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REsuM

La realitat sociolingiiistica del context catala s’ha vist modificada, especialment a partir dels
anys noranta, per I'arribada de persones d’arreu del mén. Actualment, alguns espais urbans
dela ciutat de Barcelona entren en el paradigma de la superdiversitat. Les llengiies d’origen de
les poblacions que els configuren solen ser transmeses en familia. En canvi, la transmissi6
lingiiistica del catala a infants i adolescents s’assegura sobretot des de I'escola, mentre que el
castella és adquirit, per part d’infants, joves i adults, especialment en els contextos socials en
que aquesta llengua és emprada com a llengua franca. L’analisi de les dades d’un estudi etno-
grafic, realitzat en un centre de secundaria de la ciutat de Barcelona, obre nous interessos de
recerca: 'activitat de mediaci6 interlingiiistica intergeneracional i I'activitat de suport a
I'aprenentatge del castella com a possibles vies per a la transmissid lingtiistica intergeneracio-
nal «inversa» (de filles i fills a progenitors). Aix0 porta a ampliar el concepte de transmissio
lingiiistica intergeneracional de manera que inclogui la bidireccionalitat.

PARAULES CLAU: transmissi6 intergeneracional inversa, mediacié interlingiiistica, migracio,
superdiversitat, castella.

ABSTRACT

The Catalan sociolinguistic context has changed, especially since the arrival of people from
around the world in the 1990s. Nowadays, some urban spaces of Barcelona are considered su-
perdiverse. The native languages of the populations living in these contexts are usually trans-
mitted within the family. However, the transmission of the Catalan language to children and
teenagers is ensured in the school context, while Spanish is acquired by children, young people
and adults especially in the social contexts in which this language is used as a lingua franca. The
analysis of data from an ethnographic study carried out in a secondary school in Barcelona
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brings up new research topics: the activity of intergenerational language brokering and the ac-
tivities which support the learning of Spanish as possible avenues for “reverse” intergenera-
tional language transmission (from daughters and sons to parents). This could expand the con-
cept of intergenerational language transmission to include the bidirectionality of transmission.

KEYWORDS: reverse intergenerational transmission, language brokering, migration, superdi-
versity, Spanish.

1. INTRODUCCIO

atalunya ha estat tradicionalment terra d’arribada de persones d’altres in-

drets. A partir dels anys noranta, la migracié de persones provinents de llocs

del moén diversos ha suposat un repte pel que fa a 'escolaritzacié d’infants i
joves i per a 'aprenentatge de llengiies. Aquesta gran diversitat lingtiistica i sociocul-
tural fa que la ciutat de Barcelona entri dins el paradigma de 'anomenada superdiver-
sitat (Vertovec, 2007), terme que fa referéncia a la diversificacié de la diversitat, és a
dir, de la multiplicaci6 de les circumstancies que afecten on, com i amb qui viuen les
persones i com es comuniquen. Les tecnologies de la comunicacié —Internet i els
telefons mobils— també afecten la manera com les persones migrades organitzen la
seva vida, tant localment com translocalment (Appadurai, 1996).

En aquest context sociolingiiistic, emergeixen investigacions i reflexions sobre els
processos de transmissio lingiiistica intergeneracional. La Direccié General de Politi-
ca Lingiiistica (DGPL) va publicar recentment (2015) els resultats de 'enquesta
d’usos lingiiistics de la poblacio, realitzada el 2013. Entre els factors clau que s’hi
identifiquen, es fa émfasi en la transmissid intergeneracional, entesa com a «procés a
través del qual una llengua es transmet o no de progenitors a fills en el si de la familia.
La mesura en qué es produeix aquesta transmissio és un indicador de la vitalitat de les
llengties en preséncia, i té un impacte important en el seu present i futur» (DGPL,
2015: 18). Aquesta definicié de la transmissio lingiiistica intergeneracional prové de
la proposta tradicional i unidireccional de Fishman (1991). Aixi, la transmissio entre
generacions que es considera en moltes recerques —com la de Boix (2009), en 'ambit
catala— és la que es fa de progenitors a fills i filles en el context familiar. En aquest
sentit, progenitors transmeten la llengua o llengiies familiars a fills i filles per mitja de
la comunicacié continuada amb ells durant la infantesa.

