductiva 1'aplicacid de la dita transformacid genera-
litzada que db6na compte dels fendmens de subordina-
cid® mitjangant la insercid d'una frase constituent
dins d'una frase matriu.

Segons agquest model per transformacid es pot do-
nar compte d'una manera senzilla i planera de les su
bordinades adjectives i de les substantives i, per
tant, dels casos de nominalitzacid.

L'andlisi de les oracions subordinades adjectives



en el marc ja de la teoria standard (x) com a resul-
tat de l'aplicacib de successives transformacions que
poden ser segons el cas:

. Pronominalitzacié

- Adjuncib de gque

. Moviment de clfitics

. Moviment endavant

. Formaci6 del relatiu

. Eliminaci8 de l'article

pot donar compte d'una manera molt senzilla tant de
les adjectives sintétiques, les finiques que la norma
tiva escrita accepta i gue poden estar formades per
un relatiu simple (4) o per un relatiu compost (5),
com de les analitiques (6) que prdpiament no contenen
un relatiu, i que sén les més usades a la llengua
oral, tant catalana com castellana.

(4) La noia a la qual en Joan ha donat les claus.
(5) La noia a qui en Joan ha donat les claus.
{6) La ncia que en Joan 1i ha donat les claus,

Aquesta andlisi, doncs, permet de donar rab d'un
dels mecanismes de la llengua, lluny d'una visi& ex-~
clusivament "normativista”.

Ara b&, a l'hora d'adoptar un model ens preguntem
fins a quin nivell de formalitzacis podem arribar.

(*) J.VIAPLANA (1981), Elements Per 2 una gramatica generativa
del catali, Relativitzacid i temes anexoes, Ed. 62, Barcelg
na.




Pot servir també d'exemple el de les relatives i la.
diferdncia sintdctica i semantica entre les restric-
tives o determinatives i les no restrictives o expli

catives. La diferéncia entre:

(7) Els soldats que estaven cansats es van adormir.

(8) Els soldats,que estaven cansats,es van adormir.

hauria de comportat, segons Chomsky, una diferé&ncia

a l'estructura profunda d'aguestes dues frases. La
proposta d'alguns lingliistes, que han tractat aquest
tema, &s de considerar per a les primeres una estruc
tura de frase inserida i per a les segones una estruc
tura coordinada.

Aixd comporta la necessitat d'unes transformacions

prégvies a les citades abans per a totes les relatives.

La formalitzacif d'aquest aspecte ens sembla inne
cessdria i, en canvi, &s més preoductiva l'observacid
del diferent significat que comporta i de les conse
glidncies sintdctigues: com per exemple que les expli
catives no poden portar el verb en subjuntiu o que
les determinatives no poden tenir com a antecedent un

pronom © un nom propi.
4.3. Algunes qﬁéstions de gramdtica del text.

Es important per als futurs mestres adonar-se que
hi ha relacions gramaticals gue no es circumscriuen
a 1'a8mbit estricte de la frase; sb6n en general aque-

lles que, com remarcava el professor Simone en una

2¥



conferéncia pronunciada a Barcelona el novembre del .
1983, no s'arriben a dominar fins a edats forga tar-
danes i que a més reguereixen una educacib especifica.
Ens referim a aspectes que cauen dintre del que s'ano
mena gramdtica del text. '

A la nostra programacid® hi ocupen un lloc destacat
l'estudi d'alguns d'aquests aspectes, entre el quals
volem destacar el dels sistemes verbals del catald i
del castelld, que s'aborden, d'una banda des de la mor
fologia, donat que les diferéncies en la flexid ver-
bal sb6n importants entre ambdues llengiies i1 s&6n causa
de nombroses interferéncies del castelld en el catali,
i de l'altra, des de la sintaxi, €s a dir, des de
1'andlisi de les formes verbals en el text, i de les
correlacions que s'hi estableixen.

Els estudis estructurals dels sistemes verbals del
castelld i del catala d'Alarcos Llorach (*) serveixen
de base per distingir entre temps real i el concepte
"temps" amb qu& les gramdtiques solen designar les di
verses formes del paradigma del verb en qué es combi-
nen temps, mode i aspecte.

Tot procurant evitar el llistat casuistic d'usos
de cada un dels temps del verb, tan freglients a les
gramdtiques, orientem el treball a 1'andlisi de les

(*) E. ALARCOS LLORACH (1976) , “El sistema verbal del catala",

a Estudis de Lingiliistica catalana, Ariel, Barcelona, 1983,
pag. 120-136.

—————————————————— (1970) r "Estructura del verbo espafiol" a
Estudicos de gramatica funcional del espafiol, Gredos, Madrid,
pag. 50-89,
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formes verbals en el seu valor temporal 1 aspectual
en el text, en relacid amb el tipus de text: narra-
tiu, expositiu, argumentatiu, descriptiu, etc.

Aquest tema ens sembla d'especial importdncia per
al mestre, pel fet que les relacions temporals, i
com a conseqiiéncia la seva expressié verbal, triguen
molt a establir-se definitivament en el nen i sén
una de les bases importants de 1'educacid de la seva
capacitat lectora i de la produccis de textos, espe-

cialment narratius ().

Per aquest motiu, el treball prictic sobre aguest
punt consisteix en 1l'an#lisi de textos de nens entre
7 1 14 anys, la qual cosa ens permet de relacionar
els aprenentatges lingiifstics amb els aspectes didéac
tics de la formacibé de mestres.

4.4. Incidéncia de factors semintics i pragmatica.
L'andlisi d'alguns temes gramaticals permet de
veure la insufici@ncia de les explicacions finicament

formals per a la seva descripci6.

L'estudi de la coordinacid copulativa, aparentment

(*) H.WEINRICH (1964), diu que les formes temporals sén signes
obstinants, és a dir que tenen un index alt de recurréncia:
"En un text imprés, el nombre de formes temporals correspon
aproximadament a un per linia".Tempus. La funzione dei
tempo nel testo, Il Mulino, Bologna 1978, pig. 19.




tan senzilla i sense complicacions a les gram3tiques
escolars, ens dbna peu per posar de manifest la di-
versitat de factors que incideixen en 1l'is de 1la

llengua.

"Hi ha un aspecte de la coordinacib extremament di

ficil de definir en termes té&cnics: la coordinabili-

tat, &s a dir les condicions necess3ries perqu& uns
elements puguin coordinar-se. En general s'accepta
gue els constituents d'una construccid coordinada
han de pertdnyer a la mateixa categoria i han de te-
nir la mateixa funci® sint3ctica. Perd aquestes no-
cions es mostren aviat insuficients per donar compte
de molts casos acceptables de coordinacif, com per
exemple:

(9) En équesta escola s'ensenya el catald i el
castells,
(10) On i a gui ho has preguntat?
{11) En Joan menja pomes i el seu germd condueix
la camioneta.
(12) Be comprat maduixes i en Joan avui no vindrai.

ni pot explicar la inacceptabilitat de frases com:
(13) En Joan &s poeta i la Maria llegeix el diari.
AixiI, cal passar de criteris predominantment sin-

tiactics, com &s ara l'existéncia d'un tema comi (TC)

com proposa Robin Lakoff (%) a aspectes semintics

*) R. LAKOFF (1971), "If's, ans's ans but's about conjuntion",
a FILLMORE i LANGENDOEN (1971),Studies in linguis-

tics semantics, Holt,Rinehart ans Winston,New York.
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com s6n, per exemple la necessitat de contemporalitat
entre els verbs; la consideracid d'alguns trets de la
subcategoritzacid verbal com [? estatiE], o bé& l'exis
téncia del mateix tret {+ concrég] a les accions con-
siderades globalment. (*)

Tots aquest trets resulten tamb& insuficients a
frases com la (12) en qué cal tenir en compte l'exis
téncia d'un context situacional apropiat o, fins i
tot, els coneixements extralingliistics comuns entre
parlant i oient.

Es clar que aquest plantejament aproxima al proble
ma i no en proporciona una explicacid formalitzada.
Els intents que s'han fet fins ara, tot i ser molt
nombrosos, sbn parcials i d'una gran complexitat téc
nica fora de 1l'abast d'uns estudis de llengua per a

mestres.

Amb tot, la consideracib dels problemes de la coor
dinabilitat possibilita, d'una banda constatar els di
versos factors qgue incideixen en 1'fis de la llengua
i, de l'altra, db6na als futurs mestres estris que els
ajudaran a judicar 1l'estructuracié dels textos dels
seus alumnes. Per exemple, en aquest cas, la freqgiién
cia de falses coordinades en els textos dels nens, en

relacib amb l'evolucid de la seva capacitat 18gica.

(*) J.L. TATO (1973), "Scbre la coordinacién® a V.SANCHEZ DE za
VALA, op. cit., pag. 255.



CONCLUSIONS

Assegurar un bon nivell de competé&ncia oral i es
crita per aquells que n'hauran de ser vehicles de
transmissid i models ha de ser, des del nostre punt
de vista, un objectiu b3sic en qualsevel situacid
lingliistica. M&s encara ho &s en una situacié de llen
glies en contacte com la de Catalunya, i sobretot en
un moment sdcio-politic hereu d'una situacib en qué
la llengua catalana era reprimida i en qué 1l'ensenya
ment en general estava molt degradat. Per aixd ocupa
un espai molt important en la formacié de mestres’
1'aprenentatge de les llenglies des del punt de vista
instrumental, en tots els seus registres i variants.

