INSTITUT D’ESTUDIS CATALANS
UNIVERSITAT DE VIC
AJUNTAMENT DE VIC

Jornades de la Seccio Filologica
de I'Institut d’Estudis Catalans
a Vic

(17 1 18 d’octubre de 2003)

BARCELONA - VIC
2004






JORNADES DE LA SECCIO FILOLOGICA
DE L’ INSTITUT D’ESTUDIS CATALANS
A VIC

(17 118 d’octubre de 2003)






INSTITUT D’ESTUDIS CATALANS
UNIVERSITAT DE VIC
AJUNTAMENT DE VIC

JORNADES DE LA SECCIO FILOLOGICA
DE LINSTITUT D’ESTUDIS CATALANS
A VIC

(17 118 d’octubre de 2003)

BARCELONA - VIC
2004



Biblioteca de Catalunya. Dades CIP

Institut d’Estudis Catalans. Secci6 Filologica. Jornades (2003 : Vic)
Jornades de la Seccié Filologica de I'Institut d’Estudis Catalans a Vic: 171 18
d’octubre de 2003
Bibliografia
ISBN 84-7283-763-7
I. Vallverdd, Francesc, ed. II. Institut d’Estudis Catalans III. Universitat de Vic
IV. Vic. Ajuntament V. Titol
1. Anglada, Maria Angels — Critica i interpretacié — Congressos
2. Any Verdaguer — Congressos 3. Immigrants — Catalunya —
Llengua — Congressos
804.99:314.7 (467.1)(061.3)

L’edicié d’aquesta obra
ha estat a cura de Francesc Vallverdd Canes,
membre de ’Institut d’Estudis Catalans

© 2004, dels autors de les ponéncies
© 2004, Institut d’Estudis Catalans, Universitat de Vic i Ajuntament de Vic
per a aquesta edicié

Primera edicié: desembre de 2004
Tiratge: 450 exemplars

Text revisat lingiiisticament per I’Oficina de Correccié i Assessorament Linglistics

de 'IEC

Compost per Victor Igual, SL
Carrer del Peu de la Creu, 5. 08001 Barcelona

Impres a Limpergraf, SL
Poligon industrial Can Salvatella. Carrer de Mogoda, 29-31. 08210 Barbera del Valles

ISBN: 84-7283-763-7
Diposit Legal: B. 48616-2004

Sén rigorosament prohibides, sense I"autoritzaci6 escrita dels titulars del copyright, la reproduccié total o
parcial d’aquesta obra per qualsevol procediment i suport, incloent-hi la reprografia i el tractament in-
formatic, la distribuci6 d’exemplars mitjangant lloguer o préstec comercial, la inclusié total o parcial en ba-
ses de dades 1 la consulta a través de xarxa telemitica o d’Internet. Les infraccions d’aquests drets estan sot-
meses a les sancions establertes per les lleis.



TAULA

Sigles emprades pels autors

Presentacio,
per Joan Marti i Castell

Els immigrants dels anys seixanta i la qliestié de la llengua,
per Francesc Vallverdsi

Parlem una estona,

per Dolors Sola
L’aprenentatge de catala en el collectiu de dones amazigues.
L’experiéncia de Manlleu,

per Fina Anglada i Assumpta Grabolosa

La diversitat lingliistica a Catalunya i ’ensenyament del catala,
per Lluisa Gracia

Colgada claror. Sobre la poetica de Maria Angels Anglada,
per Carles Miralles

Educacié i ciutadania intercultural: el paper de la societat,
per Isidor Mari

Any Verdaguer 2002. Balang i repte,
per Ricard Torrents

El caracter situat de ’aprenentatge d’una llengua,
per M. Dolors Areny i Cirilo i Antoni Portell i Llorca

5

13

19

31

41

57

65

79

93



Viure i aprendre en un altre pais: ’experiencia educativa del CEIP La Monjoia
de Sant Bartomeu del Grau (Osona),
per Maria Cobos i M. Teresa Feu

Balang dels tres simposis sobre ’ensenyament del catala a no catalanoparlants
(Vic, 1981, 1991, 2002),
per Assumpta Fargas Riera i Teresa Punti i Jubany

De I'ts al coneixement. Algunes reflexions sobre la promocié de la llengua
al sistema educatiu,
per F. Xavier Vila i Moreno

129

137

149



AMPA
BOE
BUP
CAEP
CEIP
CiU
COU
DOGC
EGB
EI
EOI
EP
ESO
EUTI
ICE
IEC
1IES
LSC
MEC

PCGM
PCGW
PPCC
PSUC

SF
TV3
UB

SIGLES EMPRADES PELS AUTORS

Associacié de mares i pares d’alumnes
Boletin Oficial del Estado

Batxillerat unificat polivalent

Centre d’atencid educativa preferent
Centre d’educacié infantil 1 primaria
Convergencia 1 Unid

Curs d’orientaci6 universitaria

Diari Oficial de la Generalitat de Catalunya
Educacié general basica

Educacié infantil

Escola oficial d’idiomes

Educacié primaria

Ensenyament secundari obligatori
Escola Universitaria de Traducci6 i Interpretacid
Institut de Ciencies de ’Educacié
Institut d’Estudis Catalans

Institut d’ensenyament secundari
Llengua de signes catalana

Ministeri d’Educaci6 i Ciéncia
Objecte

Peace Corps the Gambia (mandinga)
Peace Corps the Gambia (wollof)
Paisos Catalans

Partit Socialista Unificat de Catalunya
Subjecte

Secci6 Filologica

Televisié de Catalunya, canal 3
Universitat de Barcelona



UE Unié6 Europea

UNESCO  Organitzacié de les Nacions Unides per a ’Educacid, la Ciéncia i la Cultura

UVic Universitat de Vic

Vv Verb

VARCOM  Variacié, comunicacio multimodal 1 comunicacio plurilingiie: Estils discursins
i consciencia lingiiistica en textos orals



PRESENTACIO

Si és necessari que la Seccio Filologica de I’Institur d’Estudis Catalans sigui
materialment present en els territoris del domini lingiiistic, no ho és menys que
sigui sensible a aquells problemes que marquen d’una manera especial el des-
envolupament de la vida social. La ciutat de Vic ha estat un ambit decisiva-
ment adequat perqué un requisit i laltre sacomplissin. La comarca d’Osona és
un espai geografic on la llengua catalana ha viscut historicament una situacié
peculiar, caracteritzada per una extensio notable i esperancadora en Iis social,
respecte a la resta dels Paisos Catalans. Alhora, avui ha esdevingut un centre on
s’han ajuntat gruixos rellevants de nonwvinguts, de procedencia, cultura i llen-
gua molt diverses.

Es obvi que entre els factors soczolmgmstzcs del catala la incidéncia de la
immigraci6 ha passat a ésser 'element més complex i de conseqiieéncies més de-
terminants, sia pel que implica el mestissatge que genera, sia per la nova reali-
tat que aporta en el creixement 1 els trets distintius de la demografia. Fins al
punt que estem convenguts que en els nostres dies el futur de la llengua depen
més de com enfoquem una politica d’acollenca d’idiosincrasies heterogeénies
per a construir un sistema de convivéncia en que tinguin cabuda totes les ma-
nifestacions democratiques, que no pas de qualsevol altre condicionant.

La ciutat de Vic és capdavantera en el plantejament rigords no demagogic
del nou context d’una variacio inédita que s’ha estes arren del mon. Mitjangant
la jove Universitat i el Consorci per a la Normalitzacio Lingiiistica d’Osona, es
treballa en una linia modeélica per tal que aquest fenomen socioeconomic i cul-
tural que caracteritza els comengos del segle XXI sigui un fet d’enriguiment
mutu, més enlla de les dificultats objectives que comporta; per tal que preval-
guin els aspectes positius de comparticio del fenomen de la diferéencia, d’ang-
ment de les possibilitats d’aprenentatge i de maduresa en les relacions humanes.
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Les Jornades de la Seccié Filologica celebrades a Vic els dies 17 1 18 d’octu-
bre de 2003 han evidenciat una tasca seriosa que combina la investigacié ba-
sica 1 aplicada en Panalisi de la immigracié i que es proposa Iobjectin de tro-
bar les solucions més eficaces per al disseny de les politiques que facin possible
el respecte en la solidaritat entre les persones i els grups.

En les dues sessions academiques en qué s’ha organitzat la presentacio de
les poneéncies, hem tingut ocasio de recuperar criticament els elements princi-
pals de Pexperiencia viscuda els anys seixanta del segle passat d’una immigra-
ci6 més compacta pero també quantitativament destacable, que ens situa en la
conjuntura d’haver d’elaborar una politica cultural i lingiiistica ad hoc. Pro-
bablement en la llico principal d’aleshores, al marge d’errors inevitables, des-
punta un encert mai no prou valorat: la consciéncia majoritaria que la divisio
entre els nouvinguts i la resta solament podia dur al fracas; 1, doncs, que havi-
em d’acarar els fets des de la premissa de la construccié d’una comunitat soli-
da que esdevenia més diversa.

La conviccié de no haver errat en la qiiestic primordial s’ha palesat en les
intervencions que han tractat, des de punts de vista diferents, sobre la planifi-
cacio per a facilitar la incorporacio dels nous ciutadans a la societat catalana
d’arribada. Encara que, per raons obuvies, les comunicacions s’han referit a la
problematica de la varietat lingiiistica, s°hi fa evident la consciencia que les so-
lucions depenen d’una visio global, de cares ben diferents, que va més enlla de
tecniques fredes d’ensenyament i d’aprenentatge d’idiomes. S°hi perceben dis-
senys generals que enyorem sovint en les propostes simplistes de molts dels nos-
tres representants politics.

L’experiencia que impulsa el Consorci per a la Normalitzacio Lingiiistica
d’Osona del projecte Parlem una estona; la que es recull a Manlleu entre el
collectiu de les dones amazigues; la del CEIP La Monjoia de viure i aprendre
en un altre pais, son una mostra exemplar de posar en contacte la llengua pro-
pia amb la dels immigrants, tot assegurant la implicacio directa llur, pero tam-
bé la dels autoctons. La reflexio sobre que suposa socialment la interculturali-
tat en allo que fa referéencia a la condicié i a educacio d’una ciutadania que
ha d’ésser capag, consegiientment, de submergir-se en les diferéncies; 'analisi
de les repercussions de la diversitat lingiiistica en la metodologia en I’ensenya-
ment de la llengua catalana, de la seva promocio en el sistema educatiu; la va-
loracio, en fi, de tres simposis sobre ’ensenyament del catala a no-catalano-
parlants, han constituit Ieix entorn del qual s’han desenvolupat les Jornades,
en qué, al costat de la contribuci principal del Consorci per a la Normalitza-
cid Lingiiistica d’Osona i del Departament de Filologia de la Facultat d’Edu-
cacié de la Universitat de Vic, també hi ha hagut la collaboracio de la Uni-
versitat de Barcelona i la Universitat de Girona.

La Seccié Filologica, en les seves reunions ordinaries fora de Barcelona,
s’ocupa de temes lingiiistics, pero també de temes literaris. La cintat de Vic ens
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convidava a un doble record amarat de poesia: el de Verdaguer i el de la nos-
tra estimada collega Maria Angels Anglada, records que es barrejaren en Pex-
posicid dels inicis poetics d’aquesta.

Finalment, el recentment celebrat Any Verdaguer ha estar objecte d’un
balang singularment critic.

La Seccio Filologica se senti confortablement acollida per la ciutat, la Uni-
versitat, el bisbat de Vic, i la comarca d’Osona i el seu Consorci per a la Nor-
malitzacio Lingiiistica. El senyor Ignasi Puig, tinent d’alcalde de I’Ajunta-
ment de Vic; Excellentissim Semyor David Serra, rector Magnific de la
Universitat de Vic; PExcellentissim Senyor Pere Quer, vicerector d’Afers
Academics, i la IHustrissima Senyora Assumpta Fargas, degana de la Facultat
d’Educacio; PIHustrissim Senyor Felix Guardia, vicari general del bisbat de
Vic, i el senyor Josep Burgaya, president de I’Area de Medi Ambient, Territo-
ri 1 Serveis del Consell Comarcal d’Osona, ens acompanyaren en les nostres
activitats i, sobretot, les feren possibles i facils. I permeteren d’afegir-hi aspec-
tes lidics de gran interés, com un concert a l’església de Santa Teresa i una vi-
sita turistica al nucli antic de Vic.

Des d’aquestes pagines, la Seccio Filologica de I’Institut d’Estudis Cata-
lans els reitera l'agraiment més sincer.

JoaN MARTI 1 CASTELL
President de la Seccio Filologica
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ELS IMMIGRANTS DELS ANYS SEIXANTA
I LA QUESTIO DE LA LLENGUA

D’entrada, cal fer un advertiment. La meva comunicacié, de fet, sén uns
apunts, unes reflexions obertes, no solament perqué no hi ha estudis sufi-
cients que focalitzin la immigracié respecte a la quiesti6 de la llengua en aques-
ta &poca, sind també, perque, en tractar-se el fenomen immigratori d’un pro-
cés que no ha cessat, es fa més dificil de fragmentar-lo.

Avui, amb la qliesti6 de les noves onades immigratories a primer terme, se
sol oblidar que les polemiques sobre el fenomen de la immigraci6 sén antigues.
Per ilustrar el que dic, adduiré una antiga proposta de politica demografica,
formulada en tres linies basiques:

a) la possible actuacié a favor de la incrementacié de la natalitat o al-
menys per evitar que continués baixant;

b) les mesures que podrien prendre’s per regular directament o indirec-
tament el corrent migratori, ajustant-lo a les nostres necessitats;

¢) un programa minim per assolir la catalanitzacié dels medis forasters.

Aquestes propostes tan «actuals» no s’adrecen pas a la Generalitat pre-
sent, siné a la Generalitat republicana, i sén de ’economista J. A. Vandellos
(1935, p. 188). Fa, doncs, quasi setanta anys.

La proposta de Vandellds no era, naturalment, aséptica. De fet, és I'intent
d’avancar en una discussié que es va desenvolupar en el primer ter¢ del segle
xX. Segons I'opinié de Jordi Nadal (1965), hi havia dos plantejaments fona-
mentals. La posici6 conservadora es podria personalitzar en el doctor H. Puig
1 Sais, el qual, ja 'any 1915, davant el descens en la fecunditat dels catalans,
considerava el fet immigratori com un perill de descatalanitzacié: «Convé,
doncs, que procurem augmentar el nombre de catalans de pura raca per lluitar
en tots els terrenys [car] en el concepte politic, Catalunya esta en una inferio-
ritat numerica per lluitar amb la resta d’Espanya, 1 en ’estat actual de la politi-
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ca espanyola tot és qiiestié de vots, qliestié de nombre.» Enfront d’aquesta vi-
s16, hi ha la posici6 progressista defensada per Rafael Campalans (1923): «Per
nosaltres, els forasters que vénen a Catalunya —que sempre acollim amb els
bracos oberts— i pateixen amb els nostres dols 1 gaudeixen amb les nostres ale-
gries, 1 ens donen fills, que les nostres dones no en pareixen prou, sén tan ca-
talans, en la nostra interpretacié futurista de la nacid, com nosaltres mateixos.
No fem absolutament cap diferéncia» (Nadal, 1965, p. 30-33).

Aquest debat demografic fou interromput traumaticament per la Guerra
Civil i silenciat durant la postguerra immediata. De fet, fins als anys seixanta,
arran d’unes noves onades immigratdries, no fou repres, perd amb uns altres
plantejaments. Joaquim Maluquer i Sostres va ser un dels primers estudiosos
a ocupar-se’n, a partir del seu important estudi sobre L’assimilation des im-
migrés en Catalogne, no per atzar publicat fora d’Espanya (Ginebra, 1963).
Maluquer proposa una interessant distinci6 entre adaptaci6 i assimilacié: 'a-
daptacio (o integracid parcial) és un ajustament de les persones immigrades a
aspectes particulars de la societat que les acull (per exemple, I’adaptacié al
medi urba dels qui provenen de zones rurals), 1 assimilacio és la integracié a
la societat receptora, considerada globalment i, en particular, sota I’aspecte
nacional cultural (amb la integracid lingiiistica).

(Observem, perd, que el terme que ha prevalgut ha estat el de integracio,
potser no tan rotund com el de assimilacio, perd que no implica necessaria-
ment una ruptura amb la Hengua 1la cultura originaries.)

La qiiesti6 de la immigraci6 va interessar molts estudiosos (demografs,
economistes, somolegs sociolingiiistes...). En un primer moment, davant e-
levada proporcié de nouvinguts, ressusciten els diagnostics pessimistes a
proposit de la integracié lingtiistica i cultural. Pero ben aviat —i abans que les
taxes anuals es desaccelerin, a partir de 1970— es va configurant un pensa-
ment integracionista (Vallverdu, 1980, p. 126-144).

L’any 1965 ]aume Nualart escriu unes paraules en aquesta orientacié: «El
nostre problema és que hem de fer dues coses alhora. Refer la comunitat i in-
tegrar-hi no tan sols els immigrats sin6 també els catalans», per a la qual cosa
preconitza «un estatut pluricultural perfectament conciliable en una comuni-
tat ben vertebrada» (Vallverdd, 1980, p. 130).

Des d’una perspectiva sociolingiiistica, Antoni M. Badia 1 Margarit man-
té una visié esperancada:

— els immigrants, en llur gran majoria, s’incorporen a la llengua catala-
na: el ritme ha esdevingut més lent, pero la integracié idiomatica no s’ha es-
troncat;

— Passimilacié lingtiistica és desitjada perque forma part de la «catala-
nitzacié» que els immigrants volen assolir (Badia, 1966, p. 95-96).

Centrant també la qiesti6é en I’aspecte sociolingliistic, per part meva vaig
introduir en el debat el concepte de la doble adbesio. En efecte, en la meva opi-
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nid, calia distingir dos comportaments basics entre els castellanoparlants: el
d’aquells que mantenien un s exclusiu del castella (funcionaris i professionals
unilingties) 1 el d’aquells que en tenien un #s preferent, perd que al mateix
temps també adoptaven el catald, ja fos passivament (entenent-lo) o activament
(parlant-lo) —aquest comportament era habitual entre els sectors populars,
quan no vivien en guetos linglifstics, 1 per aix0 es podia parlar, en aquest cas,
d’una doble adbesio lingiiistica, al castella 1 al catala (Vallverdd, 1980, p. 134).

Val a dir que aquest corrent de pensament «integracionista» tingué una
replica seriosa per la banda d’alguns intellectuals catolics progressistes, prin-
cipalment Antoni Jutglar i Antoni Pérez Gonzilez (1968). La polémica s’ini-
cid amb una critica a F. Candel, pel seu llibre Els altres catalans, al qual impu-
taven una «mistica psicologista»; perd de fet ningd no s’escapava de les seves
critiques (Jordi Nadal, Joaquim Maluquer, A. M. Badia i Margarit, Marta
Mata...) 1 sostenien que el concepte de integracio s’havia d’alliberar «de tota
limitacié “culturalista” (Vallverdd, 1980, p. 135-137). Malgrat que la pole-
mica fou en alguns moments aspra, aquest corrent s’acaba diluint i el pensa-
ment integracionista va tornar a prevaler dins el ventall catalanista.

En resum, podriem concloure que a Catalunya les idees sobre la poblacié
i el fenomen immigratori prevalents en els anys seixanta s6n ben reflectides en
aquestes paraules de Joaquim Maluquer: «Malgrat els factors economics i
ecologics que destorben I'assimilacid, el conjunt dels integrants socioecono-
mics —piramide social, profunditat de les tradicions, etc.— resulten favorables
al manteniment 1 a la irradiacié dels caracters culturals catalans.» Certament,
aquesta previsié incloia una reserva, que s’ha demostrat del tot justificada: «si
es manté, en termes generals, el ritme d’entrada dels immigrants, la poblacié
inassimilada s’incrementara, sobretot als suburbis de les ciutats industrials»
(Maluquer, 1965, p. 157).

En altres termes, les idees forga d’aquell moment es troben ben argumen-
tades  per ]ord1 Nadal: «A priori, la immigraci6 de meridionals no pot esverar
ningu. L dnica inquietud legitima ’ha de causar la virtualitat d’una autentica
assimilaci6 —la qual, abans que cultural, ha d’ésser social 1 econdomica. Aixo
vol dir que els esforgos integracionistes depenen menys dels poders piblics
que de les actituds collectives. El daltabaix de la guerra civil haura servit, al-
menys, per a fer comprendre que la veritable regi6 catalana, Ianica Vlable, és
la d’En Campalans i no la del doctor Puig 1 Sais» —les opinions dels quals ja
hem vist més amunt (Nadal, 1965, p. 35).

Aquesta visi6 del fenomen immigratori és la cara «tedrica» d’una mateixa
moneda, el revers «practic» de la qual el constitueix un llibre de gran impac-
te: Els altres catalans de Paco Candel (1964).

Des de la perspectiva actual, a vegades se senten veus que presenten una
visié 1deahsta, massa benevola, d’aquells anys. A1X1, la forca i la cohesié del
pensament integracionista s6n valorades en ocasions fora de context: cal tenir
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en compte que la ideologia dominant era I'oficial, Ia dels franquistes, i 'dnica
que impregnava tots els racons de la societat catalana; d’altra banda, els epi-
sodis neolerrouxistes comencaven a donar-se, sobretot a la universitat. A
més, si bé la proporcié d’immigrats integrats era prou alta, aleshores es cons-
tituien bosses, guetos, sense contacte amb elements catalans, un fenomen
historicament nou, 1 aquests guetos —previstos ja per Maluquer— eren en
potencia un perillés medi de cultiu per al neolerrouxisme.

De fet, partint d’aquest marc tan complex i, en principi, tan poc favora-
ble a la integracid, hauriem de valorar I’éxit del procés com, d’alguna mane-
ra, «inesperat». El moviment antifranquista, amb un paper rellevant per part
del PSUC, i I'incipient moviment obrer, dirigit basicament per Comissions
Obreres, moviments que reivindicaven alhora les Ilibertats democratiques 1
nacionals, van contribuir en gran manera a la integraci6 dels immigrats i a la
cohesi6 social.

En qualsevol cas, en aquest procés hi ha un factor que caldria relativitzar:
el referent a la incidéncia de la reducci6 de les onades immigratbries en I’exit
dela integraci6. Tinguem en compte que si bé la immigracié del sud peninsu-
lar s’ha estancat, les onades immigratories actuals donen una nova dimensid
al fenomen, que ja no es pot tractar amb ’esperanca de la «reduccié». Un al-
tre aspecte contradictori, quan es pensa massa en la «reduccié», és que els sec-
tors castellanoparlants han crescut més precisament desd’ aleshores perquela
massa d’immigrants de la primera generaci6 s’ha acrescut amb els seus des-
cendents, fins al punt que avui un cinquanta per cent de la poblacié té el cas-
tella com a llengua familiar.

M’i 1nterpretar1a malament, pero, qui deduis d’aquestes paraules una menys-
valoraci6 del procés d’integraci6 dels anys seixanta. Les meves precisions no en
volen donar una visi6 negativa, siné més aviat recomanar prudeéncia per desfer
qualsevol maniqueisme del tipus «abans anava bé / ara va malament».

Per acabar, m’agradaria fer una breu referéncia a un aspecte concret: I’es-
perit ciutada que animava totes les instancies que actuaven de focus d’acolli-
ment: parroquies, associacions de veins, casals, organitzacions d’ensenyants,
etc. Recordo, amb especial emocid, un pla d’actuacié per a la integracié dels
immigrats formulat per un dels mestres de la sociolingiiistica catalana: Anto-
ni M. Badia i Margarit (1966). Entre els punts que proposa Badia per a la in-
tegraci6 del i 1mm1grats al moén esplrltual catala (llengua i cultura), després que
ja s’han integrat al mon fisic 1 economic, hi ha els segtients:

— creaci6 de la consciéncia de comunitat o de barri;

— millorament huma dels immigrats, a través de les associacions de veins
1 altres instancies;

— pla de conferencies culturals de primer nivell;

— cursets de llengua catalana;

— foment de la lectura, tant en castella com en catala.
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Son els eixos fonamentals d’una politica cultural integradora que encara
avui es demostren operatius (Badia, 1966, p. 95-96).

En conclusid, la integracié lingliistica als anys seixanta anava a un ritme
més lent que abans de la guerra, perd s’acomplia, també. De tota manera, per
primera vegada en la historia contemporania es constituien nuclis que eren
poc permeables a la integracié lingiiistica. Finalment, les idees integracionis-
tes 1 el moviment antifranquista van tenir un paper decisiu per palliar aquestes
resistencies, ja que, malgrat el context hostil, no van sorgir en la societat cata-
lana actituds prou rellevants per contrarestar 'integracionisme.

FrRANCESC VALLVERDU
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PARLEM UNA ESTONA

L’objectiu d’aquesta exposici6 és explicar-los I'experiencia Parlem una
estona. Aquesta activitat consisteix a posar en contacte persones que han vin-
gut a viure al nostre pafs 1 que estan aprenent catald amb persones que sén
aqui —independentment del lloc on hagin nascut— que parlin un bon catala,
per tal que es coneguin. També els exposaré els beneficis que aixd ha com-
portat.

La transmissié d’una llengua a nous parlants, perque sigui efectiva, ha de
ser també afectiva. Es a dir, ha d’ aconseguir un cert grau d’adhesié i d’identi-
ficacié de aprenent amb l2 comunitat lingiifstica d’acollida. El contacte per-
sonal, en aquest procés, hi té un paper fonamental. Amb professors, cursos i
aules no n’hi ha prou; aix0 és necessari, pero insuficient. Aquesta experiéncia
intenta anar més enlla i facilitar aquest altre aspecte.

Permetin-me que abans d’explicar-los aquesta experiéncia els llegeixi un
fragment de I’article de Juan Carlos Moreno Cabrera «Diversitat lingiiistica
mundial a I’era de la globalitzacié», publicat a Llengua i immigracio:

Si pensem que les llenglies son exclusivament mitjans de transmissié
d’informacié, des d’un bon comengament cometrem un error. Les llengiies
sén molt més que aixd. S6n mitjans d’identificacié i de caracteritzacié de la
personalitat 1 de la manera de fer i de ser d’una comunitat o collectivitat
que comparteix moltes coses. A més les llengiies fan possible que un indi-
vidu s’integri en una comunitat o grup sense haver de renunciar a les seves
caracteristiques individuals a la seva manera de ser.

Aquests dos aspectes de les llengties, el comunicatiu i 'identificatiu,
sén absolutament inseparables i molts dels prejudicis més perillosos sobre
la conducta lingtiistica sorgeixen quan només se’n té en compte un.
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QUE £S PARLEM UNA ESTONA?

Es un projecte que posa en contacte una persona que ha vingut d’un altre
pais i esta aprenent a parlar catala amb una persona que és d’aqui o que fa
temps que hi viu 1 que té el domini lingiiistic suficient per transmetre-li un
bon model de llengua, perque es trobin, es coneguin, parlin...

OBJECTIUS

Hi ha dos grans objectius, d’una banda fer de la llengua catalana la llen-
gua de comunicacid, la llengua d’us entre els autoctons i els immigrants, i de
’altra, establir un interreconeixement entre els participants. Aquests dos
objectius estan plenament interrelacionats i no s’acompleixen 'un sense
Paltre.

Que els immigrants adquireixin fluidesa lingtistica, que coneguin I’en-
torn —els toponims, els carrers...—, que els catalanoparlants tinguin cons-
ciencia del canvi lingliistic 1 per tant actuin conseqlientment i que totes dues
parts participin conjuntament en diverses activitats son altres objectius que
ens proposem.

PRECEDENTS

Nosaltres no hem inventat res. Osona no ha estat pionera en aquest pro-
jecte. Aqui, anteriorment es va fer amb estudiants de la Universitat Autono-
ma i un grup d’immigrants que havien viscut a la placa de Catalunya i que
aprenien catald. Aquesta iniciativa es fa també a les universitats estrangeres.

Al Consorci per a la Normalitzacié Lingiiistica, enguany s’ha fet a Cor-
nella amb altres entitats, i simultiniament també I’han dut a terme altres cen-
tres de normalitzacié hngulstlca A Osona Iexperiéncia és fruit de 'acord entre
el Consorci per a la Normalitzaci6 Lingiifstica i Omnium Cultural.

TEMPORALITAT

L’activitat té un principi i un final. Va durar tres mesos; el mateix temps
que duren els quadrimestres dels cursos de catala per a adults. Va comengar
a I’abril i va acabar al juny de 2003. Es important que es delimiti en el temps
perque aix0 no condiciona les persones que s’hi apunten. La trobada és set-
manal 1 la durada és decisi6 de cadasct, en general és d’hora, hora 1 mitja.
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PArTICIPANTS

En la nostra experiéncia, la del Centre de Normalitzacié Lingtistica, els
destinataris eren, d’una banda, com a aprenents de catala, els alumnes de ca-
tala de nivell basic, 1 de ’altra, els estudiants de catala, pero de nivells que te-
nen un bon domini de la llengua: cursos intermedi, mitja i superior. S’hi van
interessar 108 persones i es va proposar de fer a Vic 1 Torell6.

Dades dels aprenents de catala:

a) Lloc de naixement
— 70 % provenen de I’America Central i I’America del Sud.
— 12 % provenen de I’Estat espanyol.
— 9 % provenen dels paisos de I’est d’Europa.
— 6 % provenen del nord d’Africa i I’Africa subsahariana.
— 3 % provenen de ’Europa comunitaria.

b) Llengua

— 76 % tenen el castelld com a primera llengua. De la resta, un 6 % te-
nen com a primera llengua el portugues i un 18 % en tenen d’altres (frances,
rus, litud, alemany, arab i polongs).

— 24 % parlen altres llenglies a més de la propia. D’aquests, el 87 % no
tenen el castella com a primera llengua.

¢) Any d’arribada
— 52 % van arribar I’any 2002.
— 21 % van arribar I’any 2001.
— 9 % van arribar I’any 2000.
— 6 % van arribar ’any 1999.
— 3 % van arribar ’any 1998.
— 3 % van arribar ’any 1988.
— 3 % van arribar I’any 1977.
— 3 % van arribar I’any 1976.

d) Sexe
— 73 % sén dones.
— 27 % sén homes.

e) Preferéncies

— 70 % es mostren indiferents davant el fet que el voluntari sigui home
o dona.

— 21 % prefereixen que el voluntari sigui del mateix sexe.

— 9 % volen que el voluntari sigui de I’altre sexe.
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f) Edat

— 12,5 % tenen més de 45 anys.

— 47 % tenen entre 30 140 anys. Dins d’aquesta franja d’edat, la majoria
tenen entre 36 1 40 anys.

— 25 % tenen entre 24 1 30 anys.

— 15,5 % tenen entre 17 1 18 anys.

FASES DE L’ACTIVITAT

— Dissenyar el projecte.

— Establir els perfils lingtiistics dels dos grups de participants.

— Fer-ne difusio.

— Tenir dades dels participants.

— Assessorar els participants.

— Establir els criteris d’aparellament: edat, interessos, disposicid, carac-
ter, tipus de parella (de dos membres, trios...), sexe..., informacié que pre-
viament haurem extret de les fitxes. (Sembla dificil fer quadrar totes aquestes
dades, pero el coneixement previ dels alumnes va facilitar extraordinaria-
ment aquesta tasca.)

— Preparar la trobada de les parelles i del grup.

— Fer-ne el seguiment.

— Celebrar la cloenda.

— Avaluar-ne els resultats.

COMPROMISOS

— Trobar-se un cop a la setmana. Nosaltres els demanem que es trobin
un cop per setmana i que tot allo que sigui de més a més —sopar, caminar,
anar al cine, trobar-se amb els amics d’un o de I’altre— és cosa seva. De ma-
nera que els convidem a fer alguna cosa més que la trobada setmanal.

— DParlar sempre en catala.

— No corregir els aprenents directament, si no és que ho demanen. La
manera de corregir-los ha de ser, sempre que és pugui, subtil.

— Conscienciar ambdues parts que la millor manera d’adquirir fluidesa
en una llengua és parlar-la i que é un procés que vol practica i temps.

— Entendre i parlar, una mica, en catala, en els casos de participants dels
cursos basics.
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AVALUACIO

Aquesta activitat ’hem avaluat de diverses maneres, complementaries les
unes amb les altres:

— amb el nombre d’inscrits (hi va haver molt bona resposta);

— amb la participacié a la sortida;

— amb les respostes de ’enquesta (andonima) que es va fer al final;

— amb el contacte professor-alumne en el dia a dia, en el nostre cas.

ACTIVITATS COMPLEMENTARIES

Com que era la primera vegada que ho feiem, només varem fer una sorti-
da, que va ser al monestir de Sant Pere de Casserres. Els va agradar molt. Les
activitats complementaries son imprescindibles per coneixer ’entorn, per si-
tuar-los geograficament 1 fisicament en ’espai, i a2 més es permet compartir-
les amb companys 1 amics dels participants.

EFECTES POSITIUS DE L’ACTIVITAT

Després de dur a terme I’experiéncia hem comprovat que les hipotesis
que haviem formulat al comengament es verificaven a la practica i que per
tant, les caracteristiques de I’activitat sén:

1. Fomenta la voluntat de pertinenca i reforca la identitat d’ambdues parts

Saoka Kingolo, natural del Congo, a la jornada de debat i reflexié «Ben-
vinguts. La integraci6 de la immigracid i la interculturalitat als Paisos Cata-
lans», organitzada per la Fundacié Congrés de Cultura Catalana el 22 de
mar¢ de 2003 a Barcelona, afirmava: «La integraci6 pot definir-se com ’ads-
cripcid personal, de manera voluntaria i individual a una societat. Quan una
persona pren la decisié d’anar a un lloc i viure-hi cal que faci un esfor¢ per
adaptar-s’hi, per integrar-s’hi, sense que aix0 hagi de suposar renunciar a tots
els seus valors.»

Luis Viloro, a I'article «Sobre la identitat dels pobles» publicat a la revis-
ta Idees diu: «La seva abséncia [es refereix a la identitat] turmenta, desassos-
sega; assolir la propia identitat és en canvi, penyora de pau i seguretat inte-
riors. La identitat respon, en aquest segon sentit, a una necessitat profunda,
esta carregada de valor. Els enunciats descriptius no sén suficients per a defi-
nir-la.» I continua: «Per identitat d’un poble podem entendre el que un sub-
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jecte es representa quan es reconeix o reconeix una altra persona com a mem-
bre d’aquest poble.»

La identitat es pot definir com el concepte alhora estable 1 dinamic que té
cada persona —o cada collectiu— de si mateix, que sorgeix de la relacié que
ha tingut tant amb si mateix com amb els altres.

La identificacié amb un lloc és necessaria ja que la pertinenca fomenta
P'autoestima de cadasct, independentment del lloc on s’hagi nascut. La iden-
titat individual 1 la collectiva es complementen, se sumen 1 es retroalimenten.
El desconeixement redueix el distanciament. El distanciament provoca indi-
feréncia, desinteres i, a la llarga, potser odi. El desconeixement, el fanatisme.
La identitat d’un immigrant amb el seu pais d’origen se suma a la identitat del
pafs on viura a partir d’'un moment determinat. La llengua, doncs, no es pot
desvincular de la identitat i del sentit de pertinenga. La identitat no és limita
al lloc d’origen. Es multiple i complexa.

Cal potenciar iniciatives que promoguin el coneixement dels uns i dels al-
tres. La societat receptora necessita aclarir la identitat collectiva i consolidar
la llengua catalana com a llengua comuna que faciliti la conviveéncia.

La integracié només és possible partint d’una base cultural propia. Una
integracié que doni pas a una societat cohesionada depeén del pas del temps i
de les actituds favorables, tant dels immigrants com de la societat receptora,
aixi com de l’habilitat politica i administrativa.

L’article 4 del titol preliminar de la Declaracié Universal de Drets Lin-
glifstics diu:

1. Aquesta Declaracié considera que les persones que es traslladen 1
s’estableixen al territori d’una comunitat lingtiistica diferent de la propia
tenen el dret i el deure de mantenir-hi una relacié d’integracié. La integra-
ci6 s’entén com una socialitzaci6 addicional d’aquestes persones de mane-
ra que puguin conservar les caracteristiques culturals d’origen, perd com-
parteixin amb la societat que les acull referéncies, valors 1 comportaments
per permetre un funcionament social global sense més dificultats que les
dels membres de la comunitat receptora.

En els resultats de ’enquesta que varem fer als immigrants, responien a la
pregunta «Que t’ha agradat més?»:

— «El que més m’ha agradat ha sigut coneixer la meva parella lingtiisti-
ca. Ha sigut una experiéncia molt important per parlar millor el catala i per a
la integracid.»

— «M’ha agradat aquest intercanvi d’idees i aprendre catala.»

— «Coneixer la cultura de I'altre (llengua, costums, expressions, menjar...).»

— «Enriquir-nos mtuament quant a llengua i cultura.»

— «Compartir grans moments i cultures diferents.»

— «Intercanviar experiéncies i coneixements.»
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— «Adonar-nos que tots tenim preocupacions similars.»

— «Enriquir-nos tots: catalans i immigrants.»

Pensem en el neguit que pot tenir una persona que no se senti d’enlloc, és
a dir, que no sigui reconeguda com a membre de la societat d’acollida ni tam-
poc de Ia societat d’ origen.

2. Motiva laprenentatge i fomenta el lligam emocional

La motivacié és imprescindible per a I’aprenentatge i I'ds d’una llengua.
Aixi ho confirmen diversos especialistes en la materia i també les persones
que han participat en el projecte. La voluntat d’aprendre de I’adult és un fac-
tor fonamental per al desenvolupament del seu aprenentatge. L’adult apren
per la gran motivacié intrinseca que presenta en relacié amb la formacié; si
’adult no esta motivat, ’aprenentatge és impossible.

El coneixement lingiiistic no té exclusivament un valor instrumental. Si
aquesta és només I'inica defensa, estem condemnats al fracas. No només el
coneixement d’una llengua ha de ser ttil, sin6 que ha de tenir un valor instru-
mental i emotiu.

En aquest cas, la pregunta que els varem fer va ser: «Que destacaries d’a-
questa experiencia?» Escoltem les 0p1mons dels protagonistes:

— «Des del primer dia, m’ha sorpres la sinceritat amb que em parlava,
sobretot de vivencies personals, de la familia, de I’arribada a Catalunya. Aixo
em va obligar a ser sincera i la nostra relacié ha esdevingut molt solida i rica.»

— «Que no ens ha costat gens fer-nos amics.»

— «La confianga i I’agraiment rebuts. La quantitat de coneixements que
he apres 1 ’experiéncia viscuda.»

— «La seva mentalitat oberta i la capacitat de treball. Que tinguem mol-
tes preocupacions de caire étic en comu.»

— «Lafacilitat que hem tingut de connectar amb una persona de cultura
1 pais tan diferent.»

— «L’amistat.»

De fet, la idea més repetida i remarcable dels participants d’aquesta expe-
riencia ha estat «ens hem fet molt amics».

3. Facilita la inclusio social

De Vegades, sentim en jornades que es fan sobre la immigraci6 que la in-
clusié social és prioritaria a la integraci6 lingiifstica. Aquestes opinions obli-
den que, per als adults, el fet de compartir un codi lingtistic és basic per a la
inclusi6 social. Les dues coses son complementaries i pensem que, perqué es
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produeixi una bona inclusié social, hi ha d’haver també una bona incorpora-
ci6 a la comunitat lingtistica.

Els immigrants tenen, quan arriben, la necessitat i la urgéncia de trobar
habitatge, tenir feina, portar els fills a ’escola... Hi ha, pero, una altra neces-
sitat que és consubstancial amb la primera i que potser no es percep tan im-
prescindible com I’altra, pero la’n considerem inseparable: la inclusié social.

Actuar sobre la formaci6 lingiiistica influeix en el desenvolupament dels
processos personals 1 aix0 facilita la insercié. La llengua no és per si mateixa
un element d’inclusié social, sind que és I’eina que els permet relacionar-se
amb I’entorn que els envolta, coneixer altres persones 1 fer ds dels recursos
que la societat ofereix. Per als autoctons també és acceptar aquesta realitat, i
participar en aquest projecte comporta també coneixer Ialtre, fer amics, etc.

Lallengua ja no és un objectiu per si mateixa. No es tracta d’haver &ana-
litzar a classe les caracterlsthues morfologiques, smtacthues o lexiques, siné
de centrar 'interes en la competeéncia comunicativa, és a dir, els coneixements
lingtifstics, perd també en altres d’extralingliistics com 1’ds, elements de caire
social, cultural..., que permeten adequar la llengua a cada situacié comunica-
tiva de manera adient.

Aquesta experiencia ha mostrat als aprenents models de components so-
cioculturals en situacions reals. Les activitats que han generat aquestes rela-
cions (sopar amb colla, anar al cine o al bar, j jugar a futbol, trobar-se amb els
amics i la familia de la parella...) els han permes viure situacions importants
de coneixer, dificils de percebre i necessaries per viure en la societat d’acolli-
da; aquests components socioculturals que sén ocults (simbols, creences, ri-
tuals, pressuposicions...) que serveixen per orientar-se i permeten ser compe-
tent en la societat d’acollida.

Sén forga illustratius els protagonistes d’ aquests esquetxos que emet TV3
1 que han protagonitzat persones que ara viuen aqui, i que manifesten els in-
teressos seglients:

— «Integrar-me millor i fer noves amistats.»

— «Coneixer la meva parella i passar unes tardes tan maques.»

— «Coneixer gent.»

— «Coneixer altres persones.»

— «La convivencia 1 aprendre la llengua del pais per integrar-me una
mica més.»

4. Complementa 'aprenentatge de I'aula amb la practica al carrer
Aprendre una llengua és sobretot aprendre a comunicar-se. Aprendre a

manejar les estructures d’una llengua no té gaire sentit si ’aprenent no domi-
na les estratégies per relacionar les estructures amb les funcions comunicati-
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ves en situacions reals. Un aprenent d’una llengua estrangera necessita opor-
tunitats per treballar les estratégies comunicatives. Practicant fora de I'aula té
Ioportunitat de desplegar-les i millorar la seva competencm lingtiistica en si-
tuacions reals i molt diverses, d’una manera eficag 1 autdbnoma.

El 100 % dels participants autdctons constaten que els seus interlocutors
han millorat la fluidesa lingtiistica. Aquest aveng és reconegut pel 100 % dels
aprenents.

Un alumne argenti assegura que «és important practicar catala fora de
classe, ja que és on ets més natural i parles sense tanta vergonya» (El Mundo,
7 de juny de 2003).

Una participant catalana nascuda a Madrid comparteix I'experiéncia amb
un ghanes i una equatoriana. Ella els recomana: «Quan sortiu al carrer, parleu
sempre en aquesta llengua » Ella és una voluntaria que coneix molt bé aquest
procés i afegeix: «Fs més important que parleu en catala, encara que cometeu
errors, que no pas que no ho intenteu.» L’objectiu, diu, «és que s’apropiin del
catala com a llengua de comunicacid, que ells siguin protagonistes del que
diuen» (E/ 9 Nou, 9 de juny de 2003).

5. Consciencia els autoctons de la responsabilitat social de la llengua

La llengua és un fet absolutament individual, pero la responsabilitat
que la nostra llengua s’usi és també de tots. La responsabilitat social cor-
respon a cada una de les persones que formem part de la societat: a alguns
com a simples ciutadans, 1 a d’altres, com a representants de collectius sin-
dicals o empresarials, d’entitats, d’associacions, d’empreses, o senzillament
com a mares 1 pares, ens pertoca en el grau de responsabilitat social corres-
ponent preservar el territori, la cultura, la llengua..., perque aquesta respon-
sabilitat social crea un flux retroactiu cap als membres d’aquesta societat
que la reforga, i es retroalimenten mutuament. No podem oblidar que la
llengua és un bé comu que hem heretat, que cal preservar, que hem de
transmetre i millorar. Aprendre una llengua no ha de ser només un esforg
dels estrangers, siné una tasca que requereix la participacié i complicitat de
tota la societat.

Cal, doncs, que el catala sigui una llengua de prestigi i popular. Ens fan
falta models que parlin en catala i, si pot ser, en un bon catala (esportistes, po-
litics, cantants, actors 1 actrius, perlodlstes professionals...). Es tracta de ge-
nerar un espai simbolic comdu als que vivim 1 treballem a Catalunya.

Aixi ho expressen els participants (autdctons), que és a partir d’aquest
projecte que s’han adonat d’aquesta responsabilitat. Els participants, amb la
seva solidaritat efectiva i real, son la clau per al manteniment d’un sistema de-
mocratic i la via més efectiva de responsabilitat lingiiistica i social:
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Una de les participants declarava en una entrevista a £/ 9 Nou (9 de juny
de 2003): «Si no cuidem el catala nosaltres qui ho fara?»

Un altre participant exposa en I’enquesta de valoracié: «Quan ets cons-
cient del canvi de llengua, no és tan dificil mantenir una conversa en catala
malgrat que I’altra persona no el parli.»

El canvi lingiifstic dels catalans el perceben ben aviat; una argentina que fa
deu mesos que viu a Vic declarava a EI Mundo (7 de juny de 2003): «Quan
vaig a comprar el pa o qualsevol altra cosa i dic “bon dia” ja em noten I’ accent
i automaticament se m’adrecen en castella. Es llavors quan jo els dic que “sis-
plau” que em parlin en catala.»

Després d’aquesta experiéncia, una part considerable dels participants
immigrants (47 %) afirmen que ara s’adrecen als desconeguts en catala.

6. Estimula la participacio cintadana i aquesta reverteix en els partits politics

Miguel Herrero y Rodriguez de Mifion a I’article «La vertebracié nacio-
nal de la societat civil» publicat a la revista /dees opina que: «La participacid
ciutadana és importantissima no solament per mitja dels partits politics, sind
també al marge d’aquests [...]. Només la pressié de 'opinid publica, la pressié
constant de la societat civil segregant idees i ex1genc1es [...]faran p0551ble que
els politics intelligents —i en tenim testimonis— sapiguen fer-se resso d’a-
quest desig de la societat civil [

En quin ambit tenen resso aquestes activitats? Aquestes activitats tenen
influéncia a petita escala, en un ambit municipal. Es la petita acollida, la que
estableix una relacié personalitzada amb la gent, i fa creible el model de so-
cietat en I’ambit local. Ara bé, serveixen de ben poca cosa, si no es comple-
menten amb una acollida general que abraci tots els aspectes, des del lingtiis-
tic, fins a P’escolar, laboral..., una gran acollida que es complementa amb la
petita acollida; una necessita I’altra.

Per aix0 constatem que en ’ambit municipal hem tingut el reconeixement,
el suport i els mitjans que han fet falta i hem aconseguit la implicacié de la so-
cietat civil, que s’ha complementat amb el suport de la classe politica local.

CONCLUSIO

Parlem una estona és una activitat que ha estat valorada molt positiva-
ment per tots els participants. S’han aconseguit els dos grans objectius pro-
posats: parlar catala amb els autoctons i fer-hi amics. Moltes de les parelles es
continuen trobant i per tant, no han donat per acabada aquesta experiéncia.
Per la nostra part continuarem treballant en aquest mateix cami 1 amb vista a
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la propera activitat pensem augmentar les tasques conjuntes amb la participa-
ci6 d’amics o familiars dels participants. E1 94 % dels participants han mani-
festat que hi tornarien a participar.

AGRAIMENTS

Finalment i per acabar voldria agrair a la Seccié Filologica de I'Institut
d’Estudis Catalans haver-nos convidat en aquesta Jornada i haver-nos confiat
aquesta exposicié. També voldria donar les gracies a totes les persones que
treballen al Centre de Normalitzaci6 Lingtistica per la seva feina del dia a dia;
a tots els participants, ja que sense ells no hauria estat possible Iactivitat; als
ajuntaments consorciats d’Osona pel suport i la confianga que ens tenen; al
Consell Comarcal pel financament de la sortida; a Omnium Cultural per ha-
ver volgut compartir aquesta experiéncia, 1 a tots vosteés per haver-me escoltat.