Pero, en el context multilingiie i multicultural catala —especialment, el que tro-
bem als centres urbans— aquest fenomen es pot observar de manera més amplia.
Segons I'estudi de Llompart (2013), com també les dades del present estudi, la trans-
missio lingiiistica intergeneracional en llengiies d’origen o d’altres llengiies relacio-
nades amb la trajectoria biografica familiar és exercida sobretot per progenitors i fa-
miliars, i a vegades entre iguals. Pero fills i filles prenen també un paper actiu en la
transmissio de les llengiies locals —castella i/o catala— als seus progenitors, sobretot
a través de les activitats de mediacio social. En aquest sentit, si partim del concepte
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tradicional, podriem parlar d’una transmissi6 lingiiistica intergeneracional inversa
en la qual els fills i filles tenen també el paper de transmissors. En aquest cas, pero, els
fills i filles no adopten les llengiies locals per a la comunicacié amb els progenitors
sind que els les transmeten mitjangant el desenvolupament d’activitats de mediacid
interlingiiistica i de suport a la docéncia. Aixi, la transmissid lingiiistica intergene-
racional inversa és diferent de la fishmaniana pel que fa a la direccionalitat de la
transmissié —fills i filles adquireixen el rol de transmissors de les llengiies locals als
progenitors— i pel que fa a les activitats que permeten la transmissié —la mediacié
interlingiiistica i el suport a la docencia.

En aquest article, ens fixarem en aquestes dues activitats rellevants en I'ambit socio-
lingiiistic i de la transmissio lingiiistica. Per fer-ho, analitzarem les dimensions interac-
tives de les dues activitats que es configuren com a possibles espais de transmissio del
castella, protagonitzades per noies d’origen immigrant i les seves mares. En el cas
d’aquest estudi, la transmissio lingiiistica intergeneracional que es dona és de la llengua
castellana, ja que en el context de recerca la llengua franca entre la poblacio és el castella
i, per tant, la llengua prioritaria en la socialitzacié lingiiistica és també el castella.

Els nens i nenes i joves d’origen immigrant se socialitzen lingiiisticament més de
pressa que els seus progenitors —sobretot abans que les mares, moltes de les quals so-
len quedar-se a casa— pel fet de ser escolaritzats a Catalunya. Aquests infants i joves
tenen les competeéncies necessaries per a fer de mestres i fan de pont entre els adults de
la seva familia —com també entre altres adults de I'entorn i joves de la mateixa edat—
ila societat.! Aquesta socialitzacio lingtiistica més rapida en el context d’acollida dels
fills i filles té com a conseqiiencia I'aparicio de certes activitats en les quals els experts i
expertes en llengiies locals son aquests infants i joves.

Infants i joves d’origen estranger adquireixen una funci6 primordial per a la co-
municacié entre els seus progenitors i altres membres de la societat. En efecte, actuen
com a mediadors, anomenats language brokers per Tse (1996), parafrasejadors per
Orellana (2003) i intérprets familiars per Valdés (2003).> Aquesta funci6 social ha es-
tat analitzada des de la perspectiva de la psicologia i dels estudis de la infancia i la jo-
ventut (Tse, 1996; Buriel et al., 1998; Orellana, 2003; Love i Buriel, 2007; Morales i
Hanson, 2005; Hall i Robinson, 1999), per tal de determinar, sobretot, quins son els
efectes de dur a terme aquesta activitat. Aquest tipus de mediacié implica una partici-
pacié i unes activitats diferents de les que realitzen els mediadors i intérprets profes-
sionals. Com indica Péchhacker (2012), el grau de participacié d'un mediador varia
segons que es tracti d’un professional o d'una persona que ho fa ocasionalment. Cer-

1. En parlar de societat aqui, ens referim als diversos espais en els quals els joves i les joves de I'estudi
duen a terme I'activitat de pont amb els seus familiars. Segons les dades, es tracta dels ambits familiar, de
salut, administratiu, legal, escolar, laboral i en intercanvis quotidians. D’altra banda, les tasques que
duen a terme els fills i filles amb els seus familiars son també variades: inclouen la docéncia de llengiies
locals, la traducci6 oral de documents que es reben a les cases, la mediaci6 interlingiiistica, la traduccié
oral de xats i la posterior escriptura de les respostes de 'adult, etc.

