Judit Feliu i Mireia Trias (cur.)
Gramatica, esport i terminologia
Barcelona: Institut d’Estudis Catalans, 2019, p. 77-90 DOI: 10.2436/15.2503.02.57

La terminologia gramatical a’ensenyament

ANNA CAMPS
XAVIER FONTICH
Grup GREAL!
Universitat Autobnoma de Barcelona

Resum

Als anys setanta i vuitanta del segle passat, 'ensenyament va adoptar la terminologia
lingtiistica dels models lingiiistics teorics amb I'objectiu de compensar la manca de clare-
dat de la terminologia gramatical. Aquesta adopcio es va fer precipitadament i aixo va
provocar un retorn a la terminologia tradicional, ja consolidada, amb només algunes in-
corporacions terminologiques. La Gramatica de la llengua catalana de I'Institut d’Estudis
Catalans (GIEC) constitueix un suport imprescindible perqueé les noves incorporacions es
facin amb un major coneixement de causa. Entre els aspectes més positius destaca 'orga-
nitzacié raonada dels conceptes referits a la morfologia i a la sintaxi i la consolidacié de
conceptes i termes que ja s’havien anat adoptant a 'escola. Potser el més rellevant és la
delimitaci6 dels criteris formals i semantics en la definici6 de les categories sintactiques.
Hi ha també algunes qiiestions problematiques en relacié amb I'ensenyament: 1) algunes
qiiestions referides a propostes terminologiques de la GIEC que no coincideixen amb el
que és usual a escola, 2) alguns problemes terminologics relacionats amb les altres llen-
glies escolars, i 3) alguns aspectes que la gramatica no tracta i que sén imprescindibles en
el desenvolupament dels curriculums escolars.

PARAULES CLAU: activitat metalingiiistica, ensenyament de la gramatica, terminolo-
gia gramatical a 'ensenyament, terminologia gramatical i curriculum.

1. Grup de Recerca sobre Ensenyament i Aprenentatge de Llengiies.
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Abstract: Grammar terminology in education

In the 1970s and 1980s, education adapted linguistic terminology from theoretical
linguistic models in order to compensate for the lack of clarity of traditional grammatical
terminology. This adoption was made without careful consideration and led to a return to
this same traditional terminology, which in spite of everything was already consolidated,
and to the incorporation of only a few terminological options. The Gramatica de la llengua
catalana (Grammar of the Catalan Language) of the Institut d’Estudis Catalans (GIEC) is
now an indispensable support because new additions are made in a better-informed way.
Among the most positive aspects, the reasoned organization of the concepts referring to
morphology and syntax and the consolidation of concepts and terms that had already
been adopted in schools stand out. Perhaps the most significant aspect is the delimitation
of formal and semantic criteria in the definition of syntactic categories. However, there
are still some unresolved problematic issues in relation to education: 1) questions related
to terminological grammar proposals that do not coincide with what is usual in schools;
2) terminological problems related to other school languages, and 3) aspects which gram-
mar does not address and which are essential in the development of school curricula.

KeEywoRrDs: metalinguistic activity, grammar teaching, grammar terminology in
teaching, grammar terminology and curriculum.

INTRODUCCIO

La terminologia lingiiistica a 'ensenyament, especialment la referida a la sin-
taxi, va experimentar una época turbulenta i cadtica en els anys setanta i vuitanta
arran de la incidéncia que hi van tenir els termes utilitzats pels models estructura-
listes i generativistes, diversos i canviants en el temps. L’adopcié per part de I'es-
cola de molts dels nous termes venia donada per la consciencia generalitzada que
tenia el professorat de la inadequaci6 explicativa dels termes que la denominada
gramatica tradicional havia consolidat a I'escola i per la falta de rigor de les defini-
cions que proposava. Els nous termes aportaven un punt de vista que es percebia
com homologable cientificament. Pero I'adopcié es va fer sense consens, amb pre-
cipitacié i a partir de pressuposits teorics contraposats, que reflectien les diferents
orientacions de la recerca a les universitats, no sempre lligada a les necessitats de
'escola de disposar d’'un model que permetés donar compte dels fets lingtiistics
des del punt de vista de 'ensenyament de les habilitats discursives dels estudiants.