Dorors SoLa
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L’APRENENTATGE DE CATALA
EN EL COLLECTIU DE DONES AMAZIGUES.
L’EXPERIENCIA DE MANLLEU

1. INTRODUCCIO

Un dels lemes de Medicos Mundi d’anys enrere era: «<Ensenya un home i
ensenyaras un individu. Educa una dona i educaras una familia.» No crec que
ningu pensi, a hores d’ara, que aquestes pressuposicions s6n infundades i gra-
tuites, perque el que si que constatem des de la nostra posicié com a ense-
nyants és que arribar a una «dona» és molt més que un simple contacte amb un
individu, ja que té unes repercussions importants en el nucli familiar. Hafid
Ibrahim, un poeta egipci del segle passat, manifestava que una «mare» és com
una escola i que educar una «mare» vol dir aixecar un poble amb bones arrels.
Només per aix0 ja val la pena tot I'esforg que esmercem a fer p0551ble que les
dones del collectiu amazic puguin exercir el seu «dret» a coneixer la llengua
catalana.

Les dones amazigues, en el si d’una familia netament patriarcal, contra-
riament al que es pot pensar, es mostren molt receptives a ’aprenentatge d’u-
na nova llengua i alhora encomanen aquesta voluntat d’aprendre als altres
membres —propers o llunyans— de la familia. Aquesta va ser la llavor que
vam veure germinar en els nostres cursos i que ara, molt resumidament, us
volem presentar.

Durant el curs 2002-2003, I’oficina que el Consorci per a la Normalitzacié
Lingiiistica té a Manlleu enregistrava un augment considerable d’inscripcions
de dones marroquines als cursos de catala. Si durant el periode anterior (2001-
2002) s’hi havien inscrit una vintena de dones, al setembre del 2002 s’havien
triplicat amb escreix el nombre d’alumnes —s’arriba a gairebé una setantena.

Aquest era un indicador a tenir en compte, perque ens assenyalava que al-
guna cosa havia passat. Es cert que els inscrits als cursos, provinents de qual-
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sevol lloc del mén, havien augmentat en tots els sentits, perd sorprenia enor-
mement aquesta despertada d’interes en un nombre considerable de dones, la
gran majoria amazigues. Que havia passat? Quin havia estat el reclam?

Creiem que la resposta és senzilla. Senzilla o simple, com moltes de les so-
lucions per respondre a les inquietuds d’aquest collectiu. L’exit era fruit, se-
gurament, de multiples factors, perd n’hi havia un d’important: el taranna de
la professora, que havia sabut connectar amb les alumnes. Les alumnes s’hi
trobaven bé, a classe, 1a més trobaven que aprenien. Només aix0 va tenir unes
conseqiiéncies remarcables: la difusié va sorgir de dins del mateix collectiu i
aix0 va fer augmentar considerablement el nombre de les nostres aprenents.

Aquest escrit pretén ser una reflexié entorn de les caracteristiques d’a-
quest grup 1, sobretot, de les estrategies que han despertat 'interes d’aquestes
dones. No és, doncs, cap escrit teoric sobre didactica o noves metodologies.
Simplement volem posar en relleu que la interrelacié mestra-alumna i I’esta-
bliment d’un lligam de complicitat és extremadament important, fins i tot
més que els coneixements teorics 1 metodologics de la materia que pugui te-
nir el professorat.

2. LA DIVERSITAT DEL GRUP

Una de les primeres constatacions davant d’aquest collectiu va ser que es
tractava d’un grup molt divers. Per tant, ens calia trencar el topic que el grup
de dones amazigues al qual preteniem arribar podia ser un grup homogeni.
De fet, les diferencies entre aquestes dones es feien evidents. D’una banda, els
seus objectius o les seves motivacions eren molt diversos. De Ialtra, la for-
macid i els coneixements previs, o ’edat i la personalitat es manifestaven tam-
bé d’una diversitat destacable. En definitiva, vam constatar grans diferencies
individuals com a conseqiiencia de la diversitat d experiencies viscudes.!

Pensem que és important remarcar i, sobretot, tenir molt presents aquestes
diferencies perqué d’altra manera no podriem determinar el tipus d’ensenya-
ment que caldra portar a terme ni avaluar adequadament els progressos. Elisa-
bet Serrat, de la Universitat de Girona, en un article recent manifestava que «el
resultat d’un procés d’adquisicié d’una segona llengua mostra molta variabili-
tat d’un aprenent a un altre, a diferencia d’allo que passa en el cas de 'adquisi-
ci6 d’una primera llengua».? Sabiem, doncs, d’antuvi, que diferents factors in-
fluien en el resultat final de ’aprenentatge de cadascuna d’aquestes dones.

1. O. Amart i P. PiNEDA (2003), Aprendre a ensenyar: Una visid practica de la formacio de
formadors, Barcelona, Gesti6 2000, p. 41.

2. Elisabet SERRAT (2002), «L’adquisicié de segones llenglies» a Llengua i immigracid, vol. 1,
Generalitat de Catalunya, Departament de Benestar Social.
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2.1. La motivacio

No totes les dones amazigues a I’hora d’iniciar I'aprenentatge de catala es
mouen pel mateix motiu. Ans al contrari, els objectius que persegueixen s6n
ben diversos (vegeu la figura 1). Una gran part de dones volen, senzillament,
trobar-se amb les companyes 1sortir de casa. D’altres volen coneixer ’escrip-
tura 1 apropar-s’hi, ja que sén analfabetes en la seva llengua i voldrien poder
llegir «els papers» —tal com elles diuen— que els arriben. També n’hi ha que
busquen entendre els fills, que sortosament a I’escola aprenen el catala, o el
seu metge de capcalera. Una petita part de dones amazigues s apunten als cur-
sos per motius professionals —o potser econdmics—, perque aixod els obrira
les portes a I’hora de trobar feina. I una minima part, no ens enganyem, pre-
tén coneixer la llengua per formar part del nostre collectiu. Aixo que tan so-
vint llegim i coneixem com a «integracié».

Aix0 vol dir —hi tornarem més endavant— que s6n ben poques les dones
que s’apunten als cursos per participar en la vida de la comunitat catalana. La
motivaci6 integradora —tornant a larticle d’Elisabet Serrat—" la tenim poc do-
cumentadai, per tant, el grup de dones amazigues se situa lluny de 'objectiu ge-
neral que en principi ens fixem en els cursos de catala per a no-catalanoparlants.

Objectius
Obj.1 Obj.2 Obj.3 [..] Elnostre objectiu

y
R

Collectiu de dones amazigues

Ficura 1. Collectiu de dones amazigues, basicament heterogeni, que tenen objectius
diferents a ’hora d’accedir als cursos (obj. 1, obj. 2, obj. 3, etc.). Ben poques tenen
com a primer objectiu el que nosaltres anomenariem «integracié» (el nostre objectiu).

3. O. AmaT i P. PINEDA (2003), Aprendre a ensenyar: Una visid practica..., p. 65.
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2.2. La formacio

La diversitat del grup no queda només definida amb la diversitat de mo-
tivacions. El nivell de formacié amb que arriben aquestes dones 1 els coneixe-
ments previs d’una llengua romanica sén també elements a tenir en compte.

El nivell de formaci6 inclou el fet de si han accedit o no a I’alfabetitzacié. La
meitat de les dones amazigues que arriben als nostres cursos sén analfabetes en
la seva llengua —I’amazic. Aixo, perd, no vol dir que no puguin aprendre la
llengua oral. Només cal, ho veurem en les estrategies, arribar al grup mitjancant
unes estrategies concretes. Només avancem que I’atracci6 cap al nostre sistema
d’escriptura és una espécie d’ham cap a la consecuci6 del nostre objectiu.

Entre el grup de dones alfabetitzades hi ha també unes diferéncies remar-
cables. Algunes, poques, han tingut accés a una llengua romanica —que, evi-
dentment, sol ser el frances. Aixo si, practicament totes les alfabetitzades co-
neixen I’arab.

El frances, pero, no és I'tinica llengua romanica que podem trobar dins el
lot de coneixements previs d’aquestes dones. Cal que parem atenci6 a una al-
tra llengua que també hi és molt sovint: el castelld. Practicament totes, per no
dir totes, tenen un coneixement precari del castelld. Moltes s6n incapaces
d’entendre una conversa en castella, perd, en canvi, tenen assumides, i fossi-
litzades, una série d’estructures que més que ajudar es convertiran en un obs-
tacle constant cap a I’aprenentatge del catala. Hi recorren constantment.

Sovint aquestes dones arriben a Catalunya més tard que els marits. Quan
hi arriben es troben que els marits, que treballen basicament a I’escorxador 1
a la construccid, han apres un castella rudimentari que els permet una comu-
nicacié minima als llocs de feina. Fins que aquestes dones no surten de casa o
fins que no escolten els fills no s’adonen que hi ha una altra llengua. O, més
ben dit, fins llavors no s’adonen que el catala és important.

2.3. L’edatila personalitat

Els grups de dones amazigues que s’inicien en I’aprenentatge del catala
sén grups també enormement diversos pel que fa a I’edat. Des dels disset anys
fins als quaranta- cinc o cmquanta Notem, pero, que els grups de dones anal-
fabetes son els grups de dones més grans (de trenta a cinquanta anys) 1 que les
dones alfabetitzades sén més joves (de disset a trenta). Coincideix, doncs, que
les més joves son les més alfabetitzades en la seva llengua. Aixo és important
a I’hora d’avaluar els progressos. Evidentment els progressos seran diferents
en el grup de dones de més edat. No pitjors, senzillament diferents.

La personalitat de cadascuna també influeix a ’hora d’assimilar nous co-
neixements. Un caracter més obert, més exterioritzat, sera més absorbidor 1
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no tindra por a ’hora de llangar-se a parlar. L’empatia del professorat, per
comprendre les emocions i els sentiments externs, és essencial.

3. EL NOSTRE OBJECTIU MARC

L’objectiu principal dels nostres cursos és afavorir el desenvolupament de
I’alumnat en la realitat que els envolta i facilitar la seva relacié amb els catala-
noparlants. O sigui, voldriem que el coneixement de la llengua els ajudés a in-
tegrar-se 0 incorporar-se a la societat catalana. En un sentit més especific, vo-
lem aconsegmr que P'alumnat sigui competent lingiifsticament en qualsevol
situacié comunicativa.

En aquests cursos basics I'objectiu especific és assegurar la comprensié
oral i escrita de la llengua i desenvolupar I’habilitat de parlar-la. Es treballen,
doncs, les habilitats d’entendre, parlar, llegir i escriure.

4. LES ESTRATEGIES DEL PROFESSORAT

Com ja esmentavem en el segon apartat, ben poques dones s’apunten als
nostres cursos per «integrar-se» —tamb¢ lingiifsticament— a la nostra socie-
tat. Les seves motivacions sén molt més instrumentals i algunes ben poc lin-
glifstiques —sortir de casa, per exemple. Aix0 fa que, en principi, hi hagi un
desajustament important entre el nostre objectiu marc i els seus.

L’apropament dels objectius d’ambdues parts s’aconsegueix mitjangant I’a-
plicacio d’estrategies diverses. En aquest cas, perd, esmentarem només les que
considerem essencials: el treball de I’afectivitat i el treball d’estrategies cognitives.

4.1. Treballar els lligams afectius*

Sempre hem pensat que el coneixement de la materia és una condicié ne-
cessaria per al desenvolupament de la tasca d’ensenyant. Ara podem dir que
és molt necessaria, perd que no és suficient. Perque hi puguin haver uns re-
sultats finals Optims cal també, com ja apuntavem a la introduccid, aconseguir
un clima adequat en la relacié mestra-alumna.

Totique aquesta premissa ja s’ha esmentat més d’una vegada,” creiem que
no s’hi ha insistit prou. Amb una actitud negativa cap a I’'alumnat és impossi-

4. En la bibliografia s’identifiquen aquestes estratégies amb una nomenclatura molt di-
versa. Carme Monegal, per exemple, parla d’«estrategies relacionades amb Iaspecte huma», a
C. MONEGAL (2003), 156 activitats per a parlar en catala, Barcelona, Alber.

5. O. AMAT i P. PINEDA (2003), Aprendre a ensenyar: Una visid practica..., p. 55-73.
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ble aconseguir apropar els objectius d’aquestes dones 1 els nostres proposits.
En canvi, I’actitud positiva ens pot acostar cap a uns resultats molt més exito-
sos. Ens explicarem. Una actitud positiva, sempre centrant-nos en la nostra
experiencia, recolza sobre la base de I'afectivitat.

Treballar els lligams afectius vol dir:

— Mostrar interes per la llengua propia de 'alumnat i per la seva cultu-
ra. En principi, una cosa tan senzilla com intentar pronunciar adequadament
els noms ja afavoreix la interrelacié. El nom és I'apellatiu, personal i identifi-
cador, que caldra que fem servir com a element primer d’apropament. D’altra
banda, el simple fet de demostrar que es coneix Pexisténcia de I"amazic —i
més si el mot es pronuncia adequadament— pot ser una bona entrada o un
bon comengament d’una relacié.

— Mostrar-se receptiu envers els interessos i les preocupacions de I’a-
lumnat. Es bo que I’ensenyant conegui aquestes particularitats de cada alum-
na i que de tant en tant els ho demostri.

— Considerar aquestes dones com a adultes que son, fent emfasi en la
igualtat i no pas en la diferéncia. Aixo vol dir que hem d’evitar de caure tant
en el rebuig cultural com en el proteccionisme absolut. No hi ha d’haver con-
cessions gratuites pel fet de formar part del collectiu. Hi ha unes normes per
a tothom que s’han de complir. Els lligams amb aquestes dones han de fer que
se sentin tractades, en els drets 1 en els deures, com qualsevol altra dona cata-
lana d’aquest pais.

— Mostrar complicitat amb el grup. Les alumnes s’han de sentir como-
des al’aula i han de sentir la professora a prop seu. Aixi s’adonen que no hi ha
tanta distancia. Sén totes dones i, per tant, hi ha complicitat. La interrelacié
afavoreix I’ambient de I’aula i, en conseqiiéncia, ’aprenentatge.

— Afavorir els contactes amb autodctons i les sortides de I’aula. Aquestes
sortides s6n tan interessants per a les alumnes com per a 'ensenyant. Les
alumnes veuen que s’expressen millor del que es pensaven i la professora s’a-
dona que parlen més bé del que creia.

El treball dels lligams afectius (o I'aplicacié d’estrategies soc1oafect1ves) té
més importancia del que ens podem imaginar. D’entrada, si la llengua propia
és valorada pel professorat, aixd genera una actitud positiva cap a la segona
llengua. Es, doncs, mitjangant aquesta estrategia que aconseguim que les do-
nes amazigues —cadascuna amb les seves motivacions particulars per assistir
al curs— mostrin interes per la llengua que parla la mestra i per tot el que té
relacié amb la seva cultura. Tenen ganes d’assistir a classe 1 participar en les
activitats perque tenen sentit per a elles. Aprendre serveix per comunicar-se
amb la mestra i amb el collectiu catalanoparlant al qual pertany (vegeu la fi-
gura 2).
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Objectius
Obj.1 Obj.2 Obj.3 [..] Elnostre objectiu

Estrategia
socioafectiva

Collectiu de dones amazigues

Ficura 2. Aplicaci6 de Iestratégia. Mitjancant el treball de factors afectius els diver-
sos objectius inicials convergeixen i s’apropen una mica a I’objectiu marc que ens ha-
viem plantejat.

4.2. Treballar estratégies cognitives d’aprenentatge

Les estrategies d’ aprenentatge no sén res més que la seqiiencia d’activitats
que es programen amb la intenci6 de fer arribar els coneixements a I’alumnat.
Una de les estrategles que hem utilitzat sovint és Pestrategia de la memoria.
Aquestes estrategles serveixen per codificar, comprendre i recordar la infor-
macié. La repeticid, la traduccid, la seleccié de la informacié que es vol fer
arribar s6n exemples d’aquestes estrategies.

Hem de tenir molt en compte de no proposar activitats excessivament di-
ficultoses. Si despres d’un gran esforg, 'alumna té sensaci6 de fracas possi-
blement se sentira poc incentivada a continuar l’aprenentatge

La variaci6 dins de la classe és una altra de les estrategies aplicades. Es di-
ficil al comengament mantenir ’interés de les alumnes durant tota la classe si
només es parla, ja que tenen la sensaci6 que estan perdent el temps. Per aixd
és bo combinar activitats 1 modificar-les si convé. Una classe dinamica fa va-
riar aquesta sensacio inicial.

En el grup de dones analfabetes, per exemple s’aprofiten els minuts finals
per fer una aproximacié a ’escriptura. L’accés a ’escriptura les motiva en I’a-
prenentatge.

En definitiva, a partir d’una programaci6 acotada, ja sigui a través de cen-
tres d’interés, d’una historia —com el llibre Samir, un noi del Marroc—, d’un
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conte atractiu, i amb una relacié de complicitat professora-alumna, sempre
tenint en compte el nivell del curs, s’aconsegueixen bons resultats. No fan fal-
ta, doncs, ni grans manuals ni grans guies.

Sovint, perd, en els nostres cursos, ens hem obsessionat excessivament
per la manca de materials —tot i que és cert que en falten— i hem deixat de
banda que el punt primer en I'aprenentatge és aconseguir aquesta interaccié
mestra-alumna. En un curs com aquest, t'adones que els materials sén només
un mitja, manipulable 1 adaptable. Sobre la base d’aquesta versatilitat hem
apres a treure el maxim rendiment dels recursos de que disposem i a adaptar-
los segons la necessitat del grup.

5. RESULTATS

Es bo també que fem un balang de ’aprenentatge i que parlem dels resul-
tats. Hi ha hagut avancos en molts aspectes, alguns dels quals sén impensables
en un grup d’adults d’altres procedéncies:

— L’adquisicié d’habits. S’han millorat coses tan senzilles com complir
uns horaris —dos dies a la setmana en un horari concret—, ser puntual, por-
tar el material a classe, excusar-se quan no s’ha de venir, etc.

— La millora de normes de conducta. S’ha apres a escoltar, a no cridar, a
respectar el torn de paraula...

— L’adquisicié de coneixements lingtiistics 1 culturals diversos.

— L’augment de linteres pels cursos, per aprendre i per poder-se co-
municar.

— La conscienciacié de la identitat amaziga. El progrés en I'aprenentat-
ge de catala obre les portes també a la conscienciacié de la seva identitat ama-
ziga. Els augmenta I'autoestima i les apropa al que sén. Aquesta seguretat
personal adquirida és un puntal ferm per continuar I'aprenentatge amb exit.

6. A TALL DE CONCLUSIO

Segons Jordi Bafieres, «la majoria absoluta dels qui emigren disposen
d’un periode d’adaptacio lingiiistica inferior als cinc anys [...]; poster1orrnent
s'impermeabilitzen, i han d’intervenir-hi factors excepcionals perque se’ls
arrenqui de la inércia».® Crec que moltes vegades aquest collectiu, en la linia
de queé parlava Baiieres, ha adquirit un coneixement molt precari del castella 1

6. Jordi BaNEres (2002), «Propostes d’acci6 lingtiistica per a la immigracié adulta. Una pri-
mera aproximacié», Llengua i Us, nim. 24, p- 103.
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aixi, ja en la ineércia, s’ha fossilitzat. Quan aix0 passa, no tan sols notem una
limitacié comunicativa important en castelld, siné que aquests mateixos «fos-
sils» esdevenen obstacles en ’aprenentatge del catala. S’hi recorre sovint, cosa
que aminora considerablement el ritme d’aprenentatge.

No passa aixi quan ’alumna coneix el frances, perque, si realment I’ha
apres, no es tracta d’un coneixement precari amb estructures limitades i fos-
silitzades. Per tant, no es pot deduir que el coneixement d’una llengua roma-
nica, com a segona llengua, entorpenﬂ I aprenentatge d’una altra. El plurilin-
gilisme i 'aprenentatge de més d’una llengua és ben corrent, per exemple, a
I’ Africa occidental o central. Simplement volem constatar que el coneixement
d’aquestes estructures petrificades de castella entorpeixen enormement el rit-
me d’aprenentatge del catala.

Déiem que sila llengua propia de 'alumnat és valorada pel professorat aixo
genera una actitud positiva cap a la segona llengua. Aquest punt és important
perqué ens porta a recordar que una bona interaccié mestra-alumna (mit-
jangant estrategies socioafectives) ajuda a acostar posicions, la qual cosa reper-
cuteix en un major interes per I’aprenentatge i també per la societat d’acollida.

Hem vist que ’aprenentatge de la segona llengua en el collectiu de do-
nes amazigues, tal com en qualsevol altre collectiu, depen de factors diver-
sos. Alguns els podem assumir el professorat, com el treball afectiu, pero els
altres depenen del context. Convé que ens plantegem la pregunta d’on po-
den practicar aquestes dones la llengua apresa. L’entorn no els és favorable,
perd el més inquietant de tot és ’allunyament d’ambdues comunitats. A
Manlleu ’allunyament no només és cultural, economic i social, siné també
urbanistic.

Hem de treballar per apropar ambdés collectius, el catald i 'amazic.
Com ja s’ha explicat moltes vegades, I'nica manera d’aconseguir que un
alumne sigui cada vegada més competent en una segona llengua passa pel de-
sig d’aquest alumne de «mantenir 1ntercanv1s socials amb les persones que la
dominen».” No hem de perdre de vista que s’aprén a parlar precisament par-
lant en situacions significatives d’interacci6 social. Per aix0 iniciatives com el
voluntariat lingiiistic, basat justament en aquest apropament, obren un nou i
esperangador cami.

FiNna ANGLADA
AssuMPTA GRABOLOSA

7. Vegeu larticle de Josep M. SErrA (2002), «Escola, llengua i immigraci6 a Catalunya», a
Llengua i immigracio, vol. 1, Generalitat de Catalunya, Departament de Benestar Social, p. 92.
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LA DIVERSITAT LINGUISTICA A CATALUNYA
I ENSENYAMENT DEL CATALA

Des d’un punt de vista lingiiistic, la Catalunya d’aquest comengament de
segle és forga diferent de la Catalunya de les Gltimes decades del segle xx. La
diversitat lingiifstica actual —que va creixent cada vegada més— és una con-
sequencia de ’arribada de moltes persones procedents de zones geografiques
molt diferents on es parlen multitud de llengties. Aquesta diversitat es percep
en tots els ambits de la vida quotidiana: al carrer i a les botigues 1 als mercats,
als centres sanitaris, a les oficines de I’Administracid, als llocs de treball, a
I’escola... Si fins fa uns anys se sentia parlar catala i castella i, en algunes zo-
nes, frances, anglés 1 alemany —les llenglies dels turistes que ens visitaven i
d’alguns que s’hi van quedar—, ara la varietat de llenglies que podem sentir al
nostre voltant és extraordinariament més gran. S’ha de tenir en compte que, a
part que el nombre de paisos d’on provenen les persones que arriben a Cata-
lunya és molt alt, en molts d’aquests paisos es parlen moltissimes llengiies. A
I’apendix donem una llista dels paisos d’origen d’aquestes persones, del nom-
bre de persones que hi ha a Catalunya de cada pais —els comptabilitzats pel
Ministeri— i de les llengiies que s’hi parlen.

Per fer-nos una idea de la diversitat lingliistica que hi ha a Catalunya, po-
driem citar Particle que va apareixer al diari Avui el 19 de novembre de 2001:
«A Barcelona es parlen 43 llengiies», pero segons les dades que s’estan reco-
llint en un estudi coordinat per M. C. Junyent, n’hi pot haver moltissimes
més. Unes altres dades significatives son les que ens han ofert algunes escoles,
a les quals agraim la informacié: a mitjan curs 2002-2003, a I’escola Labouré
de Barcelona un 67,64 % dels alumnes eren d’origen estranger i provenien de
20 paisos diferents. A I’escola Miquel Tarradell, també de Barcelona, els es-
trangers eren el 91,1 % del total 1 eren originaris de 21 paisos; en aquesta es-
cola s’hi parlaven 16 llengiies i només 3 estudiants de 303 (un 0,99 %) tenien
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el catald com a primera llengua. A Salt (Girona), a I’escola La Farga, hi havia
un 71,61 % de nens estrangers: un 22,88 % de Gambia i un 33,9 % del Mar-
roc. (Els nens d’origen espanyol eren un 28,39 % del total.)

Es evident que aquesta situaci6 suposa un canvi forca important a la so-
cietat catalana i que els centres d’ensenyament sén un dels llocs en que la di-
versitat lingiifstica pot tenir més repercussions. Segurament la convivencia de
tantes llenglies en comunitats tan petites pot resultar problematica en alguns
moments, pero el nostre objectiu ha de ser transformar aquest «problema» en
una font de riquesa. El coneixement i el respecte mutus han de portar a un en-
riquiment per a les dues parts, per als autoctons i per als que han arribat fa
poc. I deixeu-me que insisteixi en aixd de «les dues parts».

Estic d’acord que és bo que les persones que vénen a establir-se a Cata-
lunya aprenguin catala. Perd considero que ha de ser una decisié d’ells, que
ells ho han de voler, ho han de considerar ttil. La nostra feina com a societat
d’acollida és, precisament, fer que sentin aquest desig o aquesta necessitat. El
problema, és clar, és com ho aconseguim. Evidentment, jo no tinc la solucié
definitiva, perd voldria apuntar algunes coses que, en determinats ambits,
crec que podrien afavorir aquest objectiu i, de passada, alguna cosa més. Sin-
tetitzant molt, diria que es tracta que nosaltres aprenguem perque ells vulguin
aprendre. No han de ser només receptacles dels nous coneixements que nos-
altres els transmetem, els hem de deixar ser transmissors de nous coneixe-
ments 1 convertir-nos nosaltres en receptacles.

1. L’ACTITUD DELS AUTOCTONS CAP A LES ALTRES LLENGUES

Una primera qﬁestié que em sembla fonamental a I’hora d’afrontar la di-
versitat lingiiistica és el respecte cap a les altres llengiies. Dit aixi sembla una
cosa molt obvia, perd malauradament no ho és tant. Es important que la so-
cietat tingui alguna idea sobre les llengiies que parlen les persones que han
arribat a Catalunya, encara que només sigui el nom de les llengiies o a quins
paisos corresponen. I és bo que, a més, no tingui prejudicis cap a aquestes
llengties. Tot aix0, és clar, és especialment important en els centres on se’ls
ensenya catala, tant a les escoles o als instituts com als centres per a adults.

Demostrar a aquestes persones que valorem i respectem la seva llengua és
una cosa que ells agraeixen, com ho agrairiem nosaltres si ens trobéssim en les
seves circumstancies, immigrats en un altre pas, i algi d’alla ens demostrés
que sap que el catala existeix, que el respecta i que fins i tot hi mostra un cert
interes. Hem de tenir present que a alguns parlants de determinades llengties
els costa dir-te quina és la seva llengua materna —diuen que parlen la llengua
oficial de ’estat—, pero, després de «confessar-ho», es queden agradablement
sorpresos quan els demostres que saps que existeix i els manifestes interes 1
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respecte per aquesta llengua. Es evident que sentir-te acceptat i respectat fa
que et s1gu1 més facil acceptar 1 respectar els altres; sentir que algd amb qui
convius s’interessa pel que tu saps et desperta I'interés per coneixer el que ell
sap. La via de la imposicié, ja ho sabem, no porta enlloc. Si pretenem que les
persones que arriben a Catalunya aprenguin catala i s’integrin a la nova so-
cietat que s’estd creant és 1mpresc1nd1ble que hi hagi un coneixement mutu;
altrament, es tractaria d’un procés de fagocitacié.

Pel que fa als prejudicis cap a aquestes llengiies —i, en general, cap a totes
les llengiies que no siguin la propia—, tothom —i espec1alment els ense-
nyants— hauria de tenir molt clar que totes les llenglies mereixen el mateix
respecte, que totes son igual de facils o de dificils, que no hi ha llenglies mi-
llors ni llengiies pitjors. L’inic que hi ha sén llenglies amb més parlants i llen-
glies amb menys parlants, i llenglies amb més prestigi social i llengiies que en
tenen menys, pero aixo, és clar, no té res a veure amb la llengua en si ni amb
els seus parlants; més aviat es tracta de questions historiques, politiques i
econdmiques, forca deslligades de les qiiestions gramaticals. Totes les llen-
glies tenen el que han de tenir 1 amb totes es pot expressar el que els humans
necessitem expressar. Es esfereidor sentir que una mestra diu: «j; Cémo va a
ser inteligente este nifio, si habla drabe?!»; o0 que una lingtista afirma, en un
congrés, que uns nens berbers amb els quals havia estat treballant (o arabs?,
ens feiem un embohc) «hablan una lengua que no tiene léxico» —ni gramati-
ca. Es per aixd —i per molts altres exemples que es podrien presentar— que
abans deia que parlar del respecte a les llengiies semblava una cosa molt 6bvia
perd que, malauradament, no ho era tant. En aquest sentit és molt util la lec-
tura del llibre de J. Tuson (1988) i del de J. C. Moreno (2000).

2. L’EXOTISME DE LES LLENGUES

Una apreciacié molt comuna és la de considerar que les llengiies menys
conegudes —per qui fa l’apreciacié— sén «exétiques» Aquesta idea parteix
de la base que la llengua propia és la «normal», la més «facil> d’aprendre a
parlar, la més logica. A partir d’ aquesta «normalitat», les diferencies gramati-
cals o lexiques de les altres llenglies son vistes com a desviacions de la norma.
D’aqui a una valoracié negativa de les altres llengiies 1, de passada, dels al-
tres parlants, només hi ha un pas. En s6n un exemple molt clar les paraules de
H. Schulte-Herbriiggen (citades per Tuson, 1988, p. 65) sobre la llengua ewe:
«[...] no se ha desprendido ain de la visién inmediata de la realidad y tampo-
co ha adquirido un concepto de tiempo [...]. Esto refleja, desde luego, un es-
tado muy rudimentario y elemental de evolucion mental colectiva.» I tot aixd
perque el seu sistema d’expressar la temporalitat és diferent del que fan servir
les llengties indoeuropees.
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Un bon exercici per a aquells que han d’ensenyar la nostra llengua, 1 fins
i tot per a aquells que en volem aprendre una altra, és observar de la vora i
amb ulls «innocents» la propia llengua i veure com funcionen les altres. So-
vint descobrirem que la nostra és tan «exotica» com qualsevol altra; és a dir,
que no hi ha patrons a partir dels quals es pugui mesurar I’exotisme de les
llengties. En donaré uns exemples.

Un parlant catala pot trobar molt estrany que el xines, per exemple, faci
les frases atributives sense verb copulatiu (nosaltres en tenim dos!). Si donem
un cop d’ull a altres llengiies, veurem que, si més no en present, és un feno-
men molt general. Només mirant les noves llengiies que es parlen a Catalu-
nya ens adonarem que n’hi ha moltes (I’arab, el berber, el tagal, el soninké, el
mandinga, el fula, 'ucraines, el rus i d’altres) que sén similars al xinés i, en
canvi, no n’hem trobat cap, a part d’algunes altres llengiies romaniques com
el castella i el portugues, que s’assembli al catala i tingui dos verbs copulatius.

Un altre exemple pot ser el de la flexié de nombre en els sintagmes nomi-
nals. Podriem trobar curids que algunes llenglies només marquin el plural en
un dels elements que formen el sintagma nominal, en el nom o en el determi-
nant, en lloc de fer-ho en tots els elements (determinant, nucli i adjectius).
Aixi ho fan, per exemple, el wolof i el mandinga: el wolof marca el plural en
el determinant i deixa el nom invariable i el mandinga el marca en el nom 1

deixa el determinant invariable (PCGW 1 PCGM):

1)  a) nit ki nit i (wolof)
persona la persona les
‘la persona’ ‘les persones’
b) woo moo woo moolu (mandinga)
aquell persona aquell persones
‘aquella persona’ ‘aquelles persones’

Quan el sintagma conté un numeral, en tots dos casos el nom apareix sen-

se marca de plural (PCGW i PCGM, p. 37):

2)  a) fieentnit (wolof)
quatre persona
‘quatre persones’
b) moo luulu (mandinga)
persona cinc
‘cinc persones’

Tant el wolof com el mandinga serien bones candidates a «llengiies exoti-
ques» (poc conegudes, parlades a I’Africa, etc.), perd, en realitat, a la majoria
de nosaltres el seu comportament en aquest aspecte no ens ha de ser del tot es-
trany: si bé difereix de la manera de construir els sintagmes nominals en catala,
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s’acosta una mica al de I'angles, que dubto que ens atrevim a considerar una
llengua «exotica». La comparacié dels exemples del catala i de I’anglés que va
fer Ferrater (1968) ens mostra que el catal té cinc marques de plural (determi-
nant, article, nom, adjectiu i verb) alld on I’anglés només en té una (nom):

3) a) Allthe black cats will be sleeping.
b) Tots els gats negres dormiran.

Hem de dir que a algunes llengiies els falten peces (les que té el catala)? O
hem de dir que al catala n’hi sobren? Evidentment, ni els en falten ni ens en
sobren. Observar el comportament d’altres llengiies, doncs, ajuda molt a veu-
re la nostra amb uns altres ulls i a situar-la una mica dintre del conjunt de llen-
glies del mén.

3. EL CONEIXEMENT DE LES NOVES LLENGUES QUE ES PARLEN A CATALUNYA

Seria absurd pensar que tota la societat catalana s’ha de posar a estudiar
les noves llengiies de Catalunya. També ho seria pensar que ho han de fer les
persones que ensenyen catala als estrangers que viuen aqui. No és aix0 el que
proposo. El que si que em sembla molt Gtil és que aquests professionals tin-
guin material de consulta al seu abast i la possibilitat de rebre una formacié
basica i continuada (que ara ja es podrla comengar a fer des de les facultats
universitaries) que els permeti coneixer algunes de les propietats gramaticals
deles llengiies dels seus alumnes, especialment d’aquelles que poden crear-los
més dificultats a I’hora d’aprendre catala com a conseqiiencia de la distancia
tipologica entre les llengiies. L’objectiu final és que el personal docent pugui
entendre els problemes lingiifstics dels seus alumnes i, per tant, pugui crear el
material didactic 1 buscar les estrategies més adequades en cada cas. Es tracta
d’evitar que, per exemple, una mestra envii un nen arab al logopeda perqueé no
fa bé les vocals mitjanes o que s’exasperi perqué no les pronuncia en catala
perd si que ho fa quan parla la seva llengua. Saber, en aquest cas, que el siste-
ma fonologic de I’arab no té vocals mitjanes i que aquestes només apareixen
com a allofons de les tancades en determinats contextos la pot ajudar a veure
que no és un cas patologic que hagi de resoldre un logopeda, ni un cas de tos-
suderia del nen que no vol fer les e i les 0 quan parla en catala.

En aquest punt, m’agradaria fer un incis a favor dels mestres 1, en general,
de les persones que ensenyen catald a no catalanoparlants des de fa molts
anys. Els lingliistes universitaris tendim, de vegades, a esverar-nos davant les
preguntes o els comentaris dels ensenyants referits a 'aprenentatge del catala
per part dels seus alumnes: «Com pot ser que diguin aix0?», «Com pot ser
que no sapiguen que [...]?», ens preguntem sorpresos. Abans de fer comenta-
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ris hauriem de preguntar-nos una altra cosa: «Com ho poden saber?». Les
nostres facultats els ho van ensenyar? I ara, els ho ensenyen? Quants del nos-
tres llicenciats o diplomats acaben els estudis sabent la lingtiistica que els ani-
ria bé de saber per fer una feina com aquesta? Tenien algun altre sistema al seu
abast per saber com funciona el mandinga, el berber o el panjabi? Crec que el
millor que podem fer és no desqualificar-los i facilitar-los les coses, crear ma-
terial que els pugui ser ttil i collaborar amb ells, escoltar-los i ajudar-los, si en
sabem (que no sempre en sabrem), a resoldre els seus problemes. Una bona
preparacié i un reconeixement de la seva feina pot animar-los a continuar tre-
ballant amb entusiasme en una situacié que, en molts casos, després de molts
anys de treballar, els resulta absolutament nova i desconcertant. Nosaltres
també podem aprendre molt dels seus dubtes. En aquest cas, I’enriquiment tam-
bé sera mutu i, de passada, repercutira positivament en les persones que in-
tenten aprendre el catala.

Tornem a la qiiestié inicial, 'interes que els ensenyants tinguin alguna no-
ci6 de com son les llengiies dels seus alumnes. Ja he dit que les diferencies gra-
maticals entre la seva llengua materna i el catala poden ser la causa d’algunes de
les dificultats que tenen per aprendre catald o, com a minim, hi poden tenir al-
guna influéncia. Permeteu-me que m’estengui una mica en aquest tema.

Els estudis fets sobre adquisicié de segones llengties demostren que el
procés d’aprenentatge no esta condicionat només per les propietats de la llen-
gua materna ni per les diferéncies entre aquestes iles de la Ilengua que s’apren.
Algunes de les dificultats amb que es troben els aprenents sén comunes a
qualsevol procés d’ aprenentatge 1 no depenen de la primera llengua ni de la
segona; altres caracteristiques del procés, en canvi, sembla que estan relacio-
nades amb la llengua apresa. Deixant de banda molts altres condicionaments
no estrictament gramaticals, per0, si que és cert que algunes caracteristiques
de la llengua materna influeixen d’alguna manera, en un grau més o menys
elevat, en I’aprenentatge de la segona llengua. El que exposaré a continuacié
son exemples d’errors d’aprenents de catala que considero que estan relacio-
nats amb la seva primera llengua.'

En el camp de la fonologia i la fonetica, un dels casos més coneguts és la
dificultat dels parlants xinesos per pronunciar les nostres 7:

4)  mare - ma(l]e

roba N [IJoba

1. Les dades que presento aqui pertanyen als treballs fets pels membres del Gabinet d’As-
sessorament Linguistic per a la Immigraci6, del Grup de Lexic 1 Gramatica de la Universitat de
Girona, que han estat financats pel Departament de Benestar i Familia de la Generalitat de Ca-
talunya des de I’any 2000. Aquests treballs han estat publicats pel mateix Departament i formen
la colleccié «Llengua, Immigraci6 1 Ensenyament del Catala». A la bibliografia hem inclos els
sis treballs publicats i els quatre que apareixeran durant el 2004.
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Tot i que és cert que les consonants vibrants i les bategants no sén de les
primeres que s’adquireixen, el fet que el xines no tingui cap d’aquests dos ele-
ments en el seu inventari fonologic fa que els resulti més complicat de pronun-
ciar-los en catald. Ens podriem preguntar per qué pronuncien [1] en lloc de [r]
o [r]. L’explicaci6 sembla for¢a senzilla. D’una banda, I’alternanga entre la late-
ral i les vibrants o bategants és freqiient en moltes llengiies (en alguns dialectes
del castella diuen mi arma per mi alma, i en catala diem juriol per juliol). Pero,
d’altra banda, el fonema del xinés més similar a les nostres 7 és una liquida re-
troflexa, [1]. Habitualment, perd, els xinesos canvien totes les consonants retro-
flexes per les corresponents dentoalveolars, 1 la corresponent a la [1] és 1a [1].

Un altre exemple clar i forga conegut és el que ja hem comentat ante-
riorment, el canvi de les vocals mitjanes per les tancades dels parlants d’arab

1 de berber:

5)  far[¢]m - far[ilm
plélixos - plilixos
per[3] - per[d]
d[6]na - d[t]na

Com ja hem dit, ’explicaci6 és facil si tenim en compte que aquestes llenglies
fonologicament només distingeixen tres vocals (deixant de banda la llargada):
una d’oberta, la [a], 1 dues de tancades, ’anterior [i] i la posterior [u]. Les nostres
vocals mitjanes, les e i les o, es tanquen i es pronuncien [i] i [u], respectivament.

En el terreny de la morfologia, podem observar queé passa amb la flexié no-
minal i la verbal. Tot i que és cert que ’'adquisicié de la morfologia flectiva pre-
senta dificultats per a qualsevol parlant que vol aprendre una segona llengua (i
també per als que aprenen la primera llengua), sembla que els parlants de llen-
giies aillants, com el xines, per exemple, tenen molts més problemes per apren-
dre una llengua flectiva com el catala i que els problemes duren molts més anys:

6) a) quatre ordinador
[—Com son els dracules?] —Llezg.
b) un momia
[—Com és la gravadora?] —Petit.

7)  (Jo) sap xines.
(Jo) no va plorar.
Sap tu per que?
Elles també treballa.

Si tenim en compte que en xings el nom és invariable, que no té marca de
génere ni de nombre, 1 que el verb també té una tnica forma per a totes les
persones i els temps, com es veu a (8) 1 a (9), podrem entendre per que els re-
sulta tan complicat adquirir la flexi6 del catala (els italians, per exemple, I’a-
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prenen molt més facilment, cosa que demostra que la primera llengua hi té al-
guna mena d’influéncia):

8)

shi ‘llibre / llibres’

dan ‘ou/ ous’

wo ai ‘jo estimo, estimava, estimaré...”

ni a1 ‘tu estimes, estimaves, estimaras...”

ta ai ‘ell/ella estima, estimava, estimara...”
womén ai ‘nosaltres estimem, estimavem, estimarem...’
nimén ai ‘vosaltres estimeu, estimaveu, estimareu...”
tamén ai ‘ells/elles estimen, estimaven, estimaran...’

Pel que fa a la sintaxi, ja hem esmentat abans I’abséncia de verbs copula-
tius en moltes llenglies quan la frase és en present. Els errors de (10) segura-
ment es poden relacionar amb les corresponents estructures de (11), extretes
de Lii Thompson (1987, p. 99), Girier (1996, p. 99), Lecompte (1980, p. 110)
1 Schachter (1987, p. 214):

10)

11)

a)
b)

o)
d)

a)

b)

d)

Els deures O tots xupats.

‘Els deures estan tots xupats.’

Diu que O pobre és molt dolent.

‘Diu que ser pobre és molt dolent.”

Del collegi, jo i un O empatats.

‘Del collegi, jo i un altre estem empatats.’

[I els ulls com sé6n?] —Ulls O una rodona.

‘Els ulls s6n una rodona.’

Ta O bu kaixin.

ell  no felic

“Ell no és felig.”

Yugon O gillen ni.

home  gran aux.
‘L’home és gran.’

Aljaru O latifun.

el.vel  amable

‘El vei és amable.’

Hinog 0 ang mga mangga.
madur  PART. PL. mango
‘Els mangos sén madurs.’

(xines)
(soninké)
(arab)

(tagal)

(xines)

(soninké)

(arab)

(tagal)

Un altre dels problemes sintactics més freqiients que es poden observar
en la parla d’algunes persones que aprenen catala i que tenen com a llengua
materna el xings, el soninké i el mandinga, per exemple, es troba en la cons-
trucci6 de les frases compostes. Es veritat que algunes d’aquestes estructures,
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les subordinades, s6n complicades d’aprendre per a qualsevol parlant, pero la
primera llengua també pot influir en aquesta dificultat. A continuacié pre-
sento algunes frases pronunciades per parlants d’aquestes llengiies:

12) a) Vaalaclasse O treballar. (xines)
“Va ala classe a treballar.
b) Després li va dir queé passavaiell hadit O

menjava. (xings)
‘Després li va dir que passava i ell va dir gue
menjava ’

¢) Jo caigut O val al pan O sempre corrent 0 caigut (xines)

moltes vegades [ jo jugava.
Jo caic quan vaig al pati perqueé sempre corro 7
caic moltes vegades quan jugo " (?)

d) Perd si séc gran no sé que soc. (xings)
‘Perd quan s1gu1 gran no sé que seré.’

e) Després va caminant [J va veure un gat. (mandinga)
‘Després anava caminant 7 va veure un gat.”

) Diu O si me porto bé aniré a una excursio. (soninké)

‘Diu gue si em porto bé aniré a una excursid.’

A part dels problemes de correlacié temporal, els errors en I’elisi6 o en
I’ds dels elements d’enllag podrien tenir alguna cosa a veure amb les caracte-
ristiques gramaticals de les respectives llenglies maternes. En xines, per exem-
ple, les estructures coordinades i les subordinades molt sovint es construei-
xen sense cap element d’enllag, com les de (13), extretes de Li i Thompson
(1981, p. 595, 598 1 601):

13) a) [Ta uantian chang ge ] O [xie xin. ]

ell cada.dia cantar cangé escriure carta
‘(Ell) cada dia canta cancons 7 escriu cartes.’

b) Ta qingyuan [0 ta de hdizi nian ha. ]
ell  preferir ell part. fill estudiar  llibre
‘(Ell) prefereix que el seu fill estudii.’

¢ Ta tiyi O women dou qu O chi jidozi.
ell suggerir nosaltres tots anar  menjar dumplings

‘(Ell) va suggerir gue tots (nosaltres) anéssim a menjar dumplings.’

En soninké 1 en mandinga, les frases coordinades també es construeixen
sovint sense cap element d’enllag, com a (144), cosa que es pot relacionar amb
I exemple de (12e); 1les completives tampoc no solen anar introduides per cap
conjuncid, com es veu a (145) (Creissels, 1983, p. 148, i Diagana, 1995, p. 449),
cosa que explicaria I’error de (12f):
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14) a) [I wuli-ta 10 [1 taa-ta. ] (mandinga)

ells aixecar+Aux. ells marxar+Aux.
‘Ells es van aixecar 7 van marxar.’

by A u [0 a da taalibe kita. ] (soninké)
ell dir ell Aux. estudiant rebre

‘Ha dit gue ha rebut un estudiant.’

Jo diria, doncs, que, a més de les caracteristiques generals que compartei-
xen els aprenentatges de qualsevol segona llengua, en alguns casos la influéncia
de P’estructura de la primera llengua és important per entendre determinats
errors. Hem de tenir present, perd, que, com ja hem dit, no totes les diferen-
cles estructurals provoquen errors en el mateix grau. L’ordre de mots a les
frases 1 als sintagmes, per exemple, sembla que pot provocar errors en els pri-
mers estadis de I'aprenentatge, perd que desapareixen molt més aviat que els
altres. Aixi, encara que el soninké i el mandinga siguin llengties SOV, de nu-
cli final, i que ’arab i el berber siguin VSO, en un estadi no inicial d’aprenen-
tatge del catal es detecten pocs errors relacionats amb Fordre. I passa el ma-
teix amb els aprenents de catala de llengues que no desplacen els pronoms
interrogatius al davant de la frase siné que els deixen a la posici6 que els per-
toca segons la funcié sintactica del pronom, com en el cas del xines, del so-
ninké o del mandinga. Les interrogatives que construeixen tenen el pronom
en posicié inicial, com correspon al catala.

Fins ara, en aquest punt dedicat al coneixement de les altres Hengues que
es parlen a Catalunya, m’he centrat gairebé exclusivament en la conveniéncia
que les persones que ensenyen catala a parlants d’aquestes llengiies tinguin la
possibilitat de tenir-ne algun coneixement gramatical. Pero voldria afegir-hi
una altra idea que considero que podria ser molt ttil. Es tractaria de promou-
re el coneixement d’aquestes llengties (i de la diversitat lingtiistica en general)
a les aules de primaria i de secundaria. No em refereixo a fer assignatures d’a-
questes llengiies de la mateixa manera que es fa amb I’angles, per exemple, siné
de despertar la curiositat i el respecte cap a totes aquestes llengties entre tots els
alumnes. Es evident que la mena d’activitats haurien de ser diferents segons
’edat dels alumnes, perd podrien incloure jocs (memory, jocs de cartes, etc.),
aprendre a dir paraules i expressions basiques (bon dia, gracies, etc.), treballs
de grup sobre les zones on es parlen, el nombre de parlants i el seu us social, 1
qualsevol activitat que permetés que tot el grup pogués aprendre alguna cosa.
Parallelament, en el cas dels adults, les iniciatives del tipus «parelles de llen-
gua» es podrien aprofitar, quan la part catalana hi estigués interessada i Ialtra
part, disposada, per fer un intercanvi lingiistic: un ensenya catala i aprén una
altra llengua i viceversa. Es a dir, es tractaria de donar-los la possibilitat, com
ja deia abans, de no ser purament receptacles dels coneixements que nosaltres
els donem, siné font de coneixements per a tots els altres, inclosos nosaltres.
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4. CONCLUSIONS

Per concloure, voldria expressar el meu desig que, si el que he dit és enra-
onat, la nostra relacié amb les altres llengties que es parlen a Catalunya i, per
tant, amb els seus parlants, de mica en mica anés canviant. Potser si evitem
veure’ls com a simples esponges que han d’absorbir nous coneixements i els
mirem com a persones que ens poden transmetre coneixements, si ens inte-
ressem per aixO que ens poden donar, ells també tindran més interes a rebre
el que nosaltres els podem (i els Volem) transmetre. Es a dir, hem de voler
aprendre per poder ensenyar.

