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Introduccio

En els darrers anys s’ha popularitzat la idea que propugna
una diferenciacié dels usos linglistics a I'escola segons el
context. Aixi, s'esquematitzen les tries de llengua tot argu-
mentant que a l'aula es parla en catala, pero que al pati la
llengua d’interaccié és el castella. Expressada sota una frase
que s’ha convertit en férmula recurrent per a una part de
I'opinié publica, I'khem guanyat les aules, perd hem perdut
el pati» és una simplificacié que respon a una certa realitat,
perd que deixa molts buits per contestar. Per exemple, que
hagim guanyat les aules perd perdut el pati significa que
I'alumnat escull el codi de comunicacié segons la situacio
fisica on es troba dins de l'escola? Significa, a més, que
les aules i els patis s6n espais monolinglies per al catala i
el castella respectivament, és a dir, que no hi ha lloc per a
les negociacions de codi? Significa, en definitiva, que s'esta
produint una transformacié substancial de les normes de
tries de llenglies entre els sectors més joves de la pobla-
ci6? Actualment ja disposem de constatacions empiriques
que permeten respondre algunes d’aquestes preguntes, i
que demostren que a Catalunya, I'eleccié d'una llengua o
una altra es fa d'acord amb l'interlocutor i, per tant, que les
practiques linguistiques no s’alteren malgrat que els limits
espacials canviin (Galindo 2005, Rossell6 2002 i 2003, i Vila
1996).

Lobjectiu d'aquest text' és analitzar com el perso-
nal docent d’'una escola de Barcelona negocia la «llengua
publica» en una aula de P3, tot partint de la constataci6 que

1 Aquest article semmarca dins d’una recerca d’abast més ampli
(Rossellé 2010), que va tenir com a objectiu I'analisi dels usos
linguistics entre infants de P3.
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les classes no sén espais d’Us exclusiu del catala. En els
fulls seglients, doncs, abordem el que Vila (1996) anomena
les normes lingdiistiques tutoritzades, aixo és, les practiques
linguistiques que posa en circulacio el personal docent amb
I'alumnat.

No cal esmercar gaires esforgos per palesar la importan-
cia de les conductes adquirides durant la infantesa. Moltes
ens acompanyen durant tota la vida, es converteixen en els
habitus —segons la terminologia de Bourdieu (1980)— que
condicionen el nostre comportament i la nostra percep-
ci6 de la realitat. Tal com encertadament escriu Bastardas
(2000 [1996]: 86; vegeu també Bastardas 1994), els «habitus
sociomentals, normes i comportaments» es reprodueixen
de manera automatitzada, sense que ningl se’n questioni
l'origen, cosa que en dificulta extraordinariament la trans-
formacid. Els habitus lingistics, en aquest cas les normes
que regeixen I'Gs de les llenglies, constitueixen un element
més de la conducta social i I'infant els adquireix a copia
d’aprehendre la realitat que I'envolta. Els models linguistics
que circumden linfant, doncs, el proveeixen d’exemples
sobre com ha d’emprar el capital lingUistic que té a I'abast,
és a dir, sobre com ha d'utilitzar els coneixements i les habi-
litats que en conformen la competéncia comunicativa (Boix
i Vila 1998: 140).

| d’on provenen aquests models linglistics? Durant els
primers anys de vida, de la xarxa social que Milardo (1988)
denomina d'intercanvi, és a dir, la més propera, la constitu-
ida per les persones (progenitors, germans i probablement
avis) que interactuen més sovint amb l'infant i que a més li
ofereixen suport, ajuda i consell. Amb el pas del temps, el
ventall d’actors vinculats a la vida de I'infant incrementa per
mitja de la xarxa interactiva, formada per persones amb un
contacte més o menys regular amb el nucli familiar (amics
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dels progenitors, mainaderes, altres familiars, etc.). La com-
posicié d’aquestes xarxes no és en absolut inalterable. El
desenvolupament de les habilitats cognoscitives de l'infant i
I'accés a 'ambit académic s6n factors que poden alterar-ne
radicalment la configuracio, ja que cada individu les cons-
trueix d’acord amb la seva manera de ser. Aixi, molts dels
companys de I'escola formaran part de la xarxa d’intercanvi
o de la interactiva. El contacte regular amb iguals proveira
I'infant de noves pautes de conducta linguistica, com també
ho faran els usos mediatitzats (principalment per mitja de
la televisi6) i evidentment el personal docent de I'escola, el
protagonista principal d'aquest article.