Sortir d’aquella situacid va representar, en els camps de la morfologia i la
sintaxi, tornar en certa manera als termes de la gramatica tradicional, els acceptats
comunament, amb algunes incorporacions o innovacions que han estat durado-
res i forca generalitzades (per exemple, la introduccié de categories com determi-
nant i quantificador, entre d’altres). Molts escrits de lingiiistes han anat orientant
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algunes opcions que s’han adoptat a I'escola. No podem oblidar els nombrosos
treballs que, posant el punt de mira en I'ensenyament, han ajudat a endregar el
caos terminologic d’aquells anys en I'ensenyament de la gramatica (Rigau i Bru-
cart, 1997; Hernanz, 1997; Macia i Sola, 2000, entre d’altres). De tota manera,
mancava el suport de 'autoritat normativa, que constituis una referéncia segura
per als docents i per als autors de materials escolars. La Gramatica de la llengua
catalana de I'Institut d’Estudis Catalans (a partir d’ara, GIEC) és, sens dubte,
aquest suport imprescindible que molts esperavem des de feia temps. I, tanma-
teix, ser el punt de referencia imprescindible no vol dir que no calgui posar en
consideracié quina és la terminologia adequada per als diferents nivells de I'ense-
nyament i, sobretot, quin és el lloc que la preocupacio6 terminologica ha d’ocupar
en la reflexid sobre I'ensenyament de la gramatica a I'escola obligatoria.

Per aixo, abans de parlar d’algunes aportacions de la GIEC a la terminologia
gramatical a 'ensenyament primari i secundari, voldriem fer una reflexié que
considerem imprescindible, sobretot perqué en moltes ocasions el debat sobre la
gramatica a I'escola s’ha enfocat a la discussié terminologica sense posar I'accent
en els conceptes que els termes vehiculen i en els processos de conceptualitzacid
subjacents a I'tis dels termes.

A.R. Luria, psicolingtiista rus, va aprofundir en la relacié entre mot i concep-
te (Luria, 1980). Posem-ne un exemple: un infant que apren a parlar i diu «gat» té
un concepte que es podria correspondre amb «animal de quatre potes, amb peél
gris, suau que es passeja per casa, menja pinso i té un lloc per fer les seves necessi-
tats». Es evident que aquest infant, fora de casa, veura més gats, no tots ells de co-
lor gris, alguns dels quals mengen restes de menjar i volten pels carrers, etc. El seu
concepte de gat s’ampliara i li permetra de distingir entre gats i gossos, per exem-
ple. Més tard, quan vagi a I'escola aprendra que un gat és un animal mamifer, de
I'ordre dels felins, la qual cosaI'acosta al lle6 —tan diferent!— i, en canvi, I'allunya
dels gossos, amb els quals té algunes semblances. El concepte subjacent al mot gat
ha evolucionat malgrat que el mot sigui el mateix.

Molts termes que s’utilitzen en els primers anys de I'escolaritat i que soén im-
prescindibles per parlar de I'escriptura i de la llengua escrita, que els infants estan
aprenent, comparteixen la mateixa caracteristica dels mots i conceptes de la llen-
gua. Els infants parlen, per exemple, de verbs, els aprenen a conjugar, en distingei-
xen molts en els textos, pero el concepte que tenen d’aquesta categoria no és coin-
cident amb el que defineix la lingiiistica. Sovint I'associen a accio, tot i que molts
dels verbs que utilitzen i fins i tot identifiquen no tenen aquest significat. A vega-
des, aquests conceptes primers es fossilitzen i no permeten aprofundir en el co-
neixement gramatical. Els termes habituals apresos primer lligats a uns conceptes
molt generals i de contingut parcial (e. g., adjectiu com a qualitat) revelen la seva
limitacid per conceptualitzar de manera més fina la realitat dels usos. La missié de
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'escola hauria de consistir a anar fent conscients els alumnes d’aquest decalatge
entre el primer concepte que han elaborat i la complexitat conceptual que amaga
el terme lingiiistic i que es fa evident en la gran diversitat que es manifesta en I'ts.