Pel que fa als continguts, creiem tant important
com debatre quins temes han d'incloure's en uns pro

grames per a la formacid de mestres la discussid de

models i nivells de descripcié linglifstica. En aquest

sentit cal tenir en compte que no pretenem formar
lingliistes, sind ensenyants, i que s6n les necessi-
tats professionals les que han de condicionar aquesta
seleccib.
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LA SOCIOLINGUISTICA I LA FORMACIO DEL MESTRE
Per Helena Calsamiglia. Amparo Tusbn.

1. La sociolingliistica com element de base en la for-
macib del mestre.

Una de les preguntes que ens fem al llarg d'aques
tes jornades fa referéncia a si &s necessiria la so-
ciolinglifstica per a la formacid del mestre i, si ho
é€s, quina mena de plantejaments sociolingliistics s'hau
rien de proposar. La presentacib d'aguesta poné&ncia
vol ser una prova gue creiem que la formaci6 socio-
lingliistica &s important per al futur mestre, i ens
proposem aportar amb aquest paper una s&rie de refle
xions que justifiquin aquesta afirmacis.

Perd, abans de res, volem manifestar quines carac
teristiques pensem gue, en general, ha de tenir un
mestre. Pensem en un mestre de b3sica preparat tant
pel que fa al coneixement de les matdries que ha
d'ensenyar i de la seva diddctica, com pel que fa a
les condicions psicoldgiques del desenvolupament dels
infants i al domini dels recursos per assegurar l'apre
nentatge. Perd, per sobre de tot, pensem que aquest
ensenyament ha de tenir una mentalitat oberta, criti
ca i observadora i una actitud flexible i de recerca
que li permeti, d'una banda, captar els elements nous
que aporten diferents disciplines al camp educatiu i,
d'altra banda, estar atent als canvis que es donen en
la vida quotidiana i a les diverses situacions so-
cials amb que es pot trobar al llarg de la seva vida
professional. Creiem que la sociolingliistica pot con




tribuir molt positivament a la creacid i desenvelupa
ment d'aquests tipus d'actituds.

La sociolingliistica &s una disciplina relativa-
ment nova que es desenvolupa plenament a partir dels
anys seixanta. A Catalunya hi ha hagut motivacions
extra-acad@miques que 1'han feta necessiria per a la
renovacié de l'ensenyament. D'una banda, pel conflic
te lingliistic manifest a la nostra societat degut a
la imposicié de 1la llengua castellana com a Ginica
llengua oficial i de cultura durant els anys de la
dictadura franquista, i també& pels grans contingents
de poblaci6 immigrada de parla no-catalana. De 1'al-
tra, per la necessitat de condixer sistemd3ticament
els factors que condicionen l'ensenyament de la llen
gua a Catalunya (el fenomen del contacte de llengilies,
la relacib entre llengua i nacionalisme, els parlants
bilinglies i el seu comportament lingliistic, els pro-
cessos d'aprenentatge d'una segona llengua, etc.,) Per
aquestes raons, en 1'Escola de Formacis de Mestres
ens hem vist en la necessitat d'incloure en la forma
cib dels ensenyants elements de reflexis sociolingiifs
tica gaireb& des que 1'Escola fou fundada, a inicis
dels anys setanta.

Endinsant-nos en giiestions més especifiques de 1a
formacif linglifstica del mestre, nosaltres posarem
émfasi en un aspecte que creiem que la sociolingiiis-
tica pot potenciar: la reflexis sobre l'orientacié i
1'enfocament de 1'ensenyament de 1la llengua. Primera
ment perqué la llengua no &s un fet neutre i abstrac
te sind que forma part de la complexitat i la diver-




sitat sociocultural. En segon lloc, pergué& no &s una
mat@ria académica gualsevol: a més de tenir un horari
i un programa especific al llarg de tota 1l'educacib
bisica, a través de la llengua es manifesta la vida
escolar, es vehicula la comunicacid educativa i el
treball acad&mic. I, en tercer lloc, perqué el paper
que l'escola assigna a cada llengua forma part de la
construccid de la identitat dels alumnes com a membres
d'una comunitat.

Aguesta reflexid ha de portar a perfilar actituds
i a configurar una mentalitat oberta davant el fet
linglifistic. Fins fa pocs anys, la tradicié oficial
imposada arreu de l'estat espanyol ha transm&s una
ideologia que valcora una llengua finica i 1'ensenyament
de la llengua centrat en la gramitica normativa. Les
tend&ncies progressistes a Catalunya han posat en pri
mer terme de l'educacid lingiiistica dels mestres el
canviar de socarrel aguestes actituds a través de 1la
comprensib del fet lingliistic com a realitat pluridi-
mensional, tenint en compte la seva diversitat, i de
situar els estudis gramaticals en funcib de la compe
t&ncia comunicativa i de 1'Gs oral i escrit.

Per aquesta rad la renovacid de l'ensenyament té&
en compte actualment dos aspectes fonamentals:

a) Els objectius que han d'assolir els alumnes
d'educacib bdsica al final de la seva formacié
pel que fa al seu coneixement i capacitat d'Gs
lingliistic i a la seva mentalitat davant el fet
de la diversitat cultural.




b) Les dimensions que cal que el mestre tingui en
compte en relacid a la llengua: una dimensid
que podriem anomenar interna i que es refereix
a l'estructura de la llengua i el seu funciona
ment, i un altra dimensi8 que podrfem anomenar
externa o immersa en contextos socioculturals i
en una diversitat de situacions comunicatives.

El nostre paper &s que la reflexid sociolingﬁisti
ca pot aportar canvis en una mentalitat arrelada en
perjudicis a3mpliament estesos en la nostra societat i
que es constaten especialment en la valoracif del mo-
nolingliisme estatal, en la reduccid del treball de la
llengua i un tipus de gramitica, en el menyspreu dels
dialectes, en la hipervaloracis del correcte i 1'in-
correcte sense tenir en compte els contextos comunica
tius, etc.

Aquesta reflexid pot fer que el mateix mestre no
sigui un mer transmissor del que ha aprés, siné que
sigui capag¢ de replantejar-se tots els aspectes que
toquen l1'ensenyament de la llengua i gue, entenent-los
i situant-los, els treballi amb els seus alumnes tro-
bant el sentit per a cadascuna de les habilitats co-
municatives aixf com per totes équelies que permeten
1'accés a una diversitat de valors culturals.

Els conceptes i els m&todes de la sociolingiliistica
poden tamb& proporcionar eines per conéixer 1'entorn
lingliistic i sociocultural on es troba el mestre d'una
escola determinada. La llengua parlada pels nens gque
inicien la seva etapa escolar ha de ser el punt de



partida de l'ensenyament i, certament, un element que
s'ha de tenir en compte per proposar un punt 4° arriba
da. Al llarg de la formacib lingiiistica dels 'nens
aquests hauran d'aconseguir dominar la llengua am-
biental (una o mé&és d'una) i com a minim una llengua
estrangera. El mestre gue ha estudiat elements i ma-
todes de dialectologia i sociolingiifstica pot compren
dre i donar rab de la situacib d'on parteixen els seus
alumnes i planificar'uns determinats procediments per
tal que arribin a un domini linglifstic apropiat, amb
flexibilitat i respecte per les varietats existents
i procurant esténdre la seva compet@ncia a d'altres
varietats i registres.

En situacions socials de canvi com la que travessa
en aquests moments el nostre pafs, el professor d'edu
cacib bdsica que s'ha format sota aquesta perspectiva
pot aportar elements de transformacib en diversos as-
pectes gue anomenem a continuacid:

a) La comunicaci® dins l'aula.

b} La seleccif de l'estandard o dialecte per a la
seva comunicacid formal o informal amb els
alumnes.

¢) La determinacib6 de la llengua vehicular de l'en
senyament,

d) La valoracib que fa de la diversitat lingiiisti-
ca.

e) El paper gue assigna a la varietat standard, a
la correccib, etc.



2. Corrents actuals de la sociolinglifstica.

Dintre dels estudis sociolingliistics es poden dis
tingir tres grans corrents: el que es podria anomenar
sociologia del llenguatge (o macrosociolingiifstica),

la sociolinglifstica correlacional i la sociolinglifsti-

ca interaccional (o microsociolingiifstica). Tots tres

corrents -que es diferencien des del punt de vista
tedric i metodoldgic- aporten elements de reflexid
que sbn d'interés per al nostre propdsit.

Dins la tend&ncia més socioldgica s'ha prestat aten
cib als grans processos socials observant quin &s el
paper que hi juga la llengua. S'han estudiat, per exem
ple, les relacions entre llengua i politica, els con-
flictes socials, dits "linglifstics", deguts a la coe-
xisténcia de dues o més llenglies en una comunitat; in
clouriem aguil tamb& els estudis generals sobre bilin-
gliisme, digldssia, planificacis linglifstica, 1l'an3lisi
de censos i padrons amb preguntes sobre coneixements
i @is lingliistics, els processos d'estandaritzacib de
les llenglies, la llengua presa com a simbol a nivell
ideoldgic, etc. Els representats d'aquest corrent de
més inter@s per nosaltres serien Haugen, Ferguson i
Fishman.

La sociolingiifistica dita correlacional t& com a
element més important des del nostre punt de vista el
que va ser la motivacid dels seus primers estudis: de
mostrar que les difer&ncies dialectals poden ser cau-
sa del fracis escolar (ens referim als estudis de W.
Labov sobre el Black English Vernacular); aquests es



tudis revelaren a la vegada de manera irrefutable el
fet que la variacib lingliistica no &s un fet assiste-
‘m3tic sind que respon a uns patrons que es poden des
criure relacionant variables socials amb variables
lingliistiques.