2. Anomenarem aquesta activitat mediacid interlingiiistica i, si ens referim a la que duen a terme
amb els seus progenitors, especificarem que és intergeneracional.
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tament, segons Prokopiou, Cline i Crafter (2013), en els ambits medic i legal, els joves
mediadors i mediadores interlingiiistics no es deslliguen de les persones per a les
quals interpreten sin6 que treballen activament per a satisfer els interessos de les se-
ves families —o d’altres persones adultes amb qui es veuen compromeses. En aquest
sentit, el desenvolupament d’aquesta tasca no és una simple rutina mecanica, sind
que comporta conseqiiéncies en I'éxit comunicatiu de les families, en I'accés o no als
diversos serveis socials existents, i reconfigura la identitat dels actors en presencia.

Juntament amb la mediaci6 per a les seves families, infants i joves d’origen immi-
grant exerceixen sovint també de «docents familiars» en les llengties locals. Segons les
nostres dades, és comu que siguin especialment les filles les encarregades d’ensenyar
les llengties locals —pero en major mesura el castella— a les seves mares, tant espon-
taniament en diversos contextos com a casa en activitats planificades.

En el context de la ciutat de Barcelona —on s’ha realitzat I'estudi— les activitats de
mediaci6 interlingiiistica intergeneracional i de docéncia sén abundants i ho sén
també, per tant, la socialitzacid lingiiistica i la transmissid lingiiistica —principal-
ment del castella— de fills i filles a progenitors d’origen immigrant. Aquestes activi-
tats desencadenen efectes en dues direccions: en el mediador o mediadora i en la
persona que és mediada, en el sentit que donen lloc al desenvolupament de compe-
tencies i habilitats lingtiistiques i metalingiiistiques.

El concepte de mediacié apareix en el Marc europeu comii de referéncia (MECR)
(Generalitat de Catalunya, 2003) descrit com una activitat que compren el desenvolu-
pament de tasques com el resum, la reformulacio, el desplegament de coneixements
previs, la percepcid de les necessitats de I'interlocutor, I'anticipacio, la negociacio,
etc. (Generalitat de Catalunya, 2003; Arriba i Cantero, 2004). Segons 'MECR, «les
estrategies de mediacio reflecteixen les maneres d’utilitzar uns recursos limitats per
tractar la informacid i trobar un significat equivalent» (Generalitat de Catalunya,
2003: 119). D’altra banda, atés que es tracta d’activitats en qué cal parar una atencid
extrema tant en les formes lingiiistiques com en els continguts en qiiestio, la media-
cid pot implicar aprenentatges lingiiistics per part de tots els participants. Aixila me-
diacié és pluridimensional, bidireccional i collectiva (Pekarek, 2002).

En les seccions segiients, descriurem els métodes de recollida i analisi de dades,
analitzarem la interaccié de dos fragments i, finalment, oferirem una discussié sobre
les activitats de transmissid interlingiiistica intergeneracional inversa en castella en el
context superdivers de Barcelona.

2. METODES

Les dades d’aquest estudi van ser recollides,’ entre els anys 2012 i 2015, en un ins-
titut d’educacié secundaria del centre de la ciutat de Barcelona en el qual es va dur a