Constaten el mateix fenomen recerques sobre el subjecte i el pronom, con-
ceptes d’'una enorme complexitat com es manifesten en els estudis del grup
GREAL sobre els processos d’aprenentatge (e. g., Camps et al., 2001; Notario,
2001; Gonzalvo i Camps, 2003). En relacié amb el concepte pronom, apuntarem
només una de les observacions fetes. Un dels problemes detectats va ser que al-
guns alumnes, en les explicacions que donaven sobre I'exercici d’assenyalar els
pronoms personals d'un text, tenien dificultat a ’hora d’identificar el referent dels
de tercera persona perque el seu concepte persona es corresponia amb el de «indi-
vidu de I’espécie humana». Es a dir, com es va veure a les entrevistes posteriors,
donaven a aquest terme el significat que té el mot en la llengua comuna i no el que
té en la descripci6 del sistema gramatical. El mateix passava amb el terme referén-
cia (‘referir-se a’), al qual donaven el significat de ‘parlar de’ (e. g., «A qui et refe-
reixes quan dius que és un mentider?»).

Per reflexionar sobre la dificultat d’usar com a termes mots que poden perta-
nyer també al llenguatge comt hem de considerar els diferents contextos en que
funcionen aquests mots. Cabré (1992) defensa que els termes son unitats poliedri-
ques que, com els mots de la llengua, se situen en el marc comunicatiu i social de
la terminologia, que funciona en contextos cientifics especifics. Segons aquesta
autora, el caracter especific dels termes radica tant en els aspectes pragmatics com
en el mode de comunicacié. En aquest sentit, una explicacié possible de la dificul-
tat de comprendre la tercera persona quan es refereix a una cosa o a una entitat
abstracta pot ser la dificultat dels escolars per situar-se en un pla comunicatiu di-
ferent del comd, en un pla cientific.

L’aprenentatge dels termes gramaticals implica, doncs, per als alumnes si-
tuar-se en un nou context que requereix un nivell d’abstraccié més alt, en el qual
els termes no son paraules aillades que remeten a una realitat externa, sin6 que
formen part d’un sistema, d'un model elaborat socialment (Vygotsky, 1987; Mill-
er, 2011), per donar compte en aquest cas dels fenomens lingiiistics. Caldra si-
tuar-se en aquest nivell d’abstraccio, en aquest nivell de 'aprenentatge dels con-
ceptes cientifics, per comprendre els conceptes subjacents als termes. Culioli
(1990) parla de tres nivells d’abstraccié quan fa referencia als aspectes cognitius
de la funci6é metalingiiistica de la llengua. Es planteja I'activitat del llenguatge com
a objecte de la lingiiistica i considera la llengua com un sistema de representacid
mental. Distingeix tres nivells de representacid: a) les representacions que orga-
nitzen la nostra experiéncia, com a operacions psicologiques del parlant, b) les
representacions lingiiistiques que son traces de I'activitat d’aquest nivell a i es
concreten en formes lingiiistiques, i ¢) les representacions metalingiiistiques de
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les formes del nivell b, construides de forma explicita pel lingiiista. Passar del ni-
vell b al ¢ és el resultat d’un treball especific d’aprenentatge en qué els conceptes
adquireixen valor en el marc d’'un model que serveix d’instrument per compren-
dre la representacio del nivell b, és a dir, la llengua. També des dels estudis de la
psicologia del llenguatge i de la psicolingiiistica s’ha distingit entre conceptes es-
pontanis, inherents a I'ts de la llengua, i conceptes cientifics propis de cada ambit
de la ciéncia, que només s’adquireixen a través de 'aprenentatge intencional. Re-
cordem els treballs de Vygotsky (1987) i de Cassirer (1944), per exemple.

Culioli, a més, distingeix entre activitat metalingiiistica i metallenguatge. Per
aell, el metallenguatge pertany al nivell ¢, és a dir, al nivell formal de representaci6
de l'operacié efectuada pel lingiiista amb I"objectiu d’oferir un model dels feno-
mens verbals. Aquesta distincid és la que manté també el grup GREAL, que ha
orientat la seva recerca a I'activitat metalingiiistica en el procés d’aprenentatge de
la llengua; tot i que, a diferéncia d’aquest autor, considera que aquest tipus d’acti-
vitat es desenvolupa durant tot el procés d’adquisicié i d’aprenentatge de la llen-
gua i que es pot dur a terme amb la utilitzacié del llenguatge comu (Camps, 2000;
Fontich, 2016). La distincid entre activitat metalingiiistica i metallenguatge pot
contribuir a entendre els processos diversos que es poden seguir a I'escola per en-
senyar i aprendre els conceptes gramaticals i els termes necessaris per a una activi-
tat metalingiiistica de nivell alt.