El tercer corrent, la sociolingiiistica interaccio
nal, planteja l'estudi de la llengua com a part inte
grant de la realitat social i cultural en situacions
comunicatives concretes. Aquest corrent, que t& com a
base tedrica i metodoldgica l'etnografia de la comuni
cacid, integra també elements de 1'etnometodologia,
l'interaccionisme simb8lic, l'andlisi del discurs i
de la conversa, la teoria de l'acte lingliistic, la
ciéncia cognitiva i certes tendéncies a la psicologia
social. Des d'aquesta perspectiva s'han fet estudis
sobre la comunicacid dins de l'aula que demostren amb
gran claredat el paper que hi juga la llengua com a
mediatitzador dels procesos d'aprenentatge i avalua-
cid. L'activitat escolar es veu com un procés on se
succeeixen situvacions comunicatives una rera 1l'altra,
i l'aula es presenta com un microcosmos oOn es creen
i recreen configuracions ("constructs") socials i cul
turals mitjangant la interaccif comunicativa (ens re
ferim aqui als treballs portats a terme per autors
com Gumperz, Cook-Gumperz, Erickson i Mehan, entre
d'altres).

D'un interé&s especial des de la perspectiva socio
lingliistica sb6n tamb& alguns estudis fets des de certs
corrents de la Psicoleogia. Ens referim, en concret,

als treballs de Bernstein sobre llengua i classe so-



cial, aplicats al cas anglds, i els de Lambert so~
bre actituds envers llenglies, aplicats a la situa-
cibd del Ccanada.

A Catalunya hi ha un nombre considerable d'estu
dis sociolinglifstics seguint uns o altres dels cor-
rents que acabem de presentar (veure l'estudi de F.
Vallverdd, 1980).

3. Temes de la sociolinglifstica d'interés per al
mestre.

De totes les possibilitats d'anilisi gue oferei-
Xen els marcs tedrics i metodoldgics dels diferents
corrents de la sociolinglifistica, seleccionem a con-
tinuacib els temes gque considerem d'interes per a
la formacié del mestre; aguesta seleccib ve condi-
cionada en gran part per la situaci® concreta i es-
pecifica en qu& es troba Catalunya. Es possible
-gairebé& segur- que donada una situacis diferent
-la italiana, per exemple- la seleccid podria en
part ser també&é diferent.

Com hem dit mé&s amunt, 1'educacis linglifstica tra
dicional no ha tingut en compte 1'fis real ni la si-
tuacil de les llenglies en el context sociocultural,.
S'ha donat, en canvi, una instruccid excessivament
normativa -sense justificar els seus limits- i gque
fa abstraccid de la realitat.

Neosaltres creiem que introduint 1la perspectiva
sociolingliistica, a mé&s d'estudiar 1'estructura de



la llengua, es pot proporcionar una dimensi® nova
que situl els fets linglifstics en 1a xarxa de rela-
cions culturals, socials i de poder. Creiem que la
professif de mestre demana fer explicites aquestes
reflexions perqué s&én les que formen part de les
transmissions culturals implicites que es reproduei-
Xeén sense que es tractin sistemdticament dins una
matéria.

Cal, doncs, en primer lloc, introduir els futurs
mestres en la disciplina de 1la sociolinglifstica, pro
posant els seus plantejaments, els seus conceptes fo
namentals (ambit 4'fis, comunitat de parla, repertori
lingliistic, normes d'Gs, etc.) i les metodologies
que es poden emprar.

Un dels temes fonamentals dins l1'dmbit de la ma-
crosociolingliistica &s el de la influgncia de la polsl
tica -o, si es vol, el poder- en els usos lingliistics.
Per aixd t& interés fer una revisid de la histdria de
les llengiies des d'aquesta perspectiva per conéixer
com s'han anat estenent i consolidant els seus usos
d'acord amb la situacis politica. Cal, aixf mateix,
fer una andlisi de la situacis actual. En el nostre
cas, l'estat espanyol, que &s un estat plurilingtie,
s'ha vist afectat per una politica centralista i homo
geneitzadora, i ha imposat el castelld com a Gnica
llengua. Les nacionalitats oprimides han identificat
histdricament les reivindicacions linglifstiques amb
les reivindicacions democratiques.

La realitat histdrica i socio-cultural catalana i



espanyola proporcionen una temdtica sociolingfiistica
molt &mplia que s'ha de con@ixer i analitzar.

Un primer gran tema seria la gliesti8 del contacte
de llenglies (terme proposat per Weinreich) i els con

flictes que se'n deriven. La resultant d'aquesta si
tuacid® t& una doble dimensi6:

a) A nivell individual, 1l'aparicib de grups amplis de
bilinglies amb trets de comportament linglifstic ca-
racteristics (llengua dominant, estructuraci® men-
tal, usos socials d'una i altra llengua, alternan-
ca de llenglies -code switching-, actitud del bilin

glie envers una i altra llengilia, repercussions sim
bdligues de 1'adscripci8 lingiiistica i cultural,
etc.

b) La distribucib social de les llenglies. E1 concepte
digldssia (elaborat primer per Ferguson i després
per Gumperz i Fishman) ha tingut una aplicacis con
siderable -i problemdtica- per descriure la situa-
cibd de distribucib social de 1'Gis de les llenglies
a 1'ambit catald. Considerem d'inter&s una refle-
xid posada al dia i una valoracib critica d'aquests
aspectes.

Un altre tema seria el procés de les llenglies, apli
cat a la diversa situacib de les llenglies presents, a
1'Estat Espanyocl: el Bable, 1'Aranés, les Fables, el
Gallec, el Basc, amb especial atencib al cas del Cas-
telld i el Catald. Un dels aspectes de l'estandaritza
cid® ~la normativa- &s un tema gque els mestres han de
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valorar en el seu punt just ja gque l'escola té& un pa
per normativitzador sense que aixd vulgui dir reduc-
cionista. Efectivament, &s important que el mestre
reconegui el valor i els limits de la varietat estan
dard entesa com una varietat social que t& unes fun-
cions en la vida pfiblica (mitjans de comunicaci& i es
cola, principalment) perd que pot estar fora de lloc
en d'altres tipus d'activitats en les guals 1°' orlglna
litat i l'expressid genulna &s més adeguada.

Per aixd cal que el mestre sdpiga recon&ixer les
funcions de cada varietat d'acord amb el context so-
ciocultural i la situacib comunicativa.

Un altre aspecte que cal abordar &s el de les va-
rietats lingliistiques socials (estdndard, de determi
hats sectors i grups d'edat, de sexe, etc.), geogra-
figues (els principals dialectes) i dels: registres,
lligats a situacions de comunicacid i a interlocutors.
En el seu tractament posem especial atencid a la va-
loracid que en fan els parlants i a la possibilitat
d'accedir a la variaci® com un dels trets fonamentals
de la competé&ncia comunicativa.

Un altre bloc temitic el formarien aspectes rela-
tius al valor simbdlic que tenen les llengilies com a

elements culturals, ideoldgics i politics a través
dels quals es manifesten actituds referents a senti-
ments d'identitat individual i/o col.lectiva.
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Els temes que hem anat presentant fins ara es rela
cionen amb el marc general que condiciona el fet edu-
catiu i que el mestre hauria de condixer per tal de
poder planificar la seva tasca professional de manera
adequada i arrelada a l'entorn. A continuacid plante-
gem altres aspectes que el mestre pot investigar més
directament ja que informen el que &s la seva activi-
tat professional quotidiana. Donat el seu caricter
intrinsecament interdisciplinari (antropologia, lin-
gliistica, psicologia, pedagogia), la visi6 que del
procés educatiu i de l'aula té& la sociolingliistica in
teraccional ofereix al mestre instruments d'andlisi
importantissims de cara a no obviar res del gue passa
dins l'aula i a reflexionar de manera integradora so-
bre aspectes implficits gue poden semblar secundaris
perd gque intervenen -de vegades de manera decisiva-
en la consecucib o no dels objectius curriculars ex-
plicits. ‘

Des d'aguesta perspectiva es considera 1'aula com
una petita societat i com un dels llocs més importants
on es produeix la socialitzacib. La socialitzacis s'en
ten com un procé&s interaccional entre el mestre, els

estudiants i el mbn, procés que es dbna en gran part
a través de la comunicacib lingiiistica.

Si l'aula &s com una societat en miniatura, aix®
vol dir que hi ha unes regles i uns valors que s'han
de respectar i mantenir amb la col.laboracid dels seus
membres. Ser un membre "competent" d'aquesta nmini-so
cietat (en el sentit de competéncia cultural usat per
Goodenough) serd ser un estudiant reeixit. Com diu
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Mehan (1976) "Per ser un membre competent d'aqueéta\
comunitat dins l'aula, els estudiants han de nego-
ciar aquestes regles. Aixd inclou donar la informa-
cib correcta i donar-la en la forma adequada". Aixf,
doncs, no només es valora el contingut del qgue es
diu, sind també& la forma com es diu.