3. Larecercava desenvolupar-se en dues fases basiques: una primera fase etnografica —de desembre
de 2012 a febrer de 2013 i de setembre de 2013 a febrer de 2014— i una segona fase de recerca-accié —de
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terme una etnografia, procediment de recerca que permet accedir a circumstancies
dels usos lingiiistics, que, d’una altra manera, haurien quedat amagats (Heller, 2008).
Aquesta fase de recerca, que va combinar 'observacid-participant, la realitzacié d’ac-
tivitats didactiques proposades per la investigadora i sessions posteriors de reunions
de grup (focus groups)* durant les quals 'alumnat discutia temes relacionats amb
usos lingiiistics, va anar seguida d’una fase de recerca-acci6 collaborativa amb I'alum-
nat, una professora i la investigadora. En aquest periode es van desenvolupar dos
projectes didactics amb dos grups de joves de quart d’ESO. En el primer, es pretenia
que I'alumnat investigués, descobris i documentés els usos lingiiistics propis i la
transmissié de llengiies inter- i intrageneracional. Com a producte final del procés
del projecte didactic, 'alumnat havia de presentar, davant una classe a la universitat,
un poster digital en el qual s’havien de mostrar els resultats de la seva recerca. El se-
gon projecte didactic, que també es va presentar a la universitat, va consistir a inves-
tigar, reflexionar i discutir sobre la diversitat lingiiistica dels repertoris lingiiistics de
I'alumnat, i a crear una enciclopeédia visual en totes les llengties de I'alumnat, per tal
d’ajudar companyes i companys de més recent arribada a moure’s i comunicar-se a
Iinstitut. Deixant de banda els resultats positius tant de les activitats didactiques com
dels projectes —I’apoderament de I'alumnat, la reflexi6 lingtiistica i sociolingiiistica,
el benefici comu de la recerca collaborativa...—, les dades que es van recollir durant
tot el procés ajuden a entendre els fenomens vinculats a la diversitat lingiiistica i cul-
tural, entre els quals es troba la transmissid lingiiistica intergeneracional inversa.

Les dades obtingudes s’han explorat seguint propostes de I'analisi conversacional
d’orientaci6 etnometodologica (Garfinkel, 1967; Sacks, Schegloff i Jefferson, 1974),
ja que és un tipus d’analisi que permet d’examinar, torn a torn, com es construeix i
manté la intersubjectivitat, és a dir, com els interlocutors mostren, mitjangant gestos
o enunciats, que comprenen allo que esta fent o dient Ialtra persona. Segons Heritage
i Atkinson (1984), I'organitzacié de la conversa s'implementa i es manté torn a torn
gracies al context de comprensio entre els participants que es manifesta i s’actualitza
continuament. Aixi mateix, i per tal d’observar I'activitat de mediaci6 interlingiiistica
intergeneracional, ens interessa fixar-nos en com es configura el marc de participa-
ci6.”> Goffman (1981) explica que, en les interaccions, més enlla dels rols d’emissor
(speaker) i receptor (hearer), els participants tenen diverses opcions tant en el mo-
ment de ser productors de parla —format de produccié (production format)—, com
quan en son receptors. Segons I'autor, hi ha diversos graus d’implicacié i de respon-
sabilitat pel que fa a aquestes opcions, que Goffman anomena rols. Aixi, a ’hora

marg¢ a juny de 2014 i de febrer a juny de 2015. L’estudi complet constitueix la tesi doctoral de Julia
Llompart Esbert (Llompart, 2016).

4. Durant la fase etnografica, es van observar set grups classe, sis dels quals van participar en les acti-
vitats didactiques. Posteriorment, es van desenvolupar quatre reunions de grup. Pel que fa a la fase de
recerca-accio, es va fer amb dos grups classe; I'un va participar en el projecte 1 (2014), i I’altre, en el
projecte 2 (2015).

5. El marc de participaci6 (participation framework) de Goffman (1981) es delimita per totes les
persones presents en el moment de la interaccio.
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d’enunciar, un participant pot ser: 1) animador (animator), que produeix fisica-
ment les emissions; 2) 'autor (author), que crea el contingut, i 3) el principal o la veu
compromesa amb el que es diu en els enunciats.

Igualment, en examinar dades en qué es produeix mediacié interlingiiistica, consi-
derem que no es tracta d’una interaccid en la qual dues persones no s’entenen i una
tercera fa d’enllag, fora del marc participatiu. Seguint Merlino i Mondada (2013)
I'observarem com una activitat complexa plenament integrada en la interaccié en
curs, organitzada pels interlocutors (Wadensjo, 1995; Merlini i Favaron, 2003). Es
tracta doncs d’una activitat polifuncional (Merlino i Mondada, 2013) per la seva do-
ble orientacid: a) cap a la traducci, la transposicié de continguts, i b) cap a I'establi-
ment de la intercomprensié i la intersubjectivitat, a través de la coordinacié de les
diverses accions (Wadensjo, 1995).