De tot el que hem dit se’n despren que mot i concepte no sén equivalents.
Com tampoc no ho sén terme i concepte. El professorat n’ha de ser conscient. La
concepcid de la relacié biunivoca entre terme i concepte molt lligada a una visié
taxonomica de les categories i les funcions, basada en definicions tancades i ex-
cloents com la que sovint predomina en els materials escolars (Coronas, 2014;
Torralba, 2014; Marti, 2015) no és compatible amb una visi6 cognitiva de les fron-
teres difuses entre conceptes (Cuenca i Hilferthy, 1999), i tampoc no ho és amb la
visi6 poliedrica dels termes que proposa Cabré, com hem vist. En la nostra opinio,
la visié ductil i modelitzada de la redaccié de la GIEC —amb expressions com ara
«existeixen forga casos», «en certs sintagmes», «aporta un matis», «molt proper al
complement directe», «hi ha una série de verbs transitius que...», «<en general»,
«es poden comportar com a», etc.— pot ajudar a treballar la idea de categories di-
fuses i, per tant, una visié no taxonomica. Aquesta és, al nostre parer, una de les
aportacions rellevants de la GIEC.

QUE POT FER L’ESCOLA I COM POT AJUDAR-HI LA GIEC?

Les preguntes que des d’un punt de vista didactic es pot formular I'escola sén
diverses: que es pot fer per promoure el procés de conceptualitzacié del llenguat-
ge?, com cal abordar-lo en cada situacié d’ensenyament i al llarg de I'escolaritat?,
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com s’ha d’anar donant un contingut cientific als termes que s’estan aprenent?,
i com es pot atribuir un terme a les observacions sistematiques que es van fent so-
bre els fets de llengua que s’exploren a 'aula? Aquestes s6n qiiestions que hem
abordat sovint (Camps i Milian, 2017; Camps i Ribas, 2017; Fontich i Garcia-Fol-
gado, 2018). Ara només aportarem alguna reflexié per mostrar camins possibles
per acompanyar els infants en el procés de construccié dels conceptes gramaticals.

A Tescola es poden donar dos camins diferents:

a) Per necessitat de comunicacié en I'aprenentatge de la llengua (per exem-
ple, Gil i Bigas, 2014) des de molt aviat es fan servir mots que s’acosten als termes
que també s’utilitzen en els estudis gramaticals: nom, verb, article, frase, adjectiu,
etc.; per als infants, a I'inici de 'aprenentatge de I'escriptura 'article és un mot
petit que es posa davant dels noms; els noms serveixen per parlar de les coses; els
verbs parlen d’accions, etc. L’aprenentatge haura de partir d’aquests preconceptes
(en termes piagetians) per anar-los omplint d’un significat cada vegada més pre-
cis. Aquest és un dels grans problemes que I'ensenyament gramatical té plantejats:
com s’ha de fer?, com es pot anar progressant en aquest cami?

b) D’altra banda, pot passar que els alumnes vagin elaborant un concepte i
encara no en coneguin el terme corresponent. Fontich i Giralt (2014) presenten
una tasca en qué uns alumnes de sisé de primaria han d’identificar complements
de noms (CN) en un fragment de text propi. En el segiient dialeg se centren en
I'oracié «Farem una excursié a Port Aventura que segur que ens agradara a tots»:

1. Pablo: aqui seria «excursio», no?, el nucli?

2. Maria: «farem una excursié a Port Aventura que segur que ens agradara
a tots».

3. Pablo: «farem una»... «a Port Aventurar... perque «farem una excursié
a»... jo diria que és «excursi»... porque esto es un complemento de otro nombre...
;qué excursion haremos? A Port Aventura.