Lruisa GRACIA
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APENDIX

IMMIGRACIO 1 LLENGUES A CATALUNYA (MES DE 100 IMMIGRANTS)
Dades sobre immigracié (31 de desembre de 2002)

Dades facilitades per ’Organ Tecnic d’Immigracié, Generalitat de Catalunya,
Departament de Benestar i Familia. Font: Ministeri de I'Interior.

Dades lingiiistiques

Les principals llenglies que es parlen a cada pais i les llengiies oficials provenen
majoritiriament de «Cultural practices and herltage leading languages», UNESCO.
Les principals llenglies que es parlen a cada pais estan ordenades per ordre descendent
segons les dades facilitades pels estats a la UNESCO.

La xifra que hi ha entre paréntesis després de les principals llengiies parlades a
cada pafs indica el nombre de llenglies que s’hi parlen segons Grimes (ed.) (2000), sen-
se tenir en compte els llenguatges de signes. El nombre de llenglies parlades a cada
pais pot variar molt segons les fonts.
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Pais Nre. d’ im- Principals llengiies que s’hi parlen Llengua oficial
migrants

Marroc 103.211  arab, taixelhit, amazic, rifeny, frances (8) arab

Equador 20209 espanyol, quitxua, jivaro, colorado, chachi (21) espanyol

Peru 15.125  espanyol, quitxua, aimara, campa, aguaruna (91) espanyol

Xina 14.891  mandari, cantonés, xiang, min, haka (200) xines mandar{

Franca 12,671 frances, occit, alsacia, arab, bret6 (27) frances

Italia 12118 itali3, napolita, piemontes, venecia, ligur (32) italia

Alemanya 10.973  alemany, turc, serbocroat, italia, kurd (24) alemany

Coldmbia 10.920  espanyol, guajiro, paeza, embera, roman (76) espanyol

Pakistan 10.635  urdd, paixtu, panjabi, sindhi, balutxi (68) urdd, angleés

R.Dominicana ~ 9.550  espanyol, crioll frances, crioll angles (3) espanyol

Gambia 8.916  mandinga, fula, wolof, soninké, diola (10) angles

G. Bretanya 7.684  angles, itali, arab, gujarati, urdd (10) angles, galles

Argentina 6.540  espanyol, quitxua, guarani, arauci, toba (24) espanyol

Filipines 5.940  tagal, cebud, ilocano, bicolano, waray (168) tagal, angles

Romania 4.757  romanes, hongares, roman, turc, alemany (14) romanes

Senegal 4.694  wolof, fula, serer, mandinga, malinke (36) frances

Cuba 4241  espanyol, angles, frances (1) espanyol

Holanda 4226 holandes, frisd, arab, turc, papiament (15) holandes, fris6

Algeria 3.809  arab, cabilenc, chaouia taixelhit, frances (17) arab

Portugal 3.584  portugues, arab, gallec, mirandes, calé (6) portugues

India 3.418  hindi, bengali, telugu, marathi, tamil (386) assames, bengali,
(angles), gujarati,
hindi, kanares,
caixmiri, konkani,
malaialam,
manipuri,
marathi, nepalés,
oriya, panjabi,
sanscrit, sindhi,
tamil, telugu,
urdd

Ucraina 3.193  ucraings, rus, romanes, bilgar, hongares (9) ucraines

Belgica 2.768  holandgs, frances, alemany, luxemburgueés (6) holandgs, frances,
alemany

Xile 2.738  espanyol, arauca, aimara, rapanui, huilitxe (8) espanyol

Brasil 2,679 portugues, espanyol, angles, frances, crioll (190) portugues

Russia 2397 rus, tatar, ucrainés, bielorts, alemany (99) rus

Estats Units 2362 angles, espanyol, xinés, rus, italia (173)

Uruguai 2.120  espanyol (1) espanyol

Suissa 1.792  alemany, frances, italia, espanyol, serbocroat (9) frances, alemany,
itali3, retoromanic

Polonia 1.459  polones, alemany, bielorts, caixubi, rus (10) polones

Mexic 1424 espanyol, nahua, maia, zapoteca, mixteca (286) espanyol
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Pais Nre. d’ im- Principals llengiies que s°hi parlen Llengua oficial
migrants

Veneguela 1.395  espanyol, guajiro, warrau, pemon, karifia (39) espanyol

Mali 1.296  bambara, soninké, fula, malinke, senufo (39) frances

Japé 1.290  japones (15) japones

Bulgaria 1.288  bulgar, turc, romani, macedoromanes, armeni (9) bulgar

Bangladesh 1.216  bengali, angles, urdd, sylhetti, hindi (37) bengali

Mauritania 1.165  arab, fula, tuareg, soninké, wolof (6) arab, wolof

Bolivia 1.124  espanyol , quitxua, aimara, alemany, chiquitano (36) ~ aimara, quitxua,
espanyol

Guinea R. 1.072  mandinga, fula, susu, kpelle, kissi (32) fula, frances

Ghana 964  akan, ewe, ga, angles, abron (77) angles

Nigeria 961  angles, haussa, igbo, ioruba, pidgin-angles (503) angles

Honduras 814  espanyol, garifuna, arab, anglés, misquito (11) espanyol

Suécia 812 sue, fines, serbi, bosni, persa (14) suec

Guinea E. 802 bubi, fang, espanyol, seki, ngumba (13) espanyol

Austria 624 alemany, serbi, croat, eslove, turc (8) alemany

Irlanda 599  angles, gaclic (4) angles, gatlic

Dinamarca 553 danés, turc, inuktitut, feroes, serbocroat (7) ands

El Salvador 510 espanyol, kekchi, nahua (4) espanyol

Armenia 490 armeni, azeri, rus, kurd, ucraines (5) armeni

Tugoslavia 474 serbi, croat, albangs, romangs, eslovac (10) serbi

Moldavia 445 moldau, ucraings, rus, bilgar, gagais (4) moldau (romangs)

Egipte 440 arab, domari, nubia, armeni, grec (10) arab, angles,
frances

Corea del Sud 424 corea (1) cored

R. Txeca 360 txec, eslovac, alemany, polones, romani (7) txec

Iran 339 persa, azeri, kurd, arab, balutxi (68) persa

Guinea B. 324 balante, fula, crioll, mandyak, mandinga (20) portugues

Grecia 307 grec, turc, albanes (12) grec

Finlandia 305 fings, suec, angles, rus, estonia (10) fings, suec

Georgia 301 georgid, mingrelid, armeni, rus, azeri (11) georgla

Camerun 297 fula, pidgin-angles, ewondo, bassa, duala (279) frances, angleés

Eslovaquia 295 eslovac, hongares, romani, rutg, ucrainés (9) eslovac

Canada 292 angles, frances, xines, italia, alemany (82) angles, frances

Bosnia H. 283 bosni, serbi, croat, anglés (2) bosni

Liban 262 arab, frances, anglés, armeni, kurd (5) arab, frances

Croacia 259 croat, serbi, italia, hongares, eslove (5) croat

Siria 250  arab, kurd, armeni, azeri, assiri (15) arab

Lituania 237 litud, rus, polonés, bielorts, ucraines (5) litua

Noruega 235  noruec, sami, suec, vietnamita, danés (10) noruec

Andorra 232 catald, espanyol, frances, portugués (3) catala

Tunisia 224 arab, jerba, frances (5) arab

Bielorissia 202 bielorts, rus, polongs, ucraines, tatar (1) bielorts

Turquia 195  turc, kurd, zaza, kirmanjki, arab (33) turc
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Pais Nre. d’ im- Principals llengiies que s’hi parlen Llengua oficial
migrants

Paraguai 188 guarani, espanyol, alemany, chilupi, pai (20) espanyol
Australia 185  angles, italia, grec, cantongs, arab (233) angles
Israel 174 hebreu, arab, rus, angles, jiddisch (31) hebreu, arab
Hongria 155  hongarés, ucraings, alemany, romani, romanés (11)  hongares
Sierra Leone 143 mendé, temne, crioll, limba, kuranko (23) angles
R.D. Congo 143 lingala, luba, kituba, bangala, kongo (218) frances
Nicaragua 139 espanyol, misquito, crioll angles, sumo, rama (6) espanyol
Jordania 127 arab, adigué, armeni (8) arab
Taiwan 110 haka, mandar, min nan (21) xings mandarf
Costa d’Ivori 109 diula, baule, bete, senufo, we (77) frances
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. COLGADA CLAROR.
SOBRE LA POETICA DE MARIA ANGELS ANGLADA

L’any 1996 Anglada va publicar Arietta, un excellent poemari el titol del
qual evocava el segon i dltim moviment de la darrera sonata de Beethoven.
«Sempre m’ha fascinat», ens explicava, en dedicar-nos el llibre, a la Carmina i
a mi. El mot italia usat per Beethoven per a aquest moviment significa d’en-
trada un airet fresc i suau, i, espec1f1cament com a terme musical, una aria
breu, de caracter lleuger. A més, Beethoven havia aclarit per als interprets que
arietta volia dir «adagio molto semplice e cantabile». L’adverbi adagio, aqui
substantivat com a nom d’un moviment musical o del seu temps, recomana
lentitud i cura, que miri de ser prudent, 'interpret. Ponderaci6 fins a la dis-
crecié. N’ha de resultar una simplicitat que inviti al cant.

Tot plegat, fa I’efecte que Beethoven usi aquests termes sota la influencia
del celebre llibretista Piero Metastasio, perd el que ara ens n’interessa és el
sentit, per a Anglada, d’haver-los pres com a emblematics del que fou el seu
darrer llibre de poesia; la possibilitat que ella hagués pretes per a la seva es-
criptura la simplicitat que resulta de la ponderacid, de dedicar el temps que cal
a cada cosa.

No parlo ara en general de la relaci6 entre literatura i musica, entre la li-
teratura i les altres arts, en 'obra d’Anglada, sin6 de l’escaienga d’aquest titol
del llibre Arietta no solament als  poemes que conté sin a I'entera poesia d’a-
questa autora: a tots els poemes 1 al nucli potser més significatiu d’aquest an-
hel de ponderada, ritmica lleugeresa, com I’enyor d’una veu molt simple, com
’aigua d’una font, que també canta, com I’heura enfiladissa on van els ocells
a amagar el cant.

Miraré jo també de progressar a poc a poc. En el proleg que vaig escriure
per a l’edici6 de les seves Obres completes (volum primer, Narrativa, Barcelo-
na, 2001) vaig definir la poetica d’Anglada com a hellenistica: una poetica ci-
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sellada, de peces breus, simple 1 allusiva; darrere dels seus temes sempre alena
el record, el retorn a una llum perduda que només la gracia del poema, a vol-
tes, permet d’acomplir. El dolor del retorn, que es diu nostalgia, informa el
moviment mesurat i ser¢ de la seva poesia. I en el fons d’aquest anhel, d’ aquest
enyor —que trobem no estrictament només en la seva obra en vers, siné tot al
llarg de la seva obra, caracteritzada per una multiforme pero diafana unitat—,
alena sempre el record de la seva ciutat, la nostalgia de la seva infantesa.

Per trobar el fons, un nucli, d’aquest enyor proposo un recorregut per al-
guns seus textos —no pas els Gnics possibles, ben cert, sin6 alguns dels molts
que es poden destacar com a significatius per a aquest proposit. Comengarem
pel darrer poema d’Arierta, que es diu «Biografia» 1 fa aixi:

Amb aire de dama i arrugues discretes

en tu amaga el temps 'infant que davalla

els graons verdosos sota els gessamins

1 penja els seus somnis com la merla el cant
darrera les fulles espesses de I’heura.

En llibres adults, molts ara llegeixen

el teu nom. Les lletres, que semblen immobils,
d’un secret somriuen: pirates i princeps

per a les germanes inventats de nit.

Després velejaves, 1 han crescut els contes.

Darrere de la ficcid, diu la segona de les dues estrofes de cinc decasillabs
que constitueixen aquest poema, hi ha la déria de I’autora de contar, quan era
petita, histories d’aventures, amb pirates i princeps, a les germanes. La ficcid
és com una mar, la vella mar dels relats, i de gran I’ha solcada en la seva obra
escrita, les seves proses narratives que el vent ha fet créixer. La primera estro-
fa contraposa la dama que és ara, ja una mica envellida, amb I'infant que va ser
ella mateixa. Hi diu que el temps transcorregut des de llavors ’'amaga, aquell
infant, com en la segona estrofa dira que les lletres immobils de la seva es-
criptura amaguen un secret, la veu de la nena que contava histories a les ger-
manes. Ara és llegida, com abans era escoltada les nits en que inventava aque-
lles contalles.

Per cloure el llibre de poemes de la seva maduresa, mesurat i de mica en
mica, a poc a poc destillat, Anglada projecta darrere d’ella mateixa, en el re-
refons de la seva escriptura, la imatge de la nena que va ser. La fixa, la concre-
ta, en dos moments, en dos fets: baixar «els graons verdosos sota els gessa-
mins», el primer, 1 penjar «els seus somnis com la merla el cant darrera les
fulles espesses de I’heura», el segon.

De petita, Anglada vivia a Vic, la ciutat on trancorregué la seva infantesa,
que ella tingué sempre present, com he dit, i que li ha correspost fins avui ho-
norant-ne el record. En una obra literaria, la tensio entre realitat i desig, entre

58



les coses com s6n o eren i com les afaicona el record en ’escriptura, és sovint
el nervi, el tremp de la llengua en que resulten escrites. Quan, arran de la seva
mort, em va tocar evocar el seu record 1 la seva obra, en una sessié en memo-
ria seva que se celebra a I'Institut d’Estudis Catalans, organitzada per la Sec-
ci6 Filologica, el dia 26 de maig de 1999, vaig recordar-hi, a proposit de la
seva escriptura, la diferéncia segons Aristotil entre historia —les coses com
s6n o han estat— 1 poesia —les coses com haurien de ser o com podrien ser.
Per dir que la recreacié dels fets, si en el fons hi ha una figura, uns fets histo-
rics —Andreu Febrer o Auschwitz, per exemple—, es decanta sempre, en
la seva obra, de la banda de la poesia. Ara vull afegir-hi que, en ser creacid, la
poesia sempre refa, fent-los passar pel sedas del jo de cada escriptor, els mo-
ments, els fets que fixa o bé conta. Els poemes d’Anglada els fixen, els detu-
ren en un instant, en un concepte; els relats els conten, els expliquen, sense
mai renunciar, per0, a posar en relleu el punt algid, I'instant poétic que em-
bolcallen i integren en un discurs produit per I’afany de contar. Com la foto
detura un instant, fixa un fet, aixi els poemes. Els relats, en canvi, sén com les
sequiencies d’un film, que van component una historia seguida: com la vida tal
com la vivim. La lectura té en aquest cas un avantatge sobre la visi6 o con-
templaci6 d’una pellicula: que el lector es pot deturar, que el text no va sol,
com les imatges de la pellicula o el curs de la vida.

Tot plegat, per acabar dient que el Vic de la infancia d’Anglada es conté
en el poema en els dos moments, en els dos fets, que emblematicament el re-
presenten: la imatge dels graons verdosos sota els gessamins i la dels somnis
penjats rere les fulles de ’heura. Per anar bé, d’acord amb el cami que seguim,
ara hauriem de trobar els graons, els gessamins, els somnis, I’heura, i fins la
merla i el cant, en la seva narrativa.

I, en efecte, ho trobem tot junt en un relat, «<No em dic Laura», que dona
titol a un llibre i que ara, en les Obres Completes, ha passat a formar part dela
secci6 «Dues planes». Ben justament, perque el relat en qiiestid, que és datat
a ’Alt Emporda el 1980, passa a Vic i el seu jo narratiu, entre la poesia i la
historia, va ser un infant a Vic i és ara una dama que entra en la cinquantena i
viu a Paltra plana, a Figueres o a Vilamacolum. També és cosa destacable que
Anglada es refereixi a aquell any com al centenari de la publicacié de Mont-
serrat de Jacint Verdaguer, essent aixi que el seu relat és farcit de citacions i re-
ferencies d’aquest poeta, que era nat a Folgueroles.

Pel que fa als graons 1 als gessamins, en la Casa de 'Heura que es veia des
de la casa de la narradora, quan ella tenia dotze anys, hi havia, en el jardi, un pou
que «era com un niu de somnis» 1 aquest pou era «prop de I’escala d’alts graons
ben coberts de gessami». Quant a I’heura, la casa era anomenada «de I’heura»
justament «perqueé tota una paret plena d’heura espessa de dalt a baix tancava el
jardi per la banda de migdia; només una finestra, a mitja al¢ada, s’obria en tota
la fagana verd fosc on remorejaven les merles, goludes de les baies quasi ne-
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gres». En una seccid, ara, de Columnes d’hores (Barcelona, 1990), que també té
«Dues planes» per titol, hi ha una seqiiencia de tres poemes («Hiverns antics»,
«De vegades, pel marg» 1 «Les fonts») que ens porten a aquells mateixos anys
de la postguerra, a Vic: a aquell jardii a les fonts. En el segon d’aquests poemes
trobem el vers «I entre el saiic i ’heura s’acoblaven les merles», 1 en altres pas-
satges la merla va amb el rossinyol. Significa que el cant i I'amor, la vida, renei-
xen en el jardi de la infantesa; que, arreu de Pobra d’Anglada, I'arrel de la vida,
els somnis, el cant i I’amor, se situen en un ]ardl rere una tanca de pedra, que,
ben cert, ella pot trobar de cap a cap del seu mén («Sempre més, a qualsevol ciu-
tat, com un rostre estimat des de les arrels de la vida, crida al meu cor una paret
andnima, mentre dugui cabells d’heura»), pero el model constant del qual, en el
fons de la memoria, és el jardi de la Casa de 'Heura.

Simptomatic un altre poema de Columnes d’hores, que es diu «Record de
Vic des d’Esparta». Anglada s’ha trobat, a Esparta, mirant «sota els alts euca-
liptus / aquest carreré blanc des d’on el gessami / enflora la tardor i la insom-
ne memoria» i el lloc li ha portat el record, diu el titol, de Vic. Nosaltres hi re-
trobarem el jardi de la infantesa, el paisatge que remet als moments decisius:

Era el meu pont l’escala trenada amb gessamins.
Pels seus graons verdosos a poc a poc baixava

al magic pou florit de faules 1 violes.

Les branques com crits verds encalcaven el sol,
avar 1 vell soldat cansat de llargues lluites

amb les boires d’hivern. Prop del saiic blanquissim
en el mur del palau remorés de les merles

teixien heura 1 somni arrels de forga igual.

Tornant al relat, el titol li ve del fet que el vei de la Casa de I'Heura, un
home gran que es diu Lluis Campdelacreu, confonia la narradora quan era
nena amb la seva filla morta, de nom Laura. La primera vegada que I’home li
diu Laura, ella protesta: «INo em dic Laura»; la segona no: «Sabia ja que era el
nom de la seva filla morta.» La seva desgrac1a familiar porta, doncs, el vell a
una peérdua del sentit de la realitat: pot veure, en una nena que se li fa amiga i
escriu poemes, la seva filla morta. La narradora ens explica, amb una técnica
de retardacié que domina, de mica en mica, quin és l'altre trasbals de perso-
nalitat d’aquest personatge, el més decisiu. No I'aclareix fins quasi a la fi:
«Lluis Campdelacreu s’identifica amb el poeta, fins al punt que es pensava
que ell era Verdaguer.»

Campdelacreu és un mestre que tenia una escola privada; es va negar a
lliurar-ne la biblioteca, els llibres catalans, perque els cremessin o en fessin
pasta de paper, als insurrectes vencedors de la guerra d’Espanya i ells li van
tancar I’escola. També aix0 ens és narrat de mica en mica: les coses de prlmer
s’esdevenen, mostren una aparenca, 1 després altres coses les illuminen, n’a-
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caben revelant el sentit ver —una caracteristica constant, ’anticipacid i la re-
tardacié alhora, de lescriptura narrativa d’Anglada.

El vell, que va coneixer Verdaguer, encarna el dolor, la seva desgracia per-
sonal, que li fa perdre el sentit de la realitat, i també la desfeta de tots, la violen-
cia feta a una cultura i a la llengua que I’expressa. De fet, encarna la vencuda
dignitat dels catalanistes de Vic, la terra de Verdaguer. Ell se sent perseguit com
el poeta. O, dit d’una altra manera, la tragedia del poeta, la seva llarga nit per-
sonal, anticipa la tragedia de tots, després de la guerra. Un vell de Vic remet al
poeta que va redimir la llengua i significa alhora la situacié del pais en el pri-
mer decenni després del conflicte civil. Anglada estableix clarament el parallel
entre Laura, la filla morta, i la terra: «La seva filla Laura era morta, la seva pa-
tria ho semblava; la claror mai no apagada, mai no ben esmortuida, a penes
colgada uns anys molt llargs amb la cendra venjativa de I’oblit que els vence-
dors volien imposar arreu, era la flama profunda que, si de vegades ’encega-
va amb la seva llum excessiva, ’havia ajudat a sobreviure amb dignitat.» El
seu trasbals, la perdua, segons en que i com, del sentit de la realitat, és con-
dicié de la dignitat de tots, de la possibilitat que un dia torni la claror llavors
colgada per la violéncia i la venjanca de ’oblit imposat.

Tres punts articulen el nucli narratiu de «No em dic Laura». La familia, la
casa del carrer de la Riera i la masia de 'oncle, la Serra, prop de santa Eugenia
de Berga; la casa de Llufs Campdelacreu, que és la de 'heura; i les fonts: totes
les fonts, aquella on anaven a berenar a I’estiu, amb algun maté «dels que feia la
Filomena masovera», o «les fonts amigues del llevant de la Plana» amb els noms
de les quals i el record d’uns versos de Verdaguer ha comengat el relat; o, enca-
ra, sobretot, la font del Desmai, la més emblematicament verdagueriana, on el
vell mestre veiila nena que és el jo del relat van a passeig un dijous a la tarda.

De fet, dos poemes d’Anglada es diuen «La Serra», que era la masia de
Poncle, i el segon recorre nitidament aquesta distancia entre els dies 1 els jocs
de la infantesa i el present, diu amb precisié 'unic mitja d’accés a aquest lloc
sense camins. Deixo que ho digui el poema mateix:

Als boscos magics on d’infants jugavem,
palaus efimers amb columnes d’hores,

no hi ha camins que t’hi puguin portar.

No cerquis els verds boixos, els vells roures
més enlla del teu cor, on sén vivents
daurats per I'tinic sol de la memoria.

Irremissiblement perdut i tothora present, aixi és el temps de la infantesa,
en el qual van passar totes les coses decisives, tot allo que després informa I’e-

xisténcia: 'arrel, déiem, de la vida. Dotze anys és una edat decisiva, per a una
noia. L’any 1998 el Centre Catala del PEN Club va editar I'Album Maria An-
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gels Anglada. Miro ara, de les fotografies d’aquest volum, les de quan tenia
de sis a vint-i-un anys. Tota ella tirabuixons 1 ulls. Em crida I’atencid, per
’atmosfera que transmet, la del lliurament del primer premi del certamen
verdagueria de 1951: ella de peu dalt de la tarima a I’aire lliure, amb els ulls
clavats a terra, com si demanés perdé de ser dona i jove, perd ferma amb el
seu text a la ma, un capella que parla i altres capellans, encara, amb algun ci-
vil, dalt de la tarima. No se li veuen els ulls, perd sabem que hi tenia, intacte,
el fulgor de quan era més petita. La que ens la mostra més a prop dels dotze
anys és la d’un grup de familia: ella hi apareix la primera, agafada al brag del
pare, 1 hi ha el seu primer public, les seves germanes i el germa.

Si als vint anys la trobem vencedora en el certamen verdagueria, als dot-
ze, que clouen la infancia i encaminen cap als anys cinquanta, en que féu les
seves primeres armes literaries, llicenciada en classiques 1 després casada amb
I’empordanes Jordi Geli, company seu d’estudis, que se 'endura a I’altra pla-
na; als dotze anys, ella mateixa se’ns presenta assumint la presencia de la po-
esia, acceptant la llengua, delimitant el sentit de la vida en el dret a una terra i
en la memoria, particular 1 universal alhora. A «No em dic Laura», Anglada,
a Pestil dels antics, conta la seva iniciacié poetica.

Hi ha un seu poema de Columnes d’hores, «<Mossén Cinto», que arrela el
poeta a «una plana que és sempre fecunda en espigues i fills» 1 el presenta, en
ritme entre anapestic 1 trocaic, que, com qui cull gerds, «les antigues paraules
collies que obliden els savis / 1 rentaves, amant-lo amb clara mirada d’infant, /
net de sorres impures, I’or noble 1 molt vell de la llengua». Ell va despertar la
llengua, sosté Anglada No com una feina de laboratori, la que fan els savis que
I’estudien, siné d’una manera viva, illuminada per la poesia. Ho va poder fer
perque va conservar sempre, fins a la prosa que ella en deia «apassionada, ex-
pressiva 1 vivag de obra En defensa propia», aquella «clara mirada d’infant».
Com Lluis Campdelacreu, que es creu Verdaguer, perseguit i privat del seu
més gran bé, arriba a perdre la consciencia del que és real o és capag de fer el
salt, per la memoria, cap a allo real més ver dels temps felicos. Com Anglada,
va tenir present tota la vida aquelles fonts, aquell jardi, aquells casals, I’heura,
el gessami, les merles.

Deixeu-me que acabi parlant de les fonts. En la del Desmai conflueixen
’aigua, la correntia viva que sovint és en grecs i romans imatge de la veu i del
cant, de la poesia, amb la preséncia en el record de Verdaguer. En arribar ella
1el seu vell vei ala font, conta Anglada, «baixant uns quants graons, vam veu-
re el doll fresquissim de I’aigua que Mossén Cinto va transformar en la nos-
tra Castalia, la font de Delfos que déna el do de la poesia». Les iniciacions
dels antics sén mites, contalles. No basta el simbol. I aixi s’esdevé que el vell,
que es pensa que és Verdaguer, en la font, on comenca el doll de la veu, del
cant —tots dos hi reciten Verdaguer—, regala a la noieta de dotze anys que
anys a venir ens contara la historia, una flauta, després d’haver recitat Verda-
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guer a duo 1 després que ella hagi confessat: «<També n’escric, de versos»; i una
flauta que és ben especial, perqué «em crema les mans», diu el vell, i perque,
com explica ella, era «una mena de petita flauta doble, que es veia feta seva,
enginyosament, amb dues canyes».

Alguna cosa significa, en els mites d’iniciaci6 poetica, el do del cant, i sol
ser un instrument musical, com ara la lira, des del vell Arquiloc. La solen do-
nar les muses o algunes de les dones que poblen els indrets amens prop de I’ai-
gua, a les contalles de la literatura classica dels antics grecs 1 romans. Detalls
genealogics o d’altra mena solen posar en relacid el nou poeta, la iniciacié del
qual se’ns conta, amb un antecessor poeta, amb un model illustre. Aqui tenim
Verdaguer, ja ho sabem, perd també un mite, i en el mite, un personatge que
rep la flauta, Marsias.

Trobo del cas que sigui Lluis Campdelacreu qui conti la llegenda de Mar-
sias 1 ens porti, ell, fins a Verdaguer 1 Anglada:

Marsias era un habitant dels boscos que va gosar desafiar el déu grec de
la musica i de la poesia, dient-li que ell tocava més bé. El mite diu que la di-
vinitat va acceptar el repte i, naturalment, com que era el més poderés, va
ser declarat guanyador. Aleshores es va venjar del pobre Marsias lligant-lo
en una cova i arrencant-li la pell de viu en viu, a tires, mentre totes les nim-
fes dels voltants ploraven; de la cova va néixer una font i un riu. Perd
aquesta llegenda és mentidera i falsa en un punt, i jo ’he descobert. Com
vols que un déu grec, que no podia morir ni n’era conscient, i que tampoc
no sabia que cosa era el dolor, toqués millor que Marsias, ni que un home?
Es impossible. Tu ara ets pet1ta ino ho pots entendre, pero algun dia ho en-
tendras i et recordaras d’aix0 que et dic. Pero Marsias va ser sacrificat, prop
d’una font com aquesta, i en canvi el déu va quedar vencedor... Els qui li
van donar la rad, no en tinguis cap dubte, eren, com sempre, llagoters dels
poderosos, com ara en tenim tants: els botiflers que surten com els bolets
després de la pluja. Pobre Marsias! Jo he tingut la seva flauta, veus?... I tam-
bé m’han llevat la pell a tires, tots ells... perseguidors alts i poderosos, que
tenen totes les influencies, sobretot la de I’or. Perd a tu, criatura innocent,
no et faran mal, per a tu I flauta no sera perillosa; a mi em crema com un
foc. La vols?

En resulta amb claredat que Marsias, amb qui Campdelacreu s’identifica,
representa per la puresa dels llocs on viu, per la companyia de les nimfes i per
I'aigua, la llengua, el cant de Verdaguer, les seves clares paraules, i pel seu lent
martiri, el calvari final del poeta, enfrontat als poderosos com el pobre Camp-
delacreu s’enfronta als vencedors que li tancaren ’escola. Amb la flauta, An-
glada rep tot Pensenyament de la llegenda.

I aixi va assumir 'impuls de I’escriptura, com un retorn a les clares parau-
les de Verdaguer com un conjur per fer fora les boires de la infantesa, la per-
secuci6 i ’opressi6 dels vencedors, partint d’aquell jardi, de les fonts del po-
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eta; recuperant «la claror mai no apagada, mai no ben esmortuida, a penes col-
gada uns anys molt llargs amb la cendra venjativa de I’oblit que els vencedors
volien imposar arreu». La colgada claror del meu titol, una «flama profunda»,
continua —i torno a deixar que parli ella per acabar amagat jo darrere de les
seves paraules—, «que, si de vegades encegava Lluis Campdelacreu amb la
seva llum excessiva, I’havia a]udat a sobreviure amb dignitat. Flama germana
de la saba dels roures, de la cangé de les fonts, de les pedres daurades sota les
veus de bronze —foc que revifava el seu cor de vell i comengava d’encendre’s
per les venes alegres d’un infant».

CARLES MIRALLES
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EDUCACIO I CIUTADANIA INTERCULTURAL:
EL PAPER DE LA SOCIETAT

El procés de mundialitzacid, tal com evoluciona actualment, déna lloc a
una societat caracteritzada per una creixent diversitat cultural i al mateix
temps per una considerable desresponsabilitzacié dels ciutadans respecte dels
afers collectius. Els dos aspectes d’aquesta tendéncia es manifesten d’una ma-
nera especialment clara a les Illes Balears, on la diversificacié cultural avanga
rapidament i I’economia turistica propicia una societat d’oci que no facilita la
responsabilitat civica de tots els seus membres.

Partint de la realitat de les Illes Balears,' aquest text vol proposar una refle-
xi6 extensiva al conjunt dels territoris de llengua catalana i a gran part de les so-
cietats del nostre entorn: si volem construir una societat intercultural equitati-
va, cohesionada i responsable, ens cal difondre un nou concepte de ciutadania
democratica intercultural. En aquest objectiu, és cert que el sistema educatiu hi
té un paper de primer ordre, perd cal que s’hi impliqui tota la societat, si volem
tenir exit en ’'empresa. L’ensenyament tot sol dificilment podria sortir-ne airés.

MUNDIALITZACIO I MULTICULTURALITAT

Hi ha diversos factors en el procés de mundialitzacié que contribueixen
a fer cada vegada més present la multiculturalitat en la nostra societat. En
primer lloc, el creixement dels intercanvis comercials, culturals 1 mediatics,

1. Al llarg dels darrers anys, arran de la meva collaboracié amb els programes de politica
lingtiistica del Govern del Pacte de Progrés (1999-2003), he entrevist la necessitat d’analitzar la
viabilitat d’una politica intercultural de gran abast, de la qual m’he ocupat més detingudament
al’obra Una politica intercultural per a les Balears?: Informe per al debat (2002), Palma, Espai
de Formacié Cultural.
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propiciats per les tecnologies de la informaci6 i la comunicacié, que donen
lloc a Panomenat ciberespai. En segon lloc, la mundialitzacié de 'economia,
que origina desplacaments massius de poblacié: migracions d’abast inter-
continental, freqiients viatges de caracter professwnal 1 d’estudis, Vlatges tu-
ristics a gran escala... La mateixa organitzacié dels espais pohtlcs 1 econdmics
reflecteix aquestes interrelacions creixents, amb I’aparicié de nous marcs su-
pranacionals, com la Unié Europea, I’Acord Nord-america de Lliure Co-
merg, I’ Orgamtzacm Mundial del Comerg, etc. Cal remarcar que aquest és
un context en que les cultures més petites es veuen progresswament afebli-
des davant de I’hegemonia uniformadora de les grans poténcies culturals,
malgrat les veus que defensen un ordre mundial equitatiu i respectués amb
la diversitat cultural, basat en un tractament especific dels intercanvis cultu-
rals en el nou mercat mundial.?

EL caAs DE LES BALEARS

A les Illes Balears, 'impacte de la multiculturalitat és espectacular. Com
hem dit, es tracta d’una destinacié turistica de primer ordre, amb més de dot-
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Ficura 1. Evolucié de la poblacié de les Balears entre 1950 1 2002 (Institut Balear
d’Estadistica).

2. En seria un exemple la mateixa Declaracié Universal sobre la Diversitat Cultural,
adoptada per la UNESCO el novembre del 2001. Podeu consultarla a http://www.unesco.org/
culture/pluralism/diversity/html_eng/decl_en.shtml (gener de 2004).
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ze milions d’estades a 'any, gairebé totes de persones de procedéncia cultural
exogena. A més, el creixement demografic induit pel rapld desplegament de
’economia turistica ha comportat que la poblacié s’hagi més que duplicat en
mig segle: dels 420.000 habitants de 1950, s’ha passat a més de 900.000 el 2002
(vegeu la figura 1), i els darrers anys s’observa una important acceleracié de
’arribada de poblacié estrangera.

La poblacid, per tant, es diversifica rapidament i augmenten els contin-
gents de poblacié nascuda en altres comunitats de I’Estat espanyol o d’origen
estranger —entre la qual es pot diferenciar entre la ma d’obra immigrada,
normalment extracomunitria (hi predominen els magrebins i els sud-ameri-
cans), i els professionals i els residents estrangers, primordialment proce-
dents de la UE. La figura 2 ens mostra ’evoluci6 d’aquestes tendeéncies du-
rant els darrers anys.
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FiGura 2. Evolucié recent de la poblacié de les Balears segons ’origen.

Pel que fa a I'origen continental dels nous ciutadans, la figura 3 mos-
tra la importancia creixent de la poblacié procedent d’Africa i d’America
del Sud.

Els efectes d’aquest gran canvi demografic sobre la distribucié dels conei-
xements lingtiistics s’ha fet evident en els resultats del darrer cens de poblacié
(figura 4): encara que el 63 % de la poblacié sap parlar el catala, un 37 % no
el parlaiun 10 % ni tan sols entén.
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Ficura 4. Coneixements de catald a les Balears (cens de 2001).

ALTRES EFECTES SOCIOCULTURALS DEL MODEL ACTUAL DE MUNDIALITZACIO

D’altra banda, com déiem al comencament, I’actual model mercantilista
de mundialitzacié té efectes importants sobre les mentalitats i els comporta-
ments predominants en la nostra societat. Intentarem resumir-ho en poques
paraules, amb el risc que comporta tota simplificacié. El temps lliure tendeix
a ser ocupat per sistemes comercials d’entreteniment, molt més individualit-
zats 1 passius que altres formes tradicionals de lleure collectiu, de manera que
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es debiliten els vincles socials.” L’autoritat politica 1 administrativa perd legi-
timitat davant del poder economic i militar: el recurs a la forca és percebut
com una manera efica¢ de resoldre els conflictes, en detriment dels procedi-
ments democratics de gestié de la dlscrepanc1a Els sistemes democratics
viuen una crisi de representacié i de participaci6 que es tradueix en la indi-
ferencia social davant dels afers publics d’interes general 1 en ’augment de la
violéncia antisocial.

Es tracta de transformacions no exclusives de les Balears, que fan que la
despreocupacié esdevingui encara més preocupant. La inhibicié politica que
es reflecteix en ’abstenci6 i la manca de participaci6 contrasta amb I’exigen-
cia de més 1 millors serveis pablics. La manca d’identificacié amb les institu-
cions arriba al rebuig indiscriminat («Tots els politics sén iguals!») 1 a "aparicié
de grups o moviments antisistema. Les conductes antisocials i la destruccié de
I’entorn natural i ciutada sén motius d’inquietud. Hi ha la possibilitat que
arribin a sumar-se les tensions originades per les desigualtats socials amb les
diferencies culturals 1 que es produeixin enfrontaments en qué les relacions
interculturals quedin greument deteriorades. I val a dir que la sensibilitat
que havia mostrat per aquestes qiiestions el Govern del Pacte de Progrés ha
desaparegut amb el canvi politic del 2003 i el retorn al poder del Partit Po-
pular.

Dos MOTIUS DE REFLEXIO EN LA SOCIETAT CONTEMPORANIA

La dificultat d’organitzar la convivencia intercultural 1 la despreocupacié
general envers les responsabilitats civiques s6n dos motius de reflexié en
bona part de les societats occidentals contemporanies, encara que ara ens fi-
xem especialment en la situaci6 de les Balears. Al mateix temps, sén dues
questions interrelacionades, i convé abordar-les conjuntament, i no per sepa-
rat. La societat tendeix a creure que la resolucié d’aquestes problematiques
correspon sobretot al sistema educatiu, a ’escola. I és cert que 'ensenyament
hi té un paper molt important, perd no ho és menys el fet que I’escola no té la
capacitat de resoldre aquestes dificultats per si sola, 1 que la societat no se’n
pot desentendre.

L’educacié per a la convivencia intercultural entorn de la llengua i la cul-
tura propies i ’educacié per a una ciutadania democratica, responsable amb
I’entorn 1 solidaria amb tot el mén, sén sens dubte dues dimensions educati-
ves inseparables. Ben mirat, la primera no és més que una part especifica de la
segona. No podem oblidar que la societat i 'ensenyament comparteixen el

3. Jeremy Rifkin analitza entre altres aquesta transformaci6 al llibre La era del acceso (2000),
Barcelona, Paidés.
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mateix objectiu: construir una societat democratica i pluralista, oberta al pro-
grés 1 al mon sencer a partir de la propia identitat —una societat en qué tot-
hom arribi a congixer bé les dues llengiies oficials, i el catala, com a llengua
propia, esdevingui la llengua comuna d’ds public. L’educacié ciutadana im-
plica un compromis general amb el marc juridic democratic de la nostra co-
munitat i amb els objectius collectius que s’ha donat.

La finalitat de ’educacié ciutadana és formar ciutadans critics, lliures 1
responsables, que coneguin com es gestiona I'interés general 1 puguin inter-
venir democraticament en la definicié dels projectes collectius. Aquesta és
una dimensié indispensable de ’educacié. Com ha subratllat Dominique
Schnapper,* I’educaci6 és I’eix del projecte democratic i ’escola ha de donar a
tots les capacitats necessaries per a participar realment en la vida publica.
L’escola és sense cap mena de dubte la institucié de la ciutadania per excellen-
cia 1 té la doble missi6 de transmetre els elements culturals compartits 1 de
formar un espai de participaci6 a imatge de la societat politica.

L’educacid ciutadana és indispensable per a contrarestar les consignes
d’individualisme competitiu que transmet la logica del mercat. No és cert,
com afirma la ideologia liberalista, que la simple suma dels interessos indivi-
duals reflectida en el Govern de la majoria avanci cap al bé comt. No es pot
fer un pais que valgui la pena amb ciutadans irresponsables o desentesos de
I'interes general, i per a exigir els drets individuals també cal assumir les pro-
pies responsabilitats. Com ha dit Will Kymlicka,’ la societat actual necessita
reforcar quatre «virtuts civiques» principals:

— una participacié critica en el procés politic, si es vol una democracia
solida;

— un sentit de justicia i de respecte pels drets dels altres que, més enlla de
no ser injustos, ens impulsi a perseguir la injusticia;

— un sentit de solidaritat i lleialtat que ens porti a 1mpl1car nos en els
projectes collectius ia compartir per a construir una societat més justa;

— un sentit compartit de pertinenga que es reflecteixi en la civilitat i la
tolerancia activa —un tracte deferent amb els altres, sense prejudicis: la corte-
sia que no combat la desigualtat és més aviat hlpocre51a

Es dubtés, pero, que lescola tingui capacitat de donar prou forga a
aquests valors, si no hi ha una implicacié general de la societat en la seva con-
secucid. Que fan les families, els grups d’amics, 'entorn del barri o del poble,
1 el teixit associatiu, per aquests objectius? Quins referents i quins valors es
difonen i es promouen des de la publicitat i els mitjans de comunicaci6é? Po-
dem imaginar una escola responsable en el marc d’una societat irresponsable?

4. D. ScHNAPPER (2003), Que és la ciutadania?, Barcelona, La Campana.
5. W. KymLicka (2001), Educacion para la cindadania, a F. CoLom GONZzALEZ (ed.), El es-
pejo, el mosaico y el crisol: Modelos politicos para el multiculturalismo, Méxic, Anthropos.
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Es cert que I’escola —el sistema educatiu— té unes responsabilitats so-
cials ineludibles, com a primera institucié socialitzadora. Perd seria inadmis-
sible que la societat es desentengués de la seva responsabilitat educativa i pre-
tengués transferir-la en exclusiva al sistema educatiu. Potser ha arribat ’hora
que el sistema educatiu en bloc —primari, secundari i superior— reclami una
implicacié més clara i responsable per part de la societat en ’educaci6 ciuta-
dana intercultural.

Massa sovint la societat delega tota la responsabilitat en les institucions,
tant en I’ensenyament ptblic com en ’acolliment de la immigracid, que sem-
bla tasca exclusiva dels sistemes assistencials. Seguint aquesta cadena, les fa-
milies deleguen en I’escola, ’escola delega en els ensenyants i els ensenyants
deleguen en els professors especialistes (de llengua, d’etica...) com a tnics res-
ponsables de I’educacié ciutadana intercultural.

La dinamica ha de ser exactament la inversa: cal que es produeixi una ca-
dena de creixent responsabilitzacié per part de tots els ensenyants, del con-
junt del centre educatiu, de les families i les associacions de pares i mares, de
la comunitat local de Pentorn escolar i del conjunt de la societat, si volem arri-
bar a construir una auteéntica ciutadania intercultural.

CAP A UN NOU MODEL DE PLURALISME I DE CIUTADANIA

En el pensament politic internacional s’ha iniciat des dels anys noranta un
interessant debat sobre el nou model de pluralisme cultural necessari per al
nou ordre mundial i per a cadascuna de les nostres societats, cada vegada més
multiculturals.” Els trets fonamentals d’aquest nou concepte de pluralisme i
de ciutadania ja sén clarament perceptibles 1 val la pena recordar-los, ni que
sigui breument:

— Interculturalitar. La nocié neutra de diversitat cultural o multicultura-
litat no reflecteix satisfactdoriament el compromis d’intensa relacié reciproca
que ha de presidir una societat multicultural cohesionada. La multiculturalitat
—o el multiculturalisme— no es pot entendre com una simple juxtaposicié de
collectivitats culturalment diferenciades, pero aillades reciprocament les unes
de les altres, si no és amb un enorme risc de fractura social i de propensié al con-
flicte. De manera inversa, el mite del «mestissatge» sovint oculta un aiguabar-
reig indiscriminat en que les cultures majoritaries poden acabar absorbint les
petites cultures autdctones, 1 esdevenir aixi sindnim de dissolucié i assimilacid.

— Sostenibilitar. Igual que en Iecologia de les especies naturals, la conti-
nuitat de cada cultura exigeix un entorn sostenible. EI marc de convivencia
intercultural ha de garantir que les transformacions que es produiran en la

6. Me n’he ocupat amb més deteniment a ’obra citada a la nota 1.
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cultura receptora no posaran en qiiesti6 la seva pervivencia. La cultura autoc-
tona es veura enriquida i transformada amb les altres aportacions, perd ha de
ser assumida com a matriu de la futura societat.

— Una idea oberta de ciutadania. Ens cal replantejar el concepte de
pertinenga a la nostra comunitat, per a fer-lo prou integrador perque tots
els nous ciutadans es puguin identificar amb un ‘nosaltres’ collectiu sense ex-
clusions. Aquest vincle comd de ciutadania igualitaria, de pertinenga a un
collectiu de ciutadans subjectes dels mateixos drets 1 responsabilitats, és el
punt de partida d’una identificacié gradual amb la societat receptora, que pas-
si per I'assumpcid instrumental d’uns referents lingiiistics i culturals compar-
tits i pugui culminar amb la lliure incorporaci6 a una nova identitat cultural.

— Acomodacié raonable dels espais piiblics a la diversitat. A més de res-
pectar en ’ambit privat i en la relaci6 social que es faci una manifestacié vi-
sible de les cultures dels nous ciutadans, cal seguir un procés raonable d’a-
daptacio d’ alguns dels espais publics a les pautes culturals dels grups més
rellevants. En sén exemples ’adopcié d’opcions alimentaries en els menja-
dors escolars o la disponibilitat de mediadors interculturals en determinats
serveis d’assisténcia sanitaria. Evidentment, cap d’aquestes mesures no pot
conculcar els drets humans universals —com la igualtat de genere, per posar
un cas.

— Integracié de dos processos reciprocs de reconeixement. L’aspiracié de
reconeixement dels nous collectius immigrats i les nostres demandes de reco-
neixement igualitari del pluralisme lingiiistic, cultural i nacional en el marc es-
tatal o europeu no poden ser enteses com a processos diferents, 1 molt menys
com a processos divergents. La societat receptora i els nous ciutadans poden
treballar junts més eficagment per un nou marc de pluralisme basat en el re-
coneixement reciproc.

LES CONDICIONS DE L’ENTESA INTERCULTURAL

La viabilitat d’una politica intercultural a gran escala depen principalment
de les condicions politiques i financeres en que s’ha de dur a terme. En un es-
tat culturalment compost com el Regne d’Espanya, dotat de poders autono-
mics subestatals que poden exercir les politiques d’i 1mm1grac10 d’una manera
més propera i ajustada a les necessitats dels ciutadans, és una tremenda con-
tradicci6 que les politiques d’immigraci6 estiguin radicalment centralitzades
en els organismes estatals i no admetin una distribucié complementaria de les
competencies, com succeeix per exemple entre els governs del Quebec i el
Canada. Cal insistir enérgicament en la necessitat d’un régim de corresponsa-
bilitat en aquestes materies, a partir del qual les nostres institucions d’auto-
govern puguin definir politiques propies.
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Com ha fet veure també Will Kymlicka en un altre dels seus licids tre-
balls,” cal que les minories nacionals puguin disposar de facultats suficients
per a garantir I’exit dels processos d’integracié a la cultura autoctona, ja que
altrament "'amenaca de dissolucié de la propia cultura pot donar lloc a ten-
sions amb els collectius immigrats. Les minories nacionals necessiten, per a
poder practicar una politica oberta d’acolliment de la i 1mm1grac1o unes fa-
cultats d’integracié similars a les cultures d’estat. D’aqui la importancia de
veure respectades les nostres competencies en camps tan decisius per a la
transmissio cultural com I’educacid, les industries culturals o els mitjans de
comunicacio.