Finalment, el marc analitic de les dades que discutirem considera també la nocié
d’identitat, entesa com una construcci6 social negociable, variable i flexible (Antaki i
Widdicombe, 1998), observable en els processos de categoritzaci6é que fan les perso-
nes durant la interacci6 amb d’altres persones. Sacks (1992) defineix les categoritza-
cions socials com a dispositius que porten implicit el coneixement de la societat i la
cultura per part dels seus membres i organitzades d'una manera dicotomica —per
exemple, les categories de mare-fill, expert - no expert...— i que comporten drets i
obligacions. Les categoritzacions poden consistir en descripcions explicites o bé en
activitats (category bound activities) que demostren implicitament quines orientaci-
ons segueixen les persones en la construccid de la intersubjectivitat.

A continuacio, analitzarem els fragments seguint les propostes de I'analisi conver-
sacional i 'analisi de les categoritzacions per tal d’entendre les activitats de mediaci
interlingiiistica intergeneracional i de suport a 'aprenentatge.

Tot seguit proporcionem la simbologia de transcripcié de dades:

Simbologia de transcripcié de dades

Pseudonim dels parlants ABC

En negreta traduccié
Entonaci6é ascendent /
Entonaci6é descendent \
Entonacié mantinguda _

Veu baixa °°
Pauses )

Allargament siklabic DoIIoIi:
Encavalcament immediat

Encavalcament [
Continuacié de torn &
Comentaris ((rient))

Fragments incomprensibles XX
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3. RESULTATS

Segons les nostres dades, la mediaci6 interlingiiistica intergeneracional i el suport
a 'aprenentatge son activitats que poden comportar la transmissi6 lingiiistica inter-
generacional inversa —del castella, en aquest cas concret. Analitzarem dos frag-
ments. En el primer, observarem una mediaci6 interlingtiistica en la qual s’exhibeix
la interacci6 del triangle en que es construeix la mediacié interlingiiistica intergene-
racional (language brokering), és a dir, la filla, la seva mare i una altra persona adulta
—la investigadora, en aquest cas. En el segon fragment, ens fixarem en 'activitat do-
cent d’una jove amb la seva mare.

Durant la primera fase de recollida de dades a I'institut de secundaria, la investiga-
dora va poder conversar amb una de les joves participants —Kamila, noia de setze
anys nascuda a Barcelona— i la seva mare —dona nascuda al Pakistan i que fa set-
ze anys que és a Barcelona. L'objectiu d’aquesta trobada era, d’'una banda, con¢ixer la
mare i, de I'altra, establir un espai de reflexi6 entre mare i filla; és per aixo que la in-
vestigadora s’interessa per la vida de la mare i, en concret, pel fet que, després d’anys
vivint a la ciutat, comenca a aprendre castella.

Participants: Kamila (KAM), mare de Kamila (MAR), Laura (investigadora,
LAU)

01 LAU entonces usted AHORA es cuando ha em_ ha empezado a hablar_
02 (0.5)

03 MAR [si 1

04 LAU [castellano] eh/=

05 MAR =si=
06 LAU =y por que (.) ahora/
07 0.7

08 MAR mh:: mi gusta mucho: mh: antes eh: mi casa ama de casa (0.6) eh: todo
09 d[ia
10 KAM  [°no tenia tiempo®

11 (€]

12 MAR  hm/

13 €)

14 KAM °no tenia tiempo®
15 (0.5)

16 MAR no tiene tiempo
17 .4

18 LAU vy ahora si/

19 €)

20 MAR si °ahora si°
21 (0.4)

22 LAU por qué/ qué_ qué diferencia hay entre: antes y ahora/
23 (0.4)
24 KAM  “los hijos (0.5) han crecido®
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25 M)

26 MAR (riu) [qués
27 KAM [>los hijos<=
28 MAR =los hijo[s

29 KAM [°han crecido®

30 (0.6)

31 MAR han

32 (0.2)