4. Maria: tienes que poner «que segur que ens agradara» porque es «que
segur.

S’hi observa una bona intuicié d’un dels nens sobre una estructura amb un
verb lleuger i un nom proper als deverbals, nom que expressa moviment: excursio.
El nen «veu» d’alguna manera que la definicié de CN que els han donat no acaba
d’encaixar en 'estructura observada; en canvi, el que fa la nena és defensar allo
que si que encaixa amb el que els ha estat explicat. Podem dir que el concepte de
complement del nom d’ambdds nens no és coincident: el nen s’acosta a un con-
cepte que pot permetre aprofundir estructura sintactica en que alguns noms,
com ho fan també la majoria de verbs, seleccionen arguments.

Considerem, doncs, que en 'ensenyament de la gramatica cal transitar els
dos camins: a) del terme al concepte, en que el contingut conceptual lligat a cada
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un es va fent més complex i precis, i b) del concepte al terme, en qué la detecci6
d’una realitat lingtiistica observada acaba finalment per tenir un nom per deno-
minar-la. No amagarem, pero, les dificultats d’aquests camins a I'escola.

Aportacions de la GIEC

Hem apuntat ja algunes aportacions de la GIEC a I'ensenyament i, sobretot,
als ensenyants que I’han de planificar. Hem indicat que no consisteixen només en
una terminologia comuna com déiem a I'inici. Llegida en profunditat, la GIEC
ofereix al professorat i als elaboradors de materials un marc que permet delimitar
quins conceptes son centrals, per als quals és millor disposar d’un terme, i quins
conceptes poden ser simplement vies de reflexié que ajudin en I'observacié dels
fets lingiistics.

Una de les aportacions rellevants que permeten abordar aquesta via de la re-
flexio és la confluencia dels criteris formals i els semantics en la descripcié de les
formes gramaticals. Posem-ne un exemple: la classificacié dels verbs en transitius
iintransitius. La primera definicio dels verbs transitius diu que ho sén aquells que
«prototipicament seleccionen dos arguments: un d’extern que fa la funcié de sub-
jecte i un altre d’intern que forma part del predicat i que fa de complement direc-
te» (§ 21.1). La definicié distingeix les funcions semantiques de les sintactiques,
que serien la projeccio sintactica (que pot ser diversa) en 'oracié. Aquest enfoca-
ment és d’un gran rendiment a 'escola, per exemple en parlar de la passiva. Si
anem a § 23.2.1.1b, hi trobem una prolixa descripcié de casos en que els verbs
transitius poden tenir un valor absolut o bé tenir el complement directe (CD) so-
breentes. No cal que els alumnes s’aprenguin d’entrada els conceptes i termes que
s'utilitzen al llarg de I'apartat (verbs estatius, verbs de creacio, verbs d’afectacid
psicologica, verbs intransitius, valor referencial, etc.). Es tracta més aviat de consi-
derar quins d’aquests termes poden ser més rendibles per explicar aquesta casuis-
tica i per reflexionar sobre I's de la llengua. En aquest sentit, la descripci6 és sens
dubte una ajuda molt gran per als professors a ’hora de plantejar i orientar activi-
tats de reflexié que es basin en les diferéncies tant de significat com de situacions
d’ts segons si el verb porta o no el complement directe, o si es pronominalitza. Hi
ha experieéncies escolars publicades que es fonamenten en aquestes distincions.

Zayas (2001) proposa un exercici a partir del diccionari en que els alumnes
descobreixen els diferents significats de verbs com tractar en relacié amb els argu-
ments que selecciona. Fontich (2006) demana als alumnes de classificar una serie
de verbs segons el tipus de complement en usos concrets. Una de les primeres
observacions que fan els alumnes és que hi ha verbs que poden portar CD o no
portar-ne i que aixo té conseqiiencies en el significat del verb. Aquest tipus d’acti-
vitat permet entendre els conceptes transitivitat i intransitivitat més enlla d'una
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definici6 universal descontextualitzada, fent, pero, que la definicié inicial consti-
tueixi una base per ser enriquida i ampliada progressivament amb la reflexié so-
bre els usos. Es construeix aixi la idea que les classificacions gramaticals no s6n
taxonomiques, sin6 que tenen fronteres difuses que es manifesten en els usos i el
significat dels mots. L’ensenyament de la gramatica que proposa el grup GREAL,
basat en l'activitat metalingiiistica dels estudiants, pot beneficiar-se en gran me-
sura del tipus de descripcions que fa la GIEC.