Recerques fetes per mestres-investigadors dins
l'aula ja comencen a donar fruits perqué aporten ele
ments de reflexid qualitativament essencials per en-
tendre els processos amagats vehiculats lingliistica-
ment que travessen tota l'activitat educativa. Els
nestres sbn testimonis d'excepcid -a la vegada que
participants- del que passa dins 1'aula. Junt amb els
estudiants s6n subjectes i objectes del procés educg
tiu, perd com a adults que s&n tenen un poder -que
la societat els confereix- en qualitat d'agents ava-
luadors dels mecanisme a través dels quals els estu-
diants es converteixen en membres competents d'aques
ta mini-societat que &s 1l'aula, com a primer pas de
la seva insercid social plena.

Els mestres, col.laborant entre ells i amb d'al-
tres investigadors, podrien, amb relativa facilitat,
analitzar el que passa a la seva aula (o a d'altres)
a través de gravacions o filmacions. Un element de
millora essencial &s trencar amb aguesta sensacid de
Por a obrir les portes de l'aula i convertir-la en
objecte d'andlisi o auto-anilisi als propis ulls o
als d'altres companys. Per aixd, perd, &s primer ne
cessari tenir clar que gran part dels elements gue
intervenen en qualsevol procé&s comunicatiu sén in-

conscients i si no s'analitzen no es pot controlar



quins efectes tenen en l'assoliment dels propis ob-.
jectius educatius.

Des del punt de vista lingliistic, 1l'escola promou
uns usos determinats i en sanciona negativament uns
altres, 1 aixd es porta a terme d'una manera concre-
ta a través de les avaluacions implicites a cada una
de les situacions comunicatives gque es donen dins de
1'aula.

Si es vol fer de l'estudiant un membre competent,
aixd implica -i d4'una manera essencial- que sigui com
petent des del punt de vista comunicatiu. Si el mes-
tre d6na importancia a 1l'andlisi situada del discurs,
aprofitard8 qualsevol situacif6 comunicativa dins de
1'aula per analitzar 1'Gs lingliistic i donar aixi ele
ments d'adguisicibd de normes d'Gs linglifstic als es-
tudiants. Saber parlar, escoltar i callar d'acord amb
'1es exigéncies de la situacib, el context, el tema,
la intencionalitat, l'interlocutor; seleccicnar la va
rietat lingliistica adequada i fer un bon fis d'aspec-
tes com el ritme, l'entonacid, l'émfasi, etc. sén con
dicions bdsiques per funcionar de manera adequada so
cialment. L'escola ofereix moltes possibilitats d'a-
prenentatge de totes aquestes normes de comportament
comunicatiu, cal, perd, que els mestres puguin veure
totes les situacions comunicatives que es donen dins
i fora l'aula i gue les aprofitin.

D'una altra banda, cal pensar si l'escola por in-
corporar situacions comunicatives que no 1li sén pro-

pies perd que es donen amb freglidéncia a la vida extra-

It



escolar, en contextos més col.loquials o més formals,
i preparar els estudiants -mitjang¢ant representacions,
gravacions o filmacions~ per tal que en acabar la for
macid bdsica puguin moure's amb seguretaﬁ en el maxim
possible de situacions comunicatives. Aixd implica el
coneixement -en uns casos passiu i en d'altres també
actiu- de diferents nivells d'Gs de la llengua -o de
les llenglies- de l'entorn. I requereix per part del
mestre un coneixement minucibs de les varietats gue
es parlen a la comunitat on treballa i, en concret,

de les varietats parlades pels seus alumnes.

El mestre ha de ser conscient també gue continua-
ment estd oferint als seus alumnes models de compor-
tament i que amb la seva actitud peotencia © reprimeix
determinades actuacions i determinats comportaments
linglifstics. Si no vol ser un pur transmissor i re-
productor de la cultura dominant, si vol introduir
elements de renovacif i de transformacif a través de
la seva tasca professional, ha de tenir elements per
valorar de manera critica i el més objectiva possible
la seva prdpia activitat quotidiana, pergué molt so-
vint, la manera com es parla, les estratégies comuni
catives usades s6n les causants de 1'&xit o del fra-
cds d'un dia de classe, o del plantejament d'una ac-
tivitat.

Des del punt de vista de la sociolinglifstica inte
raccional molts dels problemes gque es donen a l'esco
la sdn deguts a malentesos que es produeixen al llarg
de les continues interaccions comunicatives gue hi
tenen lloc., Aquests malentesos s&n deguts al fet que



o

alumnes i professors poden estar utilitzant estraté-
gies comunicatives diferents perqué pertanyen a grups
culturals o sub-culturals diferents i interpreten de
manera diversa les pistes i senyals comunicatives que
es donen al llarg del discurs de manera implficita. La
interpretacié adequada 4° aguests senyals &8s imprescin
dible si es vol aconseguir la implicaci® en la conver
sa (conservational involvement) i si es vol mantenir

la cooperaci® comunicativa (cfr. Grice 1975).

4. La integracib de 1la sociolinglifstica dins el curri
culum actual de la formacib del mestre.

El Departament de Filologia de la nostra Escola de
Formaci6é del Professorat ha distribuilt gradualment
l'ensenyament de temes sociolingliistics al llarg de
la carrera.

Dins les assignatures de llengua catalana i caste
llana de primer curs -~qgue &s un curs com per a tots

els estudiants, sigui quina sigui l'especialitat de
elegeixin- s'introdueixen tots aquells conceptes ne
cessaris per fer una andlisi de la situaciés lingliis-
tica actual a Catalunya i Espanya (biling{iisme, di-
glossia, normalitzacié, substitucid linglifstica,drets
territorials i drets individuals en 1la politica 1lin~
gliistica, llengua estindard, etc. i també es presen-
ta una panordmica dels dialectes del catall i del
castelld).

Tots els estudiants continuen tenint 1'assignatu-
ra de llengua catalana durant els cursos segon i ter
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cer per garantir el seu domini de cara a 1'Gs de la
llengua catalana a l'ensenyament. La preséncia d'aques
ta assignatura en la seva actual configuracid forma
part del procés de normalitzacid linglifstica i es pre
veuen canvis en la mesura gque s'assoleixi aquest domi
ni a l'ensenyament mitji.

Pel que fa als alumnes que trien l'especialitat de
Filologia es planteja un aprofundiment especific que

es materialitza de la segiient manera:

A segon curs es tracta la histdria de 1la llengua

catalana per tal de donar una visi6 diacrdnica de la
situacid de la llengua en diversos estadis histdrics
en relacid al context sociocultural i polftic. Dins
l'assignatura de didactica de la segona llengua es fa
referéncia als fets gue condicionen el seu aprenentat
ge: el marc legal constitult per la llei de Normalit-
zacib 1 pels decrets que determinen 1la posicid d'una
i altra llengua a l'ensenyament i la preséncia de les
dues llenglies en l'ambit pfiblic (mitjans de comunica-
cib, fonamentalment). S'aprofundeix en 1'andlisi de
la dialectologia castellana i del repertori lingliistic
a Catalunya, introduint els estudiants a les t&cni-
ques del treball de camp per a 1l'andlisi de la parla
real.

A tercer curs es fa un tractament més sistemitic

de diverses teories sociolingliistiques i es fa la
histdria de la llengua castellana tenint en compte els
fets externs que condicionen la seva evolucib, la se-

va extensid i la seva posicid a Espanya.
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Quant a 1l'observacid i l'aplicacid prictica, du-,
rant el periode que els estudiants sén a les escoles
d'Eduacid Bidsica (un mes a segon curs i dos mesos a
tercer curs), han d'observar l'entorn i fer una ani-
lisi acurada de la situacid sociolingliistica de 1'es
cola (alumnes, professors, barri), del tractament
que l'escola fa de les llenglies (primer, segona, ter
cera}, pel que fa a la seva introduccib i a la combi
nacid del seu aprenentatge i perfeccionament, de 1l'Gs
de la llengua com a intrument de comunicacié dins
1'3mbit escolar i dins les aules.

A part de la programacib6 i de les prictigques, el
Departament de Filologia ha tingut com a principal
activitat fins ara la tasca de normalitzaci&, amb
atencid especial als estudiants no-catalanoparlants.
Molts dels estudis i recerques del Departament s'han
aplicat al coneixement de la prdpia situaci6 pel fet
que &s una experi&ncia relativament nova i que dema
na una revisib periddica.

X. Luna i A. Rico han fet un estudi sobre el ni-
vell de coneixement de la llengua dels estudiants
quan entren a primer curs relacionant-loc amb d'altres
variables sociclingliistiques {origen, anys de resi-

déncia a Catalunya, etc.).

Un altre equip de sis personas (H. Calsamiglia,
§. Calsapeu, O. Guasch, E. Larreula, X.Luna i A.Tus&n)
estan fent un seguiment dels estudiants no-catalano
parlants (al voltant d'un 30% del total d'estudiants)
guant al domini de la llengua catalana, el seu Gs i



les actituds que manifesten davant el castelld i el
catald des que entren a 1'Escola de Professorat fins

gue acaben la carrera.

0. Guasch, M. Bigas i1 H. Calsamiglia han fet tam-
b& una enquesta scbre 1l'is lingliistic dels professors

de 1'Escola de Mestres.

Aquesta tasca de normalitzacid linglifstica ha cana
litzat els esforgos del Departament de Filologia fins
avui; preveiem, perd, que a mesura que el procés vagi
assolint estadis diferents i es vagin superant les
etapes més bidsiques, els interessos s'aniran orientant
vers altres temes que fins ara no s'han pogut abordar
perd que formen part dels projectes de cara al futur
proxim i que mostren les preccupacions actuals del

nostre Departament:

- L'establiment d'una tipologia escolar a Catalunya
segons variables sociolingliistigues i de tracta-

ment de llengtlies.