Tots aquests actors —els familiars que conformen la llar
de l'infant, les persones que hi mantenen un contacte regu-
lar, els amics de 'escola, el professorat— s6n models perqué
l'infant adquireixi les normes pragmatiques que regeixen
I'is de les llenglies. La constatacié d’'un model generalitzat
comporta finalment la creacié d'un habitus lingtistic, que a
Catalunya acostuma a resoldre’s amb els catalanoparlants
adoptant el catala per a les interaccions amb membres del
mateix grup lingdistic, i el castella per a les interaccions
amb els individus dels altres grups linglistics.

A continuaci6 analitzem un dels models linglistics
esmentats, les estratégies comunicatives que posen en cir-
culacié mestres de parvulari amb infants. Veurem que les
interaccions tutoritzades estan subjectes a una série d'es-
tratégies que permeten crear contextos dins de I'aula on el
catala i el castella tenen el seu lloc.

1. Lanza: tipologia d’estratégies comunicatives
progenitors-fills

Hi ha diverses tipologies d’interaccio verbal aplicades al sis-
tema educatiu catala, com és el cas de Sanchez (1999: 142-
164) o de les estratégies conversacionals proposades per al
parvulari i el cicle inicial des del Servei d’Ensenyament del
Catala. Lobjectiu d'aquestes estrategies és dotar el profes-
sorat de mecanismes perqué influeixi en aspectes de I'ad-
quisicio del llenguatge i pugui desenvolupar el rol de model
linglistic i corrector subtil (Galindo i Rossell6 2003).2 Mal-
grat I'existencia de literatura catalana especialitzada en el
tema, hem optat per prendre com a punt de partida la tipo-
logia d’estratégies discursives d’Elisabeth Lanza per exem-
plificar les estratégies comunicatives del personal docent.
Lanza (1992 i 2004 [1997]) basa part de la seva investigacio

2 Segons les estratégies conversacionals proposades pel Servei
d’Ensenyament del Catala, el mestre ha «d’aconseguir una cor-
reccié subtil sense frenar les necessitats comunicatives dels
nens i les nenes». [Text no publicat.]
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en les interaccions progenitors-fills dins 'ambit familiar, en
infants que adquireixen simultaniament I'anglés i el noru-
ec.® Aixo, pero, no és obstacle perqué el seu model ens
ajudi a reflectir fins a quin punt I'equip docent negocia un
context monolingtie o un context bilinglie amb l'escolar en
les interaccions tutoritzades.

Abans d’exposar les estratégies que Lanza identifica, és
interessant destacar que Sanchez (1999: 39) distingeix fins
a tres tipus d’intervencions lingiistiques respecte de I'ex-
pressié oral en el context escolar:

Les adaptacions formals del llenguatge.

Les estrategies de gestié de la comunicacid i la conversa.

Les estrategies educatives d’interacci6 verbal.

En la primera de les intervencions, I'adult empra una
série de recursos, com ara enunciats breus i estructures
senzilles, que faciliten la comunicaci6 amb linfant. Les
estratégies de gestié6 de la conversa van encaminades a
proporcionar a I'alumnat mecanismes per adequar-se a la
situacié comunicativa (utilitzar un to de veu correcte, tenir
control sobre el torn de parla propi i el dels altres, etc.).
Finalment, la darrera intervencio és la que el professorat
utilitza per optimitzar la parla de lI'alumnat tot corregint
enunciats incorrectes, expandint enunciats incomplets, etc.
En els propers fulls centrem la nostra atencié en aquest
darrer grup d’estratégies. Val a dir que no emprem el terme
estratégia debades; ben al contrari, entenem que les inter-
vencions lingtistiques dels docents responen a l'objectiu
que fixa la Llei 1/1998 de politica lingtiistica, per la qual
tots els infants han de poder utilitzar normalment i correc-
tament les dues llengles oficials al final de I'educaci6 obli-
gatoria, amb independéencia de quina en sigui la llengua
d’Us habitual.