Un segon exemple pot ser el dels denominats verbs inacusatius. El terme pot
resultar forga transparent per als lingiiistes, perd no ho és en absolut per als alum-
nes que no han estudiat cap llengua que tingui flexi6 de cas. Els alumnes, a més,
cometen molts errors en la identificaci6 del subjecte en oracions que els contenen.
De tota manera, poden entendre molt bé que hi ha un grup de verbs intransitius
que es construeixen amb el subjecte posposat al verb i que en aparenga, si no fos
per la concordanca, aquest subjecte podria semblar el complement del verb. Els
alumnes acaben sent conscients d’aquestes construccions, pero potser no cal que
des d’un inici n’aprenguin el terme corresponent per designar-les. Coneixen el
fenomen, tenen un concepte lligat a un comportament especial d’alguns verbs,
pero no el terme. Caldra calibrar en quin moment és convenient d’introduir un
terme per designar aquest subconjunt de verbs intransitius.

Amb tot, volem destacar que disposar d’'una terminologia ben establerta no
resol per ella mateixa els problemes greus que té I'ensenyament de la gramatica.
Ara bé, com déiem, és un suport important i diriem que imprescindible, sobretot
per als que elaboren materials escolars, que fins fa ben poc no disposaven d’una
base terminologica compartida.

ALGUNES QUESTIONS PROBLEMATIQUES

Hi ha també algunes qiiestions problematiques en relacié amb 'ensenyament.
En destacarem tres: 1) propostes terminologiques de la gramatica que no coinci-
deixen amb les altres llengiies escolars o amb les que determina el Diccionari de la
llengua catalana de I'Institut d’Estudis Catalans (DIEC), 2) la definici6 indirecta i
dispersa d’alguns conceptes sintactics, i 3) alguns aspectes que la gramatica no
tracta i que son imprescindibles en el desenvolupament del curriculum escolar.

1) Propostes terminologiques de la gramatica

a) Discrepancies en els termes utilitzats en la GIEC i en el DIEC: determinants
i quantificadors

La gramatica dedica tot un apartat als determinants (§ 16), entre els quals in-
clou els articles definits i els indefinits, els demostratius i els possessius; en canvi,
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el diccionari no utilitza el terme determinant, siné que classifica els articles com a
tals i els possessius i els demostratius com a adjectius. En els materials escolars, el
més comu és denominar-los tots determinants. Per altra banda, els quantificadors
numerals (cardinals, fraccionals, multiplicatius, collectius i ordinals), quantita-
tius i indefinits figuren en un apartat diferent. En el diccionari, en la funcié nomi-
nal, es denominen adjectius (alguns tenen també entrada en la seva forma invaria-
ble d’adverbis). En alguns materials escolars, els quantificadors es consideren
determinants del nom, tot i que darrerament sovint ja es distingeixen com una
categoria en si mateixos.

b) Diferéncia entre els termes utilitzats en catala i en castella: 'exemple dels
noms dels temps verbals

El parallelismes entre els sistemes verbals del catala i del castella dificulta en
gran manera que els alumnes els hagin de donar noms diferents en una i altra llen-
gua. Si bé és cert que les denominacions s’han simplificat en catala, la dificultat
continua essent rellevant en els temps del passat de I'indicatiu, especialment per-
que sén objecte especific d’ensenyament. L’estudi de la correlaci6 dels temps ver-
bals és un element basic en el treball sobre els textos narratius com mostren nom-
broses experiéncies i recerques publicades recentment (e. g., Camps i Ribas, 2017).

2) Problemes relacionats amb la definicié d’alguns termes que s’utilitzen

La GIEC utilitza termes dels quals en pressuposa la definicié o 'explicacio
general. Posem-ne un exemple: el terme deverbal aplicat a noms derivats de verbs
apareix al llarg de § 14.3.1, on es detalla el comportament especial d’aquests noms,
que seleccionen arguments com ho fan els verbs dels quals provenen. Aquest focus
de reflexid és extraordinariament productiu als cursos de secundaria per reflexio-
nar sobre la diversitat de significats del que a les gramatiques escolars es denomina
simplement complement del nom (e. g., Fontich, 2014). El problema és que aquest
comportament no és exclusiu dels deverbals, com s’explica a § 14.4. Pero quan es fa
la classificacio a § 14.4.1 de les classes de noms que seleccionen complements no
queda clar quins es poden denominar deverbals i quins no i, per tant, quin és I'abast
del terme (que a I'index analitic apareix referenciat de manera confusa).

