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Benvolguts amics,

Us presentem el suplement mimero 10 del butllet! COM, Deu anys de
COM, que aplega un recull d'articles de la primera etapa com una petita
mostra Indicativa dels sis primers nimeros —exhaurits actualment. Hem
triat els articles que ens han semblat més representatius dels tres blocs de
continguts, didactica, llengua 1 cultura, que sén la base de la formacié dels
professors de llengua.

Hem de tenir en compte que sén articles publicats de 1982 a 1964, dels
quals hem cregut convenient mantenir el redactat i I'estructura originals.
En cada article es cita el niimero del butlleti 1 I'any que va aparéixer.

Amb aquest niimero volem celebrar els deu anys d'estar amb vosaltres
I agrair-vos el vostre suport i la vostra col-laboracid.

Gabinet de Didactica




Bases per a ['orientacid de
['aprenentatge optim o de nivell

per M. Liuisa Rodrignez

Els tipus i les condicions de I'aprenentatge

Emmarcat en el context de la problematica urgent
dels professors de catala a adults, hi ha un tema prou
serids que s'esta intentant que sigui cada vegada més
aprofundit al llarg de les Jornades de Didactica. Es el
tema de l'aprenentatge: com aprén l'alumne adult, qui-
nes soén les lleis de l'aprenentatge 1 quins els seus prin-
cipis i les seves condicions.

Al llarg del curset shan vist —aixd si, molt tedrica-
ment— els tipus d'aprenentatge: reaccié davant dun
senyal, aprenentatge per estimul-resposta, per encade-
nament, per associacid verbal i discriminacié multiple,
aprenentatge de principis i de resolucié de problemes,
etc. Tot aquest bagatge, centrat certament en les ne-
cessitats de l'alumne adult —d'esséncia molt especial —
1 més ladult no-catalanoparlant, sha illustrat amb
exemples aplicats a la didactica d'una segona llengua,
de manera que els alumnes, en petits grups, han tractat
d'apropar-se als fonaments tedrics exposats per la pro-
fessora,

Aquestes primeres lligons han estat complementades
per l'estudi de les cinc categories del resultat de l'apre-
nentatge: a) les habilitats intellectuals, b) les estrate-
gies cognoscitives, ¢) la informacié verbal, d) les habili-
tats motrius —en aquest cas, es ddéna importancia a
l'escriptura—, i &) l'aprenentatge d'actituds. Aquesta 1l-
tima categoria va meréixer amplis comentaris i inter-
canvis polémics entre professor i alumnes.

Ha de quedar clar, tanmateix, que a causa de la man-
ca de temps i de l'hetercgénia preparacio dels oients,
la tematica ha estat centrada fonamentalment en la linia
de R. M. Gagné 1 de L. Briggs, ampliada un xic amb
minimes pinzellades d'altres autors —conductistes—
com s6n els creadors i els disseminadors de I'ensenyan-
ca programada. D'aquesta metodologia només shan
mostrat les lleis de la racionalitzacidé dels continguts 1
les normes o guies per a distribuir 1 redactar la matéria
instructiva, per exemple, amb 1'is de matrius o esque-
mes de conceptes. L'alumnat va rebre, també, tot un
conjunt de referéncies 1 documents de treball sobre les
metodologies globalitzadores 1 individualitzadores, a
mes d'una llista bibliografica especialitzada facil de tro-
bar a les llibreries de Catalunya.

La coordinacié i la interdisciplinarietat

Ara beé, el més oporti ha estat mostrar-los el lligam

entre les teories de l'aprenentatge i les estratégies dels
professors que han de redactar taules d'especifica-
cions, amb el curset paral-lel de programacié. Tot I'im-
mens ambit de les taxonomies dels objectius instructius, -
passat pel sedas del treball conjunt i practic, sha de
saber posar a la practica 1 endegar per tal de poder
assolir;

1. La redaccid dels continguts que els professors de
catala volen donar als seus alumnes (de procedéncia
tan variada).

2. La planificacié dels cursos en unitats d'aprenentatge
que tinguin certa significacié per a aquests tipus d'a-
lumnes adults que, a mes, estan aprenent una segona
llengua.

3. L'adopcié d'un o més llibres de text mitjangant crite-
ris racionals i critics, donada la poca qualitat de certs
textos.

4, La redaccié d'unitats de treball d'acord amb les es-
tratégies d'aprenentatge, tot respectant-ne les con-
dicions 1 creant un material altament motivador.

M'ha semblat que aquests darrers quatre objectius es
poden aprendre fent servir la metodologia denominada
d'aprenenlatge optim o de nivell (mastery learning),
que tot seguit desenvolupo esquematicament, perqué
crec que ha de ser util 1 valuosa per als professors que
no han pogut assistir al curset i per a aprofundir-la més
eh properes ocasions.

Estratégies i metodologia per a
l'aprenentatge optim

Aquesta metodologia, tota una filosofia de treball do-
cent, posara els professors en condicions de planificar
amb realisme les seves ensenyances 1 —el que mes im-
porta— els seus meétodes d'avaluacié cientifica dels
alumnes, basats en la definicid dels objectius operatius.

L'aprenentatge optim és una filosofia didactica que
afirma que, sota condicions instructives apropiades, vir-
tualment tots els estudiants poden aprendre fins al ma-
xim alld que els és ensenyat. Aquest model es basa en
el fet observat que l'aptitud d'un estudiant respecte a
una matéria concreta prediu el nivell fins al qual pot
arribar en un temps donat o el temps que necessita per
a aconseguir d'aprendre fins al nivell desitjat. Es a dir,
que el grau de perfeccié —o sigui optim— de l'apre-
nentatge en qualsevol matéria dependra de la perseve-
rancia de l'alumne o de les oportunitats que tingui d'es-




tudiar, sempre en funcié de la seva aptitud o inclinacié
envers la matéria, de la qualitat de la instruccié i1 de la
seva habilitat per a comprendre el sentit d'aquesta ins-
truccio.

Partint del supdsit que la majoria dels alumnes poden
aprendre al maxim, en funcid de les seves possibilitats,
el professor sha de plantejar que ell mateix ha d'ense-
nyar de forma que aix6 succeeixi i definir qué espera
que la majoria dels seus alumnes dominin en una mate-
ria concreta. Definir les expectatives comporta definir
els objectius 1, a partir d'aqui, determinar els nivells de
domini o nivells éptims d'aprenentatge.