Amb l'objectiu que l'alumnat assoleixi la competencia
plena en catala i castella, el sistema educatiu de Cata-
lunya ha anat implementant progressivament la llengua
catalana com a vehicle principal d’instruccié de I'ensenya-
ment no universitari (cf. Vila 2000). En el cas de I'etapa
d’educacié infantil —que compren la llar d’infants i el par-
vulari—, el catala ha esdevingut la llengua vehicular majo-
ritaria, la llengua que el professorat empra normalment en
les activitats docents.* Tot i que els progenitors tenen la
facultat d'optar pel castella durant el primer ensenyament,

3 Vegeu Deuchar i Quay (2000) per a una aplicaci6 d’aquesta
tipologia en el cas d'infants bilinglies adquirint I'angles i el
castella; Juan i Pérez (2001), per al catala i I'anglées, o Kasuya
(1998), per al japones i 'angles.

4 El curs academic 1985-1986, el 24 % dels centres d’ensenya-
ment infantil i primari declaraven que el catala era la llengua
d’instruccié de l'escola. Deu anys més tard, el percentatge
assolia el 68 % (Vila 2000: 187).
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la introducci6 obligatoria d’aquesta llengua no es preveu
fins al comencament del cicle inicial, quan I'alumnat té sis
anys.®

Les dades que exposem en aquest article estan extretes
d’un curs tipus, és a dir, que practicament totes les interac-
cions tutoritzades es resolen en catala, com a minim per les
mestres. Abans d’examinar-les, pero, és moment de donar
un cop d'ull a les cinc estrategies de Lanza:

Estrategia de comprensié minima A Context
(minimal grasp strategy) monolingle
Estrategia de la suposicid

(expressed guess strategy)

Repeticio (repetition)

Continuacié (move on) Context
Alternances de codi (code switches) Y bilingtie

L'activacié d'una o una altra estrategia respon a la volun-
tat dels adults de negociar un continuum de tries linguisti-
ques, que abasten des d'un context monolingle fins a un
context en qué les dues llenglies tenen una presencia per-
manent. Aixi, la primera de les estrategies és la que s'em-
pra per consolidar un espai monolingiie. Amb la comprensio
minima, els adults empenyen l'infant a reformular I'enun-
ciat utilitzant expressions d’'incomprensié com ara «no ho
entenc» o fent preguntes que permeten I'Gs d'un equivalent
l&xic en la llengua desitjada. Es el cas de 'exemple seguent,
en el qual en Siri esta dibuixant i li demana a la mare —en
noruec— que li vagi a buscar més fulls. La mare li respon en
anglés esperant la instruccié en aquesta llengua, cosa que
succeeix en el tercer torn:

(1) Siri: Mama lgpe/ Mama lgpe/ Mama lepe/ (‘Mare corre’)
Mare: What do you want Mama to do?
(‘Que vols que faci la mare?)
Siri: Run/ (‘Corre.)
Mare: Run. (‘Corre.)
(Fragment extret de Lanza (2004: 255).
En negreta hi ha el noruec; en rodona, I'anglés, i en cursiva,
la traducci6 al catala.)

Amb l'estrategia de la suposicid, 'adult abandona el rol
de monolinglie que havia mantingut en el cas precedent.
Tal com es pot veure a continuacié, ara demostra tenir un

5 Tot i que no és l'objectiu d’aquest article, els resultats de
diversos estudis avalen la metodologia del denominat mode/
de conjuncio en catala pel que fa a I'adquisicié lingtistica del
catala i del castella. El lector que estigui interessat a aprofundir
en aquesta questio, en trobara un resum excel-lent a Arnau
(2004).
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cert coneixement receptiu de l'altra llengua de l'infant. En
aquesta estrategia, I'adult reformula I'enunciat de 'infant en
forma de pregunta que exigeix una resposta «si/no»:

(2) Mare: Yeah, what does the vov-vov want?
(‘Que vol el bub-bub?)
Siri: Ben/ (‘0s.)
Mare: A bone? (‘Un 0s?)
Siri: Yeah/ (‘Si)
(Fragment extret de Lanza (2004: 263).
En negreta hi ha el noruec; en rodona, I'angles, i en cursiva,
la traducci6 al catala.)