Segurament aquest no és cap problema per als lingiiistes de professio, pero
ho pot ser per a un docent que vulgui tenir una sintesi clara d’aquesta qiiestio. En
aquest sentit, la feina d’aquest darrer a ’hora de valorar com treballar 'observacié
de lallengua sera diversa:

— Decidir si el terme cal (i si és que si, en quin moment): per exemple, in-
acusatiu per explicar arribar; verb psicologic i els diversos tipus per explicar agra-
dar; argument per explicar els noms deverbals (inauguracio) i de representacio



86 GRAMATICA, ESPORT I TERMINOLOGIA

(retrat, llibre); verb lleuger per explicar construccions complexes amb noms de-
verbals o de representacio, etc.

— Decidir que fer en qiiestions que la mateixa GIEC explica de manera cla-
ra, pero amb una certa confusio pel que fa a ’'abast del terme, com el cas dels noms
que seleccionen complements.

— Identificar en quins moments pot ser pedagogicament rendible suscitar
la reflexid, connectant qiiestions que a la gramatica no apareixen connectades ex-
plicitament. Aquest punt ens porta a la darrera qiiestié que voldriem plantejar.

3) Aspectes que la gramatica no tracta i que son imprescindibles
en el desenvolupament del curriculum escolar

Com hem dit al comengament, durant els anys setanta i vuitanta I'ensenya-
ment de la llengua va experimentar una crisi que es va manifestar no inicament
en la revisid dels pressuposits de la gramatica tradicional i els intents d’adoptar
com a referents els models estructuralistes i generativistes que posaven 'accent en
els aspectes formals de la gramatica, sind també en la necessitat d’enfocar la classe
de llengua a promoure el desenvolupament del que, en els anys noranta, es va
anomenar de forma ja generalitzada habilitats lingiiistiques (parlar, escoltar, es-
criure illegir) (Camps, 1986; Vila, 1994).

Els referents per a'ensenyament de la llengua es van ampliar i 'atencié es va
dirigir a les recerques sobre els processos lector i escriptor i als estudis del text i del
discurs sotmesos també a la incertesa terminologica i a I'excessiva simplificacié
quan es transposaven a ’escola (Camps, 1994; Colomer i Camps, 1990). Un dels
aspectes que no s’han resolt encara és el de la relacio entre els coneixements gra-
maticals i el domini de 'escriptura. Com remarquen Charolles i Combettes (2001),
entre gramatica i discurs hi ha hagut historicament una dissociacio, que no s’ha
salvat encara. L’estudi disjunt de la sintaxi i del discurs es reflecteix en els manuals
escolars. La tendencia general és considerar la sintaxi de manera autonoma com si
no tingués res a veure amb els discursos reals que es produeixen.

Ens sembla sense discussio que les formes que adopta 'oracié depenen d’as-
pectes que venen condicionats per les intencions dels parlants i pels contextos
discursius. Aquest és un dels punts forts de la relacié entre sintaxi i discurs que
pot evitar la dissociacio: tota la llengua en s (que és la llengua realment existent)
en tots els seus nivells d’organitzacioé és dependent del context (Vila, 1994). En
aquest aspecte, la GIEC és un instrument que permet abordar les formes de la
llengua, especialment les que afecten la sintaxi, des del punt de vista del text, del
discurs i de enunciacié. Aixi, per exemple, la tematitzacid apareix relacionada
amb fenomens sintactics com l'estructura informativa tema-rema, el focus i, per
descomptat, la dixi, la modalitzacid, 'anafora, els connectors interfrastics, etc.
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Arabé, els conceptes i termes relacionats amb el text, el discurs i 'enunciacié
apareixen dispersos entorn de les categories i funcions que organitzen I'apartat de
la sintaxi. El professorat quan, en moments determinats del desenvolupament del
curriculum, vol abordar-los com a centre del treball a 'aula té forca dificultats per
fer-ne una sintesi (quins elements lingiiistics son dictics?, de quina manera el par-
lant pot modelitzar el seu discurs?, etc.). No hi ha una proposta terminologica or-
denada de termes en aquests ambits, la qual cosa no facilita al professorat el tran-
sit de nocions plantejades separadament des del vessant oracional, pero que tenen
una clara connexidé quan es treballen des del vessant discursiu (e. g., en relacié
amb la progressid tematica) (vegeu Zayas i Rodriguez-Gonzalo, 1994, com a in-
tent pioner de resoldre aquests aspectes per al castella).