Aquest tipus de plantejament de l'aprenentatge com-
porta un augment de la motivacié 1 de les actituds positi-
ves envers el fet d'aprendre, un augment del rendiment
académic (un 75 % més de notables 1 excellents) i I'ajut
per a aprendre com aprendre. Els estudiants inclosos
en un proces d'aprenentatge optim, a) s'acostumen a la
nocié que hi ha molts camins per a aprendre 1 NO NoMes
el de llegir llibres o escoltar lligons; b) es tornen més
curiosos 1 selectius en el seu aprenentatge, 1 guanyen
en el control de la qualitat, en les aptituds 1 en els am-
bits d'estudi; ¢) s'automotiven; d) destinen meés temps a
treballar amb el material i els recursos didactics.

Les pre-condicions per a les técniques d'aprenentat-
ge optim (o de nivell) exigeixen del professor els requi-
sits previs seglents:

1. Definir 1 delimitar els nivells optims, segons els grups
a queé va dirigida l'ensenyanca. Es a dir, definir el
que s'espera que tots (o la majoria) dels alumnes do-
minin.

2. Formular els conjunts d'objectius operatius del curs i
de les unitats didactiques.

3. Avaluar abans, durant 1 després del tractament cpe-
ratiu

4. Dividir els cursos en sequéncies o petites unitats
d'ensenyanca / aprenentatge (preferentment quinze-
nals).

5. Correccio 1 perfeccionament de les dites unitats en
funcio de les diferents avaluacions.

6. Crear materials instructius idonis per a proporcionar
camins alternatius diferents dels convencionals.

Condicions per planificar el procés
d'aprenentatge

la. condicié: Definir el nivell optim de l'aprenentatge
per a un tipus d'alumnat concret.

Aquesta definicio depén del context de la classe, del
professor i dels mitjans de qué es disposa per a la di-
dactica. Per a iniciar el treball de definicié shan de
complir aquests quatre elements:

a) Extreure del llibre de text aquells objectius que
s'espera que tots els estudiants aprenguin, Donat un lli-
bre de text, uns recursos (fitxes, retalls de diari, video,
etc.), es delimiten els continguts d'aquest material 1 es
determinen les principals arees de contingut, tot ex-
traient-les de l'index, per exemple, ja ue als indexs es
troben, generalment, organitzades al voltant de temes,
subtemes i capitols. Aquestes arees de continguts s'ano-
ten en un full a part.

Es melt util també referir-se a les guies didactiques o

als llibres del mestre.

Després de prendre nota dels continguts, cal anotar
quines son les operacions intellectuals que s'espera
que siguin dominades o posades a la practica per la
majoria dels alumnes en cadascuna de les arees de
contingut. El millor sistema féra llegir el text al qual per-
tany l'area de contingut ¢ue interessa, bo 1 posant espe-
cial atencid en les preguntes que sorgeixen o poden
sorgir —al llarg del text, al final del capitol o de l'apar-
tat, en discussions de grup, etc. Per aixd és molt impor-
tant fer servir les taxonomies d'objectius' que contenen
conjunts o blocs exhaustius d'operacions intel-lectuals.

b) Construir una taula d'especificacions del curs. Els
objectius extrets de tot el conjunt de mitjans i fonamen-
talment del text s'anoten ordenats segons una certa 1o-
gica en una taula d'especificacions. Aquesta taula és un
grafic de doble entrada en queé la columna de l'esquer-
ra expressa aquelles arees de contingut que s'espera
cue siguin del tot apreses o dominades pels alumnes (si
meés no per la majoria) i en el qual les files expressen
les operacions intel-lectuals que volem que l'alumne do-
mini 0 expressi un cop acabat l'ensenyament. Per
exemple, consulteu la taula d'especificacions per a l'en-
senyament duna segona llengua (taula nam. 1).

Amb una x s'indica quines sén les operacions intel-
lectuals que s'intenta que siguin assolides per a cada
contingut tractat. S'encerclen amb una circumferéncia o
g'inclouen dins d'un requadre si és que han estat assoli-
des. En general, les taules d'especificacions han de ser
exhaustives 1 cal fer-hi constar totes les operacions intel-
lectuals encara que no es facin servir. L'especificacio es
fa analitzant ordenadament cada contingut en totes les
operacions intellectuals, després del 1r. el 2n. i aixi
successivament.

¢) Revisar la taula d'especificacions. Si el professor
no g'identifica clarament amb els objectius que es des-
prenen dels recursos didactics a I'abast, pot modificar-
los (no és aconsellable, perd, que en crei de nous). Fo-
namentalment, els objectius no sén acceptables perque
al text es demana daprofundir massa en temes que
—segons el professor— no sho valen, perqué es treba-
lla molt pce alguns temes que es desitjaria que fossin
meés monografics o, finalment, perque les operacions in-
tel-
lectuals en joc s6n massa o massa poc emfasitzades. Es
per aixd cque les solucions per a modificar objectius i
continguts poden resumir-se en dues:

1. Reunir tots els recursos que es pugul per tal de dur a
terme les ensenyances del llibre de text, tot analit-
zant-ne els continguts a fi d'ampliar-los. Per exemple:
fitkes de treball, premsa, deures a casa, proves o
tests, jocs instructius, apunts, etc. Generalment,
aquests materials concedeixen meés importancia a
aspectes que al text no ho sén tant.

2. Fer una estimacié de la importancia de cada area de
contingut, comptant amb l'opinié dels collegues,
dels experts | dels destinataris de l'ensenyament; o
fer una estimacid de fins a quin punt aquells contin-
guts sén un pont, un lligam, entre el que l'alumne ja
sap 1 el que ha d'aprendre; o estimar quina és la difi-
cultat o facilitat dels continguts perqué siguin ense-
nyables, tot ratllant acuells que no es considerin im-
portants, intermedis o dignes de ser ensenyats.




Taula 1: Especificacions per a 'ensenyament d’'una segona llengua

Continguts

Llengua parlada
1. Vocabulari
2. Gramatica
3. Fonologia

Llengua escrita
1. Yocabulari
2. Gramahca
3. Onografia

Cultura

Literatura

Comunicacié
1. Caraacara
2. Missatges
3. Telefon

Art

Comprensid

(Esfera cognoscitiva)

Coneixement

Copsar significats 1
expressions verbals

Produir expressions per
transmetre significats

Analitzar expressions en
funcié del significat
implicit

Analitzar expressions
gque fransmeten significat

Coneixement d'elements

Diferenciar 1 discriminar

Coneixement de regles i
patrons

Diferenciar 1 discriminar
patrons

Meés gran consciéncia
del fenocmen

Creixent tolerancia
davant les diferéncies

Interes demostrat pel
fenomen

Esfera afectiva

Satisfaccid per 'exit

Desig de millorar la
competéncia i la
COmMpPrensio

d) Construir una prova davaluacié en funcié-de les

taules d'especificacions i dels objectius. Condicions mi-
nimes per a la construccié de les proves d'avaluacié
serien:

1.