33 KAM “°crecido®
34 (0.2)

35 MAR crejido
36 @)

37 KAM creSldo=

38 MAR =cresido

39 1.1

40 LAU se han hecho mayores no/

En aquest primer fragment s’adverteix que no es tracta d’una simple interpretacio,
ni de transposicié de continguts, sind que la filla és constructora del discurs amb la
seva mare. En els torns inicials (linies 1-9), la interacci6 entre la mare i la investigado-
ra es desenvolupa sense cap problema. Ara bé, a la linia 10, la filla passa de ser recep-
tora d’enunciats a ser-ne productora. La formulacié de la mare del seu torn amb al-
gunes vacillacions i amb una pausa llarga entremig poden ser el motiu pel qual la filla
reformula, a la linia 14 i a manera de resum, el que ha dit la mare, en el seu enunciat
(«no tenia tiempo»). A partir d’aqui, Kamila actua com a mediadora interlingiiistica
entre la seva mare i la investigadora, tot categoritzant-se com a transmissora de llen-
guaicom a experta de llengua castellana. La investigadora continua dirigint-se direc-
tament a la mare, pero és la filla qui construeix el discurs juntament amb la seva pro-
genitora. A partir de la linia 10, la filla formula previament ’enunciat i la mare el
repeteix després. Per tant, la filla —en termes de format de produccié (Goffman,
1981)— adquireix en el fragment diversos rols. En primer lloc, a la linia 10, es con-
verteix en autora del contingut nou en expandir I'enunciat de la mare; aquest contin-
gut és repetit a continuacié per la mare. Posteriorment, la investigadora adre¢a una
pregunta a la mare (linia 18), la qual repren I'anunciat amb una afirmacié. Seguida-
ment, a la linia 22, la investigadora dirigeix una pregunta a la mare, que no obté res-
posta, sind una pausa llarga (de 0.4) que constitueix una unitat de construccié de
torn (TCU, turn construction unit) o possible moment de transicié de torns (Sacks et
al., 1974). Malgrat la selecci6 de la mare com a parlant segiient per part de la investi-
gadora, la filla s’autoselecciona. Kamila, amb la seva activitat, s’autocategoritza com a
experta de llengua i com a responsable del discurs de la seva mare, ja que és qui dona
resposta a la pregunta formulada a la linia 22, agafant aixi, a la linia 24, el rol de prin-
cipal. Arabé, ho fa oferint a la mare la resposta en forma de xiuxiueig per tal que sigui
la progenitora qui formuli 'enunciat. Aquest fet és interessant, ja que no es tracta
unicament de mantenir la intersubjectivitat entre investigadora i mare, sin6 que el
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que persegueix la jove és que la seva progenitora sigui capag¢ de formular 'enunciat
d’una manera adequada.

En les linies segiients, aquesta intenci6 es veu reflectida encara d’'una manera més
evident quan, malgrat que la formulacié de la mare ja és suficient per a prosseguir la
interaccié (linia 31, «hanv, i linia 35, «crejido»), la filla posa el focus en la forma amb
I'objectiu que la seva mare pronuncii de manera correcta. La focalitzacié sobre la for-
ma, comuna en la conversa entre parlants amb competencies desiguals i, especial-
ment, en contextos d’aprenentatge (Bange, 1992), és interessant en aquest cas perque
implica, a més, una capacitat de reflexié metalingiiistica per part de la jove: la segona
proposta que fa la filla per a la mare és la paraula «cresido» (linia 37), com a forma
intermedia que la noia identifica que la progenitora podra pronunciar, atés que el so
[s] forma part del sistema fonetic de les llengiies que parla la mare (urdu i panjabi).

En el segon fragment, Kamila i la seva mare son a casa. En el moment de recollida
de dades, la progenitora feia quatre mesos que havia comengat un curs de llengua
castellana; per aixo, havia de fer deures i estudiar gairebé cada dia. L’extracte que pre-
sentem a continuacio és part d’'un enregistrament d’una sessié de deures, en la qual
la filla ajuda la seva mare a aprendre’s les parts del cos. El procediment que segueix la
filla per fer-ho és anar indicant a la mare parts del seu propi cos, que la progenitora
ha d’anomenar en castella.