- El1 castelld com a segona llengua a Catalunya.

~ El plantejament interdisciplinari (cognitiu,lin
gliIstic i sociolingliistic) de l'andlisi del dis
curs oral i escrit, de cara a la renovacid de
i'ensenyament de la llengua a l'Escola obligatg '
ria.

Per acabar voldriem manifestar que la seleccid dels

temes de sociolingliistica per a la formacid del mes-
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tre ha d'estar en funci6 de la seva aplicacib, de la
seva operativitat i de la seva capacitat de fer re-
flexionar sobre 1l'estatut de la llengua dins el mén
educatiu. El1 mestre no &s un investigador en el sen-
tit acad@mic tradicional ni un tedric. Perd ha de te
nir una base, uns instruments d'an3lisi i una compe-
téncia en sociolingliistica que el faci capag de com-
prendre les situacions, de tractar-les criticament i
d'incidir-hi.

El que hem exposat &s el que nosaltres hem anat
fent al llarg dels darrers anys en la nostra feina
dedicada a la formacid inicial del mestre. Donat
que en general la sociolinglifstica no s'ha tingut en
compte com a element integrador d'aquesta formacis,
creiem molt interessant el debat obert sobre aquestes
qliestions. De la mateixa manera creiem gue s'hauria
d'incloure com a tem3tica d'inter@s en la formacid
permanent i dins les propostes d'investigacib/acci®
portats a terme per grups de recerca constitults per
mestres 1 professors universitaris.
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LA FORMACIO LITERARIA DEL MESTRE.
Per Maria Campillo. Enric Cassany. Teresa Colomer.
M. Assumpta Cros.

El peculiar desplegament histdric del nostre pais,
que ha prodult les anormalitats ja descrites pel que
fa a la llengua i als processos del seu ensenyament,
ha tingut, també&, inevitables conseqilidncies sobre la
docé&ncia d'aquelles disciplines dirigides a la forma
cid cultural bisica. Conseqlidncies tant m&s lamenta-
bles com socialment menys evidents gque les linglifsti
ques i, doncs, més susceptibles d'ocupar un lloc se-
cundari a l'hora de planificar la catalanitzacid en
els diversos nivells de docdncia. En relacib a aixd,
sembla oportfi considerar la necessitat de no disso-
ciar 1l'ensenyament de la llengua d'aAmbit propi de 1la
realitat en la qual es produeix i de tots aquells fac
tors -histdrics, geogrifics, artistics- gue configu-
ren un univers cultural determinat, dins el qual el
text escrit ocupa -com a heréncia i com a produccis-
un lloc ben destacable. M&s encara quan entre les va
riades manifestacions que formen alld gque s'entén per
cultura, la creaci6 literdria &s la més indiscutible
en relaci6 a la idea d'ambit lingliistic, en tant que

s'escriu (o es transmet) en una llengua.

No podem despreciar tampoc el fet que la cultura
catalana compta amb un bagatge literari {patrimonial
i de produccid en l'actualitat) gens menystenible,
que la situa com un cas molt especific dintre les
anomenades -b& o malament- llenglies minoritaries.



Ara b&, l'existé&ncia d'un corpus literari impor-
tant, la seva significacid -en alguns moments emble
mitica- o el continuat interé&s gque ha despertat en
els estudiosos catalans i estrangers (fins i tot en
les &pogues més dures de repressib cultural), sén
dades que no varien substancialment el tractament
anormal que la literatura ha rebut en el terreny que
ara ens ocupa, gue &s el de 1l'ensenyament.

Aixi, per tractar de la formacib pr&via amb gqué
els nostres estudiants arriben fins ara a 1'Escola
de Mestres, cal tenir en compte les condicions, com
a minim andmales, en qué aguesta formacid es dbna.
Condicions gue sbn en reflexe de la situacib general
d'irregqularitat gue caracteritza encara l'ensenya-
ment de la literatura catalana en tots els nivells
docents (malgrat que no ho fa en el mateix grau).
L'abs&ncia, fins fa pocs anys, de la literatura cata
lana en les programacions de l'ensenyament bdsic i
mitjd i les diverses menes de correctius que s'han
introdult per subsanar-la (recents i, en certa manera,
provisionals}, afecten no només el curriculum de co
neixements amb qué un alumne pot arribar a la Univer
sitat sind també& -i el gue &s més important- la for
ma d'aprenentatge d'aquests coneixements. lLes causes
de la vacil.lacib metodoldgica que presideix l'ense
nyament de la literatura en el nivells bdsic i mitja
cal cercar-les segurament en la manca de tradici6
docent d'agquesta disciplina. L'evident urgéncia o
necessitat d'introduir-la en els plans d'estudis ha
prioritzat 1l'aspecte curricular per damunt del meto
doldgic: la batalla per la preséncia de la litera-



tura catalana ha obviat, en molts cascs, les gliestions
entorn de la forma de transmetre-la, els per qué

s'ensenva, qu& s'ensenya, i com todorovians.
Aixi, mentre en la situacid irregular de la postguerra

la recuperacib de la creaci6 literdria, la preséncia
de corrents critics i1 d'investigacid i els avengos me
todoldgics en els estudis lingliistics i1 literaris han
demostrat la possibilitat d'evolucid malgrat les cir
cumstincies adverses, la manca d'status académic ha
afectat la reflexid sobre la docéncia d'aguestes ma-
teixes activitats. Simplement perqué mé&todes i siste
mes derivats de l'ensenyament exigeixen.unes condi-
cions basiques per a qualsevol procés de revisib o,
estrictament, d'exist@&ncia: uns status dintre els
centres universitaris, d'ensenyament mitja i esceolars,
uns plans d'estudis coherents, unes assignatures, uns
professors i uns alumnes. Es a dir, un conjunt d'inte
ressos i finalitats que garanteixin que alld que s'es
td fent a l'aula t& un sentit més enlld del diletan-
tisme privat i &s de reconeguda utilitat pGblica.
L'existé&ncia d'unes Cdtedres a les Universitats o als
Instituts d'Ensenyament Mitjd, la creacid 4d'drees o©
de matéries d'aquestes disciplines © la possibilitat
d'obtencid d'un titol wvirtualment fitil s&n factors
gue determinen el normal progrés i revisid de concep
tes en relaci6 a unes necessitats concretes i immedia
tes, que serien les propies de qualsevol situacid cu;‘
tural normalitzada.

Aquest estat de coses es modifica amb la introduc
cid dels estudis de llengua i literatura catalanes

en l'ensenyament oficial. Ara bé&, aquesta introduccid



€s lenta, progressiva i desigual per als diferents
nivells. La creacib dels Departaments de Filologia
Catalana a les Universitats (nodrits amb professio-
nals formats, pel que fa a la cultura propia, dintre
institucions no oficials com els Estudis Universita-
ris Catalans) donard un primer status acad2mic a la
literatura. La Citedra de la Universitat de Barcelo-
na fou creada el 1961 i ocupada el 1965, la de la Uni
versitat Autdnoma el 1971, perd, en canvi, les Cite-
dres d'ensenyament mitj3d no es convoguen fins el 1979;
la qual cosa vol dir que fins el curs 1979-80 no hi
ha una programaci6 de llengua i literatura catalanes
obligatdria i equiparada a les de les altres arees.
Aixi, després d'uns anys en qud la Universitat ofe-
reix uns estudis especialitzats sense perspectives
professionals immediates, com a mfnim en 1'ensenya-
ment mitjd, des de l'any 1980 s'amplia substancial-
ment la demanda de treball i el titol de Filologia
Catalana (que substitueix l'antic i m&s genéric de
Filologia Hisp&nica) es converteix finaiment en co-

titzable donada la nova necessitat de professionals.

Al pla d'estudis de 1l'ensenyament mitjd i pel que
fa a la literatura catalana, la pregramacid oficial
contempla un curs a tercer, en el qual es pretén pro
porcionar a l'alumne un panorama general de tota 1la
literatura (dels inicis als nostres dies), il.lustrat
amb comentari de textos. I tamb& un curs opcional, a
COU (Curs d'Orientacid Universitdria), basat en el
treball sobre set obres seleccionades entre les més
representatives de la literatura contemporania.



Els problemes que deriven d'aquesta programacid
i de la sedimentacid precdria de la disciplina en
1l'’ensenyament mitja sén diversos i variats, perd po-
dem enunciar-ne alguns: en primer lloc, la notable
extensib del programa de tercer curs fa gaireb& impos
sible la seva assimilacid per part de l'alumne i .di-
- ficulta molt qualsevol intent dels professors per bas
tir el treball amb un minim d'atractiu i de rendiment.
Cal tenir en compte, tamb&, que el nivell de llengua
de l'alumne (especialment dels d'origen castellano-
parlant, perd no només) no sempre permet l'accés cd-
mode a la lectura literdria ni facilita un bon tre-
ball del text en totes les seves possibilitats. Tot
aixd comporta un perill: el de la reduccib de la ma-
téria literatura a una série de coneixements no sem

pre ben assumits i sovint deslligats de l'educacid
lectora. Aquest problema havia estat ja detectat en
1l'ensenyament de la literatura castellana i, per un
reflex mimé&tric respecte a ella, no s'ha evitat en

el moment d'introduir la catalana. Altres formes de
mimetisme es produeixen encara en els plantejaments
dels cursos d'ensenyament mitjd, a causa d'un mal
entés sentit de la compet&ncia amb la literatura cas
tellana. Aguesta t&, desde sempre, unes programacions
oficials poc revisades, que han tendit a cristal.lit
zar determinats autors i obres d'indiscutible impor-
tdncia, prescindint de la seva adequacib als nivells
per als quals es programa la lectura. Els cursos de
literatura catalana han tendit tamb& a proposar obres
i autors atenent sobretot a un criteri de prestigi o
entronitzacib, sense tenir prou en compte llur virtua

litat per a la formacid lectora i els interessos i ca



pacitats propis de les edats en qué es tracten. En
part, aquest desenfocament s'explica perqué la lite
ratufa catalana es troba, a més, amb un problema su
plementari: la necessitat de proporcionar aquells
elements que. tendeixen a establir uns valors litera-
ris com a valors socials sense el suport de la cultu
ra oficial-estatal.