2.
3.

4,
8.

Escriure en fitxes individuals diversos items per a
cada objectiu designat amb una x en la taula d'es-
pecificacions.

Assegurar-se que els items escrits cobreixen els ob-
jectius.

Determinar la importancia relativa de cada objectiu.
Triar items per a avaluar cada objectiu.

Desenrotllar una guia clara i no gens ambigua d'indi-

cacions per respondre cada tipus d'item.

. Agrupar els items d'acord amb una planificacio siste-

matica,

. Establir un procediment de puntuacié que indiqui

clarament si l'alumne 'ha respost correctament o no.

. Experimentar el test amb un grup pilot, si és possi-

ble.

. Revisar-lo.

2a. condicié: Planificar com sera l'ensenyament,

Una vegada definit l'aprenentatge dptim per al grup

d'alumnes, el professor ha de saber com portar a terme




la planificacié de 'ensenyament. Sén molt ttils els pas-
s0s seguents:

a) Subdividir el curs en minicurses o unitats d'ensenya-
ment-aprenentatge.

b) Escriure una taula d'especificacions per a cada uni-
lat.

¢) Planificar I'ensenyament per tal d'ensenyar cada uni-
tat amb vista a l'aprenentatge optim.

Identificacié de les unitats d'ensenyament-
aprenentatge

En comencar l'ensenyament, el professor comprén
que és impossible ensenyar a tots els alumnes tots els
objectius al mateix temps. Es per aixé que cada unitat
s'haura de subdividir en subunitats 1 aquestes hauran de
contenir un subconjunt concret d'objectius. Una manera
de fer-ho seria repassant la taula d'especificacions i
subdividint-la en, més o menys, deu subunitats d'objec-
tius més o menys relacionats entre ells, per tal de cons-
tituir un tot global. Les unitats més 1tils sén aquelles que
cobreixen unes dues setmanes de treball amb uns ob-
jectius valids. Es, doncs, qilestié de subdividir els capi-
tols del text en unitats que no passin duna quinzena.

Construccidé de la taula d'especificacions
per a cada unitat

S'ha de comengar per identificar els nous elements
del contingut que constituiran la unitat (subratllant, en-
quadrant, fent servir colors, etc.), extraient els contin-
guts tant del llibre de text com de qualsevol altre recurs
didactic,

Els nous elements del contingut prenen —general-
ment— la forma de fermes, fets, conceptes, principis 1
procediments.

Una vegada identificats amb l'ajut de la taula, es frac-
ta d'inferir quines sén les operacions intel-lectuals que
el llibre, el text, el recurs, elc. intenten que l'alumne
desenvolupi. Es a dir, determinar si el material instruc-
tiu requereix que l'alumne coneguli cada element, el
comprengui, 'apliqui, el sintetitzi, l'analitzi o 'avalul.

Les taules s'’han de construir collocant en les files les
operacions intel'lectuals 1 en la columna els raims o uni-
tats de continguts per tal que cada unitat desenvelupi el
maxim d'elements. Sempre cal procedir de més abs-
tracte a més concret, és a dir, des dels procediments
fins als termes.

Planificacié de I'ensenyament

1. Planificar les llicons dirigint-les al grup o classe cen-
vencional.

2. Sipot ser, construir una prova diagnostica prévia per
a mesurar €l progrés de l'alumne unitat per unitat,
redactant {tems que mesurin el coneixement, la com-
prensio, l'aplicacio, l'analisi, la sintesi i l'avaluacié.
D'aquesta manera es coneix com l'alumne progressa.

3. Redactar unitats correctives, plantejant la correccio
segons s'indica a la taula 2.

Quant a la preparacio dels materials a la classe i se-
gons quines siguin les caracteristiques de l'alumnat, el
material haura de respondre a aquestes preguntes pré-
vies;

1. Quina medalitat d'ensenyament demana preferent-
ment aquest grup dalumnes? Si l'estil d'aprenentatge
és preferentment auditiu, shauran de fer servir lli-
gons parlades, discussions en grups grans o petits,
mitjans audio, etc.; si l'estil d'aprenentatge és fona-
mentalment visual, s'empraran llibres, films, transpa-
réncies, grafics, fitxes, pissarra, demostracions, etc. i
aixi successivament.

2. Quines son les aptituds mentals primaries que co-
breix o tracta de cobrir aquest pla d'ensenyament?
Comprensié verbal, fluencia verbal, aptitud mecani-
ca, aptiluds espacials, memoria immediata? Segons
quines siguin les aptituds que el grup d'alumnes do-
mina, caldra adoptar unes técniques meés © menys
sofisticades.

Quant al compromis dels alumnes (o sigui, l'activitat),
caldra respondre aquestes preguntes:

1. Quins incentius interns tracta de cobrir aquest pla
d'ensenyament? Aquest sistema d'ensenyament atén:
— els aprenentatges anteriors
— els Interessos de l'alumne
— les seves preocupacions 1 necessitats
— les noves situacions o els nous problemes
— l'estimul o la incitacid a explorar el material pre-

sentat.

2. Quins incentius externs té en compte aquest pla
d'ensenyament?
— reconeixement del professor (oral, escrit)
— reconeixement dels condeixebles
— reconeixement public (a classe, a la familia, a la
comunitat).

Conclusions i prospectiva

A mesura que avangava l'aprofundiment de les teo-
ries i de les estratégies del procés d'aprenentatge (vis-
tos tant per l'alumne que apren com pel professor que
ensenya) es va arribar a les seglents conclusions:

1. Cal una politica didactica que asseguri 1 garanteixi a
curt termini una homogeneitzacié dels alumnes
adults no-catalanoparlants.

2. Els llibras de text de distribucié comercial presenten
moltes falles 1 ni de lluny es basen en cap teoria d'a-
prenentatge o filosofia metodoldgica.

3. El professorat espera l'edicidé de guies didactiques
detallades i apropiades al context catala, que l'orien-
tin més profundament i més pedagdgicament envers
el desenvolupament d'objectius 1 11s de recursos.

4, El programa oficial potser és massa exhaustiu i obli-
da el desenvolupament de certes habilitats intellec-
tuals més urgents per a l'adult que no les habilitats
cognoscitives concretament.

5, Caldria una formaci¢ dels ensenyants mes exhausti-
va. Es per aixd que ha estat rebuda amb esperanca
la versio provisional del Programa del curs de forma-
cié de professors de catala per a adults, publicada
pel Gabinet de Didactica del Servei d'Assessora-




Taula 2: Resum de les técniques correctives generals

Metodologia correctiva Individual

Presentacid
(professor)

Grup Compromis

(alumne)

1. Textos alternatius

2. Quaderns de treball

3. Fitxes

4. Sessions de repas

5. Mitjans audiovisuals

6. Premsa especialitzada

7. Jocs instructius

8. Agrupament dels alumnes

9. Ensenyament programat

10. Tutoria o interaccid

11. Estudi en petits grups

ment Lingiiistic.