Podem posar-ne alguns exemples:

— L’orientaci6 sintactica de la gramatica té una primera manifestacié en
I'adopcié del terme oracio per referir-se a la unitat minima de comunicacié. No hi
apareixen, m’imagino que voluntariament per part dels autors —els termes frase i
enunciat, que, en canvi, si que apareixen a la gramatica de la Real Academia Es-
paiola (RAE) i que Brucart (2000) proposa com a terminologia per a 'ensenya-
ment secundari. En una exploracio6 de textos sobre ensenyament de la gramatica
que tracten aquest tema, Milian i Camps (en un treball no publicat) van obser-
var que s’hi utilitza prioritariament el terme oracid, pero sovint apareix també el
terme frase per referir-se al mateix tipus d’entitat lingiiistica i, més esporadica-
ment, el terme enunciat. A 'escola es demana als infants que escriguin «frases»,
quan es vol que escriguin unitats que continguin tots els elements propis d’'una
oraci6 gramatical. S’escriuen, les oracions? O s6n només unitats abstractes com
ho sén els fonemes o els morfemes?

— A Tlindex analitic apareixen tres referéncies al terme tema: es defineix de
manera general a I'apartat § 5.4.1, en que es parla directament de 'estructura in-
formativa de 'oracio, pero també apareix a § 33.2, en queé es parla d’informacio
coneguda i d’informaci6 nova, ia § 33.2.3, associat a un concepte que ens sembla
més aviat propi de la llengua comuna: tema de la conversa o discurs (per altra
banda, és que es tracten aqui aquests dos termes com a sinonims?).

— Elconcepte i el terme modalitat es relaciona a la GIEC amb l'oraci6 (asse-
verativa, interrogativa, imperativa), i amb el verb, tot i que a § 24.7.1 indica que
«la modalitat es pot assenyalar o matisar per mitjans lingiiistics com ara els adver-
bis, els verbs i els predicats modals», i s’hi podrien afegir els adjectius, etc. La mo-
dalitat impregna qualsevol tipus de discurs i, per tant, es manifesta mitjangant
una gran diversitat de recursos lingiiistics; pensem, per exemple, en 'argumenta-
cié. La modalitzacié és un fenomen propi del discurs que té diverses formes de
realitzacio.
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CONCLUSIO

Volem acabar fent una sintesi del que hem destacat com a aportacions de la
GIEC a la terminologia que es pot emprar en I'ensenyament de la llengua en rela-
ci6 amb l'objectiu de 'educacié lingiiistica: ensenyar als alumnes a reflexionar so-
bre la llengua i facilitar-los instruments perque ho facin. Ens hem referit a les se-
gients:

1. La GIEC ofereix un marc terminologic comu que era necessari per als en-
senyants i per als autors de materials escolars.

2. Ofereix una visi6 no taxonomica de les categories i funcions gramaticals.

3. Esun ajut per a un plantejament de la gramatica centrat en I'activitat me-
talingtiistica, la qual cosa facilita la reflexié sobre el funcionament de la llengua
sense que el terme i la seva definici6 hagin de precedir els conceptes.

4. Enrelacié amb el punt 3, ofereix un marc per abordar 'aproximaci6 pro-
gressiva a la complexitat dels conceptes gramaticals.

5. 1, aixi mateix, permet, amb certes limitacions que hem indicat, analitzar
Poracié des del punt de vista dels usos de la llengua relacionant I'ambit sintactic
amb lestructura informativa, amb les situacions enunciatives i amb el discurs.
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