Naturalment, les facultats politiques han d’anar acompanyades dels cor-
responents mitjans financers, proporcionats a les necessitats de cada territo-
ri. Es injust 1 absurd que amb una distribucié desigual de les taxes d’i 1mm1gra—
ci6, els recursos disponibles territorialment per part dels poders autonomics
i locals no estiguin proporcionalment repartits. La tan famosa solidaritat in-
terterritorial en la redistribucié dels 1 impostos no pot ser un cami d’una sola
direccié: la taxa d’immigraci6 de les Balears és aprox1madament el triple de
Pestatal, 1 aix0 s’ha de traduir en una aportacié proporcional de mitjans al
nostre territori perque s’hi puguin desenvolupar les accions adequades d’aco-
lliment i d’integracid.

Remarquem, a més, que aquesta demanda de competencies politiques i de
recursos financers per a poder desplegar una politica intercultural a gran es-
cala resulta necessaria tant des del punt de vista de la societat receptora com
des de I’optica dels collectius immigrats. Uns 1 altres serien els beneficiaris
d’un marc politic i financer més descentralitzat i proporcionat. Uns i altres te-
nen interés en aquesta ampliaci6 de I’autogovern. Aquest podria ser, doncs, el
primer gran objectiu compartit pels nous ciutadans i la societat receptora.

Malauradament, la mentalitat politica dominant a I’Estat dificulta enor-
mement aquesta evolucié. Un punt critic de 'educacié ciutadana democrati-
ca a ’Estat espanyol és que ningt (almenys que jo sapiga) no treballa per
construir un concepte integrador —no coactiu— de ciutadania i nacionalitat.
Sembla impossible que es pugui arribar a entendre que una ciutadania espa-
nyola compartida pot ser perfectament compatible amb diverses nacionalitats
o identificacions nacionals.

Afirmar que a Espanya no hi ha ni hi pot haver més que una nacid, quan fa
vint-i-cinc anys que a Catalunya i el Pais Basc les majories que hi governen, ele-
gides democraticament, afirmen tenir una nacionalitat diferenciada, és obsti-
nar-se a negar la realitat. I la conseqiiencia, com sabem prou bé, és una perdua
brutal d’energies entre els que intenten imposar la nacié tinica —i es creuen

7. W. KymLICKA (2001), «Minority nationalism and immigrant integration», dins del seu
llibre Politics in the vernacular, Oxford, Oxford University Press.
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amb dret de decidir quina és la nacionalitat dels altres— i els que volen mante-
nir i veure respectada igualitiriament la seva identitat nacional especifica.

Si hi pot haver ciutadans suissos o canadencs d’identitat cultural francesa, si
hi pot haver ciutadans europeus de nacionalitat espanyola (sense que per aixo
siguin suspectes de deslleialtat), per que els ciutadans espanyols que volen man-
tenir una nacionalitat catalana o basca s6n denigrats 1 fins i tot criminalitzats?
La forca de la unitat en un estat plurinacional democratic hauria de basar-se en
el reconeixement de la diversitat, 1 no en la imposicié de la unanimitat.

L’educacié ciutadana en un estat plurinacional hauria de promoure la
compatibilitat entre les identitats nacionals i culturals diverses i la ciutadania
politica comuna (basada en factors compartits d’historia i civilitzacid). Aquest
seria, aplicat al nostre context, el sentit del patriotisme constitucional que pro-
pugnava Jiirgen Habermas per a Europa. A Espanya, la idea s’ha tergiversat
fins a tal punt que només sén considerats patriotes els que interpreten la cons-
titucié exactament igual que el partit que governa. I'oposicié politica no sem-
bla que tingui en aquest punt unes idees gaire diferents.

CAP A UN GRAN ACORD INTERCULTURAL EXPLICIT I RECIPROC

Malgrat tot, en la meva opinid, a les Balears —i potser en el conjunt dels ter-
ritoris de llengua catalana— caldria promoure una convocatoria publica a gran
escala per a iniciar un didleg intercultural capag de garantir la cohesi6 social.

La iniciativa correspon probablement als poders publics, que també en
aquest punt tenen la responsabilitat de ser referents exemplars per al conjunt
de la societat. Pero la implicacié ha d’anar molt més enlla dels ambits institu-
cionals.

En primer lloc, es tracta d’un procés en que el Govern i ’oposicié no po-
den fer partidisme, siné que han de fer-ne una giiestié d’estat regida amb el
maxim consens. Aixi s’ha fet en tots els paisos —com el Canada o Australia—
en que hi ha una politica multicultural minimament satisfactoria. D’altra ban-
da, s’hi han d’implicar concertadament totes les administracions —estatal,
autonodmica i local—1 totes les seves arees sectorials (no sols, com és habitual,
els departaments educatius i de benestar social).

Pero la cohesié social i la consecucié d’una societat intercultural ben arti-
culada només s’aconseguiran amb la implicaci6 de tota la societat. El sistema
educatiu hi té un paper importantissim, potser central, perd els mitjans de co-
municacid, el moén associatiu, les organitzacions empresarials 1 sindicals, etc.,
hi tenen cadascun una part important de responsabilitat.

Els termes d’aquest acord explicit de convivéncia intercultural podrien
ser, en sintesi, els seglients:
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— La societat receptora adquireix el compromis de prosseguir amb I’a-
dequacid a la diversitat cultural:

* Garantir als nouvinguts una ciutadania politica igualitaria i social-
ment justa, que lluiti decididament contra les desigualtats i marginacions, i as-
seguri el dret a congixer la llengua catalana.

® Promoure el reconeixement i el coneixement de la llengua oficial de
’Estat i dels idiomes rellevants per a les relacions internes 1 internacionals.

® Avangar en I"acomodaci6 raonable dels serveis 1 espais publics a la
diversitat cultural.

® Impulsar programes de relacié intercultural que facilitin la cohesié
1 la identificacié entre tots els ciutadans.

— Els nous ciutadans assumeixen un compromis explicit amb el marc
democratic, cultural i lingtiistic de la societat receptora:

* Reconeixer els principis juridics i les institucions democratiques
d’autogovern en que es plasma la personalitat politica i cultural de la socie-
tat receptora.

* Assumir que han d’adquirir —de manera gradual i raonable, pero
1nequ1voca— uns coneixements instrumentals suficients de la realitat cultural
del pais i de la llengua catalana, sens perjudici del manteniment i el cultiu de
les llengiies i cultures d’origen.

e Implicar-se activament en el dialeg intercultural i en la construccié
d’una societat pluralista, respectuosa amb la diversitat i compromesa amb el
futur del catala com a llengua comuna d’as public.

L’ENSENYAMENT: UN MARC EFICAC PER A CONSTRUIR
LA CIUTADANIA INTERCULTURAL

Les politiques interculturals que cal desplegar a partir d’un acord d’a-
quest tipus afecten, com apuntavem, tots els ambits sectorials d’actuacié dels
poders ptblics, 1 en tots cal promoure-hi la implicacié activa de la societat re-
ceptora i dels nouvinguts. El mén educatiu pot ser un bon exemple i un bon
punt de partida d’aquest procés d’implicacié de tota la societat en la cons-
trucci6 de la nova ciutadania intercultural.

La comunitat educativa —ho hem vist en les mateixes experiencies que
s’han presentat en aquestes jornades— pot esdevenir el primer exercici de
convivencia democratica en la diversitat, més enlla d’un simple marc d’acolli-
ment dels nouvinguts. En els centres educatius 1 el seu entorn s’hi pot tenir
una experiencia real i fondament significativa del doble procés d’adaptacié
entre la societat receptora, que acull la diversitat, i els nous ciutadans, que as-
sumeixen el nou marc politic i cultural en queé viuen. I aquests processos es
manifesten en la comunitat educativa en diversos ambits i dimensions: en els
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criteris lingtistics 1 pedagogics, en I’organitzacié del centre 1 en les relacions
amb el seu entorn. L’educacié intercultural implica tothom, i va molt més en-
11a de I’acolliment (lingtiistic) dels nouvinguts, que podria ser entés com una
responsabilitat unilateral dels que arriben.

Aixi, la igualtat d’oportunitats comporta no tan sols I'accés de tothom a
P’educacid, sind també acollir cadascd amb la seva identitat, desenvolupar
'autoestima personal i promoure el respecte dels altres. La mateixa formacid
lingtifstica, més enlla del seu caracter instrumental, com a base i fonament de
tots els aprenentatges, ha de ser entesa com a factor de cohesié social. Es im-
portant que la llengua s’aprengui amb un enfocament funcional, comunicatiu,
que desvetlli I'interes per la llengua i en faciliti I'ts, perque aixi es fa possible
la relacié i la identificacié amb la societat receptora. Sembla especialment
efectiu, en aquest sentit, per a facilitar la relaci6 fluida entre tots els estu-
diants, que cada nouvingut tingui assignat un company entre els «veterans»
del grup, que eviti que es trobi desconnectat de ’activitat docent o quedi ai-
llat en les hores de lleure.

I més enlla dels ensenyants de llengua, ’educacié intercultural implica els
professors de totes les materies. Aixi, per exemple:

— Lahistoria ha de ser reelaborada per a donar compte d’un passat collec-
tiu inclusiu, obert a un futur compartit per tots els ciutadans.

— L’estudi de la societat contemporania és una ocasié excellent per a do-
nar a coneixer les causes 1 dimensions dels moviments demografics, que sén a
’origen de la convivencia intercultural.

— Els cursos d’art 1 musica ens permeten aproximar-nos a totes les civi-
litzacions.

— Les materies cientifiques, igual que les humanistiques, permeten sub-
ratllar aportacid de totes les civilitzacions a la humanitat.

Tots els curriculums mereixen una adaptacié a la diversitat étnica, cultu-
ral, lmgulstlca i religiosa. I no seria mala idea, en la mesura que ho permeti
I'organitzacié dels ensenyaments, que s’oferissin cursos d’iniciacio a la diver-
sitat cultural, construits participativament entre tots, per a descobrir i valorar
totes les cultures presents en I’entorn.

La mateixa organitzaci6 del centre ha de reflectir aquesta inclusivitat. L’e-
ducacié intercultural implica gestionar la diversitat amb una acomodacié ra-
onable de tots els serveis i activitats: menjador, normes de vestir i de com-
portament, festes... El conjunt del personal haura de desenvolupar la seva
capacitat de negociaci 1 resolucié de conflictes —amb un clar discerniment
d’alld que és irrenunciable (igualtat de genere, dignitat i drets humans...). Els
organismes escolars hauran d’exercitar nous sistemes de presa de decisions en
un context de pluralisme cultural. I en la mateixa imatge externa i la vida del
centre caldra donar una preséncia visible (amb una representacié ponderada)
a la diversitat cultural. En totes aquestes actuacions, els centres educatius han
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de trobar el suport efectiu 1 inequivoc de I’ Administraci6 educativa, que ha de
facilitar els processos de formacié i d’adaptacié organitzativa i curricular,
amb mitjans 1 recursos proporcionats a les necessitats. Un punt important
d’aquesta gesti6 de la diversitat des dels organismes pblics responsables con-
sisteix a orgamtzar ’accés equitatiu als centres publics i concertats, evitant la
segregacio: a Vic mateix hi ha bons exemples d’aquesta distribucié6 equilibra-
da de la poblacié escolar. I les administracions poden actuar també per a
construir un entorn social favorable a ’educacié intercultural, promovent es-
pais d’intercanvi i participacié oberts als sectors migrants, facilitant I’articu-
laci6 del mon educatiu amb altres politiques interculturals de la mateixa Ad-
ministracid, sensibilitzant la societat 1 articulant ’accié concertada de totes
les administracions.

LA IMPLICACIO DE L’ENTORN EN L’EDUCACIO CIUTADANA INTERCULTURAL

Aquesta implicacié de ’entorn és precisament el punt primordial que, per
acabar, voliem destacar en el nostre text: el centre educatiu pot ser el ferment
1 el punt de partida de la imprescindible implicaci6 de tota la societat en la
construccié d’una relacié intercultural satistactoria.

Les mateixes activitats paraescolars constitueixen un ambit excellent de
convivencia intercultural 1 aprenentatge lingliistic, per mitja d’activitats in-
tensives en comunicacid 1 interrelacié, com sén els tallers de teatre, premsa,
radlo, video o cangd; les exp051c1ons, els j jocs, les excursions... Es tracta, a
més, d’ocasions clarament propicies per als intercanvis, agermanaments o
projectes compartits amb altres centres (ara molt més facils gracies a les noves
tecnologies). I encara més: son ambits en que és bastant viable promoure la
implicacié de tota la comunitat escolar, tant amb els familiars 1 amics dels es-
tudiants de nova incorporaci6, com amb els de la societat receptora, que aixi
s’han de veure naturalment situats en un context de coneixement i reconeixe-
ment reciproc.

La sensibilitzacié i la implicacié conjunta de les families autdctones i
migrants pot ser un dels objectius de les associacions de mares i pares, que
probablement necessitaran suport i orientacié en aquesta tasca delicada. La
part1c1pac1o en les activitats, les reunions i els organs del centre s6n una expe-
riencia exigent de coeducacid, d’avaluacié conjunta i en definitiva, de con-
vivencia intercultural. I les ocasions informals de relacié amistosa i reconei-
xement reciproc —actes festius, gastronomia, jocs, esports..— han donat
bons resultats en I’establiment de relacions entre uns i altres: el programa
«Vivim plegats», per exemple, ha representat a les Balears un intercanvi de re-
ferencies interculturals sobre totes les formes de vida dels paisos d’origen i de
la societat receptora que ha creat autentics ponts d’intercomprensio.
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I encara més enlla de la comunitat escolar en el sentit més ampli, és tot
Ientorn social del barri o de la poblacié, que s’ha de sentir interpellat i com-
promes en aquestes activitats interculturals. El centre constitueix sovint un
equipament cultural utilitzat per tota la comunitat local. La concertacié amb
les associacions 1 amb les entitats pubhques permet organitzar-hi activitats
culturals, esportives o de lleure en que participin amplies capes de la societat.
Si les autoritats locals sén sensibles a aquestes necessitats, no els ha de ser gai-
re dificil orientar la seva funcié d’animaci6 cultural de manera que sigui ente-
sa com un marc idoni per a la relaci6 intercultural i la implicacié ciutadana. I
els mitjans de comunicacié locals poden contribuir —tenen la responsabilitat
de fer-ho— a la comprensié intercultural i la identificacié dels nouvinguts
amb la llengua i la cultura propies de la societat receptora.

El centre educatiu sera aixi el focus que reclami i activi la implicacié ge-
neral de la societat, sense la qual és dificil arribar a una cohesié intercultural
satisfactoria. Com deiem des del comengament, ’escola tota sola no podria
compensar la despreocupacié dels altres agents socialitzadors (familia, mit-
jans de comunicacid, publicitat, organitzacions de treball i de lleure) i menys
encara la difusié de models antieducatius. I de manera semblant, en el conjunt
de la societat, cal anar molt més enlla de les actuacions d’acolliment de la im-
migracié, delegades exclusivament en els serveis 1 professionals dedicats espe-
cificament a aquestes funcions: ells tots sols tampoc no podran garantir la co-
hesi6 social ni la construccié d’una societat equitativa centrada en la cultura
ila llengua propies. La ciutadania intercultural reclama la participaci activa
de tota la societat. L’exemple dels centres educatius que ens acompanyen en
aquestes jornades pot fer-nos conscients a tots d’aquesta necessitat.

Istbor MARTE
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ANY VERDAGUER 2002. BALANC [ REPTE

1

Per a comengar un balan¢ de ’Any Verdaguer 2002 en unes Jornades de
la Secci6 Filologica de I'Institut d’Estudis Catalans a Vic, cap introduccié no
m’ha semblat tan apropiada com recordar els dos parlaments sobre Verda-
guer que Carles Riba adreca al ple de I'Institut en moments crucials per al pais
a la meitat del segle xx. El parlament de I'any 1945, centenari del naixement
de Jacint Verdaguer, i el de 1952, cinquantenari de la seva mort. En el primer,
el poeta de les Elegies de Bierville, que havia tornat de ’exili deixant una Eu-
ropa esclafada per la bota de Hitler 1 entrant a una Catalunya esclafada per la
bota de Franco, no cedia pas al desanim, sin6 que, després de preguntar-se so-
bre el sentit d’homenatjar el poeta nacional en moments de «dispersié» 1
«mort civil», responia que, encara que «incerts del futur i dubtosos del pas-
sat», els catalans «ens redregavem ja de la vergonya» («Centenari de Jacint
Verdaguer» parlament llegit dins la festa anyal de 'TEC, el 23 dabril de 1945,
any del centenari de la na1xenga de Jacint Verdaguer).

El segon parlament és de 1952, quan els catalans resistien al regim de
Franco, consolidat pel suport nord-america, sense que renunciés a les politi-
ques d’extermini de la cultura catalana, 1, per a afirmar-se, no disposaven d’al-
tres armes simboliques que la commemoracié del cinquantenari de la mort
del poeta de Folgueroles. Riba, des de ’ombra, s’havia convertit en un refe-
rent de la cultura del pais i en una autoritat civil per als catalans, orfes d’insti-
tucions i de guiatge. Per aixd aquell parlament prengué un to oracular, per a
emetre un sever i licid requisitori sobre el poeta del calze 1 ’arpa, del dolmen
il’altar, del palau dels Comillas i de la capella dels Penitents, de L’Atlantida i
de la cangoneta kitsch. «Verdaguer», hi deia Riba, «ens ha llegat aquesta es-
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cissié no sols com un enigma irresoluble siné com una imatge de nosaltres
mateixos.» «Tant de bo», augurava, «dintre de mig segle unes conclusions hu-
manament satisfactories sobre aquest aspecte [“la gran sintesi del cas Verda-
guer que Catalunya es deu a ella mateixa”] facin més tranquilla una comme-
moracid, ija, pera dir-ho aixi, [facin] invisible el cadaver d’un dels homes més
representatius de la nostra terra» («<Memoria de Verdaguer, en el cinquante-
nari de la seva mort», 13 de desembre de 1952).

Evocant els parlaments de Riba en el marc de I'Institut d’Estudis Catalans
he pensat que evocariem la coratjosa historia agonica de la cultura catalana del
segle xx, escenificada en les commemoracions verdaguerianes que recorren
tot el segle, des del seu llegendari enterrament el 1902 fins a I’exultant com-
memoracié centenaria de la seva mort en I’any que li acabem de dedicar. Un
exercici retrospectiu no pas sobrer en moments com els que vivim. Totes les
clarors i totes les foscors de la nostra atzarosa existencia civil s’hi entrexoquen
fins avui mateix, quan, acomplert el mig segle que Riba es donava d’horitzo,
commemorem, més que la mort, la perdurabilitat centenaria del poeta de
L’Atlantida i ens tornem a preguntar sobre la perdurabilitat futura del que ell
ila seva obra simbolitzen, una manera al capdavall de preguntar-nos sobre la
nostra existéncia civil en la perspectiva del segle xx.

Invocar, no sols evocar, avui 1 aqui Carles Riba, és també, diria, omplir de
solemne gravetat la nostra reunié. No tant perqué em proposi d’emular Riba
—seria una petulancia 1mperdonab1e—, com perqueé ens reunim a la ciutat de
Vig, lloc major de memoria verdagueriana, i perque sento que el missatge ri-
bid conserva tot 'imprescriptible vigor pel que té de fortitud, aquella «ferme-
tat de I’anim que permet d’afrontar el perill amb coratge, de suportar I'adver-
sitat sense depressié», tal com diu el nostre diccionari. Un missatge que ens fa
sentir armats, a semblanca de Riba, amb «els grans valors de la nostra Renai-
xenga», representats en Verdaguer.

2

L’Any Verdaguer 2002, que, com és sabut, ha durat un any i1 mig, fins al
juny del present 2003, ja disposa a hores d’ara d’inventaris, llistats, catalegs,
algunes aproximacions critiques i moltes proclamacions del seu exit. Tot1 que
ha deixat una estela de satisfaccid 1 congratulacions, el balang propiament dit
esta per fer. No sols perque la maquinaria de la cultura conjuntural ja ha girat
full 1 s’aplica a altres fronts, siné perqueé no tenim els instruments adequats de
critica cultural per a fer-lo. O, en tot cas, no tenim la voluntat d’aplicar
aquests instruments a la revisi6 critica d’un any tematic, convertit en un bri-
llant esdeveniment de cultura. Inevitablement efimer i dificil d’integrar en la
programaci6 cultural ordinaria del pais.
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Disposem, en primer lloc, de la Memoria de ’Any Verdaguer 2002-2003,
dirigida per Victor Batallé i Serra, comissari de I’Any. Es un luxés volum ofi-
cial, acompanyat d’un quadern que conté I'index de totes les activitats regis-
trades a I’Oficina de ’Any Verdaguer. Val a dir que la Memoria imposa pel
nombre d’actes i productes registrats. En termes comptables, la xifra de nego-
ci ha superat les expectatives dels mateixos organitzadors. També imposa el
dlsseny, tot i que potser no calia tanta parenceria cenotafica. Una presentaci6
més situacionista hauria expressat millor 'orgull collectiu d’un poble que és
capag de dedicar més de mil dos-cents actes de culte al seu poeta, celebrats a
més de dos-cents llocs de la geografia, per oficiants de tota procedéncia, en
tota mena de formats i de litdrgies, que van de la lectura simultania de setanta
lectors, situats a setanta indrets del terme de Folgueroles, o la cantata «Oda a
Verdaguer», estrenada a Vic, fins a exposicié «Verdaguer: Un geni poetic»,
oferta a Barcelona 1 Madrid, passant per una entrevista de ficcié del poeta a la
televisi, ’assignaci6 del nom Verdaguer a un asteroide o la visita guiada de
milers d’escolars a Folgueroles i a la villa Joana de Vallvidrera. En rigor, més
que d’una Memoria, es tracta d’una recopilacié, d’un inventari, d’una relacié
d’actes de la més variada qualitat i la més asimetrica ambici6. Una llista, doncs,
indiscutiblement necessaria alhora que inevitablement insuficient, perqué no
conté cap analisi ni ofereix cap element d’avaluacié, siné que es limita a agru-
par, per afinitats i en sis grans capitols, els centenars d’actes, homenatges 1 pro-
ductes de tota mena emparats per la marca de I’Any Verdaguer 2002.

L’enunciat dels capitols déna una idea de la bigarrada munié dels pro-
ductes inventariats. Exposicions (itinerancies incloses): 140. Conferencies,
colloquis 1 recitals poetics: 499. Musica, dansa 1 teatre: 177. Excursions i ru-
tes: 116. Espectacles infantils: 188. Diversos (aplecs, inauguracié de monu-
ments, presentacions de publicacions, premis i altres): 158. Total: 1.278.

Tenim, en segon lloc, un repertori de la produccié editorial generada du-
rant ’Any Verdaguer. En total s’han inventariat un centenar de titols que van
de lerudicié més rigorosa a la divulgacié didactica, dels estudis parcials a les
biografies generals. Entre tots els titols destaquen els d’'una dotzena d’obres
que restaran com ’aportacié editorial més significativa de ’Any. Se’n pot
veure una seleccié i uns comentaris a «Les edicions de ’Any Verdaguer»
(Avui, 9 d’octubre de 2003), a les quals caldra afegir el volum I’Anuari Ver-
daguer 2002, on, en més de set-centes pagines, es publiquen les actes del V
Colloqui, «Verdaguer 1 el segle», convocat per la Societat Verdaguer i cele-
brat el novembre de ’any passat a les tres seus de més forta empremta verda-
gueriana Folgueroles, Vic 1 Barcelona. Colloqui internacional, ates que, a
més dels estudiosos de les universitats catalanes, hi participaren estudiosos
d’universitats d’Alemanya, Polonia, Italia i Txequia.

Es poden consultar, a més, dos webs, el de la Generalitat i el de la Biblio-
teca de la Universitat de Vic, amb els corresponents arxius, on s’han recollit
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els centenars de documents escrits 1 grafics generats per 'efemeride. Des d’ar-
ticles, croniques, ressenyes i columnes, que han ocupat les pagines de diaris,
setmanaris i revistes, fins a programes de radio 1 de televisié. O els enregistra-
ments discografics i videografics. Tampoc no estem, perd, davant d’un balang
estricte, sind d’un cataleg de titols sense cap avaluacid critica ni tan sols cap
referencia als tiratges o a la difusid, cosa que afecta les nombroses edicions no
venals o no distribuides pels circuits comercials. No hi ha dubte, pero, que
entre les publicacions que quedaran de I’Any Verdaguer, hi figuren en lloc
destacat alguns titols del propi Verdaguer, com En defensa propia (Tusquets),
descobert per molts lectors, o el volum de Prosa (Proa), novetat en la historia
de I’edici6 de les obres completes del poeta, destinada al gran public, o els ti-
tols L’Atlantida i Patria de la collecci6é d’obres completes d’Eumo 1 la Socie-
tat Verdaguer, en volums singulars i profusament anotats, destinada a estu-
diosos 1 public entes.

A més d’inventaris, disposem d’algunes aproximacions valoratives. Una
de particularment interessant és la de la publicaci6 La Falguera, de Folguero-
les, que recull en un nimero extraordinari d’agost de 2003 el testimoni de di-
versos organitzadors i participants del poble del poeta. Es tracta d’un punt de
vista qualificat, per tal com expressa com fou viscut ’Any Verdaguer a Fol-
gueroles, on és molt viva la memoria de les festes en homenatge a mossen
Cinto, que s’hi han celebrat any rere any al llarg del segle xx, 1 on la convo-
catoria del 2002 ha aconseguit un veritable récord de mobilitzacié i de parti-
cipacio.

També es pot llegir a ’Anuari Verdaguer 2002 (Eumo 1 Universitat de
Vic, 2003) el parlament «La claror de Verdaguer és allargada», una avaluacid
de ’Any que, d’ofici, com a president de la Societat Verdaguer, vaig adregar
als assistents del V Colloqui, amb el proposit concomitant de situar correcta-
ment la nostra societat cientifica en I’actual verdaguerisme i respondre a algu-
nes desinformacions. Hi vaig, doncs, subratllar el caracter obert, plural 1 lliu-
re de la Societat Verdaguer, de la qual s6n socis numeraris o corresponents
quaranta estudiosos de les universitats dels paisos de llengua catalana i s6n o
han estat socis d’honor els més distingits verdagueristes. Hi vaig també fer
observar el sentit de continuitat i de rigor que la Societat dona a les seves ac-
tivitats a través dels tres projectes que té en marxa: ) els colloquis (el sise esta
preconvocat per a ’any 2005), b) la revista Anuari Verdaguer ('onze volum
conté les actes del cinque colloqui) 1 ¢) la colleccié d’obres completes (cinc
volums). Finalment, hi vaig argumentar que la ra dltima de ’acollida que la
societat catalana ha donat a Verdaguer i a la seva obra durant ’any tematic cal
buscar-la en la percepci6 collectiva que els valors que el poeta representa —
cultura nacional 1 cohesié social— tornen a estar amenacats. En conclusid,
quinze anys d’activitats a favor seu han propiciat que la Societat Verdaguer
tingui una decisiva participacié de base en 'actual verdaguerisme, tant el so-
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cial i el popular, com P’erudit i el creatiu, 1 hagi esdevingut un nus de la xarxa
de la cultura contemporania a tenir en compte.

També es pot llegir I'article «De qui és I'exit de ’Any Verdaguer?», que
vaig escriure per a la cloenda de I’Any (Avui, 6 de juny de 2003), d’on es
despren la conclusi6 que I'exit de ’Any Verdaguer s’ha d’atribuir en prime-
rissim terme a Verdaguer mateix, al personatge, a I'atraccié que exerceix la
seva biografia i —com deia anteriorment— als valors que simbolitza i als
quals els catalans d’avui ens aferrem, en veure altre cop en perill no sols la
llengua ila cultura que ens identifiquen com a poble sind la cohesié social que
ens és indispensable per a perdurar.

Al costat d’aquests inventaris i d’aquestes aproximacions de signe positiu,
tenim també aproximacions als aspectes negatius de I'’Any Verdaguer. Aixi,
els collegues de la revista Els Marges, que confessen sentir-se «enverdaguerats
fins als gaudins» i «progressivament daliniats», es pregunten si «rere les valo-
racions entusiastes que les autoritats fan d’aquests sidrals [...], no hi ha molta
cortina de fum destinada a encobrir [...] els alarmants deficits que s’observen
en els indexs de consum cultural regular del pais, com ara que només quatre
de cada deu llibres venuts al Principat sén en catala [...] per no parlar, cinc
anys després de ’entrada en vigor de la segona llei del catala, sobre la seva ab-
soluta inoperativitat i la persistent reculada de la llengua del pais enfront de la
que, ves per on, Borbonius Rex dixit, mai no ha estat imposada, aqui menys que
enlloc» (Els Marges, nam. 71, 2002).

Tot i que no costa d’admetre que un any tematic es presta a servir de cor-
tina de fum a les habils mans dels responsables de les politiques culturals,
també féra bo que, a més de denunciar-ho, ens proposéssim de saber com
funciona per dins una cortina de fum d’aquesta envergadura. On, qui, amb
quins ressorts, de quins materials es fabrica el fum de ’any tematic per a
aconseguir de mistificar la realitat? La indignacié per I’excés d’«enverdague-
rament» no ens posa davant d’un balang critic siné d’una postura precritica,
la qual, per més carregada de raé que estigui, sorgeix no tant de I’analisi del
que s’ha fet amb motiu de I’efemeride, com de la dentincia del que es deixa de
fer en el dia a dia de la cultura.

Sigui com sigui, I’Any Verdaguer esta tancat, pero el balang és obert. Ens
falta una auditoria que hi detecti activitats sobreres, com la querella de les edi-
cions critiques, la picabaralla entre alguns verdagueristes, esbombada a la
premsa, o la rivalitat soterrada amb I’Any Gaudi o certes pseudomodernitats
pretesament provocatives Una altra objeccié assenyalaria la manca de trans-
paréncia en encarrecs a artistes o l’ad]udlcamo d’activitats oportunistes i diri-
glstes, com manta costosa publicacié a carrec del pressupost, ’inica justifica-
ci6 de la qual és el nom («la gallineta») del subvencionador. Una tercera
objeccid aniria per les mancances. La primera seria la poca projeccié de I’Any
a les terres de cultura catalana de fora del Principat, seguida de la manca de
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promoc10 de traduccions de les obres de Verdaguer, veritable pedra detocdela
intenci6 politicocultural que ha dirigit les aplicacions pressupostaries de I’Any
Verdaguer. O, en fi, la desidia de no celebrar amb la deguda pompa academi-
ca el cent vint-i-cinqueé aniversari de la publicaci6 de L’Atlantida, coincident
amb el centenari de la mort del seu autor. Una efemeride que mereixia entrar
per la porta gran al Salé de Cent de ’Ajuntament de Barcelona i/o a I'Institut
d’Estudis Catalans.

Son, comptat i debatut, assentaments puntuals al «deure». Tots sumats,
no desllueixen pas les grans partides de I’<haver». Per aixd —tal com vaig es-
criure en una altra ocasié— només des del rebentisme o de 'autoodi es podria
atacar en bloc una performanca cultural que per als catalans del segle xx1 ha
significat trobar-se altre cop entorn del nom 1 ’obra de Verdaguer, penyora
de duraci6 en ’avenir. Quin capital per als catalans de ’'any 2102, quan cele-
brin el segon centenari de la mort del poeta de Folgueroles!

3

Ara bé, auditoria, que, com és sabut, constitueix una eina per a conéixer
millor I’empresa, no solament assenyalaria els possibles deficits de ’exercici
de ’Any Verdaguer 2002, sin6 que hi adjuntaria, com sol fer tota auditoria,
unes recomanacions per a incrementar la investigacié i la divulgacié de la vida
i 'obra de Verdaguer, si 'empresa creu, en efecte, que és el poeta nacional de
la Catalunya contemporama Les notes de auditoria assenyalarien prioritats.
En investigacid, 1) fer accessibles tots els fons de manuscrits verdaguerians i
publicar-ne el cataleg complet, en primer lloc el de la Biblioteca de Catalu-
nya; 2) assegurar amb el degut finangament la continuitat dels projectes en
marxa: Anuari, Colloquis 1 Obres completes, <OCESV», dotant amb recursos
suficients la Fundaci6é Universitaria de Vic, que empara la Societat Verdaguer
des dela seva creacid 'any 1991 1 que el 2002 ha creat la Catedra d’Estudis Li-
teraris Jacint Verdaguer. En difusi6, 'auditoria recomanaria, 3) promoure la
traducci6 i P'edici6 dels diversos titols de Verdaguer prioritariament en cas-
tella i en angles, aixi com també la publicaci6 en aquestes llengiies de resums
biografics 1 antologies, a fi que Jacint Verdaguer flgurl als diccionaris 1 enci-
clopedies de referencia sobre les literatures del mén; 4) garantir que el siste-
ma educatiu compleixi la missi6 que té encomanada de fer llegir i estudiar les
obres dels escriptors catalans, Verdaguer entre els destacats, 1 5) potenciar els
dos llocs maxims de memoria verdagueriana, les cases museu de Folgueroles
ide Vallvidrera. Tots dos han esdevingut centres de gran afluéncia de visitants
adults 1 joves, procedents de totes les ciutats i viles de Catalunya, la qual cosa
fa indispensable potenciar ’acollida qualificada de tothom, a fi de transmetre
bé el missatge del que significa Verdaguer i la seva obra per a la nostra terra.
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Balang o auditoria a part, ’any tematic ens ha fet constatar que el poeta de
Folgueroles és un dels personatges més «populars» entre els catalans. No sa-
bem, perd, si per a les noves generacions conservara la popularitat. Tampoc
no sabem si formara part del patrimoni cultural que s’han de fer seu les po-
blacions que en els nostres dies, procedents del nord, del sud i d’ultramar,
arriben al pais. Dependra de si els qui proclamem que Verdaguer és el nostre
poeta transmetem que també pot esdevenir el de tothom que s’estableixi al
nostre pafs per a romandre-hi.

S’acostuma a dir que Catalunya devora els seus homes. Verdaguer, ja en
vida, a punt. estigué de veure’s linxat a causa de la seva rebellié contra els
poders economics i socials. En la posteritat els intents de devorar-lo amb ma-
nipulacions ideoldgiques s’han succeit durant cent anys. Des del seu editor
Francesc Matheu, qui, rebutjant la reforma de 'IEC i imposant ’ortografia
prefabrlana a P'edicié popular d’Obres completes de la «Ilustracié», transme-
té la imatge d’un Verdaguer arcaic, obsolet i premodern, fins a la temptativa
de fer-ne un poeta ideoleg al servei del nacionalcatolicisme de la postguerra de
1936-1939. Des de les propostes de reduir-lo a la poesia de barretina i de sota-
na, fins a les d’excloure’l del canon literari, establert pels aristarcs anglosaxons,
els quals, val a dir-ho, no poden llegir-ne ni una sola obra en angles. Com po-
den ser creibles les nostres proclames de tenir un gran poeta romantic, si ni tan
sols no en tenim traduides les obres perqué puguin circular pel mén?

Fa cent anys que la imatge de Verdaguer ocupa un lloc a I'imaginari dels
catalans 1 ara s’hi ha refor¢at per efecte de ’any tematic. Encara que per a certs
manipuladors hagi servit de mocador de paper d’usar 1 llencar, com ara els
serveix Dali, que al seu torn sera reemplagat per un altre nom de recanvi, Ver-
daguer no ha estat devorat. Al contrari, resisteix I’excés, la redundancia, la sa-
turacid, la manipulacié. Ni el marxandatge ni el turisme de souvenir ni la cul-
tura necrofilica dels aniversaris, ni la unanimitat acritica que s’expressa en els
titulars dels noticiaris, quan, com fa un any, deien «Tothom s’apunta a ’Any
Verdaguer» i ara diuen «Tothom s’apunta a I’Any Dali» (Avui, 7 d’octubre de
2003). Tota mitificacié porta inherent la reiteracid, la proliferacié d’activitats
comercials dominades pel kitsch. Perod si un Shakespeare o un Gaudi aguan-
ten la trivialitzacié del consumisme presumptament cultural, Verdaguer tam-
poc no hi sucumbira.

4

L’any tematic com a performanga cultural. L’artefacte cultural Any Ver-
daguer, en efecte, ha fet emergir la seva sorprenent poténcia mobilitzadora.
Com no sentir-se impressionat per la dada de mil dos-cents actes dedicats a
Verdaguer?
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No és el primer any tematic, pero és el primer que, fent duet amb I’ Any
Gaudji, s’ha percebut com un fenomen de singular efectivitat. Fins ara teniem
moltes unitats de temps i de tematica. Teniem el Dia del Llibre, les Jornades
de Cinema Fantastic, la Setmana del Teatre al Carrer. Teniem marcs tematics de
durada variable com els festivals, les fires, els mercats, els salons, els forums.
Teniem els anys tematics propiament dits, com I’Any del Disseny. Ara tenim
’any, unitat de temps, més el personatge, unitat tematica. Ha tingut tant exit,
que li ha sorgit una superaci6 d’ell mateix, el Forum 2004, una mena d’any
tematic de tots els anys tematics.

Aixi com en el mén del lleure de masses ha triomfat el parc tematic, sigui
Port Aventura sigui Disneyworld, aixi en el mén de la cultura de masses
triomfa ’any tematic. A semblanga de la UNESCO, que s’ha erigit en autori-
tat per a declarar anys tematics a escala mundial, les autoritats nacionals han
estes al propi ambit la facultat de declarar-ne i d’organitzar-ne, la qual cosa els
proporciona no sols una oportunitat de fer-se visibles en la vida cultural del
pais siné la gratificant sensacié de crear esdeveniment. Heus aqui la magia
blanca de I’any tematic, treure un esdeveniment del barret, fer historia, com-
memorar, proporcionar la illusié del «jo hi era».

Els usos actuals de I’any tematic com a esdeveniment formen part del que
algun observador de I’actualitat cultural identifica com a conductes propies de
totes les noves generacions. Una d’aquestes conductes és jugar amb els perso-
natges 1 les obres del passat. El passat, en efecte, ofereix un tresor inexhaurible
de possibilitats lﬁdiques que vol dir d’evasi6, d’entreteniment, alhora que de
simulaci6 de compromis i de risc. Si, a més, el joc té un any de duradai glra a
’entorn d’un heroi nacional, la participacié esdevenimental es fa encara més
atractiva. Les noves generacions, d’altra banda, a no sén una demarcacié d’e-
dat, tancada, com quan diem la generacié dels pares en contraposicié a la dels
f1lls, sind que les noves generacions d’avui s6n agregats socials esponjosos,
d’edats diverses, interclassistes i intergenerics. Comparteixen gustos, consu-
meixen els mateixos productes, determinen les mateixes tendéncies culturals.
L’any tematic amb personatge seria, aixi, un joc amb el passat, per a satisfer les
necessitats culturals 1 ludlques d’una extensa franja transversal de poblacié de
les societats contemporanies.

Tot i que el futur de I’any tematic sigui incert, caldria incorporar ’estudi
del fenomen en les agendes de la critica cultural i en els programes de les cien-
cies de la cultura. Constitueix un artefacte compost de tota mena d’ingre-
dients antics 1 nous, sorgit de les necessitats culturals de les societats avanga-
des. Com tot geénere nou, ’any tematic conté, combinats, diversos generes 1
subsumeix tots els altres productes culturals preexistents. A semblanca del
film, que comenca combinant pintura, fotografia, teatre, musica, literatura,
’any tematic ha sorgit de la combinacié de tots els productes de la cultura de
massa, fabricats per 'omnipresent industria mediatica.
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Posar un any tematic a I’agenda ha passat a ser Iobjectiu dels influents
agents administradors de les politiques culturals. Llibres, concerts, exposi-
cions, conferéncies, disseny, marxandatge, audiovisuals, dramattrgies, mo-
numents, tot el bigarrat arsenal de la produccié cultural esta disponible per-
que els poders amb capacitat financera posin en moviment I’any tematic i en
facin quiestié de nacié sense estat o d’estat nacid. Aixi, mentre I’Any Verda-
guer o ’Any Gaudi s6n «d’ambit DOGC» (Diari Oficial de la Generalitat de
Catalunya), I’ Any Dali i encara més ’Any Cervantes —que no tardara a im-
posar-se’ns— sén «d’ambit BOE» (Boletin Oficial del Esmdo) L’any tematic
ha adquirit, doncs, una forta potencia simbolica no només cultural siné poli-
tica, que sol tenir expressi6 en el comite d’honor, les comissions, els comissa-
ris 1 els patrocinadors, veritable exhibicié de la plramlde dels poders.

Haver collocat I’any tematic a la primera linia de la cultura performativa
ha estat una aportacié collateral inesperada de I’Any Verdaguer. Més enlla del
seu balang positiu, s’ha posat ell mateix com un artefacte privilegiat de pro-
duccid cultural, sorgit de I'entramat de lobbies politics, empreses culturals i
mediatiques, agencies de patrocini, funcionariat de les administracions publi-
ques, intellectuals organics i programadors culturals d’institucions i entitats
de tota mena. Tot un conglomerat de dispositius estrateégics que mobilitzen
tant un comite d’honor com un casal d’avis andnims, tant una agrupacio sar-
danista com un grup d’acadeémics. Tota una complexa xarxa d’interessos,
complicitats, collaboracions o resistencies. En resum, ’Any Verdaguer ha
posat damunt la taula I’existencia entre nosaltres de I’any tematic com a arte-
facte que reclama I’atencié dels estudiosos de la cultura de masses.

Per aix0 és urgent d’estudiar el fenomen en si mateix. Fins ara la critica
cultural ha estudiat el paper de les cases editorials, les sales de teatre, de mu-
sica o d’exposicions d’art, mentre que la sociologia estudia les tendéncies del
consum de cultura o les caracteristiques dels consumidors. Fins ara els histo-
riadors de la cultura s’han ocupat de les politiques culturals d’institucions 1
entitats, museus, biblioteques, ateneus, orquestres, teatres. D’ara endavant
caldra incorporar-hi any tematic, identificar-lo com un objecte d’estudi en
si mateix i analitzar-ne les dinamiques internes, els objectius explicits i els im-
plicits, el mitjans i els resultats. En tots els aspectes, de I'estrictament cultural
al’economic, del rendiment social a la dependenc1a organica dels poders.

Es tan gros el potencial de ’any tematic, que cal saber-ne més del que en
sabem sobre com funciona per dins i com actua sobre la poblacié, qui el diri-
geix, amb qum instrumental, amb quines intencions. Els coneixements apor-
tats per la critica cultural de I’Any Verdaguer ens permetrien d’avaluar el cost
de 'operacié 1 la relacié quahtat preu. Revelarien els implicits de operacio.
Quins han estat els pressuposits sobre els quals ha circulat la consigna que
aquest any tocava Verdaguer o que tocava Gaudi o tots dos junts o 'un més
que Daltre. Sense critica cultural no sabem situar ’Any Verdaguer o un altre
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any tematic qualsevol. Ignorem per quines xarxes de la percepci6 social han
circulat els missatges que se n’han despres. No podem dir si ha modificat la
consciencia de pertinenca dels individus, dels grups, de la collectivitat. Aixo,
situar criticament ’abast simbolic d’un any 1 mig de durada a ’entorn d’un
poeta nacional, en els temps actuals, en una nacié com la catalana, sotmesa a
noves pressions de substitucié de la pertinenca a la propia cultura, constitueix
un objecte apassionant d’estudi critic de les conductes de les noves genera-
cions que a Catalunya, a més de consumir productes culturals de tota mena,
construeixen la cultura del pais de dema.

Heus aqui una altra eventual aportacié collateral que es derivaria de
’Any Verdaguer, si, a més de fer emergir ’existencia de I’any tematic com a
artefacte cultural, impulsava I’estudi critic del fenomen en el marc de les cien-
cies de la cultura. L’any tematic esdevindria una manifestacié identificada de
les cultures del performatiu i la seva recerca portaria a estudiar no pas objec-
tes ni monuments ni obres d’art, siné processos dinamics entre membres d’u-
na societat, 1 dels homes 1 les dones d’aquesta societat amb el seu entorn «na-
tural» 1 cultural.

5

Mentrestant, amb el balang tancat o obert, I’ Any Verdaguer planteja el rep-
te de la construccié d’una cultura nacional catalana dia rere dia 1 any rere any,
sigui 0 no sigui tematic. A aquest repte dedicaré I’dltima part del parlament.

L’Any Verdaguer, en efecte, ha posat en evidéncia, més descarnada que
mai abans, la urgéncia de construir una cultura catalana comuna, integrada i
integradora, patrimoni de tots els ciutadans, tant dels qui estem integrats a
Catalunya com dels qui hi viuen en vies d’integrar-s’hi. Tot any tematic, tota
actuacié de cultura de masses hauria d’orientar els seus efectius a respondre al
repte de tots els reptes dels catalans, pastar el ciment de la cultura comuna.
Tots els altres reptes s’hi subsumeixen.

En la perspectiva d’una cultura de tothom 1 per a tothom, basada en la
llengua catalana, val a dir que el Verdaguer que hauria de prevaler no és el ca-
pella catolic ni el servidor del marques ni ’exorcista, sind ’escriptor creador
del catala modern, I'interpret dels sentiments del poble catala, I’home sorgit de
baix, el rebel davant dels abusos de poder. Si Verdaguer extragué del catala
del poble la llengua de cultura que identifica els catalans, no fou pas perque
era capella catolic. L’obra literaria sempre transcendeix els seus origens ideo-
logics. Si no, no és obra literaria. El Dante de la Commedia 1 el Luter de la
versi6 alemanya de la Biblia sén exemples que illuminen dues de les més pro-
minents cultures nacionals d’Europa, construides sobre una laicitat capag
d’integrar els més grans valors literaris prescindint de les ideologies religioses.
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L’Any Verdaguer hauria hagut d’emetre el missatge que una cultura nacional
0 és laica 0 no és cultura. La ideologia catolica és tan prescindible per a llegir
L’Atlantida com ho és per a contemplar la Sagrada Familia de Gaudyi, per po-
sar un altre cas que demana la secularitzacié cultural.

La laicitzacié no s’hauria de confondre amb la incultura religiosa. Al con-
trari, la construccié d’una cultura nacional, la que sigui, no és compatible amb
la desinformacié sobre les creences o descreences religioses que I’agiten. Perd
tampoc no és imprescindible participar-hi des de la fe. Per a llegir la Comme-
dia de Dante no és imprescindible de creure en els dogmes del cel, el purgato-
ri 1 Pinfern. Com, a I’hora de llegir Jessis infant, no és pas necessari de creure
en els evangelis de la infancia de Jesus. Ni per a llegir Canigd i emocionar-s’hi,
no és necessari de compartir les idees de Torras i Bages sobre Catalunya. Com,
per a llegir Merce Rodoreda, no cal ser membre de Rosa-Creu ni per a llegir
Pla compartir els seus plantejaments socials i pohtlcs

Els catalans tenim pendent la construccié de la cultura comuna, publica,
laica, la que no hauriem de tenir escripols d’anomenar «nacional». L’any
tematic dedicat a Verdaguer era una oportunitat per a laicitzar una de les bi-
gues mestres d’aquesta construccié. Per contra, s’han reiterat els tics atavics,
confessionals, clericals i anticlericals, mal amagats en simbols negres o mo-
rats. L’anécdota insubstancial, localista, provmmana, ha enfosquit el perso-
natge, quan el que demana és llum i transparéncia per a irradiar la poesia en
catala de vocacié universal.

A Catalunya els responsables de tot any tematic ’haurien de plantejar de
manera expllc1ta en el marc de la conflictiva conjuntura cultural, que, com és
sabut, estd determinada per crisis agudes en tres direccions: I'increment del
consum de cultura en castella en detriment de la cultura en catala, la perdua
de confianca en les obres literaries catalanes, el retrocés de 1’as del catala, en
especial a les aules universitaries. No és el lloc de tractar de I’aveng del castella
a les aules o del retrocés del consum de cultura en catala. En canvi, en el marc
de I’Any Verdaguer, autor literari per excelléncia, 1 davant de la Seccié Fi-
lologica de 'TEC crec que és pertinent de fer notar la transcendeéncia del se-
gon punt, el descredit creixent de 'obra dels escriptors catalans.