6. Manquen encara recursos i facilitats per al treball en
equip per a posar en practica les més tradicionals
metodologies, ja siguin les individualitzadores, ja si-
guin les globalitzadores.

7. Resten molt allunyades les metodologies de projec-
tes 1 les heuristiques, per altra banda, classiques
arreu del mén.

8. Continua la necessitat de fundar la que seria 'Escola
Normal Catalana de formacié de mestres d'adults. M
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L’ avaluacio

per Montservat G imeno

Un dels problemes que preocupa tant alumnes com
professors és l'avaluacid. Intentarem exposar d'una ma-
nera clara la nostra visié¢ del tema.,

L'avaluacioé és l'acte de valorar, tan exactament com
sigui possible, els coneixements que té un alumne d'una
matéria determinada en un moment concret, 1 també és
la manera de comprovar el progrés de l'alumne en l'a-
prenentatge d'aquesta matéria.

Dins de l'avaluacié veiem dos camins diferenciats.
Liun, l'avaluacio al llarg del curs, que va molt lligada al
sistema d'ensenyament 1 a la metodologia emprada per
cada professor (proves de progrés), i que tractarem tot
seguit; 1 laltre, les proves que, independentment dels
Cursos 1 sense basar-se en cap metodoelogla concreta,
han de valorar els congixements dels alumnes (proves
de nivell), per exemple les proves de la Junta Perma-
nent de Catala o les proves de classificacié inicial.

En el nostre cas, ens correspondra avaluar el progrés
en laprenentatge de la llengua, perd no una llengua
abstracta deslligada de tot context, sind una llengua
que utilitzem, una llengua que és el nostre mitja de co-
municacid social | que ens permet desenvolupar unes
aptituds comunicatives (comprensid 1 expressio, orals 1
escrites) que han d'anar acompanyades, naturalment,
dels coneixements linglistics necessaris.

L’avaluacié al llarg del curs

L'avaluaci¢ és una manera de comprovar el progrés
de l'alumne en l'aprenentatge de qualsevol matéria. Al-
hora, és una eina que serveix per verificar la validesa
de la metodologia, dels recursos 1 del material didactic
emprats 1 per valorar la capacitat del professor 1 l'ade-
quacid del programa a les necessitats i al ritme dels
alumnes.

No hem de veure l'avaluacié tan sols com l'acte final
dun curs, siné com una activitat que es desenvolupa
durant tot el procés d'aprenentatge, | que permet una
reelaboracié constant de l'estratégia docent.

Aquesta activitat, que anira seguint tot el procés d'a-
prenentatge, ha de poder mesurar adequadament el
progrés individual i collectiu dels alumnes.

El seguiment dels alumnes hauria d'anar per dues
vies paralleles:

La primera serd una valoracié global 1 continuada,
duta & terme a partir d'una observacié directa dels
alumnes i d'una anotacid precisa 1 constant, per part del
professor, d'aquells trets que caracteritzin 'evolucio de
l'alumne en tots els aspectes: actitud, dificultats, pro-
gressos, etc. Aquesta via és important perqué l'alumne
no es troba en una situacié de prova 1 permet una analisi
de la seva conducta espontania i de les seves actua-

cions a classe.

En aquest cas, les valoracions no s’han de fer mai res-
pecte als altres alumnes, sind respecte als coneixe-
ments adquirits 1 al procés d'aprenentatge de cada
alumne en particular. La valoracié continuada és, per
tant, un proces de constatacid, comprovacié 1 acumula-
16 dels resultats que indiquen la marxa de l'alumne en
l'aprenentatge.

La segcna via consistira en un seguit d'avaluacions
que marcaran ls diferents objectius de cada unitat di-
dactica 1 ens serviran per passar a la unitat didactica
segient;

Es convenient que els alumnes tinguin una idea clara
de quin sera el procés avaluador que seguira el profes-
sor durant tot el curs, que anira lligat amb la metodolo-
gla emprada, i que sapiguen quin tipus d'avaluacié i
quantes avaluacions hi haura. Tot aixd entra dins de la
maleixa dinamica del procés d'aprenentatge que se-
gueix el curs,

Per exemple

El professor, al comengament del curs, fa una fitxa de
cada alumne per poder seguir la valoracié continuada.
Un model de fitxa podria ser el segiient;

(Nivell B)
Alumne:
Dades de {'alumne;

(Nom 1 cognoms)
(Tot allo que el professor cregui
necessari saber) ]
Valoracions

Actituds: Respecte a la llengua a classe
Dificultats: Comprensié oral

Expressio oral

Comprensio escrita

Expressio escrita
Progressos: Comprensio oral

Expressio oral
Comprensid escrita
Expressid escrita

Actuacions a classe: Dictats

Redaccions

Recensions Clorirerse

Expressio oral ==
Exposicions
Onrtografia

Exercicis Morfologia
Sintaxi
Lexic

(i altres possibilitats).
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De tots aquests aspectes caldra prendren nota de ma-
nera periodica.

També fa una previsic¢ de les avaluacions que pensa
fer; per exemple, una després de cada unitat didactica i
una de global al final de curs. Aquestes avaluacions po-
den constar d'un test sobre punts concrets, treballats a
la unitat corresponent, de fonologia, merfolegia, etc.,
dun breu dictat i duna redaccié relacionada amb el
contingut de la unitat. La lectura i la conversa la valorara
a partir de les anotacions que ha pres cada vegada que
ha fet intervenir l'alumne a classe.

Tots els aspectes tractats durant el curs, entrarien a
l'avaluacid final, Tot aixd que queda exposat a 'exemple
&s el que haurien de coneixer els alumnes al comenga-
ment del curs.

Recordem que els cursos de llengua tenen un deter-
minat nombre d'unitats didacticues i que cada una de
les unitats segueix l'estructura segiient:

Objectius: Definicid del que pretenem assolir en
acuesta unitat.

Continguts: Necessaris per a pcder-ho aconseguir.

Procediments: Conjunt de fases que seguim des que
motivem l'alumne fins que ell pot utilit-
zar tot el que ha assimilat.

Avaluacio: Es en aguest punt on valorem el pro-

grés dels alumnes, on veurem si han
assolit els objectius que ens hem pro-
posat, sl han aprés uns continguts 1 si
poden utilitzar-los normalment.