Un altre factor que contribueix a la confusil me-
‘todoldgica i a la inadequacib &s el mimetisme, detec
tat a l'ensenyament mitja, respecte a les programa-
cions i mdtodes universitaris, conseqgiiéncia de 1la
manca de preparacid docent i didactica dels llicen-
ciats que seran futurs professors. Cal esmentar, pe
rd, que en els iltims temps s'han prodult algunes ini
ciatives encaminades a obrir el necessari debat, pG-
blic i institucional, sobre l'ensenyament de la lite
ratura als diversos nivells. Iniciatives gue, com els
esforgos editorials per crear col.leccions de textos
especificament destinats a l'educacid, permeten espe
rar l'increment de l'interés per la docéncia de la
literatura i per les imprescindibles relacions entre
ensenyament universitari i ensenyament mitja.

Ara b&, si aquestes preocupacions no han aflorat,
en l'ensenyament mitja, fins gqgue hi ha hagut una re
lativa infraestructura de plans docents, programes i
professors, la situacib6 de precarietat s'accentua
encara mé&s a l'escola bidsica, gue no compta amb tra-
dicié suficient pel que fa a l'ensenyament de la li-
teratura catalana. La modernitzacib pedagdgica de la

preguerra, tan valuosa en altres aspectes, no va as-



sumir, dintre els plantejaments d'educaci® literdria
dels escolars, la literatura prdpia com a portadora
d'una série de valors formatius en relacid al medi
cultural, tal com admetien, ja aleshores, altres tra
dicions pedagdgiques per a les respectives literatu-
res. RAixi, tot i la pres&ncia efectiva de 1la lectura,
la importdncia concedida al text literari i 1'incre-
ment del llibre infantil, aquests esforgos es troben
mancats d'orientacions programitiques.

En l'actualitat, l'iniciat procés de catalanitza-
cib de les escoles &s forgosament lent i el ventall
d'aplicacib de la normativa vigent sobre hores i
drees de catald, molt variat. Dintre d'aquest ventall
podem considerar des de les escoles que estan total-
ment catalanitzades en llengua, continguts i profes—-
sorat, fins a aquelles que incompleixen parcialment
la legalitat o la porten a terme de forma totalment
inefica¢ per raons diverses que no analitzarem act.
Moltes, amb voluntat de procedir correctament, no po
den evitar els problemes derivats de l'assignaturit-

zacib del catal3d, de la mobilitat de les plantilles
de mestres, etc.

Les conseqgiidncies d'aquest estat de coses sobre
l'ensenyament de la llengua ja han estat valorades,
perd, en tot cas, cal dir que la urgéncia de la nor-
malitzacié inglifstica ha portat a donar prioritat,’
com &s 18gic, a determinats aspectes de l'ensenya-
ment oral i escrit del catal3 considerats com a pre
vis a una normalitzacié més global, tant lingiliistica
com cultural.



Deixant de banda aquelles escoles que estan cata-
lanitzades des de fa molts anys i éompten amb mestres
preparéts i programacions coherents i revisades amb
freqgiigncia, la majoria d'escoles basiques, en vies
de catalanitzacib, es troben mancades d'orientacions
précises. Algunes, que han plantejat la normalitzacid
de forma global, tenen present, al costat de la llen
gua, l'estudi de continguts arrelats al medi i intro
dueixen texteos i autors de la tradiciéf literdria ca-
talana, a través de programacions m&és o menys afortu
nades. Una gran part d'esccles, perd, utilitzen la
lectura liter3ria de forma molt atzarosa o molt in-
tuitiva, o b& confien la lectura escolaf a la Biblio-
teca que, en el millor dels casos, compta amb una
orientacid especialitzada. I, encara, per a molts
mestres en exercici el text literari &s nom&s un re-
curs per treballar aspectes de 1l'ensenyament de la
llengua i 1l'usen exclusivament en tant gque pretext,
prescindint de les caracteristiques extralinglifisti-
gues gue pugui oferir.

Aixj doncs, la literatura catalana no ha estat as
sumida, de forma programatica i coherent, a 1l'ense-
nyament bdsic i, malgrat les iniciatives portades a
terme per diversos centres i l'aparicib al mercat
d'alguns 1llibres de text molt ben plantejats, pogques
escoles tenen clar el paper que la tradicid litera-
ria pot jugar en aquestes etapes, al costat de la 1i
teratura especificament infantil i juvenil.

Si tenim en compte, doncs, les condicions descri-

tes pel que fa a la situacid de la literatura en l'en



senyament bdsic i mitj3d, no resulta estrany que la
formaci6 prévia amb qué ens arriben els alumnes a
1'Escola de Mestres sigui molt desigual: dep2n de

la pres&ncia o abs&ncia de la matdéria en els seus es
tudis anteriors i depén, tamb&, del major o menor es
pai dedicat (poden haver fet una assignatura de lite
ratura, o dues, o una part dintre d'un curs de llen-
gua). I no cal dir que, encara més qgue del nombre
d'hores esmengades, la seva formaci literdria depen
drd del tractament de la literatura que hagin rebut,
Aquest tractament es troba, en general i a causa dels
problemes esmentats més amunt, llastrat per programa
cions poc operants en les dues literatures: les as-
signatures hibrides de revisis histdrica i comentari
de textos no garanteixen ni el coneixement sistemdtic
de periodes i moviments ni 1'explotaci® total del
text. Les assignatures organitzades sobre lectura
d'obres pateixen, sovint (d'unes seleccions poc meto-
doldgiqgues i d'un treball arbitrari © inadequat.

Aixi, tot i 1les desigualtats de status entre la lite
ratura catalana i la literatura castellana, cap de
les dues no ha abonat un plantejament integrat en

qué els coneixements imprescindibles, la familiaritat
amb el text escrit i 1'habit de lectura es complemen
tin.

En resum, la formacib escolar en literatura rebu-
da anteriorment a 1'accés a 1'Escola de Mestres, pot
considerar-se, en general, insuficient per al futur
exercici professional; insuficiéncia sovint agreuja-
da o no compensada per 1'extracci® sociocultural dels
estudiants de magisteri. Els nostres alumnes no acos-



tumen a tenir habits de lectura en cap llengua, no
posseeixen el bagatge necessari d'educacib literaria,
© el tenen parcialitzat, i no dominen suficientment
els instruments que els permetrien enfrontar-se amb
seguretat i amb gust al text literari.

La formacib professional dels mestres exigeix trac
tar l'adequacib de la seva preparacid pedagdgica gene
ral al camp especific de la literatura, revisar criti
cament les programacions escolars vigents fins ara i
cercar el model de formaci6 més apte perqué&, a l'esco
la basica, puguin ensenyar literatura en funcid d'uns
objectius concrets:

a) Donar les claus d'accés a un llenguatge amb el
qual s'expressa l'experidncia humana ~en tots els
ordres: imaginatiu, moral, vivencial- i gue &s una
de les vies gue el nen t& d'intel.leccid del m&n
i d'annexi6 de tota experi&ncia d'altri en l'ordre
de l'experi&ncia i sensibilitat personals.

b) Fer condixer el medi i la tradicid cultural propis;
objectiu, agquest, a proposar-se en gualsevol cas,
perd que &s especialment rellevant en 1'actual con
juntura histdrica, car contribueix, des de 1'esco-
la, al procés d'identificacid cultural col.lectiva
gue viu la societat catalana.

c) Fer que el coneixement del registre literari de la
llengua reverteixi en la capacitat expressiva dels
nens. '

0
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d) Plantejar la lectura com a comprensibé d'uns codis
artistics convencionals i, sobre el coneixement
de la naturalesa especifica de 1'obra literaria,
educar en el plaer estétic.

L'objectiu bdsic de l'ensenyament de la literatu-
ra a l'escola &s la formacid lectora dels nens, i é&s
a través d'ell gue s'han d'acomplir els que acabem
d'esmentar. Aquesta formacif es pot assegurar amb un
treball que prengui el text literari com a eix fona-
mental. Com &s 1logic, la tria de textos sobre 1la
qual es plantejard el treball, tot i poder-ne acollir
de la procedéncia mé€s diversa (la literatura de tra-
dicibé oral, la concebuda especificament per a un pl-
blic infantil-juvenil, etc.), ha de fer-se tenint en
compte que siguin accesibles als nens, que obeeixin
a una programacib rigorosa dels continguts de forma-
cid literdria i que permetin l'explotacid del text
des de la gamma complexa d'incitacions que conté. La
seleccibd de textos haurd de tenir un rendiment mdlti
ple i permetre:

a) Identificar els elements genérics definidors del
discurs literari i distingir-los dels altres usos de
la llengua.

b) Alllar els trets bi3sics caracteristics dels gé&ne-
res literaris majors, tant en llur persisté&ncia
com en llur evolucid en el temps.

c¢) Introduir una concepcib histdrica del fet literari
i proposar la lectura culturalment contextualitza
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da. Proposar, entre els textos triats a aquest
efecte, els d'autors de la tradicib prdpia, per-
qué els nens comencin a familiaritzar-se amb els
grans noms de la seva literatura.

d) Tenir una mostra prou amplia i de valor universal
de temes i tendancies imaginatives formalitzats
en literatura.