En efecte, tractant-se d’un escriptor com Verdaguer, referent lingistic
tant per als estudiosos de la llengua com per als seus usuaris, escriptors i lec-
tors, caldria no ajornar més el debat sobre el paper que les obres literaries te-
nen en I’educaci6 dels ciutadans d’un pafs, a partir de ’escola, certament, perd
amb projeccié al llarg de tota la vida. No pas només  perque ’obra literaria és
I"inic mitja d’educar el gust literari dels ciutadans, sin6 perque ’obra dels es-
crlptors poetes, narradors i assagistes constitueix el mitja privilegiat de la for-
macié en consciencia civil. De fet, el gust literari no constitueix pas un com-
ponent necessari per a la vida dels ciutadans. La consciencia civil, si. El sentit
historic, també. La pertinenga a la comunitat, igualment. I tot aix6 ho pro-
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porcionen els llibres dels autors del pais. Els millors paisos del mén sén
aquells que fan girar I’ensenyament a I’entorn dels autors del pais, per a fer-
ne la base de ’educacié comuna de la ciutadania.

La lectura dels escriptors catalans com a font de formacié no es pot pas
dir que hagi estat assumida com una de les missions del nostre sistema d’en-
senyament, ni com un capitol dels programes de politica cultural, entenent
per pohtlca cultural tant la publica, que compren el Parlament, el govern de la
naci6 1 el de les ciutats, com la no publica, la que actua en el mercat. O sigui,
la de les empreses culturals o de forta incidencia en la cultura del pais, la de les
esglésies, la dels partits i dels sindicats, la dels clubs d’esports, la de les asso-
ciacions d’aquesta societat que volem que sigui de la informacid, del coneixe-
ment, de la comunicacié.

La politica que no és educativa i cultural no és ni tan sols politica siné
cega administracié d’interessos, d’influencies, de rivalitat econdomica. La cul-
tura comuna es construeix en el dia a dia de les escoles, dels ajuntaments, dels
departaments, pero també en el dia a dia de les empreses, les industries, els
despatxos, el carrer. Es el ciment que colla I’edifici.

A les universitats el trencament de la unitat de llengua i literatura ha des-
embocat en la disgregaci6 del que és u, el catala llengua de cultura. I en el
descredit de 'obra de qualitat literaria, anivellada amb qualsevol altra de les
manifestacions de la llengua. Sembla tenir tanta importancia qualsevol feno-
men del parlar transaccional com els imponents fenomens de les construc-
cions literaries. Es promou més la lectura d’un autor pretesament divertit o
foraster, encara que escrigui banalitats sense estil ni exigencia, que la dels
grans autors, per eminents que siguin. Hi ha un canon ocult d’autors exclosos
perque son considerats dificils, elitistes 1 obscurs.

Tot i que trobo odiosa la paraula canon, pel que connota d’imposicié de
censura judeocristiana, I’accepto, atesa la manca d’una de millor, per designar
el conjunt d’obres que han de coneixer la ciutadana i el ciutada que Vulgum
trobar-se comodes en la cultura del seu pais. Sembla, pero, que al nostre pais
en podem prescindir, del canon nacional, si fins 1 tot a les universitats els pro-
fessors no hi han tingut ni hi tenen frequientacié. Quants pocs politics sén ca-
pagos de citar d’'una manera natural, de primera ma, un pensament de Cam-
bé, de Rovira i Virgili, de Vicens Vives o de Joan Fuster, per parlar d’autors
decisius per al pensament politic. Sense milers de catalans | catalanes que ha-
gin reflexionat sobre obres com les d’aquests escriptors que, per damunt de
tot, ensenyen a pensar i a expressar-se, sense que milers de ciutadanes 1 ciuta-
dans les hagin comentades a les aules 1 discutides a les terttlies socials, la cul-
tura no sera el ciment necessari per a travar el pais.

L’obra literaria conté la maxima potencia de llengua. Aixo que coneixem
com litalia és principalment de la Commedia, I promessi Sposi, Il Gattopar-
do, 1 del tesaurus a qué pertanyen, d’on extreu ’energia inexhaurible que el fa
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perdurar. Si el catald no ha acabat en un mosaic de parlars fou perque I'obra
d’un Llull i d’un Ausias Marc, d’un Verdaguer i d’'un Guimera i d’un Oller
i d’un Maragall i de la pleiade d’escriptors del segle xx constitueix un genera-
dor incessant de bellesa, d’excellencia i de vigor.

Els estudis academics de filologia no poden continuar sense un eix verte-
brador que els aturi de perpetrar I’escissi6 de llengua i literatura, de transme-
tre-la a ’escola secundaria i d’aqui a la societat. Un eix centripet que no per-
meti d’estudiar lingiiistica sense llegir Ramon Llull, o d’estudiar literatura
medieval sense saber res de gramatica historica.

La dinamica de Pespecialitzacid, el divorci entre cieéncies de la llengua 1
ciencies de la literatura, ’hegemonia de la norma sobre la lectura, del correc-
te/incorrecte sobre ’energia expressiva, han collapsat el sistema d’ensenya-
ment, impotent per transmetre en grau adequat les capacitats basiques d’es-
coltar 1 parlar, llegir 1 escriure que tot ciutada té el dret de demanar als
administradors de I’ensenyament. La maquinaria imponent de I’educaci6 dita
«superior» a les universitats no esta en condicions de garantir la transmissié
del domini de la llengua als futurs professionals qualificats. Quants saben ser-
vir-se’'n amb comoditat a I’hora de parlar 1 d’escriure? Si surten multituds
d’analfabets funcionals de I’escola primaria i obligatoria, de les universitats en
surten proporcionalment més diplomats, llicenciats 1 doctors que no han ad-
quirit I'Gs del registre culte del catala.

Invocar el geni de Verdaguer no seria pas la millor manera de protegir-
nos d’aquests mals 1 de capgirar la situaci6 de collapse a qué esta abocada la
construccié de la cultura comuna. L’dnic —i no és poc— que ens proporcio-
na el geni de Verdaguer, en any tematic o no tematic, és plantar-nos un cop
més davant el repte de construir aquesta cultura nacional, laica, ptblica, inte-
gradora. Ell, que, fill del seu temps, fou tan militant en religid, patria i pro-
pietat, perd que alhora fou pioner a dotar els catalans d’un pais al qual els
agrades de pertanyer 1 on se sentissin conviure solidariament. La llengua li-
teraria que ens va llegar no és excloent de cap religi6 ni de cap ideologia. Ser-
veix per a totes. Forma part del ciment de la construccid del pafs.

6

En conclusié. Verdaguer és la cruilla, el junyent crucial de la historia de la
Catalunya contemporania, que és tant com dir d’Espanya, d’Europa, del
mon. Verdaguer va viure el declivi de I’Antic Regim i la revolucié industrial, la
caiguda de la monarquia i la primera republica, la guerra civil dita «carlina»,
la restauracié borbonica, el triomf internacional de L’Atlantida. Va viatjar
per America i Europa, Africa i Asia. Va contixer la societat de la febre d’or,
’esfondrament de I'imperi colonial espanyol, ’efervescencia modernista, el
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catalanisme politic, ’ascensié de Catalunya de pas cap al segle xx. Periferic a
les grans estructures politicoestatals que van de 'Imperi roma als grans estats
unitaris i de la Revolucié Francesa al codi de Napoled, Verdaguer pertany a
Paltra estructura que sustenta la civilitzacié europea, la de les cultures sense
estat, a 'interior de la cultura occidental, formada de tants ingredients diver-
sos 1 capag de fer-se recognoscible i convivial arreu del mon.

Verdaguer ha conegut la pobresa, la Iluita de classes, els salons del poder i
les seves clavegueres, els grans viatges, el dimoni, la traici6, la tendresa, la unié
mistica. Ha conegut el talent 1 s’ha fet escriptor, un dels més grans escriptors
per la voluntat d’apropiar-se del passat i d’influir en el futur. En amunt recolli
’herencia de Virgili, Tasso, Chateaubriand, Joan de la Creu, Ramon Llull, Au-
sias Marc. En avall llega el seu patrimoni a Maragall, Costa, Ruyra, Carner,
Riba, Sagarra, Espriu, Pla, Brossa, Foix. La prosa d’El guadern gris no seria
pas possible sense les proses verdaguerianes. Qui llegiria versos d’Enric Ca-
sassas 1 Figueras, si no hi haguessin els versos de Verdaguer?

La sintesi —en paraules de Riba— que Catalunya es deu a ella mateixa
continua per fer. Perd no és la sintesi de Verdaguer sin6 la de Catalunya. Ver-
daguer és la pedra de toc. En els classics aprenem no pas com son ells sind
com som nosaltres. La grandesa dels poetes nacionals és que obliguen els po-
bles a plantejar-se generacio rere generacié la propia identitat i confrontar-la
amb els valors que es donen lliurement.

Amb aix0, tornant al comengament de la meva intervencid, reprenc la so-
lemnitat que volia donar a aquesta sessi6 de les Jornades de la Seccié Filolo-
gica de I'Institut d’Estudis Catalans a Vic, commemorativa de Verdaguer 1
dels «grans valors» que Verdaguer representa, els que inspiraren a Riba una
de les més colpidores crides a 'esperanca i a la responsabilitat. Davant dels
membres de 'Institut, ara fa cinquanta anys, el poeta Del joc i del foc es de-
clarava «estudids que parlo a estudiosos, catald que, com vosaltres mateixos,
treballo per una altra Catalunya indefinidament possible». Desitjaria, sense
petulancia de cap mena, que avui, aplegats entorn del nom i 'obra de Jacint
Verdaguer, d’irradiaci6 centenaria, ocupéssim el lloc que ens correspon d’es-
tudiosos entre estudiosos, de catalans entre catalans que treballem «per una
altra Catalunya indefinidament possible».

RicARD TORRENTS
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EL CARACTER SITUAT DE L’APRENENTATGE
D’UNA LLENGUA

La nostra intervencid en aquestes Jornades té I’objectiu de donar a conei-
xer una part dels resultats d’una investigacié en I’accié que tenia com a finali-
tat avancar en la comprensié del fenomen multicultural.' Alhora, volem co-
municar algunes reflexions sorgides durant el procés de la recerca, sobre els
aspectes sociolingiiistics que condicionen I'aprenentatge i I'ds del catala per
part dels alumnes de parla familiar no catalana, especialment dels alumnes im-
migrants procedents del nord d’Africa.

EL CONEIXEMENT SITUAT

Les teories constructivistes defensen que el coneixement es construeix
continuament pel fet d’utilitzar unes habilitats determinades durant les dife-
rents situacions viscudes al llarg de la vida, és a dir, hi poden haver canvis de
conceptualitzacid, diferents perspectives, com a resultat de la interaccid cons-
tant entre I’activitat real, el context fisic 1 social, 1 la cultura en la qual es des-
envolupa I'accié. Des d’aquesta Optica, ’aprenentatge ha d’abragar tots tres
aspectes alhora, perque cadascun no es pot comprendre separat de Ialtre,
cosa que ens introdueix el concepte de coneixement situat.

Les eines 1 el coneixement tenen algunes caracteristiques significatives
en comu: només es poden entendre del tot quan es fan servir, i el seu Us

1. Larecerca es va dur a terme durant el curs 2000-2001, gracies a una llicéncia per a estudis
concedida pel Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya (DOGC nim. 3163,
de 19/06/2000).
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comporta el canvi de perspectiva de 'usuari respecte al mén i I'adopci6 del
sistema de creences de la cultura en la qual s’utilitzen.’

La imatge de similitud entre coneixement 1 eina que ens aporten aquests
autors és una idea innovadora i interessant. El coneixement s’entén com una
eina cognoscitiva que, en mans d’un aprenent actiu, pot transformar, implici-
tament, la comprensié de I’entorn en el qual I'utilitza i, alhora, millorar el do-
mini del propi instrument. Fixem-nos que atorguen un significat propi al fet
de comprendre uns coneixements, entesos com a procediments, o maneres de
fer, adquirits a través de ’experiéncia.

Malauradament, encara hi ha molts ensenyants que perceben els contin-
guts procedimentals com unes practiques utils per assolir uns coneixements
conceptuals, de tipus abstracte (que en el fons, per a molts, son els que real-
ment compten), i donen per fet que aquests conceptes son independents i es
poden separar i abstreure de les situacions d’ aprenentatge en les quals inter-
venen. En consequenc1a 1 d’acord amb el marc teoric que hem pres de re-
ferencia, les practiques pedagogiques d’aquests docents donarien com a resul-
tat un aprenentatge inutil.

Els autors citats anteriorment, remarquen que «no hi ha distincié entre
aprendre i actuar» i insisteixen a assenyalar que per aprendre a utilitzar un
instrument amb eficacia no n’hi ha prou de coneixer unes instruccions ex-
plicites, ja que, tant I’eina en si mateixa, com la manera d’utilitzar-la, depen-
dran de la visi6 del mén que tenen els membres de la comunitat en la qual es
fa servir, i posen com a exemple que les diferéncies existents entre el fuster i
I’ebenista en la manera d’utilitzar I’enformador es deuen al fet que ambdds
professionals veuen la realitat des de diferents perspectives. Aixi un apre-
nent de fuster o d’ebenista només podra aprendre a fer servir 'enformador
adequadament si aprén a utilitzar-lo en el mateix taller on haura de treballar
1 comparteix Pactivitat i la cultura dels professionals que utilitzen aquest
instrument.

De la mateixa manera, si els aprenents d’una segona llengua adquireixen
un coneixement formal de la llengua descontextualitzat, probablement no
sabran utilitzar-la amb eficacia perque desconeixeran els significats culturals
de les situacions reals en les quals s’ha generat aquell coneixement. En canvi,
uns aprenents actius que facin servir la llengua en situacions habituals d’us
lingtiistic, esdevindran capagos de perfeccionar-ne I’ts, perque, implicita-
ment, compartiran els significats socials dels individus que formen part del
context.

Entenem doncs, que el coneixement d’una llengua es construeix a través
de I'aprenentatge de I'as de I'instrument lingiiistic en activitats reals, com a

2. Brown, Corrins 1 Ducuip (1989).
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resultat de la interaccié permanent entre aquesta eina cognoscitiva i el mén de
significats que conformen les diverses situacions de parla.

CONTEXTUALITZACIO DE LA RECERCA

La recerca es va desenvolupar al collegi Santa Caterina de Siena, ubicat al
casc antic de la ciutat de Vic (Osona). Es tracta d’un centre escolar de titula-
ritat privada amb régim de concert amb la Generalitat de Catalunya, de con-
fessio catolica, que acull alumnes de I’etapa d’EI (0-6 anys) i de I’etapa I’EP
(7-11 anys). Per les caracteristiques sociolingiiistiques 1 socioculturals de
’alumnat, esta catalogat com un centre d’atenci6 educativa preferent (CAEDP).

Durant el curs 2000-2001, hi assistiren un total de 172 alumnes, un 8 %
dels quals pertanyien a la comunitat gitana, i un 31 %, al collectiu magribi.’
En total hi havia 53 alumnes d’aquest tltim collectiu repartits entre tots els

23
3
Catala Castella Bilingties Amazic Arab

familiars

Ficura 1. Situacié sociolingtistica del centre (percentatges). Les dades referents a la
llengua castellana inclouen els alumnes magribins que parlen sempre en castelld amb
els seus pares.

3. Les dades referents a I’alumnat descriuen la situacié de I’etapa de primaria i segon cicle
d’educacié infantil.
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cicles educatius, tot i que bona part d’ells eren nascuts a Catalunya. Per con-
tra, només 8 d’aquests alumnes s’havien incorporat tardanament al sistema
educatiu catala.

En el desenvolupament d’aquesta recerca hi van participar el claustre de
professors, els alumnes de cicle superior de primaria i un petit grup de mares
d’alumnes pertanyents al collectiu magribi, tot i que en aquesta comunicacié
ens centrarem tan sols en un dels aspectes del treball que es va realitzar en les
aules de cicle superior de primaria.

L’observacié participant a les aules de cicle superior permetia constatar
que el catald era I’tinica llengua de relacié entre professors i alumnes. El mo-
del ofert pel professorat pot ser qualificat de «<model lingtiistic clar» (tot i que
fora de I’aula hi havia algun mestre que, ocasionalment, utilitzava I’alternanga
de codis) 1, si tenim en compte que els alumnes d’aquestes edats es troben en
ple periode d’adquisicié de la llengua, podem deduir que aquest factor hauria
d’afavorir el seu aprenentatge.

També es podia observar que, dins de Iaula, el catala era la llengua d’ds
dominant entre 'alumnat (autoctons i nouvinguts), excepte en alguns casos
concrets. D’altra banda, constatavem que, en determinades ocasions, la ma-
jor part dels alumnes magribins utilitzaven la seva llengua familiar per parlar
entre ells.

De tota manera, a fi d’evitar biaixos en les interpretacions i poder establir
una triangulacié entre les dades enregistrades, es van voler tenir en compte di-
versos punts de vista sobre el mateix fenomen i, per aquest motiu, es van uti-
litzar diferents procediments d’observacid a partir sempre d’una visié emica,
des de dins, per mitja de la participacié interactiva entre la investigadora i els
personatges més rellevants del grup: els docents 1 els alumnes. Inicialment,
s’havia passat un qiiestionari individual per coneixer I'opini6 del professorat
sobre els usos lingiiistics a I'escola. Ara, doncs, interessava contixer 'opinié
dels alumnes mateixos.

EL COMPORTAMENT LINGUISTIC DELS ALUMNES: LES ENQUESTES

Per recollir aquestes dades es va elaborar un dossier de petites enquestes
adaptades a les edats dels nois 1 noies de les aules on s’havia de dur a terme la
intervencid, amb la finalitat de congixer les representacions individuals sobre
el propi comportament lingiiistic en diferents situacions i amb diferents in-
terlocutors. Aquestes enquestes es van anomenar «Parlem-ne», i es van orga-
nitzar en dos grans blocs:

— «Parlem-ne 1» (sobre els usos lingtiistics familiars);

— «Parlem-ne 2» (sobre el comportament lingliistic amb els companys
del grup).
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Les enquestes es van aplicar a una mostra de 43 alumnes, 16 dels quals
pertanyien al collectiu magribi (7 eren d’incorporacié tardana) i els resultats
quantitatius queden resumits en el grafic seglient:

33
5
Catala Castella Bilingties Amazic Castella/
familiars arab

Ficura 2. Alumnes del cicle superior d’educacié primaria (percentatge). En aquest cas
les dades referents a la llengua familiar castellana es refereixen només als alumnes autoc-
tons, ja que en una analisi més detallada vam poder comprovar que les families magrlbl—
nes que havien adoptat el castella per parlar entre pares i fills, mantenien una presencia
significativa de Iarab i, a vegades, també de la llengua amaziga (dades de la 5a columna).

Pero, d’acord amb el model d’investigacié proposat, no voliem limitar-
nos a quantificar unes dades, siné que voliem comprendre les representacions
dels mateixos alumnes 1, encara més, preteniem transformar un procés de re-
collida 1 analisi de la informacié en una auténtica activitat educativa. Per aixo,
es va pensar que la millor manera de promoure un procés d’aprenentatge so-
bre els coneixements sociolingtiistics era partir de I’estudi del fenomen des de
dins del context immediat del qual formava part cadascun dels nois i noies
dels grups estudiats i, amb aquesta intencid, es va decidir realitzar aquesta
analisi a través de dues modalitats d’entrevista: una entrevista estructurada
que es duria a terme collectivament, i una entrevista personal semidirigida, en
la qual les enquestes servirien de guia per ajudar els entrevistats a reflexionar
sobre les opinions que havien declarat.
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Aquest intercanvi d’impressions sobre les enquestes que es produia al
llarg de les entrevistes individuals ajudava a validar les respostes 1 alhora, si
era el cas, s’intentava reconduir possibles biaixos interpretatius, fruit de les
diverses realitats sociolingiiistiques dels alumnes. Per tal que fos més signifi-
catiu per als joves entrevistats, se’ls demanava un dibuix de la familia per aju-
dar a completar algunes dades incompletes 1/0 a concretar determinats fac-
tors, com ara si es tractava d’una familia nuclear o extensa, quins familiars
convivien realment amb I’alumne, etc.

Especialment, interessava aclarir ’edat dels germans i les germanes, 1 la
seva relacié amb el comportament lingtiistic adoptat, per tal de poder esbri-
nar fins a quin punt el factor «edat» podia ser un element de canvi de la llen-
gua d’ds familiar. D’aquesta manera, les enquestes esdevenien un material
didactic interactiu per recollir 1 enregistrar la informacié. Fem notar que la
llengua utilitzada per ’entrevistadora era sempre el catala i que en cap cas es
feia una alternanca de codis.

Els instruments i tecniques d’observacié que haviem planificat estaven
pensats per apropar als alumnes uns elements de reflexi6 sobre la situacié so-
ciolingtiistica de Catalunya, isobre el fet que el comportament lingtiistic indi-
vidual no depén només del coneixement de la llengua que tenen els interlocu-
tors, sind que hi ha altres factors que, de manera conscient o inconscient,
condicionen I’eleccié de la llengua d’ds en diferents situacions. Amb aixo, no
es pretenia que els entrevistats abandonessin la llengua amb la qual s’identifi-
quen personalment, pero s’especulava que, possiblement, el fet de reflexionar
sobre el propi comportament lingiiistic podia contribuir a un canvi d’actitud a
’hora de mantenir una conversa amb interlocutors catalanoparlants i també
podia afavorir un canvi d’habits lingtiistics en el moment d’establir contactes
amb nous interlocutors. Aquest tipus d’intervencié ens permetria compartir
alguns significats de la cultura escolar i familiar i, com a resultat, obtindriem
unes dades qualitatives del comportament lingiiistic dels alumnes entrevistats.

Tanmateix, a ’hora d’interpretar les respostes dels alumnes, ens vam ado-
nar que no tenia gaire sentit barrejar les opinions dels alumnes autoctons i les
dels nouvinguts, ja que pel fet de tractar-se de realitats sociolingtistiques tan
diferents, condicionava implicitament la percepcié del fenomen. Per aquest
motiu, i amb la voluntat de mantenir el criteri de rigor cientific, es va prendre
la decisi6 de tractar per separat les dades sociolingiiistiques corresponents a
ambdds grups culturals.

ALUMNES AUTOCTONS: COMPORTAMENT LINGUISTIC A LA LLAR

Les respostes dels alumnes autoctons es van classificar en tres grups,
d’acord amb la llengua d’ts familiar dels enquestats, entenent com a «llen-

98



gua d’s familiar» la llengua parlada entre pares 1 fills: catald, castella 1 bi-
lingties familiars.* A continuacié fem un resum de ’anilisi dels resultats de
cada grup:

a) Elsalumnes de 5¢16¢ que tenen el catala com a llengua d’ds familiar (4
alumnes en total) declaren que parlen sempre en catala amb els seus pares,
germans 1 amb els familiars que conviuen amb ells (tutors, avis, oncles...).
Aquests resultats ens permeten afirmar que tots els alumnes que tenen el ca-
tala com a llengua d’ds familiar adopten un comportament monolingiie en el
seu ambit familiar.

b) Hiha 19 alumnes entre ambdéds grups classe que tenen el castella com
a llengua d’ts familiar, dels quals n’hi ha 14 que afirmen que no parlen mai
en catala, ni amb els seus pares 1 germans, ni amb els familiars que conviuen
amb ells. La resta d’alumnes que pertanyen a aquest grup (5 alumnes), afir-
men que utilitzen el catala alguna vegada amb alguns dels membres de la seva
familia.

En una analisi més profunda de la situacid, no apreciem diferéncies en la
freqiencia d’ds del catala en relacié amb ’edat dels germans i, en general,
ens adonem que la preséncia del catala en les relacions familiars és molt poc
significativa, sobretot si tenim en compte els aclariments que fan els infants
en les entrevistes individuals. Vegem alguns exemples que illustren aquesta
afirmacié.’

ExempLE 1
Comentaris extrets de [entrevista amb en Joel

Entrevistadora: Dius que, amb el pare, hi parles en catala alguna vegada...
Joel: Si. A vegades quan estem molt contents parlem molt poc en catala.
E: Que vol dir «estem molt contents»? Que feu alguna broma, potser?

J: No, quan estem més alegres que mai, «vaja»!, molt contents.

[.]

J: Quan jo estic molt content «en els pares» els dic coses en catala.

E: Per exemple, quines coses els dius?

J: No sé...[...] A vegades | jugant...

E: Jo diria que fas una mica de broma, potser.

J: Si, 1 el pare també.

4. Enaquest estudi, considerem «bilingties familiars» els fills i filles de parelles mixtes (pare
o mare catalanoparlant).

5. Les transcripcions de les converses incloses en aquesta comunicacié s’han extret de la
memoria de la recerca (Areny, 2003).
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EXEMPLE 2
Comentari extret de Pentrevista amb en Boris, que fa referéncia
al comportament lingiiistic adoptat amb la seva germana de set anys

Entrevistadora: Dius que amb I’Alicia alguna vegada hi parles en catala?
Boris: «Bueno», algununa vegada. (Fa un gest amb la ma com si volgués indi-
car una cosa llunyana.)

E: Vols dir poguet...

B: Si. De tant en tant.

ExemPLE 3
Comentaris extrets de Pentrevista amb la Lanra que fan referéncia
al comportament lingiiistic adoptat amb la seva mare i el sen germa Kevin de cinc anys

Entrevistadora: Dius que amb la mare parles en catala alguna vegada...

Laura: Si, a vegades, aixi... quan estem a casa... «tonteries»... pero... <bueno»,
si. (Somrin.)

[.]

L: Amb en Kevin catali i castell3, pero... parlem quasi més en catala que en cas-
tella.

E: Potser hauriem de dir sovint, doncs...

L: Quasi més en catala que en castell, perque... clar, esta acostumat a venir al
cole, 1 aqui... (1 aclareix convenguda:) «amb el cole» parlem més en catala.

[.]

En revisar Penquesta sobre Iis del castella, hi ha una contradiccid, ja que
alli diu que sempre parla en castella amb en Kevin.

[.]
E: Per0 en canvi ara em dius que parles més catald que castella...

L: <Bueno», és que... clar... parlem gairebé igual, perd a mi em sembla que par-
lem més en catala que en castella.

E: Doncs aleshores... sempre en castella no, oi?

L: No.

E: Doncs hauriem de dir... si no estis ben segura si és més o menys... podriem
posar les dues vegades sovint [en catala i en castella]. Més o menys igual...

L: Si.

E: Potser, després anireu parlant més, no? [Referint-se al catala.] Us acostu-
mareu a parlar-lo més, quan ell sigui més gran...

L: Si. M1 1mag1no que quan ell sigui més gran parlarem en castella.

E: O al'inrevés, no ho saps...

L: No, perque clar, nosaltres som una familia castellana, el meu pare és de Cas-
tella 1 Lle6, «me» mare d’Andalusia, «<bueno», els seus pares sén andalusos...
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E: Ja, perd també depen dels amics que tingueu tu i en Kevin, no?

L: No, perd la majoria d’amics parla en castella, la veritat...

E: Pero tu parles el catala perfectament...

L: Home, (somriu) perque des de petita ja parlava catald, (7 aclareix:) amb els
meus pares el castella...

Aixi, doncs, després de seguir aquest procés d’anilisi, s’ha arribat a la
conclusi6 segiient: La major part (més del 60 %) dels alumnes que tenen el
castella com a llengua d’ds familiar adopten un comportament monolingtie en
el seu ambit familiar i, en el 40 % restant de families, la preséncia del catala és
molt poc significativa.

¢) Els alumnes bilingties familiars (4 en total), en general, afirmen que
s’adrecen al pare 0 a la mare, segons la llengua personal de cadasci i, pel que es
despren de les seves opinions, sembla que no hi ha un predomlnl clar de
cap de les dues llengties en les relacions familiars. A vegades, es practica el
code switching i el code mixing, és a dir, I’alternanca o la barreja de codis,
probablement com un senyal d’identitat compartida. De fet, en algun cas,
expliquen que tenen algunes interferencies lingiiistiques, perod no saben defi-
nir si es tracta d’una barreja de codis o bé d’una alternanca de les dues llen-
glies familiars. A continuaci6 s’adjunten uns fragments de les entrevistes per
illustrar el significat que s’atribueix a les etiquetes que indiquen la freqiien-
cia d’us del catala.

ExEmPLE 4
Fragment de Pentrevista amb en Josep que fa referéncia al comportament
lingiiistic adoptat amb la seva mare, com a exemple d’una possible interferencia
0 barreja de codis, o code mixing

E: Em vas dir que amb la mare parles alguna vegada en catala [...] 1 alguna ve-
gada en castella.

J: Si.

E: I que parles més, vejam..., en catald o en castella?

J: Amb la mare? Una mica més catala... (La seva expressié deixa entrevenre
dubtes.)

E: Llavors... [...] Te'n recordes que el sovint era a la vora del sempre 1 a
vegades era a la vora del mai? Eh? On ho posem doncs? Catala 1 castella al
mateix lloc? Igual I'un que Ialtre? Alguna vegada catali i alguna vegada cas-
tella?

J: Si.

E: [...] alguna vegada vol dir de tant en tant, 1 amb la mare hi parles molt,
potser, no?
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J: Si.

E: Que et sembla que parles més, catali o castella?

J: Cast... (Dubta.)

E: No ho saps? [...]

J: A vegades parlo catald i castelld. (Ho din mig rient, com si expliqués una
anécdota.)

E: Barrejat?

J: St

E: Barreges les dues llenglies, no? Doncs posarem aix0, posarem que barre-
ges les dues llengties, eh? (En Josep assenteix amb el cap.) I el pare 1 la mare
que parlen entre ells?

J: Catala.

[.]

Tot i la conclusic que vam negociar en Josep i jo, penso que és poc proba—
ble que barregi ambdues llengiies per parlar amb la seva mare. Sembla més
normal que utilitzi alternanga dels dos codis per funcions lmgmstzques dzfe—
rents, cosa que no treu que faci servir el code mixing en alguna ocasio. No és
estrany, doncs, que el noi entrevistat no sapiga distingir-ho amb claredat.

ExempLE 5
Fragment de Pentrevista amb la Fani que illustra I’is del code switching,
o lalternanga de codis, adoptat entre els membres de la seva familia

E: Em vas dir que alguna vegada parles catala amb la mare..

F: Si... de tant en tant, poguet, perqué com que ella és castellana... [...]

E: Per exemple, quines cosetes li dius en catala?

F: «Hola!», «Mare!»...

E: Algunes paraules... [...]

F: Si ella em parla en catald, jo parlo amb ella catald, perd quan para de dir...
en catald, jo parlo en castella.

E: Canvies de llengua, no? Es clar...

(-]

En Penquesta sobre lis del castella, diu que alguna vegada parla en cas-
tella amb el seu pare i sovint amb el seu germa de setze anys, i abans havia dit
que sempre parlava catala amb tots dos.

[aa)

L.
E: Aqui dius que al pare, alguna vegada li dius alguna cosa en castella...

F: Si.

E: Perque, és clar, com que hi ha la mare, a vegades esteu parlant en castella...
F: Si, perqué com que amb «me» mare parlen en castelli...
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E: El pare parla amb la mare en castella...

F: Si. I el meu pare amb mi i amb el meu germa parla en catala.

E: Perd a vegades esteu parlant tots junts 1 també hi intervé el castella, oi?
(Assenteix.) I amb en Jordi em dius aqui que sovint en catala 1 sovint en
castella. A veure com s’entén aixo...

F: Perque jo i el meu germa parlem en catald, (dubta) o perqueé estem parlant
amb «me» mare..., 0 perqueé estem parlant amb el pare, perd sempre parlem...
(Fa un gest de dubte.)

E: Pero si esteu tu i ell sols quina llengua feu servir? Perqueé aqui m’havies dit
que sempre parleu en catala... [...] Tu, que diries: alguna vegada hi parles en
castella, o sovint hi parles en castella?

F: Molt sovint (ho din convenguda), mira, perque té ]ocs que juguem més en
catala, o més en castelld i quan... (Fa un gest amb la ma que vol significar ara
si, ara no.)

E: Aneu canviant de llengua, segons com...

F: Si.

Després d’observar les dades referents a aquest grup d’alumnes, i un cop
escoltats els arguments que van comunicar durant les entrevistes individuals,
es pot interpretar que, en aquestes families, ’ds del catald o del castella es
manté en compartiments estancs. Es diria que les representacions que tenen
els infants sobre la llengua amb la qual identifiquen el pare o la mare condi-
cionen el comportament lingliistic entre els membres familiars, i trien una
llengua o altra segons si s’adrecen a 'un o a l’altre, o en funcié de la llengua
del progenitor que intervé en la conversa quan parlen entre els germans.

Fins i tot tenim I'exemple d’una familia reconstituida: un d’aquests nois
explica que tant el seu pare com la seva mare tenen fills més grans (fruit d’un
anterior matrimoni) que no viuen a la llar, perd amb els quals es veuen sovint.
Diu el noi que ell parla sempre en catala amb els germans per part del pare i,
en canvi, amb els germans per part de la mare hi parla sempre en castella.

Després d’analitzar el significat de les declaracions dels alumnes, es posa
de manifest que en els habits lingiiistics d’aquestes families hi ha una distri-
bucié forga equitativa en els usos d’ambdues llengties.

ALUMNES MAGRIBINS: COMPORTAMENT LINGUISTIC A LA LLAR
A Tescola es donava per fet que molts d’aquests nois i noies parlaven arab

en el seu ambit familiar, encara que algd dubtava si en algun cas es parlava
berber.® D’altra banda, com que hi havia pares d’alumnes que parlaven cas-

6. Enaquest estudi utilitzarem el mot amazic en lloc de berber, seguint TILMATINE et al. (1998).
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telld en les reunions i entrevistes escolars, els mestres deduien que aquesta era
la llengua d’ts familiar. Perd els resultats de les enquestes van posar en
evidéncia que la situacié sociolingliistica d’aquests alumnes era bastant més
complexa de la que feien suposar les primeres hipotesis. Les seves respostes
deixaven entreveure I’existencia d’una gran diversitat d’usos lingiiistics a la
llar, en especial en les relacions que s’establien entre germans.

Per aix0, 1 amb la finalitat de facilitar una analisi més qualitativa, es van
analitzar per separat les dades referents al comportament lingiiistic adoptat
amb els pares, i els usos establerts amb els germans i germanes. En aquest dl-
tim cas, les dades dels interlocutors es van agrupar per criteris d’edat 1 d’esco-
laritzaci6 en el sistema educatiu catala. Les entrevistes individuals van ser un
element essencial per apropar-nos a la realitat sociolingiiistica d’aquestes fa-
milies i reconduir els malentesos i biaixos interpretatius, deguts a confusions
semantiques (vegeu Areny, 2002). Aquest coneixement més profund ens per-
metria establir unes agrupacions significatives de les dades obtingudes, d’a-
cord amb els criteris segiients:

a) Per rad de la llengua d’ds familiar:

— castella, amb una preséncia significativa de I’arab i/o 'amazic;

— amazic.

b) Segons si son nascuts o no a Catalunya, i d’acord amb el temps d’es-
colaritzacié en catala:

— nascuts a Catalunya;

— nascuts al Marroc, escolaritzats des dels primers cicles educatius a Ca-
talunya;

— nascuts al Marroc, incorporats tardanament al sistema educatiu catala.

Reflexions per a una analisi qualitativa
a) Alumnes que tenen el castella com a llengua d’as familiar

Només hi ha dos alumnes (ambdés nascuts a Catalunya) que tenen el cas-
tella com a llengua d’as habitual” entre pares i fills, perd els pares, entre ells,
parlen normalment en arab o amazic i, esporadicament, s’adrecen als fills en
aquesta llengua i, fins 1 tot, hi intercanvien algunes paraules. Amb tot, una
noia declara que amb la seva germana petita, que assisteix a la mateixa escola,
utilitza preferentment el catala.

S’observa que els dos unics alumnes del collectiu magribi que han adop-
tat el castella com a llengua d’as familiar, s6n també els dnics fills de parelles
mixtes: un progenitor és de llengua inicial arab il’altre de llengua inicial ama-

7. Entenem com a «llengua d’us habitual» aquella que té un ts exclusiu o predominant.
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zic. Suggerim que el significat de prestigi atorgat a la llengua arab, amb con-
notacions de poder politic, s’ha pogut transmetre a la llengua castellana.
Aquest podria ser un tema per a futures investigacions més amplies.

EXEMPLE 6
Fragment de Pentrevista amb en Sofian

En Sofian va a 5¢ i va néixer a Catalunya. Es va incorporar a escola a la
lar d’infants.

A Penquesta ha marcat que no parla mai catala amb ningi de la familia i
que sempre parlen en castella.

[.]
E: O sigui, que a casa teva, sempre parleu en castella. (Assenteix.) Pero... pel
cognom que tu tens, eh? Els teus pares d’on sén?

S: Del Marroc.

E: Llavors els teus pares, entre ells...

S: Parlen «amb» marroqui. (Es refereix al tamazight.)

E: Ara. Aix0. Els pares parlen arab entre ells, eh? Bé, no sé si és marroqui o
arab.... I llavors... per exemple, a tu no et diuen mai res en marroqui, o en arab?
S: Si, a vegades...

E: Et diuen coses. Perd tu no el saps parlar?

S: Una mica.

E: Saps dir alguna cosa? (Assenteix.) Pero, llavors... quan ells et parlen marro-
qui, tu com els contestes?

S: Amb marroqui, o amb arab.

E: O sigui, de vegades tu..., o sigui, no sempre parleu en castella, sin6 que al-
guna vegada, eh?, parles també [al pare i a la mare], en arab, eh? (Assenteix.)
I amb els germans?

S: Sempre en castella.

E: Amb ells maz, no? O sigui, només quan el pare o la mare et diuen alguna
cosa... Que et diuen per exemple?

S: «Porta’m les ulleres», el meu pare.

E: Illavors dius «Aqui les tens», no? (Assenteix.) O sigui, coses curtes, perqué
no en deus saber gaire.., o si?

S: No, menys...

E: Vas a alguna escola a aprendre’n?

S: No.
[...]

Notem que en aquesta entrevista es detecten imprecisions en el nom de la
llengna, o les llengiies, que parla amb els pares. Aclarir aquest concepte va ser
un procés lent i laborics. Vegen Areny, 2002 1 2003.
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b) Alumnes que tenen ’amazic com a llengua d’ds familiar:
nascuts a Catalunya

Aquests alumnes (2 en total) parlen habitualment en tamazight amb els
membres de la seva familia. Observem que un d’aquests alumnes ha adoptat
un Us exclusiu del catald amb una germana que assisteix a la mateixa escola i,
en canvi, amb el germa petit que encara no ha estat escolaritzat, utilitza ex-
clusivament el tamazight.

¢) Alumnes que tenen I’amazic com a llengua d’ds familiar:
nascuts al Marroc i escolaritzats des dels primers cicles educatius
al sistema educatiu catala

Notem que aquest grup d’alumnes (10 en total), en general, adopten un ts
predominant de I’amazic (en les seves variants: tamazight i tarifit), excepte
per parlar amb la mare, amb la qual fan servir exclusivament aquesta llengua.
En canvi, per parlar amb el pare, tots ells diuen que alguna vegada utilitzen el
castella. Hi ha I’excepcié de dues germanes que declaren que parlen habitual-
ment en catala amb el seu pare.

Pel que fa a les relacions entre els germans, s’observa una gran diversitat
d’usos lingtiistics. Notem que usen habitualment el catala amb els germans
que estan escolaritzats a la mateixa escola, 1 també amb els germans petits sen-
se escolaritzar (només hi ha una familia amb fills que no estan en edat esco-
lar). Amb els germans més grans que han estat escolaritzats a ’escola prima-
ria de Catalunya s’ha establert un s habitual del catala, en la major part dels
casos, mentre que en algun altre cas hi ha un ds predominant de I’amazic. En
canvi, amb els germans que no han estat escolaritzats a Catalunya, declaren
que hi parlen habitualment en llengua amaziga. En cap cas, perd, no es fa un
us exclusiu d’aquesta llengua per parlar amb els germans 1 germanes.

ExempLE 7
Entrevista amb dos germans marroquins: en Najim i la Sonad

En Najim és un alumne de 6¢ que es va incorporar a lescola a 2n d’EP. Es
germa de la Sonad i van a la mateixa classe. Havia estat escolaritzat al Marroc
1 havia iniciat aprenentatge de la lectoescriptura en arab. A Penquesta din que
parla sempre en «marroqui» amb els seus pares (en aquest moment, el terme
marroqui s’interpreta que fa referéencia a 'arab colloguial del nord del Marroc)
i que alguna vegada parla en catala amb el seu pare, perd no queda gaire clara
la freqiiencia d’is del castella (diu que amb el pare el parla sempre).

Fragment de Pentrevista amb en Najim:
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[...]

Entrevistadora: Alguna vegada parles catala? Quan parles en catala amb el
pare?

Najim: Les coses que fem al cole.

E: Aixd li expliques en catala al pare. Per exemple, qué li dius?, a veure...

N: Doncs... que... (Se’l ven desorientat, sembla que no sap com continuar.)

E: Qug, per exemple... «<avui hem...», queé?

N: Que «tenim que anar d’excursio...» 1...

E: Aix0 li ho dius en catala... (Assenteix.) I ell ho entén. (Assenteix.) I també
parla una mica en catala el pare? (Assenteix.) [...]

E: Normalment, parles amb la mare en «marroqui», em vas dir. No parles ber-
ber a casa?

N: Eh?

E: Berber. (Fa un gest de no saber qué respondre.) No. No ho saps.

N: No.

E: No. Es marroqui. (Assenteix.) Sempre. (Assenteix.) Castella amb la mare,
mai.

N: Mai.

E: Amb el pare, normalment parles «marroqui», perd alguna vegada parles
castelld, (assenteix) i també m’has dit que a vegades hi parles en catala. Parles
les dues llenglies amb el pare? A vegades castelld, 1 a vegades catala? (Assen-
teix.) Si. Per exemple, a veure, que li dius en castella o en catald? A veure, di-
gues-me coses diferents...

N: Doncs que em diu..., quan llegeix un llibre... 1 li explico.

E: Ah! I llavors si esta llegint un llibre en castella...

N: Si. Li explico, i a vegades no ho entén 1 li dic aixo que és.

E: Ah! Esta bé.

[.]

Resum de Pentrevista amb la Sonad:

La Souad és una alumna de 6¢ que es va incorporar a l’escola a 3r d’EP (ha
repetit 6¢). Havia estat escolaritzada al Marroc i havia iniciat aprenentatge de
la lectoescriptura en arab. L’entrevista amb la Sonad, germana gran d’en Najim,
permet contrastar les respostes d’ambdds alumnes. Ella també afirma que a casa
no parlen berber, siné «<marroqui». No s’observa cap contradiccid en les respostes
d’ambdds germans pel que fa als usos lingiiistics familiars i tots dos afirmen que,
entre ells, parlen normalment en catala i de tant en tant en «<marroqui».

La Sonad afegeix que quan va amb la seva mare pel carrer, o a comprar i
senten parlar en catala o en castella, ella li tradueix allo que diuen els altres i li
ensenya a dir algunes paraules (en castella i/o en catala), encara que din que sap
més catala que castella i que el castella el troba més dificil. També din que la
seva mare vol aprendre a parlar el catala.
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d) Alumnes que tenen I’amazic com a llengua d’ts familiar:
nascuts al Marroc 1 escolaritzats tardanament al sistema educatiu catala

Els alumnes d’aquest grup (7 en total) adopten un s habitual (en alguns
casos exclusiu) de la llengua amaziga. Encara que alguns afirmen que a vega-
des usen el catala o el castella per parlar amb els seus pares, a les entrevistes es
va constatar que aquestes situacions es donen de manera esporadica, i més
aviat podria interpretar-se com la presa de consciencia per part dels alumnes
del fenomen code mixing, que es traduiria per la barreja o interferencia d’ele-
ments fonologics, morfologics, lexics o sintactics entre ’amazic i el catala, o
entre ’'amazic i el castella.

Pel que fa als germans, distingim que amb els germans petits que no han
estat escolaritzats s’estableix un s habitual de I’'amazic; en canvi, s’observa
que amb els germans que actualment assisteixen a I’escola i també amb els
germans més grans que van estar escolaritzats a 'EP, s’adopta un s habitual
del catala, encara que dins un continuum amb diferents freqiiencies d’us: des
dels casos que fan servir preferentment el catala, fins a aquells altres en que
predomina I’Gs de I’amazic, o també altres casos en els quals es manté I'ts ex-
clusiu de 'amazic.

Finalment, amb els germans que no han estat escolaritzats a Catalunya hi
ha un ds habitual de Pamazic i, en alguns casos, s’afirma rotundament que
s’usa exclusivament I’amazic 1 que mai s’hi parla en catala, o en castella, per
voluntat expressa dels interlocutors.

ExemPLE 8
Fragment de Pentrevista amb la Siham

La Siham és una alumna de 6¢ que fa dos anys va arribar a Catalunya. Es
va incorporar a Pescola a mig curs de 5¢, provinent d’una escola de la comarca.
Hawvia estat escolaritzada al Marroc i havia iniciat Paprenentatge de la lectoes-
criptura en arab i també feia classes de francés.

A Penquesta din que amb els seus pares, normalment, parla berber. Din
que mai parla en catala amb la seva mare i que alguna vegada el fa servir per
parlar amb el sen pare, sobretot per parlar de coses de I’escola. En canvi, de ve-
gades, quan son fora de casa, li din alguna cosa en castella a la seva mare, espe-
cialment per traduir allo que dinen els altres o per ensenyar-li a dir algunes pa-
raules. El seu pare sap parlar el castella 1, per aixo, din que amb ell parla més
sovint en aquesta llengua que amb la seva mare.

Després de comentar les respostes de enquesta parlem una mica més sobre
les llengiies 1 sobre els seus usos lingiiistics.
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w, també saps parlar ’arab?

[...
E:
S.

mHs_J

E: El saps parlar, també. Tens algunes amistats amb qui parles arab? O la
familia del Marroc, quan aneu alli..., o que?

S: Al Marroc també «li» parlo, perd és que ara no hi he anat cap vegada,
saps?

E: Ja. No hi has anat. I aqui, a Vic, hi ha gent que parla I’arab, eh? (Assen-
teix.) I tu hi parles? (Assenteix.) El saps parlar, eh? I I’entens perfec... (In-
terromp.)

S: No, amb les meves amigues marroquines no, perd amb les mares de les me-
ves amigues si que hi parlo.

E: Ah! Esta bé. T escolta..., perque... amb les teves amigues marroquines parleu
catala, potser?

S: Si, catala.

E:Taquial’escola, ala teva classe, hi ha nens que a casa seva parlen arab, i uns
altres que parlen berber, no?

S: Si. (Ho afirma tota convenguda.)

E: Aix0 és el que encara no hem acabat d’aclarir aqui a I’escola, perque ens
pensavem que el «marroqui» era I’arab, saps? Ens estavem confonent nosaltres
[...]- Pero vosaltres al berber li dieu «marroqui», perqug, és clar, és el berber
que es parla a la part del Marroc, a la part on viviu vosaltres...

S:Ja. Si.

E: O sigui... quantes llenglies saps! Déu n’hi do! Perque tu quan vas estar a
’escola del Marroc, també vas aprendre frances?

S: Si, frances, si.

E: També saps frances. Figura’t! D’aix0 un dia en parlarem, eh?

[.]

Li faig notar que ella, en total, sap parlar, o dir coses, en cinc llengiies i que
en sap més que no pas jo mateixa. Aixo la fa somrinre.

A partir d’aquestes observacions, s’ha arribat a les conclusions segtients:

— No existeix un comportament monolingiie en la llar d’aquests alum-
nes, contrariament als habits constatats en les families autoctones.

— S’observa una gran diversitat d’usos lingtistics interpersonals i, en
tots els casos, una evolucié favorable envers I'Gs del catala.