Si volem passar a la unitat segiient ens haurem de
plantejar:

— Qué ha de saber fer l'alumne? Que ha de ser capag
de fer?
— Queé ha de fer per demostrar tot alld que ha apres?

Aquesta avaluacid, com a final del procés de la unitat
didactica, ens ha de permetre recollir la informacid su-
ficient perque el professor detecti | diagnosticui les di-
ficultats dels alumnes. A partir d'aqui, el professor ha
d'elaborar una proposta, tan amplia com sigui possible,
de noves activitats sobre els punts conflictius, perqué
l'alumne pugul superar les seves dificultats.

Per exemple

En un curs de catala de Nivell Llindar han estat treba-
llant una unitat didactica determinada on entrava la uti-
litzacid dels temps verbals (present, perfet perifrastic,
preterit indefinit (perfet compost) i futur). Es fa una pro-
va d'expressio oral i el professor veu que més del 50 %
dels alumnes de la classe no distingeixen bé el pretérit
indefinit i el perfet perifrastic. Pot haver-hi diverses
Taons;

— no haver-ho explicat prou bé

— haver-ho repetit poc

— no haver-ho vist des de prou punts diferents
— no haver deixat prou temps per assimilar-ho.

Per intentar resoldre-ho, cal buscar una nova estraté-
gia. Per a aquests alumnes, suposem que la utilitzacid
repetida no ha estat suficient. Introduirem una mica de
teoria.

Diferent 1is del perifrastic 1 del pretérit indefinit:

AHIR | AVUL | |

p. indefinit ‘ar &

| linia del temps
p. perifrastic

NIT

Unitats senceres de temps: dies, setmanes, mesos i anys.
P.I.: unitat actual P.P.: unitat anterior.

Després d'aquesta minima teoria podem tornar a
practicar-ho de diferents maneres:

« Presentacio d'unes historietes mudes amb indicacions
precises de temps.

« Jugar amb cartes (de paisalges | personatges). Fer
una cadena tot construint una histdria i anar canviant
els temps verbals.

. Dramatitzar escenes viscudes en temps diferents.

« Sessié de diapositives.

« Construccid de frases introduides amb temporals
(avui, ahir, aquesta setmana, 'any passat, etc.).

. Exercicis escrits de recopilacio.

Tot aixod, repartit adequadament en la unitat didactica
seguent.

Avaluacié de les habilitats lingiiistiques i dels
components del llenguatge

51 'objectiu general de l'avaluacié d'un curs de llen-
gua és valorar la competéncia comunicativa dels alum-
mes i els components del llenguatge que han adquirit,
haurem de tenir presents les habilitats linglistiques que
sutilitzen:

1. Comprensié oral (entendre)

Shaura de valorar la capacitat d'interpretar el missat-
ge lingiistic, tant en la distincié dels sons que el formen
com en els aspectes gramaticals 1 els significats de les
paraules 1 de les frases que senten (exigéncia gradual
segons el nivell).

Basicament, la comprensio cral és molt important per
a alumnes no-catalanoparlants; han d'entendre tot alld
que senten. Han d'entendre frases i també han de dis-
tingir sons, apreciar la diferéncia entre dos sons molt
proxims que ens pot fer canviar de sentit una paraula.

2. Expressié oral (parlar)

Hauran de dominar la fonética, la morfologia, la sinta-
xi 1 el lexic necessari per a lis oral de la llengua i ad-
quirir una fluidesa d'expressid i el grau de correccid
adequats al nivell corresponent. L'expressio oral és im-
portant, a nivells diferents, per als no-catalanoparlants i
els catalanoparlants.

Shaura de veure 1'is de la llengua en diferents situa-
cions 1 l'expressid adequada en cada cas. La fonologia,
morfologia, sintaxi i 1&xic seran tan sols la base que ens
permetra aquesta utilitzacid practica de la llengua en
diverses funcions.
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3. Comprensié escrita (llegir)

Caldra tenir en compte, per una banda, la descodifi-
cacié correcta dels signes, les paraules i les frases amb
els signes de puntuacié corresponents. I per l'altra, la
comprensid del significat del missatge escrit, tant en la
lectura silenciosa com en la lectura en veu alta.

La comprensié escrita és tan important per a alumnes
catalanoparlants com per a alumnes no-catalanopar-
lants. Cal relacionar els signes escrits amb la pronuncia
correcta, la interpretacidé dels signes de puntuacidé que
ens marquen les frases i ens ajuden a entendre el signi-
ficat 1 sha de comprendre el que vol dir cada un dels
textos llegits.

4. Expressio escrita (escriure)

‘En aquesta habilitat lingtistica s’haura de demostrar
una correcta utilitzacié de l'ortografia del vocabulari i
de la sintaxi necessaris per poder comunicar-se per es-
crit amb una coheréncia d'idees, utilitzacidé correcta
dels registres |, fins 1 tot, amb estil | creativitat. Evident-
ment tot anira adequat al nivell que correspongul.

No aprendrem l'ortografia per ella mateixa siné per la
necessitat d'escriure una carta a un amic, deixar una
nota escrita, escriure un article al diari, etc.

Per poder valorar els components del llenguatge
hem de tenir presents els plans de la llengua que fem
servir en cada una de les aptituds linguistiques ante-
riors.

a) fonétic-fonolégic
b) morfologic

c) sintactic

d) lexic

1 en cada un dels apartats ens haurem de remetre als
objectius 1 continguts corresponents a cada curs en ge-
neral i a cada unitat didactica en particular.

Técniques d'avaluacid

Després d'haver vist tots els aspectes que cal valorar,
exposarem algunes de les tecniques que podem utilit-
zar a 'hora d'avaluar.

Les técniques que podem utilitzar per avaluar la llen-
gua podem agrupar-les en dos grans blocs. Proves ob-
jectives 1 proves subjectives,

Considerarem proves objectives totes aquelles pro-
ves on l'examinador no pot opinar a 'hora de corregir.
Ja té la solucié de cada un dels exercicis. La prova con-
siderada objectiva per excelléncia és el test. Un test ha
de reunir aquestes tres condicions:

— ha de ser valid: que serveixi per mesurar alldo que
thas proposat

— ha de ser fiable: que hagi estat provat en diferents
grups homogenis 1 hagi donat resultats similars

— ha de ser practicable:
« que es pugul fer en condicions normals
« ue es pugui corregir amb facilitat
« que tingui el temps 1 els mitjans adequats.

Dintre del test podem trobar diferents tipus d'exerci-
cis (tots ells chjectius):

. de punts concrets

« de seleccid miltiple
. de text mutilat

. d'aparellament

. de veritable / fals

- d'identificacio

. d'ordenacid

- d'analisi sintactica.