La formaci6 liter3ria del mestre requereix el trac
tament contextualizat gel fet literari dins els pro-
Céssos culturals i histdrics. Un principi pedagdgic
basic -1la capacitat del mestre d’arrelar-se al medi
Perqué pugui, també&, fer-lo conéixer i ajudar els
nens a arrelar-s'hi, sigui quina sigui 1llur procedén
cia- &s afavorit Per aquest plantejament contextua-
litzador. Un plantejament que convé fer - en el nos
tre cas- sobre la literatura catalana, atés que &s
la gue correspon al medi dins el qﬁal l'escoia actua,
i donada la voluntat de catalanitzar els mestres i con
veftir—los en un factor eficag, pel seu lloc privi
legiat dins el Sistema educatiu, de catalanitzacié de
la societat,

Qualsevulla literatura nacional © d'un &mbit lin-
gliistic determinat, posseeixX un nombre de valors
—autors, obres...- académicament i socialment assen-
tats, mé&€s o menys indiscutibles, que tota persona que
pertany a la seva drea d'infludncia cultural i que es
tigui minimament escolaritzada coneix, grécies, en
bona part, al paper que l'escola té& per a llur fixa-
cibé i divulgacis. a Catalunya -pais que compta amb



una tradicib d'estudis que ha fixat aguests valors,
perd no els ha vist socialment prou instal.lats de-
gut a les llargues &poques de repressi8 cultural- el
paper de l'escola com a integradora de 1'individu en
la cultura prdpia &s decisiu. La formacid inicial del
mestre, pel que fa a la literatura, ha d'assegurar,
doncs, el coneixement d'aquest autors i obres impres-
cindibles -dels valors de 1'her&ncia cultural- i
l'adquisici6 dels instruments necessaris per a llur
transmissi6 adequada als nivells de 1'ensenyament ba
sic. Cal tenir, perd, cura de no caure en uh tracta-
ment arqueoldgic de la tradici& cultural i literiria,
i procurar presentar-la viva i actuant, lligada amb
el present i capag¢ de connectar amb el mén d'interes-
sos dels joves mestres i dels nens d'avui; i cal, a
més, incorporar la creacid literdria més actual, a
partir de la qual &s possible d'enllagar amb les ex-
pressions de la cultura gue operen en el moment pre-
sent, '

L'enfocament histdric de la literatura permet de
relacionar els processos literaris amb tots els gue
afecten la vida d'un poble: els esdeveniments poli-
tics i socials, l'evolucid de les seves expressions
artistiques, els diferents models d'organitzacid de
la cultura, etc.; aixt mateix, permet integrar en
1l'andlisi de 1'obra literaria els elements del con-
text histdric, estdtic, moral i filosdfic en qué sor
geix, i les circumstincies vitals i intel.lectuals
dels seus autors. Per bé que, com ja hem dit, cal
evitar a l'escola bisica 1'adaptacid mecinica d'aguest
plantejament histdric, el mestre ha de tenir aguest
bagatge de formacib per tal de poder introduir la no-



cid d'historicitat en el treball dels textos i selec
cionar autors significatius de la tradicif literidria
amb la intencid de donar una primera visid diacrdni
ca. El fet d'haver tractat la literatura d'aquesta
manera permetrd al mestre exercir la seva tasca pe-
dagbgica de forma no massa parcialitzada, sin6 més
global, tot posant en relacié gliestions habitualment
exposades en drees diferents (expressid artistica,
cigncies socials...) i de manera aIllada; aixf es fa
més facil per als nens d'assimilar uns processos evo
lutius que, essent d'ordre diferent, estan interrela
cionats 1 es complementen.

D'altra banda, en la formaci® inicial del mestre
cal situar l'estudi evolutiu de la literatura prdpia
en relacid al marc cultural mé&s universal en qué
aguesta literatura s'explica. Aixi, cal convertir-la
en punt de partida o d'arribada de l'andlisi dels
fendmens histdrics, culturals, estd@tics i literaris
d'abast europeu o universal. Aquesta perspectiva &s
necessdria per no caure en plantejaments localistes
i per proporcionar als mestres els elements de com-
paracid que necessiten per vincular la literatura
propia amb les literatures culturalment prdximes.

Ara b&, la formacib literdria completa de l'estu
diant de mestre ha d'abastar, també& i sobretot, el
tractament de l'obra literdria com a objecte artis-
tic. El mestre, responsable directe de l'adquisicib
lecto-literdria del nen, ha de comptar amb els ins-
truments necessaris per explotar el text en totes

les seves possibilitats. Per garantir aguest bagatge,



l'ensenyament que ha de rebre 1l'alumne de magisteri
haurd de combinar la descripcibé del procés evolutiu
de la literatura -en el sentit explicat més amunt- |
amb el treball especific de lectura i analisi de tex
tos. La finalitat d'aquesta conjuncid &s que el futur
mestre pugui situar el text i conéixer la seva génesi
socio-cultural i compti, alhora, amb l'aparell instru
mental que 1i permeti considerar-lo en ell mateix i
descobrir les seves caracteristiques genériques i re
tdriques en tant que valor estétic, no alllat de les

condicions en qué& fou creat, perd tampoc mecdnicament
dependent d'elles.

AixiI, la seleccib de textos per a un curs ha de
fer-se amb criteris diversos: la representativitat

histdrica de les obres pel que fa a un perfode, movi-

ment o tend&ncia est@tica no pot ser una regla exclu

siva; ha de recolzar en la rellevancia com a valors
estables o indiscutibles d'agquests textos o dels seus
autors, i, sobretot, en llur significacibé literdria,
&s a dir, en la virtualitat gque tinguin com a objec-
tes artistics autdnoms i diferenciats.

Una tria fitil des del punt de vista del treball de
text hauria de tenir en compte la presé&ncia variada i
equilibrada dels g&neres literaris, com a minim dels
géneres majors, per tal d'introduir, a partir d'ells,
la descripcib de les seves caracteristiques especifi
ques i l'andlisi dels recursos formals propis de ca-
da cas.

D'altra banda, &s convenient, també&, programar



lée

-de forma complementd3ria a les lectures de curs-

l'estudi de textos significatius, d'assaig o de crea
cid, que permetin a l'alumne una comprensid® més ampla
dels moviments culturals o dels corrents est&tics que
es tracten a classe. Aquest procediment de diversifi
car les fonts d'informaci6 acostuma 1'estudiant a no
dependre exclusivament del discurs del professor i

de les interpretacions ja elaborades als estudis exis
tents, a treure conclusions sobre material -triat-

de primera m3 de cada periode i a adonar-se de les
complexitats i dels problemes que presenta. Convég,
aixi mateix, fer explfcita la vinculacid de les for-
mes prdpiament liter3ries amb d'altres formes de ma-
nifestacid artistica i cultural que ajuden a situar
conceptes, apreciar matisos i integrar coneixements
dins un context mé&s globalitzat.

El text literari ha de servir, doncs, per conéi-
Xer i tractar els aspectes tedrics i critics neces-
saris, per aplicar els m&todes d'anilisi adients en
cada cas, per treballar els usos literaris i els re
cursos formals propis de cada génere i observar llur
evolucib a través del temps i en relacid als corrents
- est@tics en qué es produeixen. En definitiva, la lec .
tura d'obres a 1'Escola de Mestres ha de tenir com a
finalitat el reconeixement i manipulacié del text
com a objecte artistic, la identificacis d'alld que
diferencia 1'Qis literari dels altres usos lingiliis-
tics i el domini i la familiaritat amb tot el que es
pecificament €s propi de la llengua literaria.

Ens sembla que plantejar aixi la formacid literd



ria dels mestres permet gue agquests posseeixin un ba
gatge literari gue els possibilita respondre als ob-
jectius escolars abans esmentats, diferenciant la
formaci8 rebuda del tractament de la literatura a
l'escola basica. Aquesta difer&ncia comenga ja en la
proposta que els géneres literaris majors constituei
xin l'eix vertebrador de la programacid escolar, pro
posta en la linia de tantes veus que en els filtims
temps intenten resituar els estudis literaris en l'es
cola b3sica. A partir d'aquest enfoc, els estudiants
(i les programacions oficials pendents de renovacib
en el nostre pals fa tant de temps) han de poder con
cretar els continguts de formacid literdria que els
nens han d'assolir i han d'establir-ne la gradacib
segons l'evolucid de les seves capacitats intel.lec-
tuals i el desenvolupament progressiu de la seva com
peténcia lectora. La proposta d'un tipus de treball
escolar basat en el text literari fa necessdria la
capacitacib6 del mestre per seleccionar els textos se
gons uns criteris de m3xima rendibilitat i interés,
i, alhora, requereix 1'habilitat de distingir els
elements gque cal analitzar explicitament i els que
han de restar en el substracte implicit de contacte
amb l'obra artistica.