La repeticid avanca un pas més cap a la creaci6 d’un con-
text bilinglie, atés que amb I'Gs d’aquesta estrategia no es
demana a l'infant que respongui amb la llengua que utilitza
el progenitor. En altres termes, I'adult es limita a traduir una
forma léxica emesa en una altra llengua. En el proper exem-
ple, en Siri i el pare estan jugant amb una nina a la qual
estan canviant els bolquers. Tal com pot comprovar-se a la
transcripcid, al final d’'un enunciat en noruec, en Siri produ-
eix una alternanca de codi monoléexica (diaper) que el pare,
en el torn de parla seglent, es limita a traduir per I'equiva-
lent léxic corresponent en noruec:

(3) Siri: Sann/ og ny diaper/ (Aixi/ i uns nous bolquers/)
Pare: Og sa en ny bleie. ('/ després uns bolquers nous.”)
(Fragment extret de Lanza (2004: 264).
En negreta hi ha el noruec; en rodona, I'anglés, i en cursiva,
la traducci6 al catala.)

Finalment, les dues darreres estrategies son les que per-
meten construir un entorn amb presencia continuada de
totes dues llengties. En la primera estratégia, la de la con-
tinuacio, els adults permeten llibertat emissiva, de manera
que s’opta perque un interlocutor empri la llengua A i l'altre,
la B. En la segona, les alternances de codi intraoracionals i
interoracionals, s’adopten elements d'un altre codi en una
llengua base.

2. Estrategies comunicatives en el parvulari

Un cop hem esbossat la tipologia d’estratégies verbals de
Lanza, i prenent-la com a punt de partida, és hora de des-
criure les estrategies que hem observat en el parvulari.
Aquestes també permeten parlar d'un continuum de tries
de llenglies, amb les quals es negocia des d'un context
monolingle castella fins a un de monolinglie catala, pas-
sant per diversos estadis amb una presencia més o menys
accentuada de totes dues llengles. La tipologia que pre-
sentem a continuacio, doncs, esta ordenada seguint aquest
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continuum; per tant, no abordem l'analisi des del nombre de
vegades que s'empra una o altra estratégia, tot i que n’hi ha
que s6n clarament més emprades que d’altres com posem
de manifest en els propers fulls.

Us exclusiu del castella Us exclusiu del catala

< »
<« '

convergencia alternances

N . continuacié traduccié correccié
cap al castella  de codi

La representaci6 de les cinc estratégies observades
permet veure de manera grafica els dos extrems de la
linia, en els quals se situen les conductes linglistiques que
impulsen a crear l'aula com a espai monolinglie en cas-
tella —amb la convergéncia cap al castella— o com a espai
monolinglie en catala —amb la correccié. Entremig, hi ha
tres estratégies més —I'alternanca de codij, la continuacio i
la traduccio—, I'Gs de les quals predisposa a la creacié d’'un
entorn bilingle.

a) Convergeéncia cap al castella

Emprem el terme convergéncia® amb el significat que Giles
et al. (1973) li atorguen en la teoria de I'adaptacid, aixo és,
el procés pel qual els parlants ajusten trets de la parla (com
ara el to, el ritme, l'accent, etc.) a les caracteristiques de la
parla de l'interlocutor. En el cas que ens ocupa, el procés
d'ajustament consisteix a emprar una mateixa llengua en
tots els torns de parla. En I'ambit que analitzem, aquesta
estratégia permet crear un context exclusiu d’'us del cas-
tella. Val a dir que l'aplicacié d’aquesta estratégia és abso-
lutament marginal —només se n’han detectat tres o quatre
casos després d'un any d’observacié—, i sén interaccions
que acostumen a resoldre’s de manera molt rapida, amb un
retorn immediat al catala per 'adult. Es el cas de 'exemple
segiient, en el qual PAQ, de llengua primera castellana, pre-
gunta a una de les mestres el perque uns pares han vingut
a buscar un nen de la classe?’

(3) PAO: ¢Por qué se va?
Mestra: Estd malito.