Amb aquests exercicis podem avaluar aspectes es-.
tructurals de la llengua. Els components del llenguatge,
ailladament.

Considerarem proves subjectives totes aquelles pro-
ves on intervé la sujectivitat de 'alumne i del corrector.
Sén les de més dificil correccio.

Generalment consisteixen en preguntes o temes que
deixen l'alumne en llibertat per explicar tot alld que
sap, no hi ha un model de referéncia tinic i les respostes
poden ser llargues 1 multiples.

Es tracta, moltes vegades, de preguntes prou com-
plexes i que cal valorar des de molts aspectes: ortogra-
fia, sintaxi, estructura, riquesa d'idees i de vocabulari,
etc.

Aquest tipus de proves serveixen per avaluar global-
ment les aptituds linglistiques i permeten valorar les
capacitats de comprensié oral i lectora, d'expressio oral
1 escrita, de sintesi, d'analisi, etc.

- Tecniques de tipus subjectiu que podem utilitzar:
CONvVerses
exposicions orals
lectures
dictats
redaccions
recensions
expressid en registres diversos (tematica, estil, etc.).
preguntes de resposta oberta i lliure
traduccid (directa, inversa), etc.
. Proves tambe subjectives, perd més llargues:
realitzacié de treballs
proves amb llibres oberts
lectura 1 comentari de llibres
treballs de camp, etc.

Qualsevol combinacié d'aguests exercicis o técni-
ques ens serveix per fer tant les avaluacions parcials
com la final 1 totes, conjuntament amb la valoracié conti-
nuada, ens donaran prou elements de judici per fer una
valoracio de l'alumne,

Queden alguns punts encara que podriem afegir:

— Es important fer perdre la por dels alumnes als exa-
mens.

— No shaurien d'enfocar les classes per passar una
prova.

— Hem de tenir present que en una classe de llengua
es desenvolupen aptituds, s'adquireixen continguts i
es formen actituds.

— Traslladar una valoracié a puntuacié és dificil. Hem
de ser tan objectius com ens sigui possible.

— Convé no presentar als alumnes formes lingiiistiques
incorrectes (perque les corregeixin), ja que pot con-
fondre'ls més encara.

— El que s’ha ensenyat a classe no és ni una indicacio
ni una garantia del que l'alumne sap.

— Les avaluacions continuades afavoreixen l'autonomia
de l'alumne, perqué sap en cada moment qué ha ad-
quirit i que no.
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— Les situacicns d'avaluacid shan d'aproximar tant com
sigui possible a les condicions reals d'us de la llen-
gua, evitant abstraccions o activitats artificials que
mai no es donen en la vida real. En aquest sentit, les
proves objectives tenen l'avantatge de ser precises,

pero l'inconvenient de ser parcials i artificioses. Les
proves subjectives, en canvi, malgrat l'inconvenient
de ser males de puntuar, sén les més acostades a
l'activitat linguistica usual. H

AVALUACIO SECTORIAL
D'ASPECTES ESTRUCTURALS

Proves d'objectius mecanics:
e punts concrets

« de seleccié multiple

« d'aparellament

« de text mutilat

de veritable / fals

analisi sintactica
d'identificacid

« d'ordenacid

AVALUACIO GLOBAL DE LA LLENGUA: TECNIQUES

AVALUACIO GLOBAL
D'APTITUDS LINGUISTIQUES
Capacital de: . converses
comprenssid oral / « exposicions orals
lectora _ . lectures
expressio oral / escrita | | qicials
analisi

- redaccions

« produccid d'estils,
de géneres

« elc.

« establir relacions
- fets / opinions

« causa/ efecle
sintesi

TECNIQUES D'AVALUACIO
COMBINADES ADEQUADAMENT

4———PRACTICA ———P
h 4 h 4
PROVES DE SEGUIMENT PRCOVES DE NIVELL
Lligades a la situacié d'aprenentatge Independents del procés d'aprenentatge
(classes). (JPC).

« Avaluacié de la progressié lingiistica
de l'alumne (dintre les unitats
didactiques).

NOTES

1. Les proves de nivell inicial per classificar els alumnes en grups de
la forma més homogénia possible, encara que no es poden consi-
derar proves de seguiment, es vinculen a la situacié d'aprenentat-
ge, ja que constitueixen el primer punt de referéncia a partir del
qual caldra avaluar el progrés de cada alumne.

- Avaluacié dels coneixements linglistics
adcuinits i de la competéncia
comunicativa assolida.'

Publicat al COM niim. 2 (abril 1983).
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L’ensenyament comunicatiu de [lengiies

per W. Littlewood'

1. Un enfocament comunicatiu obre una perspectiva
més amplia sobre el llenguatge. Concretament, ens fa
considerar el llenguatge no només en termes d'estruc-
tura (gramatica 1 vocabulari), sind també en termes de
les funcions comunicatives que compleix. En altres pa-
raules, comencem a observar no només formes lingiiis-
tiques, siné també qué fa la gent amb aquestes formes
quan es volen comunicar entre ells. Per exemple, la for-
ma «Per qué no tanques la porta?» pot ser utilitzada per
a diversos propodsits comunicatius, tals com fer una pre-
gunta, un suggeriment o donar una ordre.

Padem, donecs, combinar la moderna visio funcional
del llenguatge amb la tradicional visié estructural, per
tal d'assolir una més completa perspectiva comunicati-
va. Alx0 ens permet de donar compte més plenament
de qué han d'aprendre els alumnes per tal d'usar la
llengua com a mitja de comunicacié. També ens sugge-
reix unes bases alternatives per seleccionar i crganitzar
els elements lingilistics que hem d'ensenyar.

2. Un enfocament comunicatiu obre una perspectiva
meés amplia sobre l'ensenyament de la llengua. Concre-
tament, ens fa meés enérgicament conscients del fet que
no n'hi ha prou d'ensenyar els aprenents a manejar les
estructures de la segona llengua; cal desenvolupar tam-
bé estratégies per relacionar aquestes estructures amb
llurs funcions cemunicatives en unes situacions reals 1
en un temps real.

Per tant, hem de proveir els aprenents d'una amplia
gamma d'oportunitats d'usar la llengua per ells mateixos
per a proposits comunicatius. Hem de recordar també
que, en darrer terme, estem compromesos a desenvo-
lupar la capacitat dels aprenents per prendre part en el
procés de comunicacié a traves del llenguatge, mes
que no a desenvolupar llur perfecte domini de cada
estructura (per bé que aixd pot continuar essent un pas
util cap al que ha de ser 'objectiu global).

Que és la capacitat comunicativa?

1.1. Introduccid

Un dels trets més caracteristics de I'ensenyament co-
municatiu del llenguatge és que s'occupa sistematica-
ment tant dels aspectes funcionals com dels estructurals
de la llengua, combinant-los en una visid més plena-
ment comunicativa.