— No s’ha pogut observar que la condicié de «nascut a Catalunya» sigui
un element que afavoreixi aquesta evolucid.

— L’escolaritzacio dels germans 1 germanes dels alumnes a I’etapa d’e-
ducacié primaria esdevé un factor decisiu en el progrés de I’as familiar del
catala.
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ALUMNES AUTOCTONS: COMPORTAMENT LINGUISTIC
AMB ELS COMPANYS DEL GRUP

El bloc d’enquestes destinades a congixer els usos lingiiistics establerts
amb els companys de I’aula interrogava sobre la freqiiencia d’ds del catala i/o0
del castella adoptada per cada individu amb cadascun dels companys de la clas-

se 1, logicament, els resultats obtinguts reflecteixen les representacions indivi-
duals respecte al propi comportament lingiiistic. No és gens estrany, doncs,
que les opinions de dos interlocutors no coincideixin entre si, perque cadas-
¢t pot tenir una percepci6 diferent de la situacid, d’acord amb la seva realitat
sociolingiiistica. Es a dir, una persona que es mou en un entorn on hi ha un
predomini de I’ts del castella pot percebre que aI’escola parla sovint en catala
amb algd, només pel fet d’usar-lo un 40 % del temps, mentre que per al seu
interlocutor, que suposadament pertany a un entorn on sempre es parla en
catald, aquest 40 % pot significar que només parla en catala alguna vegada.
Per aquest motiu no s’han establert comparacions ni enllagos entre les res-
postes dels interlocutors.

Aquestes (i altres) observacions posen en relleu la dificultat d’interpretar
amb rigor les respostes sobre la freqiiencia d’ds lingtistic, espec1alment les
opcions intermedies (tipologies conceptuades més avall com a «is predomi-
nant», ]a que els comportaments 11ngu1stlcs s6n de naturalesa dinamica i estan
en perpttua negociacid. Per aquesta ra6, ens hem limitat a fer una analisi esti-
mativa de les tendencies personals en 'ds del catala i del castella. Aixi, a par-
tir de la freqiiencia declarada d’us del catala es van definir uns criteris 1 un
procediment d’analisi (vegeu Areny, 2003), i es van establir unes tipologies
d’usos lingliistics. Aquest referent va permetre mesurar la freqiiencia d’ts del
catala i/o del castella en les relacions que adopta cada alumne amb un mateix
interlocutor.

Taura 1
Tipologies d’iis lingiiistic establertes®
Etiqueta Tipologia
Sempre Us exclusiu del catala
Sovint (més en catala) Us predominant del catala
A vegades (més en castella) Us predominant del castella
Mai Us exclusiu del castella

8. Adaptaci6 de la tipologia proposada a ViLa 1 MORENO (2003).
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Les dades obtingudes a través d’aquest segon bloc d’enquestes es van
agrupar per raé de la llengua d’ds familiar de cadascd, 1 es van creuar amb la
llengua d’ds familiar de I'interlocutor.

Aix0 ha fet possible realitzar una analisi comparativa sobre la influéncia
d’aquest factor en el comportament lingiiistic.

Analisi comparativa

a) Alumnes de parla familiar catalana: comportament lingtiistic
adoptat, segons la llengua d’ds familiar de Iinterlocutor

Aquests nois 1 noies fan un us exclusiu i/o predominant del catala en les
seves relacions interpersonals.

En una analisi més detallada, podem apreciar que:

— Entre ells fan un as exclusiu del catala.

— Amb els bilingties familiars i amb els companys de llengua inicial ama-
ziga, també utilitzen exclusivament el catala, excepte un individu (en cada
cas), que amb un interlocutor concret en fa un s predominant.

— Amb els companys de llengua inicial castellana, declaren que fan un ts
exclusiu del catala amb la majoria, encara que amb determinats individus sols
en mantenen un Us predominant.

b) Alumnes de parla familiar castellana: comportament lingiistic
adoptat, segons la llengua d’us familiar de I'interlocutor

En general, adopten un ds predominant del castella en les seves relacions
interpersonals.

Si analitzem detingudament el seu comportament observem que:

— Entre ells, adopten un ds predominant del castella, encara que un
50 % en fan un Us exclusiu per parlar amb uns companys concrets. Alguns
d’ells declaren que fan un us predominant del catala amb determinats in-
dividus.

— Amb els bilingiies familiars, la majoria adopten un ds predominant del
castella, mentre que només alguns d’ells opten per un ds predominant del ca-
tala. D’altres (tots ells de 5&) fan servir exclusivament el catala.’

9. Aquest comportament es contraposa amb I’«ts exclusiu del catala» adoptat pels catala-
noparlants per parlar amb els mateixos alumnes. Aix0 ens obliga a destacar el paper que exer-
ceix I’ageéncia personal en el comportament lingtistic que es pot adoptar amb, o entre, interlo-
cutors bilingtes.
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— Amb els companys de llengua familiar catalana, la majoria adopten un
Us predominant del catala i alguns I'utilitzen exclusivament per parlar amb
tots ells.

— Amb la major part de companys de llengua inicial amaziga, la majoria
utilitzen exclusivament el catala. Amb la resta, en general, hi estableixen un ts
predominant d’aquesta llengua.

¢) Alumnes bilingiies familiars: comportament lingtiistic adoptat,
segons la llengua d’ds familiar de I'interlocutor

La majoria fan un s exclusiu del catald amb els interlocutors identifi-
cats com a catalanoparlants (llengua familiar catalana i bilingties familiars),
i adopten un s predominant d’aquesta llengua amb els companys de llen-
gua inicial amaziga. En canvi, bastants alumnes d’aquest grup (40 % - 60 %)
fan un ts predominant del castella amb companys de llengua d’ds familiar cas-
tellana.

Ens adonem que aquests alumnes reprodueixen els habits lingtiistics fa-
miliars i usen una o llengua o I’altra, segons si identifiquen el seu interlocutor
com a catalanoparlant o com a castellanoparlant.

Aspectes rellevants dels resultats de Ianalisi

— Només un noi de llengua d’ds familiar catalana utilitza exclusivament
aquesta llengua per parlar amb tothom.

— No hi ha cap alumne, sigui quina sigui la seva llengua d’us familiar,
que usi exclusivament el castella.

— La llengua d’as familiar influeix en les tendéncies personals de I'us
colloquial del catala o del castella.

— En les relacions unipersonals d’aquests grups la major part dels indi-
vidus alternen tot el ventall de les tipologies d’us lingliistic considerades en
aquest estudi.

— Aquests grups d’alumnes han legitimat un ds predominant i/o ex-
clusiu del catala amb els nois 1 noies que parlen amazic en el seu ambit fa-
miliar.

— Lafreqiiencia d’us del catala adoptada amb els companys magribins és
sensiblement superior a la que s’utilitza per parlar amb els interlocutors que
tenen el castella com a llengua d’ds familiar.

Aquests resultats ens obliguen a remarcar la importancia del context en
una investigacié en I’accié. En aquest cas, cal fer notar que ens trobem a la co-
marca d’Osona, on la presencia de la llengua catalana és molt important en
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tots els ambits de la vida quotidiana. També, com hem assenyalat abans, els
membres de la institucid escolar ofereixen un bon model de llengua i oportu-
nitats suficients per fer un ts colloquial del catala dins i fora de I’aula. No cal
dir que els resultats haurien estat ben diferents si la recerca s’hagués dut a ter-
me en una escola del Baix Llobregat, per exemple.

Un altre element de reflexié és el fet que la major part d’individus «alter-
nen tot el ventall de tipologies d’us lingiiistic»; aix0 vol dir que un mateix in-
dividu pot parlar exclusivament en catala, o en castella, amb determinats
companys, i amb uns altres usar una llengua o I’altra de manera predominant.
Com a exemple, adjuntem un grafic representatiu del grup de 5&:

[ Sempre en catala
B Més en catala

O Més en castella
9 9 O Mai en catala

—_
o

Nombre de companys del grup classe
a qui s’adrecen en una llengua o en una altra
w
Il

0 0

Alumne 1 Alumne 2 Alumne 3 Alumne 4 Alumne 5

Ficura 3. Comportament lingtiistic dels alumnes que tenen el castella com a llengua
d’ts familiar.

Hem apreciat que en una conversa entre dos interlocutors bilingiies, la
llengua familiar propia, i també la llengua amb la qual s’identifica I'interlocu-
tor, influeixen de manera primordial en la tria hngulstlca, pero no constituei-
xen el factor determinant d’aquesta seleccid, sin6 que hi intervenen fendmens
psicosocials complexos 1 dificils d’analitzar si es treuen del context immediat
on es desenvolupa I’accié. En les nostres observacions, més aviat constatem
que la tria lingtiistica adoptada en cada situacié és fruit de la negociacié entre
els diferents interlocutors en el transcurs de les seves activitats quotidianes, ja
que, com deiem abans, la comprensié del mén (del context) 1 de I'instrument
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lingtifstic canvia continuament a causa de la seva interaccid. I aix0 ens remet
novament al titol d’aquesta comunicacié: «El caracter situat de 1’aprenentat-
ge d’una llengua».

ALUMNES MAGRIBINS: COMPORTAMENT LINGUISTIC
AMB ELS COMPANYS DEL GRUP

Per analitzar els usos lingliistics familiars dels alumnes magribins es van
respectar les caracteristiques dels grups formats, i, com en el cas dels alumnes
autoctons, es va fer una estimacié de les rendéncies personals en I’4s d’una
llengua o Paltra, establint una correspondeéncia entre unes tipologies d’usos
lingiiistics 1 la llengua d’ds familiar dels interlocutors. Perd, com que la situa-
ci6 sociolingtiistica d’aquest grup d’alumnes era for¢a complexa, a més a més,
es va decidir examinar els usos lingiifstics declarats pels alumnes, segons el
grup cultural dels interlocutors:

— el comportament lingiifstic amb els companys que no pertanyen al seu
grup cultural;

— el comportament lingiiistic entre els companys del mateix grup cultural.

L’analisi dels resultats de les respostes referents als usos lingtiistics adop-
tats amb els companys que no pertanyen al seu grup cultural es va fer a par-
tir de les etiquetes que indiquen la freqiiencia d’ds del catala, com en el cas
dels alumnes autoctons, 1 amb el mateix significat atorgat en aquella ocasid.
No obstant aix0, quan es tractava d’interlocutors del mateix grup cultural
calia a]ustar les categories als tipus de respostes obtingudes i, amb aquesta
intencid, es van definir unes tlpologles basades en els criteris de «llengua d’us
habitual» (llengua que té un ts exclusiu o predominant) i «llengties d’Gs oca-
sional» (llengiies que s’utilitzen en un segon lloc, ja sigui sovint o de manera
esporadica).’

Aquest marc conceptual ha permes congixer la freqiiencia d’ds del catala
en les relacions unipersonals de cada alumne amb un mateix interlocutor del
seu grup cultural i la distribucié dels usos lingiiistics que estableix en les tres
llengties: catala, castelld i amazic. A partir d’aquestes observacions, s’ha pogut
fer una analisi estimativa de les tendéncies personals en 1'as de cadascuna de
les llengties que estan en joc. En aquest cas, totes les tipologies establertes ad-
meten opcions intermedies, en major o menor grau, i per tant, sén situacions
de naturalesa dinimica que es negocien en cada context i evolucionen de ma-
nera constant.

10. Vegeu «Tipologies d’usos lingtiistics», a ARENY (2003), p. 280.
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Analisi comparativa

a) Alumnes que tenen el castelld com a llengua d’ds familiar,
amb una preseéncia significativa de I’amazic i/o I’arab (2 alumnes)

— Comportament lingiiistic amb els companys que no pertanyen

al seu grup cultural

Aquests alumnes utilitzen exclusivament el catala per parlar amb els com-
panys de llengua familiar catalana i fan un us exclusiu i/o predominant d’a-
questa llengua en les seves relacions amb els bilinglies familiars. En canvi,
amb la majoria dels companys de llengua familiar castellana estableixen un ds
exclusiu 1/0 predominant del castella, amb Iexcepci6é d’un company concret
amb qui adopten un ds predominant del catala.

— Comportament lingiiistic entre els companys del mateix grup cultural

Aquests alumnes habitualment parlen en catala entre ells 1 amb la resta de
companys del seu grup cultural. En tots els casos, utilitzen ocasionalment el
castelld, excepte un alumne que manté I’ds exclusiu del catala per parlar amb
el company que s’ha incorporat tardanament al sistema educatiu catala. Des-
taquem que en cap cas utilitzen I’amazic o I’arab.

b) Alumnes, nascuts o no a Catalunya, escolaritzats
des dels primers cicles educatius al sistema educatiu catala,
que tenen ’'amazic com a llengua d’ts familiar (6 alumnes)"!

— Comportament lingiifstic amb els companys que no pertanyen

al seu grup cultural

Aquests nois 1 noies, sense excepcions, estableixen un Us exclusiu i/0 pre-
dominant del catala per parlar amb els companys de llengua familiar catalana
1 bilingiies familiars. Pel que fa a les relacions amb els companys que tenen el
castella com a llengua d’ds familiar, la majoria també adopten un ts predoml—
nant del catald, mentre que alguns individus (que curiosament porten més
temps de residéncia a Catalunya) tendeixen a fer un ts predominant del cas-
telld amb la major part d’aquests interlocutors.

— Comportament lingliistic entre els companys del mateix grup cultural
Aquest grup d’alumnes utilitza habitualment el catala per parlar amb els
interlocutors que han adoptat el castelld com a llengua d’ds familiar, i amb

11. Notem que per formar aquest grup d’alumnes s’ha desestimat la separacié per raé del
lloc de naixement, després de valorar que no hi ha diferéncies significatives en els usos lingtiis-
tics d’ambdés grups.
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els companys de llengua familiar amaziga, escolaritzats en una escola catalana
des de les primeres etapes educatives.

D’altra banda, la major part d’aquests alumnes utilitza ocasionalment el
castelld, encara que en cap cas 'utilitzen de manera habitual.

Finalment, tots aquests individus declaren que fan també un ds ocasional
de ’amazic amb tots els interlocutors del seu grup cultural, i alguns parlen
habitualment en amazic amb els companys d’incorporacid tardana.

Amb tot, si observem el comportament lingiiistic individual, podem ma-
tisar ’analisi anterior amb les consideracions seglients:

Hi ha el cas de dues noies que afirmen que no parlen mai en castella amb
cap dels companys del seu grup cultural. Diuen que amb els dos nois que no
saben parlar amazic (els que han adoptat el castella com a llengua famlhar) hi
parlen sempre en catala, mentre que amb els altres han adoptat un ts habitual
del catala, alternat amb I’Gs ocasional de I"'amazic. Aquests resultats concor-
den amb I’opinié manifestada durant ’entrevista, en la qual afirmaven que es
trobaven més comodes parlant en catala que en castelld. Finalment, ambdues
noies aclareixen que utilitzen ocasionalment ’amazic, encara que amb una
frequenua diferent, segons qui sigui I'interlocutor (per exemple, entre elles hi
parlen més sovint que no pas amb els altres companys, perque existeix una re-
laci6 de veinatge entre les dues families).

Aixi doncs, observem que la major part d’aquests alumnes utilitzen habi-
tualment el catala, alhora que fan un s ocasional del castella i de I'amazic i,
en general, adopten una distribucié similar d’ambdues llengties, d’acord amb
la negociaci6 establerta amb cada interlocutor. Val a dir que les declaracions
d’un dels alumnes (precisament nascut a Catalunya) denoten més tendéncia a
parlar ’'amazic que el castelld amb tots els companys del seu grup cultural,
perd, a través de 'observacid participant es va poder constatar que I'is d’a-
questa llengua sovint es reduia a férmules socials o frases esporadiques (en al-
gun cas insults), cosa que afebleix la significacié d’aquests usos.

¢) Alumnes incorporats tardanament al sistema educatiu catala
que tenen I’'amazic com a llengua d’ds familiar (4 alumnes)

Notem que aquest grup d’alumnes ha quedat reduit, ja que s’han invali-
dat les respostes de tres nois perque s’ aprec1aven incoherencies i dubtes en els
usos lingtiistics declarats 1, sobretot, perque es va comprovar que no distin-
gien els codis catala 1 castella, amb la qual cosa les respostes perdien sentit.

Les respostes dels quatre alumnes restants, tots de 6&, van ser confirma-
des a través de les entrevistes individuals 1 van ser degudament contrastades
amb I’opinid dels seus interlocutors i/0 a través de ’observacié participant.
Aquest tractament qualitatiu de la informacid ens permet interpretar que es
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tracta d’uns resultats forga fiables, tot 1 que som conscients que els biaixos in-
terpretatius inherents a aquest model d’investigacié seran més importants en
aquest grup d’alumnes. Val a dir, perd, que com a minim tres d’aquests alum-
nes van demostrar seguretat en les seves respostes.

— Comportament lingiiistic amb els companys que no pertanyen

al seu grup cultural

Es constata que aquests alumnes adopten, en tots els casos, un s exclusiu
1/0 predominant del catala.

L’us del castella queda reduit a les relacions amb determinats alumnes de
parla familiar castellana, amb els quals s’estableix un ds predominant (en un
cas exclusiu) d’aquesta llengua.

— Comportament lingiistic entre els companys del mateix grup cultural

Els alumnes d’aquest grup parlen habitualment en catala amb els com-
panys de llengua familiar amaziga, escolaritzats a Catalunya des de les prime-
res etapes educatives, tot i que fan un ds ocasional de I’amazic. Entre ells, dis-
tribueixen 's del catald i de ’'amazic com a llengua d’ts habitual, d’acord
amb la situaci6 i/0 la negociacié establerta amb I'interlocutor.

D’altra banda, la meitat d’aquests alumnes fan un us ocasional del castella,
mentre que la resta no fan mai us del castella per parlar entre ells.

A banda de les primeres conclusions, en una analisi més qualitativa del
comportament lingiiistic individual, s’observa que hi ha un s més elevat de
la llengua amaziga entre els alumnes que es relacionen fora de I’escola, i tam-
bé entre els parlants d’una variant o I’altra: tamazight o tarifit.

D’altra banda, s’aprecia una gran diversificacié d’usos lingiiistics que
abracen tot un ventall de situacions. Aixo és coherent pel fet que aquest grup
d’alumnes es troba en procés d’adquisicié del catala i del castella 1 encara es-
tan negociant els usos lingiiistics que aniran adoptant en el futur amb cadas-
cun dels interlocutors.

Finalment, volem remarcar novament la importancia d’una situacié dina-
mica com a base d’un aprenentatge situat, en paraules de Brown, Collins 1
Duguid (1989):

Estem convenguts que tot el coneixement és com el llenguatge. Els seus
elements constituents indiquen el mén 1, per tant, sén inextricablement
productes de ’activitat i de les situacions en les quals es produeixen. Per
exemple, un concepte evolucionara de manera continua en cada moment
que s’utilitzi perque les noves situacions, negociacions i activitats I’enqua-
dren en una configuracié nova i més perfilada. Aixi, el concepte, com el
significat de la paraula, sempre esta en perpetua constitucio.
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Aspectes rellevants dels resultats de Ianalisi

Alllarg de la recerca van sorgir diverses confusions semantiques que difi-
cultaven la comunicacié."

Els alumnes nouvinguts a Catalunya pertanyents al collectiu magribi de-
mostren tenir dificultat per diferenciar la llengua catalana de la llengua cas-
tellana.

La freqiiencia de I'ts coloquial del catala adoptada per tots els alumnes
magribins, sigui quina sigui la llengua d’ds familiar dels interlocutors, és sen-
siblement superior a I’ds que en fan els alumnes de llengua familiar castellana,
nascuts a Catalunya.

A mesura que augmenta el temps de residéncia a Catalunya, o d’integra-
ci6 a la societat catalana, tendeix a créixer la freqiencia d’as del castella per
parlar amb els companys de llengua d’ds familiar castellana.

Aquesta ultima observacié podria explicar-se pel fet que a Catalunya la
poblacié receptora ha adoptat una norma d’adaptacié al castella per parlar
amb les persones que vénen de fora, i aquest comportament lingiiistic dels ca-
talans es transmetria culturalment als nous aprenents, de manera implicita, a
través de les situacions reals que impliquen una conversa cara a cara i que es
donen en qualsevol context social.

A partir de les primeres etapes de socialitzacio, els infants estan en con-
tacte amb les creences i el comportament dels grups socials dels quals formen
part, i de mica en mica, ja sigui de manera conscient o inconscient, fan seus
aquests elements i actuen segons les normes socials establertes. Aquest és I'ini-
ci d’un procés d’aculturacié que durara tota la vida.

ALGUNES CONCLUSIONS

El fet que la llengua catalana sigui la llengua vehicular i d’aprenentatge de
’ensenyament esdevé un factor necessari, perd no suficient, per fer créixer la
poblacié que utilitza el catala en les seves relacions 1nterpersonals

L’aprenentatge d’una llengua és un procés continu i dindmic que es des-
envolupa al llarg de la vida, com a conseqiiencia d’utilitzar-la en diferents si-
tuacions.

Constatem que la tria lingtiistica adoptada en cada situacié és fruit de la
negociaci6 entre els diferents interlocutors en el transcurs de les seves activi-
tats quotidianes.

Cal afavorir que els alumnes nouvinguts usin el catala com a llengua fran-

12. Vegeu ARENY (2002).
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ca, ja que si no s’actua amb intencionalitat, adoptaran I'ds del castella per
mimetisme de la norma d’adaptaci6 al castella aplicada pels catalanopar-
lants.

Totes aquestes reflexions ens alerten sobre la necessitat de revisar la ma-
nera d’ensenyar. Es a dir, a Catalunya no podem ensenyar la llengua propia
del pais de la mateixa manera que es faria en un pais monolingiie, perque la
nostra realitat social és diferent: ’aprenentatge situat del catala es produeix
necessariament en conviveéncia amb el castella.

Estem convenguts que el prestigi atorgat a la llengua catalana dins del
context escolar té capacitat de fer evolucionar favorablement I’is d’aquesta
llengua, siva acompanyat d’una acci6 educativa amb la intencionalitat de pro-
moure un procés de canvi en els usos lingiiistics socials. Estem pensant en un
tipus d’intervencié amb contingut sociolingtiistic des de I’area de llengua, o
també des de I’area del coneixement del medi social i cultural.

CONCLUSIO FINAL 1 PROPOSTES DE FUTUR

En una societat com la nostra, on conviuen dues llenglies en contacte,
I’ensenyament de la llengua hauria de tenir un significat diferent: caldria con-
siderar també els factors sociolingiiistics que regulen I’equilibri entre amb-
dues comunitats lingiiistiques.

Es necessari que el sistema educatiu s’adapti a la realitat canviant de la
nostra societat, tenint en compte els tres elements que intervenen en una si-
tuaci educativa i que conformen el triangle interactiu: alumnes, professorat i
material curricular.

Caldria, doncs, plantejar una accié educacional encaminada a promou-
re un canvi en els habits lingiiistics dels nois 1 noies autoctons que afavorei-
xi I'Gs colloquial del catala, sigui quina sigui la llengua familiar de I’interlo-
cutor.

Si volem que els infants que vénen de fora aprenguin a usar el catala per
comunicar-se amb les altres persones, cal donar-los oportunitats situades di-
verses per desenvolupar aquestes habilitats.

Foéra convenient considerar el tractament académic del catala i del cas-
tella des de I'inici de I’escolaritat dels alumnes estrangers d’incorporacié
tardana.

L’acci6 de I’escola hauria d’anar acompanyada daltres accions o campa-
nyes adrecades a tota la societat catalana per impulsar una acci6 reflexiva i de-
cidida per promoure un canvi en els usos lingiiistics socials.
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LA vipa QUOTIDIANA COM A MARC D’UN APRENENTATGE SITUAT

[...] l]a meva interaccié amb els altres en la vida quotidiana es veu per-
manentment afectada per la nostra comuna participacié del repertori social
de coneixements disponible."

Les situacions cara a cara ens proporcionen un coneixement autentic de la
realitat social que compartim amb les altres persones. En aquestes situacions,
s’estableix un intercanvi continu de significats que ens facilita el coneixement
mutu i ens permet negociar la nostra relacié a partir de les tipificacions esta-
blertes en el nostre entorn social. Com més allunyades son les relacions amb
els altres més abstractes seran aquestes tipificacions i, per tant, més dificils de

comprendre.

Es per aix0 que pensem que la realitat de la vida quotidiana esdevé un
marc idoni per construir coneixement, especialment per als infants, que es
troben en una etapa de socialitzaci6 primaria. En aquest etapa, 'experi¢ncia
de la vida quotidiana es limita a la vida familiar i escolar 1, és en aquests con-
textos, on I'infant pot aprehendre de manera inconscient les normes i les
maneres d’actuar que hi s6n presents. Perd, per donar sentit social a aquests
comportaments, és necessari que el professorat construeixi ponts pedago-
gics per ajudar els alumnes a passar del coneixement implicit al coneixement
explicit.

[...] cal que els actors potencials d’accions institucionalitzades estiguin
sistematicament assabentats d’aquestes significacions. La qual cosa exigeix
alguna modalitat de procés «educatiu». Les significacions institucionals
han de quedar 1gravaldes amb forca a la consciencia de I'individu, per tal que
no se n’oblidi."

Finalment, com a exemple d’una situacié d’ensenyament-aprenentatge
situat, presentem breument una experiéncia pedagogica que vam dur a ter-
me amb aquest grup d’alumnes, desenvolupada en la vida quotidiana de
’aula i a partir d’un conflicte real que es va entreveure al llarg de la inves-
tigaci6, amb la intencionalitat de prendre’n consciéncia a través d’un pro-
cés de sedimentacio collectiva. Aixd va fer possible que els alumnes com-
partissin els significats que havien construit inconscientment com a grup i
fessin el pas a un procés cognitiu iz situ per trobar una solucié adequada al
conflicte.

13. BERGER 1 LUCKMANN (1988).
14. BERGER 1 LUCKMANN (1988).

120



UNA ESTRATEGIA DE RESOLUCIO DE PROBLEMES

ExXEMPLE 9
Transcripcié de Pentrevista amb un alumne autocton (fragments)

[..]

Alumne: No, perque parlen magribi i van ells i troben un nen i parlen magribi,
sembla que ens insulten a nosaltres i tot. I aixd , no!

Entrevistadora: Perqué quan parlen en arab tu no saps que diuen i llavors penses
que poden insultar-te, perd potser no t'insulten...

A: No, pero... com que s6n uns mentiders...

E: S6n mentiders? Tu creus que sén mentiders?

A: Tots. (Amb contundéncia.)

[.]

E: Escolta, jo he parlat amb ells 1 parlen molt bé el catala tots, eh?

A: «Bueno», perd n’hi ha que comencen a parlar aixi, en magribf, alla a la classe
1 mentre el mestre no hi és, de vegades, parlen magribi.

E: B¢, pero... poden parlar-lo, no? Com ho veus?

A: Si,1si ens insulten a nosaltres que?

E: Home! No crec...

A: Aaaah!

Alllarg de tot el procés de treball realitzat amb els alumnes no haviem de-
tectat de manera manifesta que hi hagués un rebulg significatiu dels alumnes
autoctons envers els alumnes nouvinguts, aixi com tampoc no s’havien evi-
denciat actituds de menyspreu, entre uns i altres, per la cultura aliena. Tot 1
aix0, el que si haviem percebut era ’existencia, bé que encoberta, d’un senti-
ment de desconfianga compartit entre bona part dels alumnes autoctons en-
vers la llengua que parlaven els alumnes del collectiu magribi. Intuiem que hi
havia un conflicte latent dins el grup, detectat a partir de retalls de converses
com la que hem reproduit més amunt o d’altres de similars, perd no voliem
quedar-nos en una simple suposicid. Aixi que vam pensar que valia la pena
d’avancar en el nostre procés d’investigacio 1 fer el pas de la reflexio a Paccio.

Ates que al collegi s’estava aplicant el Programa de Competencia Social®
amb aquest grup d’alumnes, vam decidir preparar una practica de resolucié
de conflictes, amb el benentes que en aquesta ocasié en lloc de plantejar-los
problemes allunyats de la seva realitat, els plantejariem un conflicte real, amb

15. El programa, dissenyat pel professor Manuel Segura i Morales, del Departament de
Psicologia Evolutiva de la Universitat de La Laguna (Tenerife), pretén ajudar I’alumnat a acon-
seguir una millor relacié interpersonal mitjangant el desenvolupament de la intelligencia emo-
cional, la maduresa en el raonament moral i els valors i ’adquisici6 de control emocional 1 ha-
bilitats socials.
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la finalitat de posar de manifest una situacié que ells podrien reconeixer com
un problema proper.

L’activitat es va organitzar de la manera segiient:

1. Presentacio d’un problema interpersonal entre tres alumnes dins del
marc escolar, concretament en una situacié a ’hora d’esbarjo i davant d’un
«conflicte» (problema) derivat d’una situacié sociolingtiistica.

2. Debat amb els alumnes per resoldre el problema plantejat, amb la fi-
nalitat d’exercitar els diferents tipus de pensament necessaris per a unes rela-
cions interpersonals positives: causal, alternatiu, conseqiiencial 1 de perspec-
tiva. Eleccid de la millor solucid.

3. Simulacid. Representacié (role-playing) de 'opcid escollida perque tot-
hom en vegi els resultats. Aqui hi entra en joc el pensament de perspectiva en
'intercanvi de papers, tot provocant que els alumnes es posin al lloc dels al-
tres, és a dir, empatitzin.

4. Valoracié de 'activitat. Vam preparar unes vinyetes animades amb el
suport dels screen bean i unes bafarades de comic. La primera vinyeta servia
per plantejar el problema i les altres corresponien a les solucions que nosal-
tres voliem suggerir, sovint inspirades en inquietuds que havien manifestat al-
guns dels nois i noies del grup individualment.

SITUACIO:
+ La Naziha i la Kaoutar estan parlant al pati entre elles.
+ Passa en Pere i elles se'l miren i li diven alguna cosa tot cridant
i rient.
+ En Pere no entén el que li diuen perqué parlen una llengua que
ell no coneix.

QUIN PROBLEMA HI HA?

Ficura 4. Plantejament del problema.

En primer lloc preteniem que els alumnes identifiquessin i definissin el
problema (pensament causal)'® per passar posteriorment a un debat obert on
ells mateixos enumeressin les diferents solucions al problema plantejat (pen-

16. Spivack i Shure van tenir el merit d’identificar els cinc pensaments o habilitats cogniti-
ves necessaris per poder solucionar problemes interpersonals: pensament cansal, pensament al-
ternatin, pensament conseqiiencial, pensament de perspectiva i pensament mitjans-fi.
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sament alternatin). Ara bé, sense pretendre-ho, les dues fases es van desenvo-
lupar simultaniament, de manera espontania. D’aquesta manera, el procés de
definicié del problema es va produir simultaniament a la reflexié en veu alta
per part dels alumnes sobre les possibles consequiencies d’aquella situacié (pen-
sament conseqiiencial) 1, al mateix temps, es van proposar 1 debatre solucions
diverses: havien reconegut el problema com a propi del grup 1 aixo els motiva-
va a participar de manera activa. La implicacié que van demostrar els alum-
nes en les seves intervencions ens va obligar a canalitzar aquella pluja d’idees
per tal de posar en relleu els conceptes que ens interessava treballar.

Com diu Manuel Segura, una conducta assertiva no s’aconsegueix tan sols
amb la voluntat de «voler fer», siné que s’ha «d aprendre afer», ja que una per-
sona pot voler adoptar una conducta assertiva® i no saber com fer-ho. Era evi-
dent, d’altra banda, i en la linia expressada pel professor Segura, que el nostre
paper no havia de limitar-se tinicament a les funcions de moderaci6 del debat,
sind que amb les nostres intervencions realitzavem també un paper modelador
iinductor de conductes assertives. De fet, al llarg de tot el procés de resolucié
del problema ens vam esfor¢ar a alternar les nostres intervencions: ara deixant
la iniciativa als nens, ara adoptant un estil més directiu, utilitzant diferents es-
trategies per implicar els alumnes. I no hi ha dubte que I’element clau de tot
plegat fou la receptivitat 1 la predisposicié mostrada per part de tots els alum-
nes ja des d’un bon comencament, la qual cosa va facilitar que de seguida con-
nectessin amb el procés de pensament que preteniem activar.

Bo i entenent que «la competencia social suposa el desenvolupament d’ha-
bilitats i destreses especifiques que fan del subjecte un ésser capag d’autore-
gular-se, de comprendre’s a si mateix i de comprendre els altres» (Mlchelson
et al., 1987), en iniciar ’activitat, vam posar els alumnes en situacid, remar-
cant la importancia d’acostumar-nos a pensar abans de fer i cridant ’atencié
en alguns dels factors que sén necessaris per relacionar-nos, tot recordant el
significat dels conceptes basics que s’havien anat treballat al llarg del curs, a
través d’unes preguntes a partir de les quals els alumnes es donaven instruc-
cions a ells mateixos:"

— «Que he de fer?»

— «De quantes maneres puc fer-ho?»

— «Quina és la millor?»

— «Com ho he fet?»

A partir de les preguntes, ens proposavem treballar amb els alumnes els

17. Esaquella capacitat de dir el que pensem, sentim i desitgem tot respectant el que pen-
sen, senten 1 desitgen els altres, expressant-ho de manera que mai violi els drets dels altres (Mi-
chelson et al., 1987).

18. Mediaci6 verbal (llenguatge interior), entesa com s del llenguatge com a regulador
intern del pensament racional 1 logic.
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quatre tipus de pensaments o habilitats cognitives necessaris per poder solu-
cionar problemes interpersonals.

Fou aixi com aquelles intuicions inicials detectades en les entrevistes i que
deixaven entreveure un possible contagi dels estereotips presents en la nostra
societat, amb ’aportacié de tots plegats, es van anar transformant en la cons-
trucci de nous significats socials. Aixi, entre tots i totes vam realitzar una veri-
table analisi del problema, consensuada per tots 1 segons el model de conducta
assertiu. I tot plegat, anant més enlla de les inicials intuicions i dels prejudicis que
massa sovint conformen el fonament de les actituds i conductes de les persones.

A continuacié vam anar presentant als alumnes les vinyetes que represen-
taven diverses solucions, tot fomentant la partlclpamo formulant preguntes
com ara: «Es possible aquesta solucié?», «Creus que aixi soluciones el proble—

ma?», «La veieu bona, aquesta soluao?», «Quan busquem una solucid, és per-
queé volem resoldre el problema: resolem el problema amb aquesta solucié?».

-

Amb aquestes mores
no m'hi penso parlar
mai més.

SOLUCIO 5:
SOLUCIO 1:
En Pere decideix «passar» de la
En Pere fa veure que no ho sent. Naziha i la Kaoutar per sempre.

Ficura 5. Solucions 115, exemples de respostes inhibides.

La segona part del debat es va centrar en ajudar els nens a verbalitzar qui-
nes eren les raons que havia utilitzat cadasct per triar la solucid al problema.
A través de les seves intervencions, els alumnes van anar explicant els seus ar-
guments, i fins 1 tot aquells que de bon comen¢ament havien reaccionat més
impulsivament i de manera més agressiva finalment van comprendre que al-
gunes de les solucions que s’havien proposat certament no resolien el pro-
blema, amb la qual cosa no eren bones, no servien i calia descartar-les. En el
desenvolupament d’aquesta segona part fou decisiu el dialeg entre iguals pro-
tagonitzat pels mateixos alumnes, els quals, a través de 'expressi6 de les seves
opinions 1 arguments, argumentant i/o rebatent opinions, van contribuir que
determinats alumnes, refessin i/0 modifiquessin les seves percepcions inicials
en relacié amb el problema plantejat.
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Aixo ho sereu vosaltres!
Sim'ho forneu a dir us
parteixo la boca!

Per qué ens.
tracten aixi?

(=4 o

Kamelink karatink
I kesakagat el pijatinks
Jamalahil
Jamalaha!

SOLUCIO 4:
EnPere va a buscar els seus amics
i molesten la Naziha i la Kaoutar per
fer-les empipar.

SOLUCIO 2:

En Pere les insulta i les amenaga.

FiGura 6. Solucions 2 1 4, exemples de respostes agressives.

Finalment, nosaltres dos, partint de les raons aportades pels alumnes,
vam conduir la discussi6 del grup amb Iobjectiu d’escollir la solucié o so-
lucions més adequades i, per fer-ho, vam treballar amb els alumnes els crize-
ris per escollir la millor soluczo orientats segons el Programa de Competen-
cia Social que ja els era familiar. Es a dir, perque la solucié o solucions
adoptades fossin valides, fossin bones i ens servissin, havien de complir amb
els criteris de seguretat, ]ustzcm eficacia, i havien de produir sentiments agra-
dables. Un cop aclarit aixo, entre tots 1 per unanimitat vam decidir que les
solucions 3 1 6 eren les solucions assertives; totes dues resolien el problema,
1 eren segures, justes, eficaces i agradables. Tot 1 aix0, a tothom li va semblar
que la solucié 6 era la millor, perque a diferéncia de Ialtra, en aquesta es veia
clarament una iniciativa per les dues parts, amb voluntat de resoldre el con-
flicte.

Nosaltres par-
lem AMAZIC.

Bsleme!
Vol dir
adéu!

Tquina és la Them dit adéu en
vostra llengua? la nostra llengua.

Magradaria
aprendre a dir
algunes paraules
enamazic...

SOLUCIO 3:

En Pere s'acosta a la Naziha i la Kaoutar i parla
amb elles per aclarir qué li han dit.

SOLUCIO 6:

* La Naziha i la Kaoutar s'adonen que en Pere no les
entén i parlen amb ell per aclarir el malentés.

+ En Pere s'interessa per congixer la llengua de les seves
companyes.

Ficura 7. Solucions 3 1 6, exemples de r

espostes assertives.
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I ja per acabar, vam cloure ’activitat proposant als alumnes de represen-
tar la solucié finalment escollida mitjangant un role-playing, ja que d’aquesta
manera facilitariem i promouriem en els alumnes el pensament de perspecti-
va (empatia). A través de la interpretacié dels papers els alumnes van poder
posar-se a la pell de I’altre, i comprendre aixi la perspectiva de I’altre. Un grup
d’alumnes va representar els diferents papers dels personatges implicats en el
suposit descrit a la solucié del problema, mentre que la resta d’alumnes va
participar activament a través d’una técnica emprada també en el Programa de
Competencia Social per valorar accions 1 situacions: I’is de les targetes ver-
melles i verdes."”

A TALL DE CONCLUSIO

Aquesta situacié extreta de la vida real va servir de base per a la construc-
ci6 conjunta de nous coneixements, ja que I’activitat desenvolupada formava
part de I'aprenentatge de manera intrinseca. Alhora, es va convertir en I’ex-
ponent de la culminacié del procés de recerca en ’accié a les aules; s’assoli aixi
la finalitat d’aquest model d’investigacid, realitzar-la en primera persona del
plural: nosaltres.

No hi ha dubte, doncs, que ’adopcié d’estrategies educatives com la que
us acabem de descriure, 1 moltes d’altres, poden i han de donar peu a una pro-
funda reflexié per part de tota la comunitat educativa amb la intencié de re-
soldre aquest gran interrogant: «Com podem promoure el desenvolupament
intercultural dels nostres alumnes?»

M. Dorors AReNY 1 CIRILO
ANTONI PORTELL 1 LLORCA
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VIURE I APRENDRE EN UN ALTRE PATS:
L’EXPERIENCIA EDUCATIVA DEL CEIP LA MONJOIA
DE SANT BARTOMEU DEL GRAU (OSONA)!

DESCRIPCIO DEL CONTEXT ESCOLAR

Sant Bartomeu del Grau és un poble de la comarca d’Osona que té ac-
tualment mil dos-cents habitants. A partir dels anys setanta, en queé s’hi va
installar una fabrica textil, la immigraci6 hi ha estat un fet continuat: els pri-
mers anys, de families de la resta de I’Estat espanyol, i els tltims, de families
procedents del Magrib.

L’escola, en un periode de vint-i-cinc anys, ha sofert uns canvis impor-
tants com a conseqiiencia d’aquests canvis socials: hem passat d’ésser una
escola graduada, amb greus deficiencies en I’espai fisic i de funcionament
pedagogic, a ésser una escola d’una sola linia; de ser una escola amb un fun-
cionament tradicional a una que intenta renovar-se continuament, per tal
d’adaptar-se a la situaci6 canviant en queé ens trobem immersos.

Actualment la poblacié escolar és diversa: comptem amb un 54 % d’im-
migrants extracomunitaris (majoritariament alumnes procedents del Magrib
i alguns que provenen de paisos de 'est i de Centreamerica), un 34 % de fills
d’immigrants de la resta de I’Estat espanyol i un 12 % de procedencia «au-
toctonar.”

Un altre element a tenir en compte és la mobilitat de I’alumnat: sovint els
nens no s’incorporen a I’escola el setembre, siné que ho fan en diversos mo-
ments al llarg del curs, i el mateix passa pel que fa a les baixes.

Cal esmentar que la precarietat laboral, juntament amb les diferéncies de

1. Aquesta comunicaci6 ha estat extreta, en gran part, del llibre M. BenLrocH, M. T. Feu i
R. SELLARES (2002), Com fer escola de tots i per a tots, Barcelona, Rosa Sensat.
2. Laseva llengua d’us habitual és el catala.
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valors entre cultures 1 la perdua o trivialitzacié de valors de la societat actual,
fan que hi hagi molts alumnes amb risc de marginacié social.

LA PROCEDENCIA LINGUISTICA DELS NOSTRES ALUMNES

La majoria dels nens immigrants que vénen a ’escola provenen del nord
del Marroc. La seva llengua materna és ’amazic (anomenada berber per nos-
altres i parlada a la zona del nord d’Africa, si bé només té estatus politic a Ni-
ger i Mali). Es la llengua que parlen a casa, pero algunes families coneixen,
també, I’arab, que és la llengua oficial 1 la llengua de culte de tot musulma.
Es també la llengua en que escolten els programes de televisi6 dels paisos
arabs, que veuen diariament via satellit, la que més valoren i la que les fami-
lies voldrien que els nens aprenguessin a I’escola, perque es la llengua de reli-
gi6 1 per si algun dia han de tornar al seu pais.

L ENSENYAMENT-APRENENTATGE DE LA LLENGUA

La intelligéncia humana és una intelligéncia lingﬁistica 1 només gracies al
llenguatge podem desenvolupar-la, comprendre el mén, inventar grans coses,
conviure, aclarir els nostres sentlments, resoldre els nostres problemes, fer
plans. Una intelligéncia plena d’imatges i buida de paraules és una intelligen-
cia minima, tosca, quasi inutil.’

L’aprenentatge de signes es fa amb els companys, s’apren dels altres i amb
els altres. Sense I'experiencia de compartir el llenguatge 1 la guia dels pares,
mestres i companys més experts no hi ha aprenentatge. Aquesta idea, perd, no
ens ha de fer pensar que el nen «rep» aquest llenguatge passivament. La seva
activitat és fonamental, en el procés de compartir, primer, i d’apropiar-se d’a-
quest llenguatge, despres‘

Cal no confondre I’adquisici6 del llenguatge amb ’adquisicié del lexic.
Concixer el nom de les coses no comporta, automaticament, posseir els res-
sorts per a la comunicacié verbal plena, ni suposa, tampoc, compartir el sig-
nificat, ni organitzar jerarquies, ni organitzar ’accié utilitzant signes.*

La possibilitat de posar en relaci6 el mén simbolic privat amb el que en-
senya I’escola és el que fa possible ’actitud activa en I’aprenentatge. L’absen-
cia d’aquesta possibilitat és la responsable de les mancances que sén a la base

3. J. A. MarNA (2000), «Proleg», a M. SARTO, Animacion a la lectura con nuevas estrate-
gias, Madrid, SM.

4. M. BentrocH (2002), «De ilusién también se ensefia: los “bits de inteligencia” o cémo
aprender a “nombrar”», Infancia, en premsa.
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de moltes de les dificultats que pateixen a ’escola nens amb nivells intellec-
tuals normals.’

El potencial d’aprenentatge que possibilita I’ladquisicié de la llengua és,
sens dubte, una de les claus més importants per accedir al desenvolupa-
ment intellectual i cultural de I'infant. I cal que tinguem present que el pro-
cés d’aprendre a parlar una segona llengua no presenta gaires d1ferenc1es
amb el que es realitza per fer I aprenentatge de la llengua materna,® tot i que
cal tenir en compte que el context en que es produeix aquest aprenentatge
no és el mateix.

QUE FEM A La Monjo1a

L’aprenentatge de la llengua, sobretot a educacié infantil i primaria, no es
pot dissociar dels altres aprenentatges que es realitzen dins i fora de I’escola.

L’escola socialitza el llenguatge i ajuda a desenvolupar la competencia co-
municativa dels infants. Per aix0, cal que els mestres ens formem 1 ajustem les
nostres intervencions a les realitats dels nostres alumnes. Aquestes interven-
cions han de tenir en compte el bagatge de cada alumne i s’han de basar en fo-
naments tedrics compartits per tot el claustre, cosa que intentem assolir a tra-
vés d’una formacié continuada.

Com ja s’ha dit abans, els nens i les nenes de la nostra escola que proce-
deixen del Magrib parlen, majoritariament, amazic, excepte dues o tres fa-
milies que parlen arab. Tots ells aprenen a parlar el catala, encara que ho fan
a ritmes diferents: alguns es llencen aviat a dir alguns mots en catala i van
progressant lentament, mentre que d’altres, més pocs, esperen i escolten
sense dir ni una paraula fins que finalment arrenquen a expressar-se amb
forga correccid.

Amb el didleg amb els mestres i els companys, els nens troben models
que reforcen les seves competencies comunicatives, aplaudeixen els seus pro-
gressos i atribueixen significat a les seves expressions, de manera que els seus
primers intents es veuen gratificats i I'infant s’esforca a millorar la seva co-
municacio.

Pel que fa a la utilitzaci6 de la llengua, hem pogut observar que hi ha di-
ferencies significatives en la utilitzacié del catala entre els alumnes castellano-
parlants i els alumnes magribins. Mentre que els primers només parlen en ca-
tala a Pescola i, sobretot, a I’aula, amb els nens magribins és una mica diferent,
ja que parlen en catald en molts més contextos: en els jocs dins i fora de I'au-
la, al carrer, si parlen amb companys no magribins i sovint fins i tot entre ells.

5. R.SELLARES (1995), «Simbolitzacié i escola», a Debats a la cruilla sobre el simbol, Folch.
6. Extret de la xerrada de Josep Ti6 feta a La Monjoia el 2 d’octubre de 2001.
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Suposem que el deuen utilitzar, a més a més, algunes vegades a casa, ja que els
nens i les nenes d’educacié infantil que tenen germans més grans que vénen o
han vingut a ’escola mostren el coneixement d’algunes paraules i expressions
ja des del primer dia.

Aixi, doncs, hi ha infants estrangers que, a finals del primer trimestre, ja
son capagos de comunicar les seves demandes verbalment, entendre les de-
mandes verbals del mestre 1 expressar algunes emocions d’una manera com-
prensible, mentre que d’altres no ho aconsegueixen fins a finals de curs o a
principis del curs seglient. Malgrat que I’adquisisié de la llengua arribi al punt
de tenir una utilitat comunicativa eficag, sempre hi ha buits de vocabulari i al-
guns problemes d’estructura. Aixi, doncs, fan uns avengos espectaculars al
principi, perd, en canvi, una Vegada tenen adquirida una competeéncia comu-
nicativa que els permet desenvolupar-se a la vida quotidiana, aconseguir que
el seu domini de la llengua progressi es fa molt dificil.

Sabem que els nens 1 les nenes no entenen pas tot el llenguatge dels adults,
encara que intentem adequar-lo al seu nivell. L’entorn (la familia, els com-
panys, els mitjans de comunicacié, etc.) s’encarrega d’ampliar aquesta compren-
si6. I hem de ser conscients que parlar una segona llengua amb correcci6 exi-
geix un gran esforg, ja que cada llengua té un vocabulari molt ampli, del qual
utilitzem només una petita part, molta complexitat d’estructures i una gran
multiplicitat de variables que apliquem segons I'interlocutor, el context i/o el
registre lingtiistic que utilitzem.