En dissenyar la formacid literdria dels mestres
féiem especial émfasi en la reflexid sobre l'especifi
citat del llenguatge literari. Pensem gue aquest as-
pecte té& un interé&s remarcable a l'escola basica, ja
que s'insereix en el planteig general de domini de
la llengua escrita. La reduccid progressiva de la lle

tra impresa en el mbn de senyals gue el nen rep a la
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seva vida quotidiana fa m&s necessari encara el fet
d'abordar 1l'apropiacib del llenguatge escrit en la
seva midxima varietat de funcions i en el nivell més
ric i complex possible. Fins i tot els llibres de
lectura escolar, en pro d'una malentesa accessibili-
tat, han proposat un tipus de text literari ras i
curt, on la insulsesa de les histdries només &s com-
parable a la inanitat del llenguatge. Es en aquest
sentit, doncs, gue el treball sobre models literaris
pot ajudar els nostres nois a retrobar el plaer de
la paraula en 1'assumpcié d'una expressif prdpia més
complexa i desenvolupada.

Aix3I mateix, entenem gue la formacib dels mestres
ha d'incloure una reflexif seriosa sobre el concepte
complex de lectura com a acte de comprensib que va
molt més enllid de la simple descodificacib. L'escola
bdsica, i per tant els mestres, han de poder garantir
la mecdnica d'accés al codi escrit i el domini pro-
gressiu de tots els components de 1'activitat lecto-
ra. Es prou evident, perd, que la diversitat de fina
litats d'un acte lector fa necessari que 1l'escola b3
sica estableixi els mitjans adequats per afavorir les
diferents estrat&gies de lectura segons llurs objec-
tius, les caracteristiques del text i les competén~
cies del lector.

L'accés dels nois a la lectura literiria queda in
serit dins d'aquest objectiu general de formacid lec
tora i el mestre ha d'estar capacitat per planificar
la vertebracié dels diferents tipus de text literari
proposats al llarg de l'escolaritat.



El contacte amb el mén literari es produird sens
dubte en els primers nivells escolars a través de 1la
llengua oral, amb la narracis de contes, recitacid
© lectura per part del mestre. L'anomenada literatu
ra de tradici® oral t& una funcid essencial perqué
situa per primera vegada els nens davant de la mani
pulacié verbal com a objectiu especific. La formacis
dels mestres hauri d'incloure, doncs, el coneixement
i andlisi d'aquest tipus de literatura; delimitar-ne
els avantatges i els 1limits del seu Gs f6ra un tema
de debat prou interessant en el nostre medi educatiu,
on trobem actituds que van des d'ignorar aquesta 1i
teratura fins a fer-hi gravitar tota 1° activitat lec
tora.

Oltimament, la reflexi6 sobre la importancia de
la motivacid en el procss d'adquisicis de la llengua
escrita ha marcat la necessitat d'afavorir el contac
te dels nois amb els llibres que els poden ser més
atraients i estimuladors, amb la literatura especifi
cament infantil i juvenil. La formaci® d'hibits lec
tors al'escola bisica requereix que els mestres tin-
guin un bon coneixement d'aguesta mena de literatura,
i que hagin reflexionat sobre els criteris necessa-
ris tant per seleccionar els llibres d'alt nivell
de qualitat com per judicar la seva adequacid a 1la
competéncia lectora d'uns nens determinats. Dins
d'aguesta funcid de vertebraci lectora, el mestre
ha de saber confegir una programaci® ordenada de lec
tures bdsiques, escollides entre aquelles obres que
constitueixen els clissics infantils de la cultura
propia i universal. L'escola bisica podra assegurar



aixl l'acc&s a un ventall prou diversificat d'obres
i estils i podrd suscitar una sarie d'activitats
lectores variades i suggerents. En aquesta linia, &s
decisiu el paper de la biblioteca escolar en la seva
doble funcié de centre impulsor de la lectura i de
documentacid del treball escolar. El fet que en el
nostre pais es reguli i'existéncia de la biblioteca
d'escola i, en canvi, no es doti del personal especia
litzat necessari, fa més evident 1la conveniéncia de
proporcionar als mestres els recursos adients per a
la seva organitzaci6 i funcionament.

I ja per acabar, cal dir que el mestre, a l'esco-
la basica, haur3d de tenir en compte gque la literatu-
Ta supera el terreny acotat d'una assignatura i 1! hau
rd de considerar, tamb&, com a matéria 1nterdlscip11
nar (abragant aspectes de la Geografia, la Histdria,
1'Art, etc.), aprofitant i potenciant la seva presén
cia en l'activitat general de 1° escola (en festes po
pulars, homenatges i celebracions diverses) i reco-
llint i sequint les manifestacions culturals externes
relacionables amb el treball literari,

L'escola de mestres ha d'educar aguest aspecte de
la formacid de l'ensenyant, car la seva missié és la
de preparar no nomé&s técnics que dominin 1'aula i
transmetin coneixements, sind -sobretot- professio-
nals gue se sentin particeps d'un projecte educacio-
nal integral i renovador. Alxi, caldr3, des de la 1i
teratura, fomentar actituds, crear hdbits i donar re
cursos pergué el mestre sigui capag¢, en 1'exercici
de la seva professid, d'assumir la tasca d'animador



cultural que haurd de portar a terme. Una tasca a
través de la qual &s possible contribuir a la funcid
fonamental de l'escola: donar al nen el mixim de pos
sibilitats d'articular-se en la seva societat i de

tenir-hi una participaci® critica i responsable.
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Seminario orpanizsato dal vipartimento di Scienze Jdel Linguag

pio dell'Universits di ema "La Sapienza" e 1'Universitd Auto

npma di Barcellona

1. Obicttivi del seminario

I1 seminario si propone di favorire lo scambio di informa-
zioni e di conoscenze tra la parte catalana e la parte ity
liana su problemi di comune interesse e cicé: in zenerule
sul problemi della fo;maziono deld "ingermnante i linfue, =
in particelare sul prebleni’ che tale formazioné presanla nel
1o speceilfice amvient: bilingue (o di lingue in centaiio),
quali sone sia la Cataleipna sia anche - per molti asuvett: -
1'l1talia.

Betto questu vrospecbiva, 1logretie sel seminaric sl pud
considerare nucve rispello asli epprocei nsusli o ailla §orin-
zione <delltinse nante, in quanto guesta volia il cencee jele
l'attenzicne ¢ speciricamente la purticolars uH sclusione che
cceorre dare gl proulens in -un GOHL“‘Lb bilain e

. Liivella

I'radetto in temiinl coperativi, i1 problena sopra accenuaio
i rifrange sulla varietd dei livelli ai scolariis del «ii-
versi sistemi scelastici. ba riflessiore andré orientala
quinii non sclo sulle: questioni complessive colla remazicons
dell'inseynante in anmbiente bilihﬁue, ma propriamante sulla
partizione curricolure ai diversi livelli di seclaritl., A
questo tema ¢ speciricanente dedicata 1& tavola rolondz ccne
clusiva del Leminario

5. Uscite

11 semiraric acevrcobe servipre anche ad avviare una rifloss: e
ne comune, soLto rormusit Jl ricerca internazionale applicatn,

in vista della costituzicone di oun oewnoranoun sulla formo-

zione daell'inse nante In awblente ©11lin uc.



g\ _j' o Oxpronizzazione
i a.) Allo scopo di predisporre materiali informativi suffie-
; ‘cienti come base di reciproca conoscenza, i sepuenti
; documenti verranno elqboréti in anticipo e distrivuiti
in copia a ciascuno dei poartecipuntiy
] Serena Ambrosc, la rormazione'iniziuie e in sServizio in
- Ttaliag
O_Guasch' X.luna - La formmszione iniviale e in servizio
L.Nusbsum, B.C~ballero ip Cataloena
A" stata inoltire elaborata una serie di guestioni che
] vengono sottoposte ail partecipanti alla tavola rotonda
] perché, nei loro interventi, vogslliano tenerne conto.
b. I1 seminario ¢ inteso come riservato ai soli speakers.
g §i & comunque deciso di invitare a titole di osservato
: ri alcuni esperti di problemi Ji linjuistica applicata
; e di formuzione depli insepmanti, oltreche i delezati
5 , di alcune associazioni proijessionali dJdi studiosi e in—
% segmanti, quali:
i .
i - il Cidi
j - 11 Lend
P - il Giscel
% / - la Seeletd di Ljnﬁuisticé ltalianra
- 1'ALA
; - il Gy
i - l'A;sociazionu dersll Ispanisti
; - l'Associazion: dei Yedeschlisti
- i1 CLAULL '
- 1'Wiricic Studi della Pubblica 1lstruziore
4 - li Scambi Culiurali della Pubblico Istruzione
- le Relaziind Caluurali del.Ministero degli Affari .siord
; - 1 Diparviserti ai Yedagopia, ai Fsicclepia ¢ dl Lette-
[ . rature corparate dell'Universicd di wopa

- 11 Burcau pour les langues minoritaires della G
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i) Puit LA CPAVOLA 101 DA

- psistono arfinits importanti tra lo situazione italiana ¢ quel-
la thalana, che permettano di impiantare progelii unitari di
form#zioue der’i insepmanti di lingua?

- Hsistono i presupposti per una collaborazione in termini di ri-

cerca tra il Jipartimento e la Universiuvd Autonoma?

- Si possono indicare le fasi di un percorse formativo detlapliato
per insegnanti di lingua e di lingue in ambiente di contatto?

Guali possono cssere?

- igistono esigenze di . ormazione specialil per 1 livellil scolastici
2lementare, medio e superiore? (uali?
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