Aquest capitol examinara amb meés deteniment
aquesta visio comunicativa de la llengua, amb la inten-
cio de descriure l'objectiu de I'ensenyament de llen-
glies estrangeres: la capacitat comunicativa,

1.2. La visid estructural i la visio funcional de la llengua

La visi6 estructural de la llengua se centra en el siste-
ma gramatical, 1 descriu les maneres en que els ele-
ments lingliistics es poden combinar. Per exemple, ex-
plica les operacions per produir la passiva «la finestra
ha estat trencada» meés que no l'activa «algt ha trencat
la finestra» 1 descriu les regles d'ordre dels mots cque
ens fan interpretar «la noia persegueix el noi» de mane-
ra diferent que «el noi persegueix la noia». El coneixe-
ment intuitiu d'aquests i de molts altres fets 1 operacions
lingtistics constitueix la competéncia lingiiistica d'un
parlant nadiu i el capacita per produir noves frases per
combinar els significats que necessita expressar.

La visi6 estructural no ha estat substituida en cap sen-
tit per la visié funcional. Tanmateix, la visié estructural
sola no basta per donar compte de com s'usa la llengua
com a mitja de comunicacié. Posarem com a exemple
una frase tan senzilla com «per qué no tanques la por-
ta?». Des del punt de vista estructural és inequivoca-
ment una frase interrogativa. Diverses gramaticques po-
den descriure-la en diferents termes, perd cap d'elles
no podria argumentar que la seva forma gramatical és
la d'una declarativa o una imperativa. Des d'un punt de
vista funcional, perd, és ambigua. En determinades gra-
matiques, pot funcionar com una pregunta —per exemn-
ple, el parlant pot voler saber veritablement per qué el
seu company mai no tanca una certa porta. En d'altres
circumstancies, pot funcionar com una ordre —aquest
seria el cas probablement si, posem per cas, un profes-
sor la digués adregant-se a un alumne que hagues dei-
xat la porta de la classe oberta. | encara, en unes altres
circumstancies, pot ser plantejada (o interpretada, pot-
ser erroniament) com una suplica, un suggeriment o
una queixa. En altres paraules, mentre l'estructura de la
frase és estable 1 planera, la seva funcié comunicativa
és variable i depén de factors socials i situacionals es-
pecifics.

De la mateixa manera que una sola forma lingiiistica
pot expressar diverses funcions, una sola funcié comu-
nicativa pot ser expressada per diverses formes lingiiis-
tiques. Per exemple, el parlant que vol que algt tanqui
la porta t& diferents opcions, com ara «tanqueu la porta,
si us plau», «podrieu tancar la porta, si us plau?s, «que
tindrieu cap inconvenient a tancar la porta?» o «perdo-
ni, que li faria res tancar la porta?». Algunes formes po-
dran complir aquesta funcié directiva només en el con-
text de certes relacions socials —per exemple, «<has
deixat la porta obertal», pot servir com a ordre del mes-
tre a l'alumne, perd no del mestre als superiors. Altres
formes depenen directament dun coneixement situa-
cional compartit (pel parlant i per l'oient) per a llur in-
terpretacid correcta 1 sovint poden ser facilment mal
compreses (p. ex., «vull agquest d'aqui, no aquell
d'alla»®.
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1.3. Comprendre significats funcionals

Un professor volia que un nen collis una tovallola i la
pengés. Els seus tres primers intents de comunicar
aquest significat al nen tan sols van portar a la confusio:;

«Voldries collir-me la tovallola, abans que algui la tre-
pitgi?» (Cap accid per part del nen).

«Qué cal fer amb la tovallola, Jimmie?» (Encara cap
accio).

«Bé, vols penjar-la?» (Cap accid).

El nen només ho va entendre quan el professor va
usar un imperatiu directe:

«Jimmie, cull la tovallola!s.

Per les reaccions del nen, era clar que no actuava de
forma insolent o deliberadament no cooperativa. Aixo
deixa tres possibles explicacions per a la manca de
comprensi6 dels tres primers intents del professor per
fer-se entendre:

« L'estructura de les lres primeres frases podria haver
estat fora de la competéencia lingiistica del nen.
Aquesta explicacid és improbable que sigui valida en
aquest cas, perd podria sens dubte ser plausible si
l'oient fos un alumne estranger.

« El nen potser no estava familiaritzat amb 1'is d'estruc-
tures Interrogatives per expressar ordres, tal vegada
perqueé el seus pares usaven predominantment impe-
ratius directes per controlar el seu comportament. En
altres mots, els tres primers enunciats del professor
podrien formar part de la seva competéncia lingtiisti-
ca, perd eren externs a la seva competéncia comuni-
cativa.

» Potser no tenia els coneixements no lingilistics per
entendre la intencié comunicativa del professor. Per
exemple, necessitava informacié situacional scbre on
era la tovallola 1 on havia d'estar, 1 també informacié
social sobre les convencions d'endreca a l'esceola (una
convencid que el segon enunciat del professor expli-
citament invoca).

Aquestes possibles explicacions il-lustren tres aspectes
corresponents de l'habilitat inclosa en la comprensioé de
significats:

« La capacitat d'entendre estructures lingiistiques 1 vo-
cabulari.

« El coneixement de les funcions comunicatives poten-
cials de les formes linglistiques.

« La capacitat de relacionar les formes lingiistiques
amb les informacions no lingliistiques apropiades, a fi
d'interpretar el significat funcional especific que es
proposa el parlant.

Una importatnt implicacié del tercer aspecte és que
l'aprenent d'un idioma estranger necessita alguna cosa
mes que un repertori fix de formes lingistiques corres-
ponents a funcions comunicatives. Com que la relacié
entre les formes i les funcions és variable 1 no es pot
predir definidament fora de situacions especifiques,
l'aprenent també ha de rebre oportunitats de desplegar
estrategies per interpretar la llengua en us efectiu.

1.4. Expressar significats funcionals

A la seccio precedent, l'incident entre el professor i

el nen era presentat per mostrar la manca de compren-
si6 de l'oient, Tot 1 aixo, la comunicacid és un procés de
doble sentit, i es podria argumentar igualment que el
parlant havia deixat de verbalitzar el seu missatge ade-
cuadament. Havia fallat jutjant els coneixements lingiiis-
tics 1 no lingtiistics del nen i per aixé no havia seleccio-
nat unes formes linglistiques que fossin interpretades
com desitjava.