Els mestres ens adonem de la complexitat de la tasca que els demanem i,
per facilitar-los-la, utilitzem estrategies diverses:

a) Intentem que I’alumne nouvingut se senti acollit per I’escola des del
primer moment:

— que conegui ’escola, I’aula i els mestres que ’atendran, abans de co-
mengar;

— que la conegui, també, la seva familia, 1 estableixi lligams de collabo-
racié amb I'escola des del primer dia;

— que els companys estiguin sensibilitzats 1 coneguin aspectes de la cul-
tura del nouvingut.

b) Procurem establir un ambient afectuds 1 distes que permeti ’accié i la
participacié de tots i estimuli les preses de decisions i el desenvolupament de
’autonomia personal. Kamii 1 De Vries” diuen que quan els nens participen
en el procés de presa de decisions, sovint han de parlar i articular les seves ide-
es de la manera més logica i convincent possible. A partir de la negociaci6 d’a-
cords entre adults i companys, i expressant les seves idees 1 escoltant els altres,
els nens desenvolupen el seu llenguatge i la seva intelligéncia.

7. C.KawmmiR. DE VRies (1980), Juegos colectivos en la primera enserianza: Implicaciones
en la teoria de Piaget, Madrid, Visor.
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¢) Procurem que I’ensenyament-aprenentage dels continguts especifics
formi part de la vida quotidiana a 'escola per tal de possibilitar que els apre-
nentatges tinguin sentit (siguin significatius). L’ds significatiu de la llengua
estimula el seu desenvolupament L adqu151c1o d’alguns continguts no té sen-
tit si no s’inclou en una situacid en qué calgui utilitzar-los.

d) Intentem crear un context que afavoreixi la comunicaci6: emprant una
observacié activa, escoltem els nens curosament per tal d’interpretar les seves
demandes 1 posar paraules a les seves accions:

— Procurem respondre als seus intents de comunicacié i verbalitzem el
que intenten dir-nos.

— Exagerem I’entonaci6 de les frases per tal de fer més comprensible el
seu contingut: preguntes, exclamacions, frases afectuoses, avisos, etc.

— Acompanyem amb un gest tot el que diem, mentre ens assegurem que
Pinteressat o la interessada ens miri.

— Organitzem situacions d’aprenentatge que ens permetin contextualit-
zar el llenguatge, 1 utilitzem objectes, accions i 1matges per tal de donar signi-
ficat a les paraules i possibilitar-ne la comprensid.

— Valorem qualsevol progrés, per petit que sigui.

— Procurem establir relacions individuals amb tots els infants.

— Proposem reptes (en 'ambit oral o a través del materlal) que estimu-
lin la curiositat, I’activitat, el raonament i la comunicaci6 entre infants i entre
ells i adults.

— Procurem crear espais de comunicacid, fora de I’horari escolar, en que
la llengua vehicular sigui el catala: activitats de biblioteca 1 espai de deures de
dotze a una.

e) Intentem estimular la curiositat dels infants 1 el progrés de la propia
autonomia. Estimulem la curiositat a partir de valorar les seves iniciatives i
aportacions i de provocar la formulacié de preguntes i el raonament.

f) Promovem la interaccié entre els infants de diferents edats i cultures i
estimulem la seva iniciativa. Agrupem els alumnes de manera heterogenia
(edats, sexe, cultura, capacitats...) al llarg de tota I’escolaritat.

Utilitzem estrategies organitzatives (racons, tallers, agrupaments de llen-
gua i de calcul, agrupaments d’educaci6 infantil) que facilitin la relacid entre
iguals 1 que, alhora, siguin prou flexibles com per permetre respondre, en
cada moment, a les necessitats cogmtlves 1 emocionals de cada infant.

Q) Considerem que la llengua no s’apren tnicament a Pescola. Per aixo:

— Potenciem les sortides i les colonies com a fet educatiu, estimulant i
facilitant que hi participin tots els alumnes, 1 les integrem a les activitats d’a-
prenentatge.

— Potenciem la participaci6 de les families proposant activitats que facilitin
1 estimulin la relacié familia-escola i, també, entre families de les diferents cultu-
res. Es tracta, sobretot, de fer comprensible el fet educatiu: proposem tallers i
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cursos per a mares, fem entrevistes amb 1’ajuda de traductora, simplifiquem els
informes, obrim les aules a les families i fem explicita la tasca de ’escola.

— Promovem, en collaboracié amb I’Ajuntament, ’AMPA i la Funda-
ci6 Jaume Bofill, activitats d’educacié no formal fora de ’ambit escolar: ta-
llers d’estiu, esplai, ludoteca 1 activitats extraescolars.

h) Ajustem la nostra proposta educativa a la realitat canviant:

— Fem formacié en el mateix centre per tal de compartir idees, implicits
i promoure ’evolucié de tot el professorat.

— Avaluem les nostres préctiques iel progrés dels alumnes, cercant la
coherencia entre la teoria i la practica, perque és el que ens permet progressar.

La nostra proposta ha quedat sintetitzada en el Pla d’Educacié Integral de
La Monjoia. Aquest Pla d’Educacié Integral, que s’ha reconvertit en un pla es-
trategic aprovat pel Departament d’Ensenyament, persegueix I'objectiu de mi-
llorar les practiques educatives de I’escola i fer de Sant Bartomeu un poble edu-
catiu, de manera que hi hagi possibilitats de formacié per a totes les persones de
totes les cultures 1 edats 1 en un horari com més ampli millor; per aixo cal:

— Potenciar, al maxim, ’educacié integral durant I’ horarl escolar.

— DPotenciar el fet educatiu més enlla de I'horari escolar.

— Potenciar el fet educatiu més enlla de ’edat escolar.

ON SOM ARA?

Fent una analisi de la situacid actual, ens adonem que hi ha un seguit d’as-
pectes que ens fan sentir forca satisfets, mentre que n’hi ha molts d’altres que
ens preocupen seriosament.

Estem satisfets de:

— Tatencié als individus;

— els acords en I’organitzacié del Centre en horari extraescolar;

— la gesti6 dels agrupaments;

— el progrés dels alumnes, encara que, a vegades, sigui petit;

— la millora de la relacié amb les families;

— I’evolucié del pensament dels mestres.

Ens preocupa:

— la provisionalitat de moltes de les iniciatives que emprenem;

— la pressi6 1 la incomprensié de moltes persones 1 institucions de
I’entorn;

— D’estrés que representa la recerca continua de finangament;

— el risc d’acomodar-se i no continuar renovant;

— el desanim que genera el treball amb determinades poblacions;

— la precarietat del context;

— el baix nivell d’us social de la nostra llengua.
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Els mestres hem apres i hem millorat les nostres practiques a partir de
treballar amb infants d’altres cultures. Hem desplegat molts més recursos i
estratégies dels habituals ja que hem estat conscients que teniem un nombre
elevat d’alumnes que no ens entenien i que urgia estimular el seu desenvolu-
pament. Sentim que, a partir d’experiéncies com aquesta, estem creixent i
aprenent com a professmnals Com diu Raimon Panikkar, els homes podem
ensenyar poc als altres, perd podem aprendre molt dels altres.

Maria CoBos
M. Teresa Feu
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BALANC DELS TRES SIMPOSIS
SOBRE L’ENSENYAMENT DEL CATALA
A NO CATALANOPARLANTS
(VIC, 1981, 1991, 2002)

Abans que res potser caldria fer una precisié pel que fa al titol d’ aquesta
exposicio. Si per balang entenem, tal com diu el diccionari, una comparacm de
fets favorables 1 desfavorables, ens hem d’ afanyar a dir que no és prou exacte.
Per una banda, perque la nostra intenci6 no és comparar els tres simposis, ni
els fets favorables o desfavorables que s’hi van produir, siné prendre com a
punt de referéncia els tres simposis per parlar de l’ensenyament del catala a no
catalanoparlants. Per una altra banda, no és prou exacte perqueé parlar en ter-
mes de comparaci6 de fets favorables 1 desfavorables implica fer valoracions, i
creiem que nosaltres no estem en dlSpOSlClO de fer una cosa tan complicada.

En conseqiiéncia, potser seria més exacte parlar de fer una ullada, una
ullada als tres simposis a partir de la documentacié de queé es disposa —que és
molta— 1 també a partir de ’experiéncia, la qual ha estat molt directa en tots
tres casos, potser excessivament directa 1 tot, ja que hem estat al nucli de la
seva organitzacié. Farem, doncs, una ullada als tres simposis amb una doble
intenci6: d’una banda i sobretot, per donar a coneixer una activitat important,
continuada 1 que ha involucrat un nombre considerable de persones duta a
terme a iniciativa de la Universitat de Vic. D’una altra banda, per reflexionar
una mica sobre ’ensenyament del catala a no catalanoparlants.

Comencarem per remarcar uns quants fets diversos —com uns flaixos—
que ens han semblat molt elogtients a I’hora de situar el perlode d’anys que
abracen els tres simposis i donar un conjunt de dades numerlques que creiem
significatives. En segon lloc, ens referirem als continguts més destacables de
cadascun dels simposis. I acabarem amb algunes reflexions amb la mirada po-
sada en el futur, tal vegada ja pensant en el quart.

Els tres simposis han tingut lloc al llarg de dues décades plenes de canvis
politics, tecnologics, culturals, socials, 1 a cavall de dos segles. El primer s’i-
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naugura dos mesos 1 mig després del cop d’estat del 23-F 1 sis anys després de
la mort de Franco, en un moment clau per a Catalunya Tenint present aixo
no és estrany que una convocatoria com aquesta tingués ’acollida i la relle-
vancia que va tenir. Unes mil quatre-centes personcs d’arreu dels Paisos
Catalans (en aquell moment Iiis d’aquest terme era més habitual que ara, tal
com es pot veure en el logotip del llibre de les actes), avides de canvis i de par-
ticipar-hi, es van concentrar a Vic, una ciutat capital de comarca, rellevant
culturalment, econdmicament 1 amb molt d’atractiu turistic, perd amb poca
infraestructura per poder-les acollir. Hi ha coses que no canvien tant com es
voldria! N’hi ha d’altres, perd, que sense fer soroll, s’han transformat de tal
manera que avui gairebé tenim dificultats per recordar com es feien fa vint
anys. En aquesta linia, a hores d’ara fa de mal imaginar com es podien convo-
car, i a temps, mil quatre-centes persones per correu postal, o com es podlen
pubhcar cinquanta-set comunicacions 1 tres ponenc1es picades amb maquina
d’escriure. Tots aquests condicionants, perd, no van ser cap obstacle per a
un comite organitzador jove i illusionat que encarava el repte amb convenci-
ment, de la mateixa manera que quatre anys abans s’havia fet amb la creacié
d’una Escola de Mestres, activa i compromesa amb el pais, que s’anava erigint
de mica en mica com un dels centres de referéncia en la formaci6 inicial dels
mestres.

Perd com aquell que sembra i vol collir, deu anys després calia tornar a
passar revista de la feina feta i concretar la que calia fer en un futur. Aixi, en
I’any preolimpic de 1991, a principis de curs, molts dels participants de I’edi-
ci6 anterior, 1 forga de nous, es tornaven a concentrar a Vic. Aquest cop els Es-
tudis Universitaris, dels quals ara formava part I’Escola de Mestres, eren més
grans: tenien més espais, més alumnes 1 més professors. També eren més els
membres del comiteé organitzador, els del comite cientific i el nombre d’ins-
titucions implicades, entre altres qiiestions, i val a dir que des del primer
simposi hi havia PIEC. Pero els reptes també eren més grans i la feina feta,
també, 1 calia explicar-la. Aixi, setanta-set comunicacions, quatre ponéncies
generals i quatre de seccié van ser les protagonistes d’una edicié que va tenir
uns vuit-cents participants (gairebé podnem dir participantes, enun 75 %) d’ar-
reu dels Paisos Catalans que encara s’inscrivien per correu postal i que ja lliu-
raven els textos de les seves comunicacions en format digital, aixo si, amb un
disquet que trametien per correu convencional.

Aquests darrers deu anys han estat frenetics. Aixo de formar part de la
societat de la informacid, d’estar en plena globalitzacié i1 d’haver de vetllar
més que mai —després de tants anys— per alldo que som, com som, on som 1
cap on volem anar, va portar a una altra edici6 del simposi de Vic. Aquest cop
no al cap de deu anys, com ja era tradicid, siné al cap d’onze, 1 ja no des dels
Estudis Universitaris, siné des de la Universitat de Vic. Es va mantenir la
tendeéncia a augmentar el nombre de comunicacions presentades (cent vuit)
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aixi com el nombre de conferéncies (tres), de ponéncies (cinc), a més de fer-
se dues taules rodones i quinze tallers. Els ambits i els eixos tractats també
van augmentar, adaptats als nous temps, tot i que el nombre d’inscrits va pa-
tir una lleugera davallada, sis-cents cinquanta, que van collapsar un cop més
la capacitat hotelera de Vic i comarca. Com sempre, es va repetir el percen-
tatge obligat de quota femenina (el tradicional 75 %) i cal destacar una forta
preseéncia illenca. I com que algu va dir que els petits canvis sén poderosos, el
fet de no poder disposar, a diferéncia de les altres edicions, del teatre Atlan-
tida, va provocar una reaccié en cadena que va comportar, entre altres conse-
quencies, I’adequaci6 d’un dels edificis del recinte firal, dedicat habitualment
als forums gastronomics, per a les sessions plenaries; ’adequacié de la nau
central de I’església de la Pietat per al concert de Rafael Subirachs, 1 la gaire-
bé ocupacio total de Iedifici de la Torre dels Frares, un dels dos campus de la
UVic, sense el qual el Comite Organitzador hauria tingut veritables proble—
mes per dur a terme un simposi del segle xxi, perque en aquesta ocasio el cor-
reu electronic, els ordinadors portatils i la pagina web van esdevenir verita-
bles protagonistes.

Potser el canvi més petit perd que visualitza millor que han passat una
colla d’anys i moltes coses, és el pas del llatinisme symposium al neologisme
stimposi entre el primer 1 el segon simposi, 1 I'estalvi del guionet en ’adjectiu
no catalanoparlants en el tercer.

I anem pel primer simposi. Es pot dir que va ser la caixa de ressonancia
d’un desig sentit i compartit per tothom perd vist encara com una utopia
«que el catala fos la llengua de I'escola». Aquestes paraules de Josep Tié, ani-
ma indiscutible d’aquest simposi, impliquen almenys dues coses: per una ban-
da, la consecuci6 d’una fita, expressada també per Sara Blasi en el discurs
d’obertura: «Fa tan sols tres anys no podiem assegurar I’obligatorietat de
I’ensenyament del catala per a tots els nens de Catalunya des de parvulari i
I’EGB fins al BUP, la formacid professional i el COU. Amb un esforg nota-
ble, sobretot d’aquests vuit-cents mestres especialistes distribuits per totes les
comarques de Catalunya, s’ha aconseguit que més d’un milié d’alumnes d’a-
quests nivells rebin, almenys, tres hores de catala a la setmana.» Per una altra
banda, aquestes paraules també impliquen la necessitat de superar-les, tal com
deixa entreveure aquest «almenys» de les paraules de la consellera, és a dir, es
constata la necessitat de potenciar I’ensenyament en catala, el qual tan sols era
una realitat en cent cinquanta-vuit escoles. I al capdavall també volia dir fer
extensius els programes d’immersié ja iniciats en unes encara més poques es-
coles (val a dir, pero, que en les comunicacions presentades encara no s’es-
menta cap vegada la paraula immersio).

Al costat de tot aix0, el primer simposi es va caracteritzar per la varietat en
les aportacions. Varietat en la tematica: la catalanitzacié a 'ensenyament, so-
bretot experiencies i alguna reflexié teorica; metodologia de I’ensenyament
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de segones llengiies; estudis de base; la formacid dels mestres, 1 aspectes psico-
lingiiistics i sobretot sociolingliistics de ’ensenyament del catald com a sego-
na llengua. Varietat en els nivells educatius, varietat en els ambits geografics i
varietat, també cal dir-ho, en la qualitat.

I malgrat aquesta varietat, tal com s’assenyala en la presentaci6 de les ac-
tes, hi va haver alguna regularitat: més comunicacions de caire sociologic i po-
litic que no pas metodologic i psicolingiiistic; aportacions metodologiques
referides més als alumnes adults que no pas a I’escola, malgrat que la majoria
d’assistents eren ensenyants dels diferents nivells educatlus, 1 total absencia
de comunicacions per part de professors dels departaments universitaris més
afins al tema monografic del simposi —llegiu psicologia i pedagogla—, jaque
un ter¢ de les comunicacions eren de professors d’escoles universitaries de
mestres (concretament, cinc de les set del Principat hi van estar representa-
des), de PEUTI, de ’EOI i dels cursos de normalitzaci6 de la Universitat; un
altre ter¢ pertanyia a mestres, mestres de catala i professors de BUP, 1 el terg
restant eren de professors d’universitats estrangeres, de la resta dels PPCC 1
d’altres professionals de I’ensenyament (per exemple, professors de cursos als
barris) i de la recerca (sociolingiistes, psicolingiiistes, etc.).

El segon simposi es podria resumir també amb un altre desig: «que el co-
neixement de la llengua es materialitzi en Us». Aquestes paraules, pronuncia-
des al final de la ponencia que hi va presentar Josep Tié, contenen també dues
constatacions. La primera, que el coneixement de la llengua hi és, o almenys,
que ha avancat molt, fet que, entre altres coses, vol dir que el programa d’im-
mersié esta funcionant. Continuant amb paraules de Josep Tié: «En aquests
moments és un programa ja consolidat, que practiquen centenars d’escoles i
que arriba a desenes de milers d’ alumnes. Segur que durant el Simposi és la
paraula que més ha sonat; si més no, segur que és el tema que més dades ha
generat 1 que més comunicacions ha rebut.» En el mateix sentit s’expressa Mi-
quel Siguan, un altre dels ponents, en relacié amb el coneixement de la llen-
gua: «Que en la poblacié castellanoparlant la proporcié dels que entenen el
catala en cinc anys hagi passat del 60 al 80 % 1 la proporcié dels que sén ca-
pacos de parlar-lo del 15 al 27 %, és un guany que ens permet mantenir I’es-
peranga que un dia practicament la totalitat dels habitants de Catalunya en-
tendran el catala i adhuc que en un moment més llunya tots seran capagos de
parlar-lo.»

I la segona constatacid és que aquest coneixement de la llengua no es ma-
terialitza en I'ds. Continuant amb Miquel Siguan: «Del coneixement de la
llengua no se’n deriva directament els seu Us 1 menys encara el seu us habitual;
perd sembla que a Catalunya, en I'actualitat, I'ds del catala va guanyant posi-
cions; no sols augmenta el seu Us institucional i public, també augmenta, en-
cara que sigui lentament, el seu s social i augmenta també, encara que molt
més lentament, la proporcié dels que el consideren la seva llengua principal.
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Perd aquest moviment troba resisténcies 1 limitacions.» Segons ell, es tracta
de limitacions legals, perd sobretot econdmiques i demografiques, aquestes
darreres exposades amb una clarividencia que no podem estar-nos de repro-
duir textualment: «El que no he citat és la possibilitat que el moviment mi-
gratori continui i, per tant, que ’adquisici6 del catala per uns sigui compen-
sada per I’arribada de nous emigrats. I tot ens fa suposar que efectivament el
corrent immigratori que ara sembla aturat es reprendra. Les raons sén clares,
per una banda I'index de natalitat dels catalans és baix 1, al mateix temps, el ni-
vell de benestar a Catalunya és relativament alt, molt més alt que certs paisos
del Magrib i de I’Africa central [...]. I tinguem en compte que els esdeveni-
ments que trastornen el panorama politic de I'Europa oriental acabaran pro-
vocant emigracions massives, algunes de les quals poden recalar a Catalunya
[...]- El que en qualsevol cas sembla segur és que en els propers anys el nom-
bre ila proporcié dels habitants de Catalunya que tenen el catala com a llen-
gua materna o familiar disminuira. I aixo caldra tenir-ho en compte des d’ara
—isom a ’any 1991!— en les nostres politiques educatives; la integracié dels
immigrants, i no sols en I'aspecte lingliistic, es pot convertir facilment en la
questié prioritaria de I’ensenyament a Catalunya.»

Per la seva part, Josep Ti6 també repassa els handicaps de ’ensenyament
del catala a no catalanoparlants en relacié amb I’as de la llengua a partir de
quatre elements: el model de llengua, els professors, els metodes i els mitjans
iels programes d’ensenyament. Pel que fa al model de llengua, diu: «Aquesta
importancia cabdal d’un model de llengua multiple, variat i omnipresent
constitueix un dels principals problemes per a I’aprenentatge del catala per
part dels alumnes no catalanoparlants a través d’un mitja formal com és I’en-
senyament, ja que la preséncia de models més informals —com els colloquials
1 els familiars— és més aviat escassa, desigual i, moltes vegades, inexistent.
Ens trobem, doncs, davant d’un percentatge importantissim de poblacid es-
colar al qual demanem que assimili i consolidi un estandard lingtistic sense
tenir accés —o amb un accés minso— als models de llengua informals. Aixd
explica en part el desequilibri que observem entre coneixement i ds, ja que I'a-
lumne intueix la manca de solidesa dels seus registres informals en la llengua
que ha apres i, per tant, inhibeix les seves capacitats expressives espontanies.»
I d’aquestes mancances, en fa sobretot responsables els materials escolars, ja
que hi predomina «el model culte, literari i cientific, amb una abundor des-
mesurada de mots 1 construccions que no afavoreix la consolidacié d’un
estandard operatiu i potent». Pel que fa al segon aspecte, el professorat, tot 1
admetre que s’han fet grans avengos en la formacid inicial i permanent, no
s’esta de plantejar «dos problemes preocupants: la preparacid lingtistica dels
futurs mestres, si tenim en compte dos fets: que a les escoles de mestres una
ampla majoria d’alumnes sén de procedéncia familiar no catalanoparlant i
que s’esta preparant una reforma dels plans d’estudis de magisteri en que
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sembla que les possibilitats de formaci6 lingtiistica dels futurs mestres no so-
lament no augmentaran, siné que es veuran drasticament reduides». El segon
problema preocupant és, segons Ti6, I'ensenyament secundari: «En aquests
moments la majoria d’alumnes que acaben 'EGB experimenten una frenada,
1 moltes vegades una recessio, de les seves capacitats expressives en catala
quan arriben a secundaria.» Un problema que, segons ell, s’explica no tant per
la materia de llengua com per les altres materies curriculars: per la llengua que
s’hi fa servir —o que no s’hi fa servir—, per la quahtat —o poca quahtat— del
model de llengua dels professors i pel nivell d’exigencia expressiva —practi-
cament inexistent— dels professors respecte dels alumnes. Un problema que
segons ell encara es pot veure agreujat amb la possible retallada horaria de la
materia de llengua imposada per la reforma. En referencia al tercer element,
els metodes i els mitjans, Ti6 torna a insistir en algunes mancances pel que fa
sobretot als llibres 1 als materials didactics: «En el camp de I’educacié obli-
gatoria la immensa majoria de llibres de text de llengua publicats en el perio-
de que comentem no tenen ni poc ni gaire en compte que hi ha un percentat-
ge important d’alumnes que tenen deéficits seriosos en 1’ds espontani del
catala; 1, pel que fa als materials de llengua destinats explicitament a alumnes
no catalanoparlants, no sembla que presentin propostes innovadores que res-
ponguin a una recerca especifica [...].» En aquest sentit denuncia una série de
mancances: «No hi ha materials de llengua que aprofitin a fons el recurs al vi-
deo 1 al casset; la informatica envaeix tots els ambits de la nostra vida, I'inic
que se’n manté gairebé al marge és ’ensenyament, 1 d’'una manera especial
I’ensenyament de la llengua; no tenim, com tenen les altres llenglies normalit-
zades, cap colleccié de classics catalans en versions de mil o mil cinc-centes
paraules per a Us dels estudiants estrangers.» I finalment, pel que fa al quart
aspecte, els programes d’ensenyament, i referint-se exclusivament a la im-
mersid, Ti6 afirma: «L’escola, tota sola, amb cinc hores lectives diaries, amb la
sola interaccié mestre-nen i amb un programa de coneixements per acomplir,
no pot exercir una pressio lingtiistica suficient per fer evolucionar la inter-
langue de 'alumne o dialecte personal intermedi (o idiosincratic) cap a estadis
més consolidats del sistema.» En conseqtiéncia, conclou: «Cal que la immer-
si6 comenci quan comenga I’escolaritat; 1 ens hem de convéncer que no pot
acabar fins que no acabi I’escolaritat obligatoria: és a dir, a setze anys. Hem de
creure que encara és possible capgirar la situacié i evitar I’assignaturitzacié o
irlanditzacié de la llengua; que encara és possible aconseguir que els nostres
alumnes acabin I’escolaritat obligatoria amb un grau més alt de competencia
lingtiistica 1 amb un arrelament molt superior als habits comunicatius en ca-
tala.» En aquest mateix sentit es pronuncia Ignasi Vila, un dels principals teo-
rics 1 difusors dels programes d’immersié: «Actualment de manera oficial el
programa d’immersi6 lingiiistica a Catalunya acaba al final del cicle inicial.
Tot 1 aixd, la concepcid sobre la immersid linglistica pressuposa un planteja-
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ment especific al llarg de tot 'ensenyament obligatori. Si bé les habilitats lin-
glifstiques en catala dels escolars d’immersi6 s6n notables en acabar el cicle ini-
cial, aquests alumnes no poden tenir la mateixa consideracié que els alumnes
de llengua familiar catalana escolaritzats en catala. Es per aixd que al llarg del
cicle mitja s’ha de continuar amb una metodologia especifica.» I encara afegeix
Vila: «Un altre aspecte important fa referéncia a la propia concepcié del des-
envolupament lingtistic al llarg de I’etapa de ’ensenyament obligatori. Du-
rant molt de temps, per influéncia de les idees de Chomsky, hem pensat que
alld fonamental del desenvolupament lingijistic acabava entre els 6-8 anys [...].
Avui en dia, coneixem que la qliesti6é és més complicada i que la propia llengua
oral es reestructura progressivament segons diferents nivells d’us fins als 10-12
anys. No cal dir que, en relacié amb la llengua escrita, els aspectes psicolin-
glifstics implicats en el seu domini total sén encara més tardans.»

De fet, si a 'hora d’explicar el segon simposi ens hem detingut molt en
Pescolaien els programes d’immersi6 és perque hi van tenir un paper central.
Aix0 no obstant, i repassant-ne les actes, podem veure que, com en el primer,
també hi va haver moltes aportacions referides a altres nivells educatius, als
diferents ambits geografics 1 des de diferents perspectives, metodologica i so-
ciolingiiistica sobretot.

Aquestes aportacions, tot i que demostren, tal com es recull en les conclu-
sions, un desenvolupament estimable de I’ensenyament del catala, posen tam-
bé de manifest greus mancances, entre les quals se’n destaquen tres: els desni-
vells entre I’estat de la normalitzacié lingtistica en els diferents territoris de
llengua catalana; els avencos desiguals en els diferents nivells educatius dins
d’un sol territori, 1 les dificultats existents perque els coneixements adquirits
es reflecteixin en un increment de I'is social de la llengua. Conseqiientment
amb aix0, es proposen fins a quinze mesures, una part de les quals, mirades amb
ulls d’avui, subscriuriem totalment, com ara que «I’us del catala s’ha de gene-
ralitzar en ’ensenyament secundari i universitari, on fins ara el procés de nor-
malitzacié lingiiistica presenta els resultats més limitats»; una altra part tenen
quelcom de premonitori, perque avui encara tenen més sentit que fa deu anys,
com ara «adoptar les estrategies adequades per garantir |’ adqu151c10 preferent
del coneixement del catald com a llengua propia en el procés d’incorporacié a
la nostra societat de la nova immigraci6 no castellanoparlant» iuna altra part
avui sembla que ens queden més lluny, i no tant perque ja siguin una realitat,
sind perque potser ja no ens preocupen, o almenys no ens preocupen tant, o
fins 1 tot hem acabat per descartar, com ara «la incorporaci6 de I’ensenyament
del catala com a materia optativa, d’acord amb la seva condicié de llengua ofi-
cial en una part del territori de Estat, en tots els nivells educatius als territo-
ris de ’Estat espanyol on el catala no és llengua propia».

I arribem al tercer simposi. Per resumir-lo prendrem un cop més com a
punt de referéncia el que deia Josep Tié al final de la seva ponencia en el se-
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gon simposi: «Esperem que d’aqui a deu anys, amb simposi o sense, podrem
constatar que també aquesta utopia (que el coneixement de la llengua es ma-
terialitzi en Gs) comenga a ser realitat», i ho posarem en relacié aquesta vega-
da potser no tant amb una constatacié siné amb una impressié generahtzada
el coneixement de la llengua no només no s’ha materialitzat en Us siné que,
per a alguns, fins i tot ha reculat. Aquests son alguns dels titulars de la prem-
sa durant els dies de la celebracié del simposi: «<El domini del catala retroce-
deix entre els alumnes de primaria»; «Els alumnes aprenen el catala perd no
'usen»; «Els experts alerten a Vic del retrocés del catala al carrer». I aquestes
son algunes de les afirmacions que hi van fer els experts: «De totes les dades
que s’han obtingut que fan referéncia a ’aplicaci6 del Programa d’Immersié
Linguistica es despren que en aquests moments hi ha una rebaixa de planteja-
ments respecte d’e¢poques anteriors, potser com a conseqiiencia de la genera-
litzacié del Programa, que ha comportat una manca de qualitat en forca cen-
tres», «Les puntuacions de llengua catalana son inferiors que les del curs
1994-1995. Les de castella es mantenen en el mateix nivell», «L.’alumnat de les
escoles del Programa d’Immersié Linglistica tenen una actitud més positiva
cap al castella que cap al catala. De la informacié que aporta ’'alumnat es
constata que dins I’escola predomina molt lleugerament Its del catala sobre
el castell; fora de ’escola la situaci6 és la inversa»... Es tracti d’impressions o
de constatacions, potser la manca de perspectiva —1 sobretot d’estudis— ens
impedeix de saber-ho del cert; el que si és veritat és que hi ha una nova reali-
tat, la de les noves migracions —inexistent en el primer simposi i només in-
tuida en el segon—, que va centrar bona part dels treballs.

Tot 1 que sovint 1 d’entrada el fenomen de la immigraci6 és vist com un
problema, com la causa dels mals que pateix la llengua, la majoria d’inter-
vencions van enfocar la qiiestié des d’una altra perspectiva, és a dir, com un
revulsiu, com un estimul —fins i tot com un guany— que ens obligara a re-
plantejar-nos moltes coses, tant en el terreny de les idees com en el de les
metodologies.

Pel que fa a les primeres, Andreu Claret es planteja: «Son els immigrants
els qui posen en dubte el futur del catala, o és la seva arribada la que ens con-
fronta amb la fragilitat del seu s social? [...] La immigracié fa emergir reali-
tats que ja existien, perd que sovint no volem veure [...]. Els reptes que ens
planteja I’arribada d’aquests immigrants fan de mirall d’una realitat complexa
que ens obliga a redefinir-nos en el terreny de les idees i del pensament (poli-
tic 1 academic) [...]. Ens obliga a redefinir la identitat nacional d’una manera
més inclusiva, menys excloent. Es el que Terricabras anomena “el transit d’un
model identitari a un model identificador” [...]. L’aprenentatge del catala per
part dels immigrants no s’hauria de formular solament com a exigencia pre-
via, atribuible a una determinada concepcié del pais i de la seva cohesié. Hau-
ria també de ser una condicié basica (tan important com d’altres: I’habitatge,
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P’escola, el treball, etc.) per assolir, a llarg termini, una integracié reeixida [...].
L’exigéncia de I’aprenentatge del catala tan sols es pot justificar en el marc
d’una integracié efectiva, plena, que els condueixi [els immigrants] cap a un
cert horitzé de ciutadania [...]. Proposem-nos, doncs, que aprenentatge del
catald aparegui també com un dret, i no tan sols com un deure [...]. I aquest
lligam entre la llengua i la vida, vostes ho saben millor que ningd, és I"dnic
cami per aconseguir que la inversi6 en aprenentatge (i en ensenyament) sigui
productlva 1 eficag [...]. Per aix0 a nosaltres ens interessa un model d’immi-
gracié (1 d’integracid) que no estigui basat solament en una legislacié d’entra-
da restrictiva i, després, en el “laissez-faire” del mercat, combinat amb un
multiculturalisme de tall anglosaxd o una politica d’assimilacié a la francesa.
Per moltes raons, perd sobretot perque la nostra llengua no és ’anglés ni les
nostres competeéncies no son les de I’estat frances. Un model d’aquestes ca-
racteristiques no conduira a ’aprenentatge del catala, no el fara necessari. Ca-
talunya necessita un model més integral, que subratlli la naturalesa social de
I'immigrant i li obri les portes a I’exercici dels drets 1 ’acompliment dels deu-
res de tots els ciutadans.» I conclou: «Afrontar aquesta situacid, des del punt
de vista de la llengua —com s’esta comencant a fer per part de les institucions
i d’algunes entitats— requerira una barreja de pragmatisme i de fermesa en el
manteniment d’ alguns principis [...]. El meu optimisme prové de la conviccié
que I’adaptacié sera mutua, sense que aix0 impliqui haver de combregar amb
un relativisme cultural que no comparteixo.»

En el terreny metodologic, Ignasi Vila apunta tres aspectes diferents i im-
portants per millorar el rendiment lingtiistic dels alumnes nouvinguts: 'orga-
nitzacio bilinglie del sistema educatiu 1 les seves practiques educatives associa-
des, Pescolaritzaci6 de les criatures fills d’immigrants nascudes a Catalunya i
la incorporaci6 tardana. Pel que fa al primer aspecte, tenint en compte que
una de les condicions que feien viable el Programa d’Immersié era el conei-
xement de les dues llengties per part del mestre i que aquest requ151t ara no es
déna, Vila posa molt émfasi en la necessitat que «des de la practica educativa
es reconegui allo que les criatures porten a I'escola, es valori i sigui incorpo-
rat a les activitats que I’escola fa. I entre les coses que les criatures porten a
Pescola hi ha la seva llengua». Aixo no vol pas dir, segons ell, desenvolupar
programes de manteniment de la llengua familiar, siné adoptar estratégies
educatives que incorporin el seu reconeixement a la practica educativa, coses
tan senzilles —i tan importants alhora— com ara pronunciar de manera acu-
rada els noms d’aquestes criatures. En relacié amb ’escolaritzacié de les cria-
tures fills d’immigrants nascudes a Catalunya, considera que cal tenir en
compte que, quan s’escolaritzen amb criatures autoctones, estan en inferiori-
tat de condicions respecte d’aquestes, ja que no disposen de tantes situacions
(Ilar i escola) en les quals s’estableixen continuitats i aprenentatges especifics
que ajuden a desenvolupar les habilitats lingliistiques que es necessiten per

145



treballar a ’escola. I pel que fa a ’alumnat d’incorporacié tardana, després de
cridar I'atencié sobre alguns malentesos, considera que és molt diferent en un
CEIP i en un IES. Mentre que en el primer cas ja hi ha plans d’acollida que
poden funcionar, sempre que les escoles dlsposm de recursos humans i mate-
rials suficients, en el segon cas hi ha situacions molt diverses que reclamen so-
lucions també diverses segons es tracti d’alumnes amb una bona escolaritza-
cié 1 competencies lingliistiques elevades en la seva propia llengua, d’alumnes
que porten temps sense anar a I’escola 0 amb una escolaritzacié deficient, o
d’alumnat que arriba al segon cicle de PESO amb expectatives educatives
molt baixes.

Per la seva part, Vicent Pasqual, partint, per una banda, del fet que les es-
coles i els instituts, a poc a poc i sense adonar-se’n, s’han anat conflgurant
com a institucions multilingties tant pel que fa a la composicié de ’alum-
nat, com als objectius que persegueixen i al nombre de llengiies vehiculars en
el curriculum, i tenint en compte per una altra banda que aquesta nova reali-
tat no es pot abordar amb solucions puntuals com les que s’han adoptat fins
ara, per exemple la incorporacié primerenca d’una llengua estrangera, la in-
corporacié d’una segona llengua estrangera a ’'ESO o P'atenci6 a I'alumnat
nouvingut, proposa adoptar plantejaments més globals, ben fonamentats en
la teoria i en la practica. Segons ell, per a aixd tampoc «no ens serviran de res
les propostes procedents del MEC, ancorat qui sap per a quant de temps en la
seua ideologia monohngmsta ni podrem aplicar tal com vénen propostes
plurilingiies avangades que s’estan estenent arreu d’Europa ja que rarament
parteixen de la necessitat de recuperar i normalitzar una llengua minoritzada.
Haurem de construir un model propi d’educacié multilingtie (basat en un
tractament integrat de les llengiies i en el multilingtiisme additiu), a partir de
les exigencies que planteja el nostre context, de la mateixa manera que vam
construir un model propi d’immersid. I posats a demanar, féra imperdonable
no considerar com a context propi per a una escola catalana multilingiie la to-
talitat dels paisos de parla catalana, i perdre I'ocasié de fer un model i un plan-
tejament curricular comd per a tots els Paisos Catalans, promoure projectes
editorials globals per a tots els territoris, 1 una formaci6 inicial i continuada
del professorat compartida. Tot amb un objectiu comu: la lliure circulacié de
materials i professionals de ’ensenyament, la consolidacié d’un model de llen-
gua, 1 la creacié d’una escola catalana tan variada com es vulga perd amb un
mateix taranna».

Naturalment que el tercer simposi va recollir també treballs referits a al-
tres tematiques diferents de les noves migracions, repartits en quatre eixos
tematics: tecnologies de la informacié i la comunicacid, coneixement i us de
la llengua, metodologia, i llengua, cultura i educacid; i de relacionats també
amb els diferents nivells educatius, com ho demostren les conclusions referi-
des a cadascun dels eixos i les mateixes conclusions generals. Unes conclu-
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sions que no s’estan de recollir la impressié que hem comentat més amunt 1
que va planar al llarg dels tres dies: «<En definitiva, s’imposa establir un nou
impuls politic que permeti la consolidaci6 de Ids del catala en els centres do-
cents 1 en els diferents ambits socials, que s’hauria de determinar en accions
concretes 1 especifiques per tal de promoure la identificaci6 de la llengua ca-
talana com a vehicle de cohesi6 social i pertinenca, en el benentes que cohesié
no vol dir uniformitat, sin6 diversitats que coexisteixen.»

Passar revista a tres simposis, amb un munt de participants, de treballs 1
sobre un tema tan ample i tan complex no es pot fer en quatre paraules. Hem
dit que acabariem amb unes reflexions. De fet, tot el que hem dit fins ara ja
déna molt per reflexionar. Aixi doncs, només un apunt final: més enlla dels
avengos —que n’hi ha molts— i dels retrocessos —que també n’hi pot ha-
ver—, els tres simposis, vistos en conjunt, demostren per damunt de tot que
hi ha hagut, hi ha, 1 hi continuara havent moltes voluntats dlsposades a treba-
llar per la llengua, perque I'estimen i s’hi reconeixen. Esperem, pero, que d’a-
ra endavant no sigui sobretot una qliestié de voluntats.

AssumPTA FARGAS RIERA
TERESA PUNTI 1 JUuBANY
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DE L’US AL CONEIXEMENT. )
ALGUNES REFLEXIONS SOBRE LA PROMOCIO
DE LA LLENGUA AL SISTEMA EDUCATIU'

1. SINTESI

En aquest text abordarem alguns aspectes d’una qiiestié cabdal per al fu-
tur de la llengua catalana: Com podria rellangar-se el procés de normalitzacié
del catala? Per fer-ho exposarem la necessitat de mantenir un equilibri entre
els diferents components del fet lingiiistic: estructura, coneixement i adqulsl-
cid, ts i representacions. La nostra reflexi6 se centrara de manera prioritaria
en els discursos glotopolitics generats a Catalunya, 1 parara una atencié espe-
cial al sistema educatiu. En el text exposarem alguns dubtes sobre el discurs
basat en la «promocié de I'ts social del catala», farem especial atencié a com
s’adequa al marc ideologic general de la societat catalana de comengament del
millenni, i suggerirem algunes vies que permetin construir un consens social
més ampli entorn de les necessitats de politiques lingliistiques favorables al
catala:

Ho diré tal com ho veig: ’escola, dipositaria de gairebé totes les espe-
rances del progrés de les persones 1 de la societat en general, s’ha convertit
en un dels més destacats caps d’esquila dels problemes del nostre temps.
De manera contradictoria, la fem culpable de gairebé tots els mals 1 alhora
n’esperem gairebé totes les solucions.’

1. Aquest treball s’ha beneficiat dels ajuts derivats del projecte VARCOM (Variacid, co-
municacié multimodal i comunicacié plurilingiie: Estils discursius i consciéncia lingiiistica en tex-
tos orals) BFF2001-3866 del Ministeri d’Educacié 1 Cultura, aixi com del Grup de Recerca Con-
solidat 2001 SGR 0004, Grup d’Estudi de la Variaci6 de la Generalitat de Catalunya.

2. CarpUs (2000), p. 24.

149



2. LA PIRAMIDE DE LA LLENGUA

La realitat lingtiistica és complexa, multidimensional i certament dificil
d’encarar de manera global. Davant de la magnitud de la tasca que representa
entendre el funcionament de la llengua, al llarg del segle xx, bona part de la
lingtiistica ha preferit concentrar-se en un dels seus aspectes: la llengua com
a sistema. Aquesta tria ha permes un desenvolupament molt notable de les
perspectives lingtistiques diguem-ne formals, és a dir, que s’interessaven ba-
sicament per la forma o sistema de la llengua.

Ara bé, encara que 'atenci6 al sistema de la llengua hagi pogut passar per
prioritaria en estudi lingliistic, altres perspectives de recerca han anat fent cami
a ’hora d’analitzar la resta de dimensions lingtiistiques. Aixi, tant des de pers-
pectives linglifstiques com psicolingtiistiques s’ha avangat en la comprensi6 del
vessant psicologic de la llengua com a competencia, és a dir, com a capac1tat dels
parlants d’adquirir i parlar una o més llengiies naturals. Igualment, i gracies a la
sociolingliistica, ’etnografia de la comunicacié, 'analisi del discurs, la pragma-
tica i altres disciplines connexes, avui hom és plenament conscient que ’analisi
de lallengua no pot deixar de banda el fet que, a més d’un sistema, un idioma és
també un conjunt de practiques socials, és a dir, que la llengua no és compren-
sible si no es té en compte la seva dimensié d’ss. Finalment, tant la sociologia
de la llengua com la psicologia social han aportat infinitat de proves de la im-
portancia fonamental de les actituds, les representacions, les ideologies a I’hora
de condicionar I’adquisicid, I'ts 1 fins 1 tot el sistema de les llengiies.

Una manera graflca de representar el lligam entre aquestes diverses dimen-
sions del fet hngulstlc és imaginar-nos-les convertides en una plramlde (vegeu
la figura 1) els vertexs de la qual siguin, respectivament, el sistema, 1’ds, la com-
petencia/adquisicid i les representacions (ideologies, mentalitats, actituds, etc.).

Més enlla de la utilitat mnemotécnica que ofereix una figura com aquesta,
I’avantatge principal de la piramide de la llengna resideix en el fet que permet
visualitzar la solidaritat entre els diferents components independentment de
Iangle que hom prengui per a observar-los. La piramide recorda que hom pot
—legmmament— situar en el seu punt de mira el sistema de la llengua i con-
centrar ’atencid, per dir-ho aixi, en el vertex superior de la piramide, igual
com pot preferir analitzar qualsevol de les altres dimensions i posar-se davant
dels ulls ja sigui IGs, la competencia o les representacions. Ara bé, sigui qui-
na sigui la perspectiva adoptada, la plramlde sempre fara present que per a en-
tendre la totalitat del fet lingiiistic és imprescindible tenir en compte la soli-
daritat inextricable entre el nostre objectiu prioritari i la resta de dimensions
del fet lingtiistic.

La presentacié en forma de piramide té encara un altre avantatge: en ubi-
car els termes representacions, is, competeéncia/adquisicio 1 sistema com a veér-
texs, la figura fa pales que sempre cal posar en relacié cadascun d’aquests ele-
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Sistema

Representacions Competencia/adquisicié

Ficura 1. La piramide de la llengua.

ments amb els seus correlats no linglistics. Aixi, per exemple, les representa-
cions sobre la llengua sén, al capdavall, només unes de les representacions que
es fan els actors socials, intimament unides a les actituds, ideologies, etc., so-
bre la resta de la vida social —sobre la identitat individual 1 collectiva, sobre
les normes de comportament i urbanitat, sobre les nocions de justicia, de ve-
ritat, de bondat, etc. No hi ha comprensié possible de les representacions lin-
giiistiques d’una comunitat si no és en el marc del conjunt ideologic d’aques-
ta comunitat. El mateix pot afirmar-se dels usos lingiiistics —que cal entendre
en el marc de les practiques socials—, de les adquisicions i competencies —in-
destriables del conjunt de processos de socialitzacié 1 de les habilitats 1 des-
treses no lingliistiques— i del sistema lingliistic —que no és, al capdavall, més
que un dels sistemes comunicatius i semiotics a I’abast en el marc de la mult-
modalitat comunicativa inherent a I’ésser huma.

3. L’EQUILIBRI ENTRE DIMENSIONS EN LA POLITICA LINGUISTICA CATALANA
Arribar a identificar I’equilibri adient entre les quatre dimensions idioma-

tiques assenyalades, 1 entre aquestes 1 els seus correlats no lingtiistics, és una de
les tasques fonamentals quan hom pretén intervenir en qiiestions de llengua, és
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a dir, quan un collectiu s’aventura en tasques de politica 1 planificacié lingliis-
tica. Val a dir que «equilibri» aqui no equival a ‘distribucié equitativa’ de pres-
supostos; més aviat equival a ‘atencié constant i simultania a tots quatre veértexs
alhora’, per a garantir no sols que s’atorguen els recursos necessaris en cada
moment, sind també que el tractament dispensat a un dels vertexs no compor-
ta conseqiiencies negatives en els altres. Certament, aquest és un equilibri infi-
nitament més facil de postular en termes abstractes que no pas d’aconseguir so-
bre el terreny, més que més quan els quatre elements als quals fem referéncia
han d’emmarcar-se en un context historic, social, economic, politic, ideologic,
etc., per definicié complex 1 inestable. Ara bé, 'esfor¢ per a mantenir aquest
equilibri és senzillament ineludible si hom vol evitar que la descompensacié
entre factors acabi malmenant els esforgos de I'activisme lingtiistic. De fet, la
historia és farcida d’intents de capgirament de la substitucié lingiiistica fracas-
sats en qué bona part de la manca d’exit ha d’atribuir-se a les inestabilitats ge-
nerades per la falta de respecte a I'equilibri entre els vertexs de la piramide.

Fins a quin punt s’ha aconseguit de mantenir aquest equilibri al llarg del
procés de normalitzacid lingtistica del catala? A les planes seglients explora-
rem aquesta questié partint d’una hipotesi: sobretot al llarg de la darrera de-
cada, les politiques lingiifstiques a Catalunya s’han estintolat en uns argu-
mentaris linglifstics —vertexs ideologics— que infringien alguns principis
ideologics generals vigents en la societat catalana. Aquesta circumstancia —el
desajust entre les ideologies lingiiistiques i el marc 1deolog1c general— ha
obert flancs vulnerables en el conjunt del procés de recuperacié de la llengua,
perque ha dificultat les actuacions damunt dels usos, dels coneixements i, fins
i tot, d’alguns aspectes del sistema de la llengua En la mesura que aquesta hipo-
tesi sigui encertada, s’imposara una conseqtiencia logica: el rellangament de la
normalitzacié del catald, amb aquest nom o sota qualsevol altra etiqueta, de-
mana replantejar alguns aspectes dels seus discursos legitimadors.