Participants: Kamila (KAM), mare de Kamila (MAR)

01 MAR cabesa (1.1) dedo (1) mano (2.3) pierna (2.1) pie eh: planta de pie
02 (1.6) eh: m:: eh palma de: mano

03 (0.4)

04 KAM la mano

05 MAR la mano (2.1) eh: humbro

06 KAM HOMbro

07 (0.2)

08 MAR humbro

09 KAM HOM:bro

10 )
11 MAR hom:bro
12 (0.8)

13 KAM  0: ((parla urda))
14 MAR acha (0.5) hom:bro

15 bueno (0.5) hom:bro

16 (1.5)

17 KAM  m:

18 (1.4

19 MAR ojo (1.3) bes- bestafia
20 )

21 KAM pestana

22 (0.3)

23 MAR pestana ((pronunciant cada siklaba de forma més lenta))
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L1
24 MAR ro- rodillo
25 KAM rod- nahin rodilLLA

26 rod- no rodilLLA

27 MAR rodilla ((pronunciant cada siklaba de forma més lenta))
28 (0.2)

29 KAM rodilla

30 (0.3)

31 MAR rodilla

Com en el fragment precedent, s’observa que la filla adopta la identitat d’experta,
ates que s’encarrega de guiar 'activitat, de demanar a la mare que anomeni la part del
cos indicada i, també, d’avaluar-ne la correccid. L’estrategia didactica que utilitza la
filla es basa en I'ts de diverses tecniques centrades en objectius concrets i ordenats.
Primer la filla assenyala la part del cos que vol i la mare ha de dir-la en castella, i, en
cas que la mare no ho aconsegueixi o hi hagi algun error en la seva produccié —com
ocorre a les linies 2, 5, 19 i 24—, la filla heterocorregeix la progenitora i li ofereix
la forma correcta. Pero, per tal de determinar quins procediments docents desplega la
jove amb la seva mare, analitzem cada cas d’'una manera especifica. En la primera de
les correccions (linies 2-5), la mare proposa «palma de mano», forma incorrecta en
castella, que la filla corregeix afegint «la». La mare, seguidament, accepta aquesta cor-
reccio i repeteix la forma i aqui acaba la seqiiéncia. A les linies 19-23, succeeix el ma-
teix. Un cas semblant s’observa a les linies segiients (linies 24-31), una seqiiencia que
comenga com les dues comentades anteriorment, pero s’hi afegeix I’heterocorreccid
per part de la filla de la velocitat de produccié de la mare; és a dir, un cop la mare és
capag de pronunciar el terme (linia 27), la filla el repeteix d’'una manera més rapida i
natural (linia 29) i, posteriorment, ho fa la mare (linia 31). En canvi, en el cas que
observem a les linies 5-15, com que la presentacio6 de la forma correcta (linia 6) no és
suficient perque la mare continua emprant una forma incorrecta, la filla necessita
desplegar una altra estratégia. Per aixo, en primer lloc (linia 9), la jove posa 'accent i
volum en la sillaba en la qual hi ha l'error per tal d’indicar-li que es pronuncia amb o
ino amb u. Tot i que sembla que la mare ofereix la forma correcta, la filla aporta una
reflexié sobre la forma del terme, tot realitzant un canvi de codi: a la linia 13, empra
I'urdd i la progenitora afirma amb un terme de ’hindi,® acha, i, posteriorment, apor-
ta de nou la forma correcta (linia 14).

L’analisi d’aquest extracte indica dos aspectes rellevants: 1) la filla es categoritza
com a experta —i, alhora, la mare com a inexperta— i, amb aquesta identitat, s’encar-
rega de transmetre la llengua castellana a la progenitora; 2) I'activitat docent que rea-
litza la filla segueix un ordre concret: primer, s’assegura que la mare identifiqui i ano-
meni la part del cos de manera correcta; després, que la fonética que empri sigui

6. L’ts per part de la mare de la paraula hindi acha no és un fet estrany. Es comu que el repertori
lingtiistic de les persones que provenen del Pakistan, especialment de la zona del Panjab, inclogui parau-
les de I’hindi.
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adequada, i, finalment, que la velocitat de producci6 sigui natural. Aixi mateix, i per tal
d’aconseguir aquesta triple correccid, la jove desplega diversos procediments: oferir
el model, repetir-lo fent émfasi en la part fonética que cal millorar i aportar una refle-
xi6 metalingiiistica sobre el terme. Aquests procediments didactics, propis d'una mes-
tra de llengua, permeten a la mare aprendre i suposen, per tant, la inversié dels pa-
pers tradicionals en la transmissio lingiiistica.