6 Un altre procés també anomenat convergéncia linglistica
és el que té a veure amb I'adaptacié progressiva d’elements
gramaticals d’'una llengua A a una llengua B. Podeu consultar
Boix i Vila (1998: 256-258) per a una ampliaci6 del tema.

7 A menys que s'indiqui el contrari, els exemples segients
provenen de Rossellé (2010).
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b) Alternances de codi

Com ja apuntava Lanza, I'alternanga de codi es revela com
una de les intervencions que permet negociar un context
bilingte. Es una estratégia que el personal docent utilitza
molt poc. Tot seguit aportem un parell de casos. El primer el
protagonitzen una mestra amb JAV, de L1 castellana:

(4) Mestra: Que és aixo?
JAV: Un lobo.
Mestra: ¢Un lobo? | que mossega?
JAV: Si.

A diferéncia de l'estratégia de traduccié (vegeu més avall),
la mestra no tradueix el sintagma «un lobo», siné que simple-
ment I'incorpora com un manlleu i continua el torn en catala.
Un cas similar és el seglent, en qué PAO acaba de fer un
dibuix quan I'activitat consistia en una altra tasca:

(5) PAO: Jo he fet un nene.
Mestra: Doncs ara no és hora de dibuixar nenes.

c) Continuacio

Sense cap mena de dubte, la continuacié és l'estrategia
més emprada per 'equip docent de P3. Es també I'estraté-
gia que permet establir més clarament —conjuntament amb
les alternances de codi— un context bilingiie dins de I'aula,
ja que cada interlocutor s'expressa en una llengua diferent.
De casos observats n’hi ha molts, i aqui n’exposem tan sols
dos. En el primer, 'alumnat ha de fer un dibuix. ARO, de L1
castellana, adverteix la mestra (LOG) del que esta dibuixant
un dels nens:

(6) ARO: LOG, el GUI esta haciendo, [esta haciendo-]
Mestra: [Que fa?]
ARO: Un hombre.
Mestra: Bueno, perque li agrada.

En el segon exemple, la mestra fa una pregunta general a
la classe, a la qual responen en catala diversos nens. En el
tercer torn, PAO intervé en castella, tot i que la replica de la
mestra torna a ser en catala:

(7) Mestra: Quants anys fareu vosaltres?
DIV: Quatre.
PAO: Yo tengo tres.
Mestra: Pero en faras quatre.

d) Traduccio

Hem denominat traduccio 'estratégia de repeticio de Lanza.
Hem preferit canviar-li el nom perqué entenem que sota la
nova etiqueta es percep més clarament la finalitat peda-
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gogica de la intervencié, que no és altra que proporcio-
nar equivalents léxics per augmentar el vocabulari de la
segona llengua dels infants no catalanoparlants. A partir
dels exemples seglients es poden observar les dues meto-
dologies amb les quals les mestres apliquen la traduccié:

(8) Mestra: Que dibuixes?
JOA: Un gusano.
Mestra: ¢Un gusano? Un cuc? Que t’agraden els cucs?

La primera metodologia es basa a incorporar I'equivalent
lexic catala immediatament després de la paraula que es vol
traduir: «¢Un gusano? Un cuc?», i posteriorment formular un
nou enunciat amb la incorporacié de la nova paraula. Cal
dir que aquesta no és, ni de lluny, una estratégia d’ds siste-
matic. Pocs segons després de recollir el cas que acabem
d’exposar, i en resposta a la mateixa pregunta —«Que dibui-
xes?»—, un altre nen va respondre «Un pato.», rebent com
a resposta un «Molt bé.», sense cap traduccid. La segona
metodologia consisteix simplement a traduir I'enunciat en
castella de l'infant. ARO va cap a la mestra i li ensenya el
davantal que porta a la ma:

(9) Mestra: I que vols que faci amb aix0?
ARO: Que me lo ates.
Mestra: Ah... que t’ho cordi.