4. ELS DISCURSOS LEGITIMADORS DE LA NORMALITZACIO LINGUISTICA A CATALUNYA

Com qualsevol altra empresa de canvi social, el projecte de normalitzacié
lingtifstica del catala s’ha estintolat en un argumentari materialitzat en un dis-
curs, o conjunt de discursos, més o menys coherents entre ells. Aquests discur-
$0s assenyalaven uns objectius, marcaven unes prioritats d’actuacid, justifi-
caven uns costos 1, de manera general, legitimaven la presa de decisions
davant del cos social a qué anaven adregats. Les circumstancies sociopoliti-
ques han fet que els discursos legitimadors no hagin pogut ser ben bé els
mateixos arreu del territori, de manera quea cada zona del domini s’hi ha
produit una evolucié argumentativa propia. Aqui ens concentrarem en els
discursos desenvolupats a Catalunya.
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Els discursos pronormalitzacié generats al Principat s’han anat actualit-
zant amb el pas dels anys; no debades Catalunya ha anat evolucionant des
d’una societat industrial installada en un periode constituent posterior a la
dictadura cap a una societat postindustrial en el marc politic de ’Estat de les
autonomies, la Uni6é Europea i la mundialitzacié. Alguns dels pressuposits
inicials dels discursos favorables a la normalitzacié estaven fortament anco-
rats en un context historic molt determinat —per exemple, la repressi6 fran-
quista. Al llarg dels anys els multiples productors de discurs ptblic han con-
siderat alguns objectius com a plenament assolits i han anat identificant nous
reptes, imprevistos en un primer moment. Alhora, el grau de consens social
construit entorn del projecte de normalitzacif lingiiistica ha variat, amb fases
de quasi unanimitat i periodes de forts enfrontaments 1 dissensions.

En termes generals, hom pot distingir dues grans fases pel que fa al dis-
curs legitimador de la normalitzacié lingtifstica del catala a Catalunya. La pri-
mera s’estén durant practicament tots els anys vuitanta 1 comencament dels
noranta, 1 es pot donar per superada a partir de la «crisi de la immersié» de
1993-1994. La segona, molt més crispada, es prolonga durant la major part
dels noranta i s’allarga fins actualment, encara que probablement caldra do-
nar-la per tancada arran del debat sobre el futur del catald que es cova des de
finals dels noranta 1 que finalment esclata durant els anys 2002 1 2003.

Durant la primera fase del procés, els impulsors de la normalitzacié a Cata-
lunya van teixir un notable consens social basant-se en la idea forga que la pro-
mocié del catala era un acte de justicia després de I'intent de lingiiicidi fran-
quista. Per tal de reparar-lo, hom es concentra en la promoci6 del coneixement
del catala, molt especialment en el sistema educatiu. Val a dir que, en aquell mo-
ment, el grau de desconeixement del catala era notable: la immensa majoria dels
parlants nadius no el sabien escriure, i un percentatge elevadissim dels immi-
grats hlspanofons 1 els seus fills amb prou feines si superaven el nivell de com-
prensi6 oral. Aixo facilitava que els planificadors es concentressin en el conei-
xement 1 ’adquisici6, fins al punt que molt sovint les intervencions sobre els
usos —per exemple, el «bilingiiisme passiu» o la creacié de mitjans en catala—
es presentaven com a via pera facilitar I’ aprenentatge generalitzat de la llengua.

Tot i que qualsevol sintesi d’aquesta mena és arriscada, sembla p0551ble
afirmar que el discurs de la normalitzacié lingtistica als anys vuitanta és re-
but amb un grau de conflictivitat social més aviat reduit. De fet, un cop esvait
Iintent d’oposicié representat pel manifest dels 2.300 1ntellectuals, el cert és
que la decada no registra galres moviments de relleu que s’oposin al discurs
normalitzador. Si de cas, les critiques arriben més aviat dels sectors desenci-
sats amb el ritme 1 la direcci6 dels canvis, que fan sentir la seva veu per exigir
una accié més contundent a ’hora de promoure el catala. En termes generals,
perd, la decada discorre en un ambient ptiblic —o, si més no, publicat— que
pot descriure’s comodament com a poc crispat.
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L’etapa de I’extensi6 del coneixement es clou a comengament dels anys no-
ranta, a mesura que s’estén la consciéncia que I'increment del coneixement del
catala no s’estd traduint en una modificacié de les normes d’ds lingtiistic, de ma-
nera que una majoria de catalanoparlants continuen passant-se al castella en
contextos 1 amb interlocutors percebuts com a hispanofons, mentre que I’ds ac-
tiu del catala per part d’aquests darrers continua essent molt menys freqtient.
Davant d’aquesta circumstancia, que amenaga de convertir en esterils els es-
forgos normalitzadors, es planteja la necessitat d’un canvi d’estrategia, canvi que
es materialitza en un nou discurs: el discurs de Pextensic de I’iis social de la llen-
gua. D’acord amb aquest discurs, cal concentrar els esforgos a promoure I’«is
social»’ del catald, ates que I’extensi6 del coneixement va de soi. En paraules de
Paleshores director general de politica lingiiistica, Miquel Reniu (1991, p. 9):

El repte dels anys 90 marca un tombant en Pestrategia global del pro-
cés de normalitzacié lingtiistica. Com ja vaig subratllar a la conferencia Un
nou impuls per a la politica lingiiistica, el juliol de 1990, ha arribat el mo-
ment de canviar, dins la continuitat 1dgica d’un mateix procés, ’estratégia i
les linies de la politica lingiiistica de la Generalitat.

La primera etapa tenia com a objectius principals la normalitzacié del
catala en ambits prioritaris (com I"administracié 1 I’ensenyament), la gene-
ralitzaci6 del coneixement de la llengua catalana en els sectors actius de la
poblacid, i el desenvolupament del corpus lingtifstic. Aquestes tasques les
considerem ben encarrilades. En una segona etapa, el nou impuls al procés
de normalitzacié linglistica exigeix actuacions en dos terrenys basics: I'ex-
tensio de Its social de la llengua catalana per tal que tothom pugui viure en
catald, i ’atenci6 preferent a les necessitats de sectors que, fins ara, havien
estat poc atesos, com ara el jovent i el mén socio-econdmic.

El clima social en queé es desenvolupara aquesta nova etapa sera clarament
diferent de I’anterior, molt més conflictiva, fins al punt que algun autor (Voltas,
1996) s’ha servit del terme «guerra de la llengua» per a referir-se, si més no, al
periode de maxima virulencia (1993-1996). D’una banda, i prescindint de les ini-
ciatives de rang i abast menors - que ara no vénen al cas, cal assenyalar que els sec-
tors favorables a la recuperacié del catald protagonitzaran dos intents en ferm
—el primer, avortat— de modificar el marc legal de les llengiies a Catalunya,
uns intents que cristallitzaran finalment en I’aprovacié d’una Llei de politica
lingtiistica 1/1998 del Parlament de Catalunya que permet reforgar I'ts ptblic
del catala. D’altra banda, a partir de 1992 apareixeran a la llum publica diversos

3. Elterme #s social és més aviat confus, 1 sembla que engloba alhora els usos publics i bona
part dels usos interpersonals, amb ’excepci6, probablement, dels més privats. De fet, I’etiqueta
emprada és com a minim curiosa, ja que d’alguna manera pressuposa que hi ha un ds «asocial»
de la llengua, en qué a més a més no caldria incentivar el catala.
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fronts d’oposicié a les politiques de normalitzacié del catala que guanyaran no-
torietat en imbricar les seves reclamacions amb la dindmica politica i partidista.
La pugna entre els sectors catalanistes i anticatalanistes* s’allargara durant la de-
cada i coneixera diversos episodis especialment tensos, com ara la sentencia del
Tribunal Constitucional sobre la Llei de normalitzacié de 1983 durant la tar-
dor de 1994, o les eleccions al Parlament de Catalunya de I'any 1995.

Aquest no és el lloc per a descriure, ni que sigui de manera sintetica, el
desenvolupament del conflicte entre catalanistes i anticatalanistes al llarg d’a-
quest periode. El que ens interessa aqui és constatar que el conflicte pablic
entorn de les llengiies a Catalunya ha tingut com a consequenc1a no sols el
trencament del consens favorable a les politiques d’incentivacié del catala.
Molt més rellevant és que el conflicte ha deslegitimat o, com a minim, ha fet
sospitosos, a ulls de sectors socials diversos, els objectius de promoci6 del ca-
tala, 1 ha desarmat discursivament bona part dels sectors catalanistes. Sense
anar més lluny, sorprén de constatar que topics, clixés 1 férmules discursives
generades pels cercles obertament anticatalanistes —molt especialment, el to-
pic de la «imposici6 del catala»— han fet forat en les consciéncies catalanistes,
fins al punt que aquests elements discursius apareixen sistematicament també
en boca dels partidaris del catal, ni que sigui per negar que hom hi estigui a
favor. En pocs mots, al llarg dels anys noranta hom ha parlat de «cansament
del catalanisme», de «desmobilitzacié», d’«acomplexament», de «pérdua de
lleialtat hngulstlca» molt especialment de les noves generacions. I aquesta
percepci6 d’acomplexament 1 de manca de legitimitat constitueix un obstacle
formidable per a qualsevol politica de recuperacié d’una llengua minoritzada,
perque si els sectors mobilitzats no sén capagos d’articular un argumentari
solid que legitimi la normalitzacid, dificilment es pot esperar que aquest pro-
cés de canvi social resisteixi les fortissimes pressions a queé el sotmet I’aparell
mediatic, politic i economic del nacionalisme hispanocastella.

5. EL MARC IDEOLOGIC DEL DISCURS DE L’EXTENSIO DE L’US SOCIAL
5.1. El context ideologic general

L’acomplexament en relacié amb la recuperacié de la llengua té sens dub-
te un origen divers, i féra naif que ho oblidéssim. Certament, una part subs-
tancial de la desmobilitzacié ha d’entendre’s com un resultat del fet que el

4. Entenc que la defensa del catala és un element consubstancial a qualsevol proposta cata-
lanista, per tenue que sigui. Es per aquest motiu que em serveixo de I’ oposici6 catalanista i an-
ticatalanista per distingir els sectors favorables al progrés i la recuperacié d’aquest idioma d’a-
quells que accepten la subordinacié d’aquesta llengua en el seu propi territori.
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discurs de I’extensié de I’Gs social va generar-se en una nova conjuntura so-
cial, politica i econdmica. La década dels noranta va facilitar la polititzacié
partidista de la promocié del catala. El suport de CiU durant bona part de la
decada va ser crucial per a la formacié dels governs espanyols, 1 aixo conver-
tia les politiques lingtiistiques a Catalunya en arma llancivola per a guanyar
escons a Madrid. D’altra banda, després de la caiguda del mur els conflictes
nacionalitaris prenen una nova dimensié arreu d’Europa, ja que tot d’una
s’esvaeix el dogma de la intangibilitat de les fronteres. Com a conseqiiencia,
els governs occidentals —especialment I’espanyol— s’afanyen a desenvolu-
par politiques de (re)nacionalitzacié identitaria, unes poh’tiques reforgades
per les pors generades per la globalitzacid i la construccié europea en els na-
cionalismes d’estat. I no podem oblidar que tot plegat s’ha produit en un
marc d’ hegemoma dels mitjans de comunicaci6 hispanocastellans molt allu-
nyats de la minima sensibilitat en relacié amb el manteniment del catala: sen-
se anar més lluny, des de fa ja uns quants anys, un 70 % de ’audieéncia televi-
siva de Catalunya es troba cada vespre en mans de cadenes amb seu a Madrid
1 amb una sensibilitat pel catala menys que escassa.

També és cert que a aquesta desmobilitzacié hi deu haver contribuit la
tactica de ’Administraci6 del Principat de minimitzar els problemes i maxi-
mitzar els (seus) encerts. Aquesta tactica ha transmés sovint una imatge d’a-
veng del catala que probablement podia captar per a I'ds del catala alguns sec-
tors indecisos o poc motivats d’antuvi, que decidien apostar per un idioma
guanyador. Perd també és cert que el discurs del progrés constant va contri-
buir a desmobilitzar els sectors catalanistes mentre esperonava els contraris a
la normalitzacid, que se sentien capagos d’allegar un situacié d’«ofec».

Ara bé, més enlla de les causes externes 1 dels errors tactics més evidents,
1 davant del desarmament discursiu dels sectors favorables a la normalitzacid,
potser caldria plantejar serenament si el discurs de ’extensi6 de I’ds social no
conté cap mena de contradiccié interna que el faci vulnerable davant de les es-
comeses de ’anticatalanisme. En altres paraules, podria escaure’s que el dis-
curs de I'Gs social hagués transgredit algun principi ideologic general que el
fes especialment vulnerable?

Com la resta de les societats occidentals, els Paisos Catalans han viscut al
llarg de les darreres decades un seguit de transformacions ideologiques que
caldria tenir en compte a I’hora de plantejar la resposta a una pregunta com
aquesta. El pas de I'industrialisme a 'informacionalisme’ s’ha prodult delama
de transformacions en les nostres maneres de concebre el mén que probable-
ment encara no estem en condicions de copsar en la seva totalitat. Entre aques-

5. Terme encunyat per Manuel Castells per referir-se a «un paradigma tecnologic basat en
I’augment en la capacitat dels humans per processar informacié relacionada amb les revolucions
bessones de la microelectronica 1 I’enginyeria genetica» (Castells, 2003, p. 11).

156



tes transformacions sén nombrosos els autors que apunten, en lloc destacat, la
dissolucié de les fonts d’autoritat tradicional, com ara ’escola, el patriarcat fa-
miliar, les instancies religioses i nacionals; la crisi de les grans narratives socials
1 nacionals —basades ja sigui en la lluita de classes o en els destins nacionals—;
la «desessencialitzacié» dels debats publics; la plurahtzamo dels agents i els dis-
cursos politics, i ’hegemonia creixent de les retoriques basades en I'individua-
lisme, la tria i el consumisme (Blommaert et al., 2003). Aquestes i altres trans-
formacions ideologiques estan impactant en els discursos legitimadors de les
politiques d’arreu del mén (especialment Heller, 1999 1 2003 per al cas de la
francofonia en context minoritari al Canadd). Doncs bé, entre totes aquestes
transformacions, semblen especialment pertinents les reflexions de Ferran
Séez al seu recent treball Que (ens) passa?, en el sentit que a finals del segle xx
s’ha consumat una paradoxal evolucié de la identitat individual i collectiva.

D’una banda, ’evolucié de les ciéncies humanes i socials 1 el desenvolu-
pament economic han acabat dissolent el «jo responsable», és a dir, la res-
ponsabilitat intima de ’ésser huma a I’hora de prendre decisions. Al llarg de
tot el segle darrer, les persones han anat assimilant que el seu comportament
depen, en dltima instancia, no pas d’un jo individual irreductible, siné més
aviat d’una multiplicitat de factors tant exteriors —la publicitat 1 les modes,
les determinacions socials, sexuals, etnoculturals, etc.— com interiors —!’in-
conscient, les pu131ons etc. Aixi, davant de qualsevol comportament huma,
hom es demana «que hi ha per sota»: una manipulacié mediatica?, una infan-
cia desgraciada?, un trauma mal resolt?, una determinacié &tnica?

El descredit del jo no és altra cosa que la dissolucid de la nocié de res-
ponsabilitat individual i, en conseqiiencia, la pitjor amenaga que ha patit
mai la democracia des del triomf del totalitarisme feixista entre el final dels
anys vint i el comencament dels anys trenta del segle xx. Aquesta amenaca
pot semblar molt ténue: una mera consideracié hermenéutica transposada
a un ambit politic, una mera subtilesa de filosofs desocupats. En realitat,
implica la fi del nostre model civilitzador.®

D’altra banda, simultaniament, es déna la paradoxa que el mateix segle xx
ha entronitzat —si més no al mén occidental— el mite de la primacia de la
«llibertat individual> per damunt de qualsevol lligam amb la collectivitat, ja
sigui la nac1o, la comunitat de creients, la familia, la tradicié... Es el que Siez
(2003, p. 105 1 108) denomina la «inflamacié del jo»:

A I'Occident ben alimentat dels anys seixanta i setanta totes les pre-

guntes obtenen una mateixa resposta: jo. L’apologia de Iespontaneitat
emocional condueix a desastres civilitzadors tan diversos com la mort de

6. SAEZ (2003), p. 67.
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Iart, estetitzacid 1 banalitzaci6 de la politica o la interrupcié de la trans-
missié de coneixement a les aules universitaries [...]. L’obsessié narcisista
pel jo, pel desaforat conreu de la identitat individual, pel subratllat d’a-
quells trets que ens fan diferents de la resta, tampoc no té gaires precedents
historics. Aquest encreuament d’actituds contradictories déna com a re-
sultat una societat neurotica. La immensa majoria dels adolescents del mén
consumeixen les mateixes séries japoneses de dibuixos animats, consumei-
xen els mateixos productes de fast-food, porten les mateixes sabatilles es-
portives, etc. De manera simultinia, aquests mateixos adolescents semblen
estar obsessivament preocupats a diferenciar-se de la resta del mén, i cons-
trueixen identitats individuals basades en referents ultraconcrets (la mane-
ra de vestir de determinat cantant pop, els gestos d’un actor, les frases d’un
personatge comic, etc.) [...]. L’nica sortida és la mistificacié i la simulacid,
en forma d’identitats banals: un jo subratllat grotescament entre altres jo
subratllats grotescament, un jo que es veu en ’obligacié paradoxal de voler
ser diferent en un mén en queé tothom també vol ser diferent. Tot aixd con-
dueix als cabells tenyits de verd, al piercing. Es a dir: a fer el que fan tots els
joves amb la finalitat de no ser com ells [...].

En pocs mots: la inflamacié del jo es produeix alhora que la mateixa no-
ci6 del jo esta en ple procés de dissolucié. Un procés que, més enlla de la trivia-
litat que poden representar les modes dels pircings, els tatuatges o els tangues
de marca sobresortint dels pantalons adientment abaixats, té unes profundes
repercussions per a la vida collectiva:

El més evident, com hem dit abans, és la dissolucié del subjecte ila seva
posterior recomposicié en forma de lamines superposades que configuren
una cosa anomenada «personalitat». Aquesta superposicié de —diguem-
ne— ressorts conductuals és refractaria a les tres nocions adherides funda-
cionalment al jo modern: la voluntat, la llibertat 1 la responsabilitat. Des
d’aquesta perspectiva, el nou subjecte pot sostenir impavidament que I’o-
besitat és un problema politic, o bé pot acusar les companyies tabaqueres
de ser les responsables del seu cancer de pulmé. Tot aixo pot semblar un
desproposit, perd en realitat té unes conseqiiencies politiques greus. Els
dos peus de la democricia s6n les nocions de llibertat i de responsabilitat.
Si el nou subjecte abjura de tots dos conceptes, esta denunciant —abstrac-
tament 1 a llarg termini— la mateixa creenga que legitima el regim de-
mocratic.”

Contrariament al que sosté Sdez, gosaria dir que els nostres conciuta-
dans no han abjurat de manera absoluta de les nocions que esmenta, en es-
pecial de la llibertat. Més aviat fa efecte que el que es produeix és una espe-
cialitzaci6 de funcions: hom declina assumir responsabilitats (principi de la

7. SAez (2003), p. 106.
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desresponsabilitzacié) mentre s’aferra a les nocions de voluntat i llibertat
com a justificacions multifuncionals per a servir-se’n ad hoc (principi de la
llibertat individual).

5.2. Desresponsabilitzacio, llibertat individual i llengua

Té cap utilitat, d’aplicar les nocions de dissolucio 1 d’inflamacio simultania
del jo ala comprensi6 del conflicte lingiiistic a Catalunya durant les darreres
decades? Es ben probable que si.

El discurs de la normalitzacié dels vuitanta, que feia un émfasi especial
en el coneixement de la llengua, sembla haver estat formulat i1 difés de ma-
nera coherent amb els pressuposits ideologics generals apuntats per Sdez
(2003). Efectivament, en la mesura que el desconeixement del catala era atri-
buible a «algt altre» —a la dictadura o a la societat en general— aquest dis-
curs desresponsabilitzava els individus, de manera que s’adequava perfecta-
ment a la dissoluci6 del jo responsable. D’altra banda, ’associacié del catala
amb la recuperaci6 de les llibertats s’adeia també amb el pressuposit de la
llibertat individual irreductible inherent a la inflamacié del jo.* En conjunt,
el resultat —discursiu i politic— fou un marge escas per a I’expressié en ter-
mes contemporanis de la discrepancia i, per tant, uns quants anys de pax lin-
gu1stlca No deu ser casualitat que un dels pocs conflictes seriosos d’ aquesta
epoca es produls precisament entorn de qui era el qui havia de responsabi-
litzar-se de I’ds del catala: durant la campanya «Depén de tu», un seguit d’in-
tellectuals en principi catalanistes van acusar la Generalitat de voler carregar
els neulers als ciutadans en comptes d’assumir la seva responsabilitat institu-
cional. Com a resultat, la campanya s’estronca de manera sobtada i amb
aquesta s’acabaren els intents de dinamitzacid ciutadana per part de ’Admi-
nistraci6 publica.

Paradoxalment, tot 1 haver-se generat posteriorment, el discurs de I’ex-
tensi6 de I'ts social del catala té forca més problemes per a encaixar en el marc
ideologic suggerit per Sdez. L’emfasi sobre la necessitat de fer créixer IGs del
catald atempta directament contra el principi de la desresponsabilitzacid, ja
que, de manera més o menys explicita, aquest discurs afirma que si no hi ha
us social d’una llengua és per culpa dels individus que no I'usen. Pero, per si
amb aix0 no n’hi hagués prou, resulta que I’emfasi sobre I’ds atempta també
contra el principi de la llibertat individual, ja que prové d’una institucid pui-
blica i commina a comportar-se d’una manera determinada. Exactament el

8. Finsitot s’hiadeia la llibertat de no haver d’aprendre catala que s’autoatorgaren els sub-
jectes actius en la vida politica, és a dir, els adults, bo i reservant I’adquisicié del catala per als
seus fills.
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discurs que desperta més reticencies en un jo inflamat enamorat de la seva lli-
bertat irreductible.

Només escartejant la premsa d’aquest periode ja n’hi ha prou per a veure
fins a quin punt ’anticatalanisme va saber aprofitar el flanc obert pel discurs
de ’extensi6 de ’ts del catala per a atacar les bases de la politica lingiiistica a
Catalunya. Un sol exemple —extret del segon manifest (1998) de 'organitza-
ci6 d’activisme lingtiistic Forum Babel— ens ho fara avinent:

El segon principi de la [nostra] pohtlca lingiifstica és el de lliure opcio
de llengua, segons el qual cada individu té total llibertat per decidir quina
llengua vol utilitzar en les seves relacions amb els altres individus i amb els
poders publics.

El tercer gran principi estableix que tota llengua minoritaria —i el ca-
tald, dbviament, ho és— ha de rebre un tracte especial, consistent en mesu-
res de proteccié 1 foment de les seves expressions culturals. El limit d’a-
questes mesures ha de ser, perd, el dret a la lliure opcié lingiistica dels
individus. En el cas de Catalunya, el que s’ha de protegir molt especialment
és el bilingiiisme, I’autentic fet diferencial del nostre pafs.’

Aquest fragment conté diversos trucs discursius, com ara fer passar una
llengua com el catal3, amb una demografia i potencial econdmic mitjans'® en
el concert de les llengties del mon, per llengua «obviament» minoritaria.
Aquest darrer adjectiu és, a més, una férmula adient per a escamotejar al ca-
tala la qualificaci6 de llengua minoritzada i la reflexié que se’n deriva: una
llengua és minoritzada perque algi —un actor, un responsable— la mino-
ritza."" Perd el més interessant del text és I’explotacié intensiva i intelligent
que els autors fan dels conceptes relacionats amb la noci6 de llibertat indi-
vidual: oblidant els preceptes —entre altres constitucionals— que imposen
el coneixement i1’us del castella, els autors d’aquest manifest aconsegueixen
apoderar-se discursivament de la nocié de llibertat individual per a posar-
la al servei de politiques lingiiistiques anticatalanistes. Una jugada certa-
ment magistral, que acaba servint per a legltlmar de facto, una concepcid
del bilingtiisme social consistent a reconéixer el dret a prescindir indefini-
dament del catala.

9. Reproduit a Forum BaBEL (2000), p. 299. Les cursives sén nostres.

10. Per demografia, potencial economic i cultural, el catala se situa entre les 100 primeres
llengties entre les 4.000-6.000 existents al mén.

11. La recuperaci6 recent del terme llengua minoritaria en substitucié del terme lengna
minoritzada per a referir-se al catal coincideix amb altres mutacions en el discurs politic he-
gemonic en altres camps. En aquest sentit, resulta illuminadora I’analisi que Jef Verschueren
(2003) presenta de com el terme explotacid (social), que implica necessariament I’existéncia d’ac-
tors explotadors, ha deixat pas al terme exclusid social, que responsabilitza uns mecanismes so-
cials —«la societat»— molt més opacs.
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En altres paraules: ’adopcié per part de les institucions del discurs de
’extensi6 de I'ts social va comportar 'obertura d’un flanc ideologic ates que,
en la seva formulacié discursiva, aquest plantejament vulnerava els principis
de desresponsabilitzacié i de llibertat individual. Aquesta vulneracié implica-
va oferir més espai per a la conflictivitat social per ra6 de llengua i permetia
eixamplar enormement el ventall de destinataris potencialment reticents al
missatge. Si a tot plegat hi afegim que el missatge era generat i difés per un po-
der politic en un moment de tensié nacionalitaria i partldlsta potser el que
ens hem de demanar és com és que el conflicte no va anar més enlla. I felici-
tar-nos-en.

6. EL CONFLICTE EN EL MON DE L’ENSENYAMENT

Alllarg de la década dels noranta, el conflicte glotopolitic a Catalunya ha
tingut en el sistema educatiu un dels camps de batalla principals, per bé que
no I'tinic. L’escola ja constituia una punta de llanga de I’extensi6 del catala
abans del desplegament de les pohthues hngulsthues dels governs de la Ge-
neralitat, 1 ha estat el camp social en qué més incidencia ha pogut exercir la
politica hngulstlca de ’Administraci6 catalana. També és a ’escola on més
s’ha avancat en el procés de recuperacid, tant pel que fa als usos com pel que
fa a la tasca de difusié del coneixement de la llengua que li és propia.

El primer discurs en favor de la normalitzaci6 del catald a ’ensenyament
va tenir encert de formular-se d’una manera adequada per a superar les re-
ticencies potencials contra I’adopcié del catald com a llengua vehicular. Més
enlla dels encerts organitzatius 1 de ’aprofitament de la conjuntura politica,
els plantejaments gradualistes i additius —aprendre catala implicava sumar
una altra llengua, i no representava pas deixar d’aprendre castella— van per-
metre que, tot 1 les tensions que varen anar aflorant ¢a i lla, el sistema educa-
tiu catala passés en poc més de dues decades de tenir el castell3 com a llengua
vehicular quasi Unica a funcionar majoritariament en catald. Per a mesurar les
dimensions d’aquest procés n’hi ha prou de recordar que una transformacié
d’aquesta magnitud —canvi de llengua vehicular en vint anys en un sistema
educatiu en ple funcionament— no té cap precedent enlloc del mén, i menys
encara en régims democratics i en comunitats nacionals no independents."

La irrupci6 del discurs de la promocié de I'ts social del catala sembla ha-
ver tingut uns resultats for¢a menys positius en el marc escolar. En primer

12. Per posar un exemple geograficament proper, recordem que els paisos magrlblns in-
dependitzats durant els cmquanta i els seixanta, encara no han aconseguit generalitzar 1’Gs esco-
lar i academic de I’arab, i aix0 malgrat apostar per una llengua internacional. Un fracas, el de I’a-
rabitzacié, que —tot s'ha de dir— deu haver beneficiat el manteniment de la llengua amaziga.

161



lloc, el nou discurs donava per fet que la difusi6 del coneixement del catala ja
anava sobre rodes, una pressuposicié que bona part dels integrants de la co-
munitat escolar no compartien amb el mateix entusiasme que les seves auto-
ritats. En segon lloc, perque el discurs de I'ts social, de base intervencionista,
tenia dificultats serioses per a engalzar-se adequadament en les formulacions
pedagdgiques que preconitzaven ’atencid i el respecte per la diversitat. O si-
gul que, a les contradiccions generals assenyalades a ’apartat anterior, el con-
text educatiu n’hi va afegir com a minim dues de propies de calibre conside-
rable. Finalment, 1 en un vessant molt més practic, els professionals de
’ensenyament que havien d’aplicar les noves directrius van trobar a faltar
unes formulacions aplicades per a arribar a saber com calia promocionar I’ts
social en el seu context professional.

Com a resultat de tot plegat —contradiccions entre discursos, conflictivi-
tat creixent dels discursos sobre el catala, discordanca entre els discursos i re-
alitats, manca de tecmques concretes d’aplicacié dels principis—, al llarg dels
noranta el compromis amb la normalitzacié lingiiistica en I'ensenyament a
Catalunya es ralentitza i va perdent forca. Aquesta perdua de vigor es percep
als claustres, a les converses, a les trobades de mestres, a ’Administracié edu-
cativa. La palesa finsitotel proleg d’una de les escassissimes publicacions que
es van ocupar de com promocionar ’ds del catala en un entorn escolar des
d’una perspectiva aplicada (Areny, 1999). En aquest proleg, el psicolingiiista
Miquel Siguan (1999, p. 6) expressava el seu dubte en relacié amb el suport
que I’objectiu de la catalanitzacié podia tenir entre el professorat:

El llibre suposa un acte, si no de fe, almenys de confianga, que al claus-
tre de cada centre hi ha prou mestres disposats a assumir aquesta responsa-
bilitat i a actuar en la direcci6 que proposa I’autora [de promoure la catala-
nitzacié del centre]. Esta justificada aquesta confianga? L’acceptacié que
rebi el llibre n’hauria de ser la prova.

7. UN CANVI DE PLANTEJAMENT?

Tal com hem assenyalat, els primers anys 2000 arriben en un entorn de
desconcert i desmobilitzaci6 que, en el marc escolar, es veuen amplificats per
’acceleracié de les noves immigracions i la constatacié del repte que aques-
tes constitueixen amb vista no sols a la supervivencia del catala, siné a la co-
hesié social en un sentit més ampli. Tot plegat desemboca en un debat ptiblic
sobre «la mort del catala»"’ que, si més no en algun grau, s’encadena amb un

13. Aquest debat es congria al llarg dels darrers anys noranta i els primers anys 2000, amb
la difusi6 de discursos cada cop més pessimistes en relacié amb el futur de la llengua, 1 assoleix
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seguit de transformacions en les direccions d’institucions molt significatives
per alavida cultural, social, acadeémica i politica del pais, la més rellevant de les
quals és el canvi de partits en el Govern de la Generalitat (desembre de 2003).
Resulta impossible ara com ara de valorar fins a quin punt aquestes trans-
formacions comportaran canvis substancials tant en les politiques lingiifsti-
ques com en els discursos de legitimacié sobre els quals aquelles reposaran.
Ara bé, tot fa pensar que aquesta ocasié podria aprofitar-se per a replantejar
les argumentacions que han de guiar les actuacions en el camp de la promo-
ci6 del catala. Una ocasié que caldria aprofitar per a tancar els flancs oberts
anteriorment i generar un discurs capag de reconstruir un consens entorn de
la promocié del catala que aplegui 1 incentivi sectors ara allunyats d’aquest
objectiu.

Posats a replantejar els discursos de legitimaci6 de la politica lingiiistica
a Catalunya, féra convenient de tornar a posar damunt de la taula el tema del
coneixement del catala —i no sols entre els nous immigrats. Sembla un fet in-
negable que, en termes generals, el coneixement de catala oral 1, encara més,
escrit ha augmentat molt en relacié amb una generacid enrere. Deixant de
banda ara les oscillacions atribuibles a I’evolucid del catala com a llengua fa-
miliar (Torres, 2003), hom pot afirmar que totes les recerques solvents i re-
presentatives de la poblacié de Catalunya fins actualment 1nd1quen que els
nivells de catala han anat augmentant i que, aparentment, s’atansen a uns ni-
vells de castella que, tanmateix, romanen sistematicament més elevats (Ar-
nau, 2004).

Ara bé, caldria no oblidar que, en general, les dades sobre coneixements
lingtiistics de que disposem ara com ara provenen ja sigui de censos i enques-
tes (on es demana a I’enquestat que s’autoavalui pero rarament se ’l posa a
prova) o de proves estandarditzades que solen fer us abundant de tests lin-
giifstics. Obviament, aquestes técniques no sén necessariament invalides, i re-

una amplia preséncia en els mitjans audiovisuals durant ’any 2002 i primer semestre del 2003.
Pel que fa al desenvolupament del debat, i sense cap pretensié d’exhaustivitat, cal assenyalar al-
gunes publicacions que hi contribueixen de manera decisiva: I’aparicié de les dades lingiifstiques
de I’edicié del 2000 de I’Enguesta de la regié de Barcelona, de Subirats (2002), ’estudi sobre els
usos linglifstics interpersonals a les escoles de Vila i Vial (2003), i els llibres d’ Albert Branchadell
(2001), Enric Larreula (2002), Eugeni Casanova (2003), Quim Monzé (2003) i Joan Sola (2003).
Entre els actes publics que van contribuir-hi especialment cal destacar la jornada sobre el futur
de lallengua del 14 d’abril de 2000 organitzada pel Departament de Lingtistica de la Universitat de
Barcelona (Junyent i Unamuno (ed.), 2002); la jornada sobre els usos interpersonals del Grup
Catala de Sociolingtistica i el Centre Universitari de Sociolingtistica i Comunicacié (Barcelona,
29 de novembre - 1 de desembre de 2001) (Areny et al. (cur.), 2003); el XXIII Seminari Llen-
gues 1 Educaci6 de I'Institut de Ciencies de ’Educaci6 de la Universitat de Barcelona, de 30-31
maig de 2002 (Perera (ed.), 2003); el 3r Simposi d’Ensenyament de Catala a No Catalanopar-
lants, a Vic, els dies 4, 51 6 de setembre de 2002, 1 el debat public entre Quim Monzé 1 Joan Sola
aI’Aula Magna de la Universitat de Barcelona el 25 d’abril de 2003.
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sulten de gran utilitat per a la comprensi6 de la dinamica sociolingiiistica. Ara
bé, per definicid, aquesta mena de proves —aquests indexs— només mesuren
un petit nombre de variables lingtiistiques. Si és licit extrapolar I’evolucid
grosso modo dels coneixements generals a partir d’aquests resultats, també se-
ria un error confondre aquests indexs amb el coneixement efectiu 1 global de
catala dels nostres infants i joves. Per dir-ho en termes figurats, aquestes pro-
ves sén com xarxes molt clares que, tot i que permeten d’anar a pescar, només
atrapen els exemplars més grossos. Aixi doncs, és més que licit demanar-se
que passa amb els exemplars 0 amb les espécies més menuts.

Coma exemple ilustratiu dels resultats que podrien proporcionar I'Gs de
tecniques més afinades a I’hora de mesurar les capacitats comunicatives dels
nostres adolescents i joves, comentarem superficialment un text provinent
del projecte VARCOM (BFF2001-3866), actualment en procés de realitzacié
al Departament de Filologia Catalana de la Universitat de Barcelona. En el
marc d’aquest projecte' hom va sotmetre un petit nombre de noies estu-
diants de la Facultat de Ciéncies Econdmiques i Empresarials de la Universi-
tat de Barcelona del curs 2002-2003 nascudes a I’area de Barcelona a la realitza-
ci6 de diverses tasques comunicatives —entre d’altres, fer una exposicid, una
narracid, un text argumentatiu...— en un context experimental i clarament for-
mal. L’interes de ’experiéncia esta en el fet que cadascuna d’aquestes tasques
va ser realitzada en catala, en castella i en angles a partir dels mateixos estimuls
1 amb les mateixes instruccions, en sessions independents separades per diver-
ses setmanes. En altres paraules, les nostres informants havien de repetir les
mateixes activitats en la seva L1, L2 1 L3 amb un interval de setmanes suficient
per a reduir els riscos de contaminacié entre sessions, la qual cosa permet me-
surar la capac1tat de producmo en cadascuna de les seves llengiies.

El text aqui seleccionat' va ser generat per una de les nostres informants
de llengua familiar castellana, amb el catala com a segona llengua, i amb un
domini considerable de ’anglés com a llengua estrangera. Es tracta d’un text
narratiu experimental, basat en una auca que contenia la historieta «Frog, where
are you?», ampliament usada en el camp de I'adquisicié de L2. La informant
dlsposava d’alguns minuts per a examinar I’auca i, posteriorment, havia de
narrar la historia a ’entrevistador sense disposar del suport grafic. La inter-
acci6 va ser enregistrada en video i transcrita ortograficament (trobareu la
transcripcié completa del text a ’annex).

Una revisi6 superficial d’aquest text permet constatar la diferéncia entre
els resultats obtinguts en castelld, en catala i en anglés. Tal com pot compro-

14. Accessible a través de I'adreca hitp://www.ub.es/filcat, entrant a «Recerca» > «Lin-
gliistica» > «VARCOM>».

15. Vull agrair la collaboracié de Marta Juanhuix, Jaume Fit6 i Marina Alamo a I’hora de
generar 1 tractar aquest text.
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var-se llegint les transcripcions completes 1 tal com mostra la taula 1, el text
produit en castella és considerablement més llarg i complex que el text catala,
i aquests dos ho sén més que no pas el text angles; de fet, aquest darrer conté
un nombre de grups tonals superior al text catala, un fenomen que —com
mostra el nombre de mots produits— no cal atribuir a un domini superior en
L3 que en L2, sin6 a la menor fluidesa en L3 en angleés que en les altres dues
llengties.

Taura 1
Algunes dades globals dels textos produits en castella, catala i angles'®
Llenguna Nombre de grups Nombre total Mots /
tonals de mots grups tonals
Castella 121 368 3
Catala 68 212 3,1
Angles 101 174 1,7

La taula 2 permet constatar que les diferéncies aqui apuntades no es limi-
ten als camps merament quantitatius, siné que s’estenen a nombrosos aspec-
tes lingiiistics: deixant de banda els aspectes foneticofonologics 1 d’entonacié
que aqui no tenim espai per a analitzar detingudament. Per esmentar-ne no-
més un grapat, hom detecta diferéncies notables entre les solucions adoptades
per la informant en els seus textos en castella (L1), catala (L2) i angles (L3).
Aquestes diferencies afecten tots els components lingtistics, per no parlar de
les diferéncies, encara no analitzades, en el llenguatge no verbal. Als exemples
s’hi percep clarament la diferent habilitat de la parlant en aspectes clau com
ara a I’Us d’estructures discursives narratives formals, la disponibilitat lexica,
la interferéncia lexica, sintactica i morfologica, la fluidesa, els dubtes, les re-
formulacions 1 les autocorreccions, entre molts altres aspectes que aqui no
podem desenvolupar.

El que resulta més rellevant aqui no és tant el fet que la nostra informant
mostri una capacitat actuacié significativament diferent en L1, L2 1 L3. Al
capdavall, aixo és precisament el més esperable a priori si tenim en compte
que, en la vida real, els ambilingiies (bilinglies perfectament equilibrats i amb
una competéncia maxima en les dues llengiies) sén més un mite que una rea-
litat (Baetens Beardsmore, 1986). El que ens interessa aqui és que aquesta in-

16. El grup tonal és, grosso modo, I’equivalent oral del sintagma en el camp de la sintaxi, 1
una unitat de transcripcié especialment util.
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Taura 2

Comparacioé de mostres de produccio en castella, catala i angles

Castella Catala Angles
1 se trata de un nizio\ 1 doncs hi ha: un nen_ 1 e
2 (.)y su perro\ 2 i 2 (.) a little boy and his dog 1_
() (.) )

34 se asoman a la ventana_

(..)

51 se: meten en un bosque_

()
113 y: finalmente\

114 pues como ven que: la ranita
ha encontrado su:_
115 (.) su parejita\

116 pues se va:_
117 contentos\

23 sS’assomen a: la finestra_

()

27 (.) i bueno se’n van pel bosc_

()

62 (.)1llavors com els venen_
63 el—

64 els ven—

65 el—

66 li veuen molt felic_
67 amb la seva parella_
68 se’n van\

93 his

33 () throw away_
34 () in the window_

(.)
46 they enter in_
47 in the_
48 forest_

()
86 and_

87 and the little boy and_

88 and_
89 his dog_
90 e:_

91 left\

92 becan:se

94 pet_
95 his pet 1:s_
96 happy_
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formant s’havia autoavaluat com a molt 1 molt competent no sols en castella,
sind també en catala. En concret, i pel que fa al catala, la nostra informant
declarava un coneixement maxim (C2) en escala proposada pel Consell
d’Europa al seu Linguistic Portfolio (vegeu el disseny del projecte VAR-
COM) en les habilitats d’escoltar, llegir, conversar i escriure, i una habilitat
superior (C1) en la produccié oral continuada. En altres mots, en qualsevol
estudi basat en dades declarades —i més que probablement, en bona part
dels estudis basats en tests— la informant aqui analitzada hauria aparegut
com una parlant tan competent en catala com un parlant nadiu. Tornant a la
metafora anterior, la nostra xarxa excessivament clara no ens 1’hauria detec-
tada com una persona amb una competéncia certament trilingiie pero clara-
ment dominant en castella.

Podem aventurar que aquesta dificultat de matisar llasta ara mateix la ma-
joria de les nostres dades sobre coneixements lingiiistics a Catalunya. En al-
tres mots, tot 1 que grosso modo I’augment de capacitat per a comunicar en ca-
tala é molt significatiu en relacié amb la generacié anterior, el domini del
catala L2 continua essent més precari que no pas el del castella L2, 1 les nos-
tres eines d’analisi més habituals no ens permeten copsar aquest desnivell de
manera adequada. Sens dubte, cal demostrar aquest desequilibri amb dades
a la ma. Per a aix0 calen recursos i iniciativa, desenvolupar eines i posar-les a
la practica. Malauradament, fins ara la recerca incentivada pels governs ha
tendit més a justificar les respectives politiques lingliistiques que no pas a ana-
litzar criticament aquest aspecte de la realitat. D’altra banda, tampoc la co-
munitat cientifica catalana no sembla haver trobat en ’avaluacié de les
competencies lingliistiques un tema tan rellevant com probablement és en re-
alitat. En bona mesura, doncs, anem a les palpentes en un aspecte crucial per
a entendre I’evolucié de I’ts de la llengua. Per més que hagi crescut el conei-
xement en termes generals, a qui pot sorprendre que no augmenti Ids del ca-
tala si el nivell continua estant significativament per sota del de castella —si
no se sap usar amb fluidesa per a argumentar, per a narrar o per a explicar acu-
dits, si no es colloquialitza per a emprar-lo amb els companys, si una part sig-
nificativa del jovent no s’hi sent comode?

8. CONCLUSIO: NOVES VIES PER A RELEGITIMAR LA NORMALITZACIO DEL CATALA
Al general que vol vencer en la batalla: «Hi ha certs camins que no heu
de seguir; hi ha certs exercits que no heu d’atacar; hi ha certes ciutats forti-

ficades que no heu d’assetjar; hi ha certs territoris pels quals no heu de
combatre; hi ha certes ordres del sobira que no heu d’obeir.»'

17. Sunzi (2000), L’art de la guerra, cap. viiL.
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Les politiques lingliistiques necessiten argumentacions que les legitimin.
La decada dels noranta va veure com les politiques de normalitzaci6 del catala
a Catalunya eren objecte d’atacs que en van minar la legitimitat publica, fins
al punt de desarmar discursivament els seus partidaris. Aquest desarmament
no afecta amb la mateixa intensitat tots els sectors, i probablement afecta poc
els més militants. Tanmateix, el desarmament discursiu va permetre una re-
construccié de la posicié simbolica del castella, presentat ara com a victima
dels excessos nacionalistas. La difusié publica del conflicte ideologic va afe-
blir el consens general sobre la normalitzacié existent a Catalunya fins al punt
de posar sota sospita un bon nombre d’iniciatives en favor del catala.

En aquest article hem argumentat la necessitat de fer compatible el dis-
curs normalitzador amb els valors hegemonics en la societat catalana contem-
porania. En aquest sentit, féra convenient d’analitzar a fons els limits del
«discurs sobre I'is social del catala» i les seves contradiccions amb el marc
ideologic predominant. El discurs de la promocié de I'is social pot resultar
seductor per als collectius ideologitzats que valoren el compromis personal,
perd té dificultats per a transcendir aquests sectors, perqué xoca amb alguns
dels principis ideologics hegemonics en la societat postlndustrlal ja que car-
rega el pes del canvi social sobre els individus i per tant atempta contra la
retorica de la llibertat individual i de la responsabilitat social externa. En
I’ambit de ’ensenyament, aquestes contradiccions es combinen amb altres de
més especifiques del mén educatiu, de manera que el discurs de la promocié
de I’ts en el marc escolar acaba desembocant en la inoperativitat la frustracié
1la inhibicié. En tots els casos, el discurs de la promocié de I’ts presenta uns
flancs vulnerables a I’abast de qualsevol collectiu que cerqui de guanyar espai
public bo i presentant-se com a defensor de la llibertat suposadament coarta-
da per unes autoritats excessivament intervencionistes. Aquests flancs han es-
tat aprofitats a bastament en el passat per diversos collectius, i aquest aprofi-
tament podria tornar a produir-se en un futur no gaire llunya.

Quines alternatives hi ha enfront del «discurs de la promocié de I'ts so-
cial»? En aquest article hem suggerit que, sobretot pel que fa a I'ambit educa-
tiu, féra convenient de plantejar una mirada critica als nivells de coneixement
de catala que assoleix el nostre alumnat. En un marc en qué ningt no posa en
dubte el paper de I’escola com a principal institucié distribuidora de capitals
culturals, el fet de constatar que un percentatge considerable d’alumnat no as-
soleix un domini ampli del catala com a segona llengua (catala L2) —com a
minim, equiparable al del castella L2— podria facilitar les argumentacions
necessaries per a donar un impuls decidit a I'adopcié de politiques que facili-
tin un aprenentatge escolar de qualitat del catala. Es clar que per a sostenir
una afirmacié com aquesta caldria una inversié en recursos 1 esforcos humans
superior a la que hom ha dut a terme fins ara. Perd també sembla clar que un
discurs basat en la necessitat de millorar la qualitat ofereix més espais per al
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consens en favor de la promocié del catala que un de basat en la promocié de
I’as per se.'®

Estem suggerint amb aixd que cal abandonar tot d’una el discurs de la
promocié de I'ts social del catala? No necessariament, o no pas de manera
absoluta. L’increment de 'Gs constitueix un objectiu vital per a la super-
vivencia de la llengua. Ara bé, hauriem de ser capagos de generar un nou dis-
curs que legitimi la promocié del catala bo 1 traspassant ’emfasi de la respon-
sabilitat individual cap a les condicions socials per a I'Gs. Un discurs que
apelli més aviat a la responsabilitat de «la societat» 1 apunti a garantir la lli-
bertat individual de parlar catala arreu i en totes les circumstancies, en un
marc democratic en que el reconeixement de drets dels uns no impliqui I’a-
nihilament dels altres, i en un marc &tic que depassi el cas catala i aspiri a tenir
validesa universal. Un discurs que possibiliti que tots aquells que podrien vo-
ler parlar en catala se sentin acomboiats per a fer-ho amb plena llibertat en
comptes de veure’s criminalitzats. Un discurs que crei les condicions perque
la normalitzacié sigui percebuda, sobretot, com un resultat de I’exercici de la
llibertat. Un discurs que comencga a entreveure’s en un bon nombre de pro-
postes'” perd que, en aquest comengament de millenni, encara esta en bona
mesura en procés de concrecid.

F. XavIiER VIiLA 1 MORENO
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