4. CONCLUSIONS

En parlar de transmissio lingiiistica intergeneracional, tradicionalment, s’ha fet
referencia a la transmissi6 de llengua de progenitors a fills i filles —és a dir, unidirec-
cional. Les dades del nostre estudi apunten dos aspectes que es relacionen amb aques-
ta visié de la transmissio i en demanen un eixamplament dels focus de recerca.

En efecte, els resultats semblen indicar la necessitat de proposar una ampliacio del
concepte de transmissio intergeneracional que inclogui totes les oportunitats de
transmissio que ens ofereix la realitat sociolingiiistica actual. Aixi, la transmissio lin-
glifstica intergeneracional hauria de tenir en compte la seva geografia bidireccional i
plurilingiie: els progenitors transmeten a fills i filles les llengiies d’origen; fills i filles”
poden transmetre les llengiies locals —en aquest context concret, el castella. Aquest
estudi vol ser una aportaci6 per adoptar un sentit més ampli del concepte de trans-
missio lingiiistica intergeneracional, de manera que inclogui tant la que ocorre de
progenitors a fills i filles com la que ocorre inversament, és a dir, de fills i filles a pro-
genitors.

Les dues activitats analitzades, la referent a la mediacié interlingiiistica i la d’ajut a
I'aprenentatge, semblen obrir noves direccions de recerca. D’una banda, en el cas de
la mediacio, 'actuacié mediadora no pot ser imparcial pel fet que 'activitat es fa per a
les families. Aixo comporta 'heterocategoritzacié de les mares com a inexpertes en
llengiies locals i, per tant, com a subjectes poc socialitzats en la societat d’acollida.
Llavors les filles opten per la coconstruccio del discurs, alhora que empenyen les ma-
res a participar en la interaccid, amb la qual cosa obren espais d’aprenentatge per ales
mares.

Malgrat la poca atencié que ha rebut el fenomen de la mediaci6 interlingiiistica, es
tracta d’una activitat essencial perque: 1) contribueix a la superviveéncia d’algunes fa-
milies d’origen immigrant al lloc d’acollida; 2) té unes conseqiiencies en la socialitza-
cio lingiiistica, per tant, en 'aprenentatge de llengiies, i en la construccié de les iden-
titats, i 3) desenvolupa, segons Orellana (2009), un servei que les institucions haurien

7. Efectivament, tot i que els dos fragments proposats aqui presenten I'activitat entre filla i mare, les
dades de I'estudi mostren que no es tracta d’activitats exclusives de les noies, siné que també hi ha nois
que actuen, principalment, de mediadors interlingiiistics de les seves families i d’altres adults. Els dife-
rents casos que presenten les dades del treball de camp indiquen que és una funcié habitual tant dels
nois com de les noies.
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de planificar i oferir a la societat per tal de donar a tots els ciutadans i ciutadanes el
dret de poder accedir en igualtat de condicions als serveis disponibles. D’altra banda,
Pactivitat docent representa una transmissio directa de llengua de les filles a les mares
i, aixi mateix, un desplegament d’habilitats i estrategies per part de les filles.

Els infants i els joves d’origen immigrant —tot i que alguns hagin passat durant
una llarga etapa per les aules d’acollida— tendeixen a socialitzar-se en llengua caste-
llana —que adopten com a llengua franca— en primera instancia, especialment, en
centres urbans com Barcelona (Nussbaum i Unamuno, 2006; Vila et al., 2009). En el
cas dels joves amb els seus progenitors, en el context superdivers estudiat, es realitza
majoritariament una transmissio lingiiistica intergeneracional inversa en castella,
llengua de socialitzacié en el context de I'estudi, tot i que aquests joves ja tenen com-
peténcies suficients per a actuar socialment en catala.® Queda pendent d’estudiar el
fet que la societat catalana, sobretot en les instancies que requereixen mediacio,
s’adreca encara avui a nois i noies d’origen familiar immigrant en castella, fet que pot
tenir conseqiiencies en la socialitzaci6 lingiiistica dels progenitors.

5. AGRATMENTS

Agraim, en primer lloc, als joves i les joves mediadors interlingiiistics que constru-
eixen ponts cada dia; a en Josep i ’Amparo, per tenir sempre les portes obertes.
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