e) Correccio

Lestrategia de la correccié té punts de contacte amb la que
acabem de descriure, ates que també incorpora la traduc-
ci6 d’elements léxics o d’enunciats. La principal diferéncia
cal buscar-la en el fet que amb aquesta estratégia I'adult
fa explicit que a l'aula s’ha d’emprar el catala; en altres
paraules, servint-se d'aquesta estratégia, la mestra nego-
cia un context en qué la llengua d’as preponderant sigui la
catalana. En els exemples que hem inclos dins d’aquesta
modalitat comunicativa, es pot percebre una gradacié en
I'exigencia d’Us del catala. De fet, en I'estadi més baix, no es
demana cap tipus d’Us, simplement es recorda que a classe
s’ha d'utilitzar el catala. Fixem-nos: DAN és bilingle familiar
i a 'aula acostuma a parlar en catala. La mestra esta ense-
nyant les parts del cos i quan esmenta per segon cop les
orelles, DAN li pregunta:

(10) DAN: ¢Otra vez?
Mestra: Si. «Una altra vegada» es diu.

Els dos fragments seglients exemplifiquen el que anome-
nem exigencia feble d’us. A diferencia de I'estadi anterior,
la mestra no només proporciona la traduccié de I'enunciat,
siné que també convida a utilitzar activament la llengua.
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En I'exemple 11, la mestra mostra cartells amb els noms de
'alumnat amb I'objectiu que tothom reconegui el seu nom:

(11) Mestra: De qui és aquest nom?
SER: Mio.
Mestra: Molt bé. Digues «meu, meu».
SER: Meu.

En I'exemple 12, ARO s’adreca a la mestra:

(12) ARO: Yo tengo una luna.
Mestra: Tinc una lluna. A veure com ho dius?
ARO: Una lluna.
Mestra: Molt bé.

Finalment, encara hem detectat un tercer estadi, que deno-
minem exigencia forta d'us. En aquest cas es fa clarament
explicita la necessitat d'emprar el catala; és a dir, no només es
convida a utilitzar activament el catala, siné que també s’afe-
geix algun tipus d'instrucci6 sobre el codi que cal usar a l'aula.
Vegem-ho amb un parell d’exemples. La mestra demana a
LLU —de L1 catalana— que expliqui a JOR —de L1 castellana—
una activitat plastica. Quan LLU acaba, la mestra pregunta:

(13) Mestra: JOR, quants cargols enganxaras a la fulla gran?
JOR: Un.
Mestra: Molts! A veure, digue-ho.
JOR: Molts.
Mestra: I a la petita?
JOR: Poquitos (en veu molt fluixa).
LLU: Poquets, ho ha dit.
Mestra: Si, pero en castella. | aqui s’ha de dir en catala.
A veure com ho diem en catala? [Molts i pocs].
Tots: [Molts i pocs].

En el fragment 14, la mestra ensenya el llibre 707 dalmates,
i pregunta, assenyalant un gos, quin animal és. MIQ, trilingtie
familiar que utilitza gairebé sempre el catala a classe, aquesta
vegada respon en castella. La mestra, sorpresa per aquesta
conducta inesperada, I'incita explicitament a usar el catala:

(14) MIQ: Son perros.
Mestra: Ai quin susto! Digue-ho en catala.
MIQ: Sén gossets.
Mestra: S6n gossets.

3. Conclusié

En aquest article hem examinat les estrategies comuni-
catives d’'un grup de mestres de P3. Aquestes estratégies
tenen per objectiu (i) fer del catala la llengua d’ensenya-
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ment habitual, i (i) encaminar I'alumnat perque al final de
I'etapa d'educacié obligatoria sigui plenament competent
en catala i castella. Per tal d'assolir ambdés objectius, el
sistema educatiu s’ha dotat d’'uns mecanismes que perme-
ten controlar la produccié linglistica del professorat i de
'alumnat en I'Gs public i oral de les seves intervencions.
D’una banda, en el cas de les mestres, aquest control es
concreta en l'aplicacié d’'unes estrategies que tenen una
difusié irregular entre la plantilla dels docents. Aixi, mentre
I'estratégia de la continuacié és emprada per la totalitat de
les mestres d’'una manera molt profusa, les altres estraté-
gies tenen una difusié molt més reduida i no s6n posades
en practica per totes les docents. D’altra banda, el control
de la produccié lingtistica de I'alumnat passa sobretot pel
control dels torns de parla que exerceixen les mestres en
les interaccions tutoritzades. Ja hem apuntat que, com a
minim a P3, I'exigéncia de I'is del catala és una practica
molt limitada.
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