Quan parlem, estem avaluant continuament els conei-
¥ements 1 pressuposits de l'olent a fi de seleccionar un
llenguatge que sigul interpretat d'acord amb el signifi-
cat que volem. Per exemple, posem que la gent d'una
habitacié sap que els han convidat a menjar. L'amfitrio-
na pot aleshores usar el simple mot «llestos?» com una
indicacié per passar a la taula i menjar. Per altra banda,
si no saben que ella ha estat preparant menjar, li caldra
verbalitzar el seu significat amb més detall, per exem-
ple «volen passar 1 menjar una micat», En cada cas, té
en compte el coneixement compartit entre ella i els al-
tres, 1 produeix prou llenguatge per expressar el seu
proposit comunicatiu en aquella situacid. Com el profes-
sor, sens dubte, pot trobar-se que ha sobrevalorat la in-
formacié dels seus clents —potser els invitats a qui diu
«llestos?» no s'adonen malgrat tot que els ofereix un
apat. En aquest cas, de nou com el professor, cal que usi
llur reaccid com a ress¢ (feedback) scbre la falla del
selu intent 1 que hi posi remei amb més llenguatge.,

El comunicador més eficient en una llengua estran-
gera no sempre &s la persona que domina millor les
seves estructures. Es sovint la persona més hahil per
processar la situacid completa que l'engloba a ell ma-
teix 1 el seu oient, tenint en compte quina informacié ja
és compartida pels dos (per exemple: a partir de la si-
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tuacid o de la conversa precedent) 1 seleccionant ele-
ments que comuniquin el seu missatge de forma efecti-
va. Els aprenents d'un idioma estranger necessiten
oportunitats per desplegar aquestes aptituds, a base de
posar-se en situacions on I'émfasi recaigui en l'is dels
recursos de qué disposen per comunicar els seus signi-
ficats tan eficientment i econémicament com puguin.
Com que aquests recursos son limitats, aixd pot implicar
sovint el sacrifici de la pulcritud gramatical en favor de
l'efectivitat comunicativa immediata.

De la mateixa manera gue amb la comprensio, doncs,
laprenent necessita adquirir no tan sols un repertori
d'elements lingiistics, siné també un repertori d'estra-
tégies per usar-los en situacions concretes.[...]

1.5. Entendre i expressar significats socials

Com hem vist a la seccidé precedent, un factor que
determina la tria lingiiistica del parlant és el coneixe-
ment que pressuposa que l'oient posseeix. Un altre fac-
tor important és la seva interpretacié de la situacié so-
cial en que la comunicacio té lloc: la llengua no aporta
tan sols significat funcional, sind que també aporta signi-
ficat social.

L'amfitriona que treu el cap per la porta 1 crida «lles-
los?» als seus convidats no fa tan sols pressuposicions
sobre els coneixements compartits. També esta indi-
cant des del seu punt de vista que la situacid no és for-
mal. 51 ho veiés d'altra manera, per exemple, perque
els convidats fossin coneixences de negocis meés que
amics personals, aixd potser li faria triar un llenguatge
diferent, com és ara «que els sembla bé que passem |
mengem?» En una ocasié encara meés formal, la forma
socialment apropiada podria ser «senyors i senyores, el
sopar és a la taula'». De manera semblant, tornant a re-
ferir-nos a la funcié comunicativa tractada en una seccio
anterior, un estudiant podria dir «vols tancar la porta?s
a un company de pis, perd a un estrany en un tren seria
més apropiat dir-li, per exemple, «perdoni, que li sa-
bria greu tancar la porta?». Usar la versié formal amb un
company de pis, o la versid informal amb un estrany,
seria igualment probable que resultés ofensiu.

Ceneralitzant, és qliestio que el parlant s'adapti a les
convencions linglistiques (0 més aviat, sociolinguisti-
ques) a fi de no ser indiscret. Pot escollir una parla so-
cialment apropiada en la mesura que el seu repertori li
ho permet], de la mateixa manera que pot escollir una
indumentaria socialment apropiada en la mesura que li
ho permeti el seu vestuari. El procés, tot 1 aixd, funciona
també en senlit invers: de la mateixa manera que la si-

‘tuacid social determina la naturalesa del llenguatge, el

llenguatge pot ajudar a determinar l'atmosfera social de
la situacid. Per exemple, el grau de formalitat de la rela-
ci6 professor-alumne pot ser enormement afectada pel
nivell de formalitat del llenguatge del professor. En ge-
neral, 1'is de la parla informal no lan sols reflecteix sind
que també accelera el desplegament duna relacié per-
sonal. Un foraster, per tant, pot veure's impedit per asta-
blir aquesta mena de relacions si no és capag d'adaptar
la seva parla a la familiaritat 1 la informalitat creizents
d'una amistat. En efecte, usant una gramatica Ilibresca,
frases compleles 1 una pronincia acurada, pot estar
emetent sense intencié uns senyals de formalitat 1 dis-
tanciament social. A més, receptivament, pol ser inca-
pag d'interpretar els intents del parlant nadiu per acos-

tar-se a una base de relacions més informal, per
exemple, provant d'usar el seu nom de pila i girs col'lo-
quials d'expressid. Per tant, a mesura que els aprenents
avancen &n la competéncia, una direccié de progrés
important va cap a una comprensio 1 un domini meés
gran de la significacid social de les formes de llenguat-
ge alternatives. En els primers estadis, malgrat tot, l'em-
fasi conve que recaigul en l'assoliment del domini actiu
de formes de nivell mitja de formalitat, que seran ac-
ceptables tant amb els amics com amb els estranys. [...]

1.6. Sumari

Ara podem resumir quatre grans dominis d'aptitud
que componen la competéncia comunicativa d'una per-
sona i que cal tenir presents en I'ensenyament de llen-
glies estrangeres. En nom de la senzillesa, es presenten
nomeés des del punt de vista del parlant:

. L'aprenant ha d'assolir un nivell tan alt com es pugui
de competéncia lingtiistica. Es a dir, ha de desplegar
l'aptitud de manejar el sistema lingiiistic fins al punt
que pugui usar-lo espontaniament i flexiblement per
expressar el missatge que vulgui.

. L'aprenent ha de distingir entre les formes que ha do-
minat com a part de la seva competéncia lingistica i
les funcions comunicatives que poden realitzar. En al-
tres mots, els elements dominats com a part d'un siste-
ma lingtiistic han de ser enitesos també com a part
dun sistema comunicatiu.

. L'aprenent ha de desplegar aptituds 1 recurscs per
usar la llengua a fi de comunicar significats tan efecti-
vament comm s pugui en sifuacions concretes. Ha d'a-
prendre a usar els ressons (feedback) per jutjar el seu
éxit 1, si cal, posar remei als errors ugant un llenguatge
diferent.
L'aprenent ha d'esdevenir conscient del significat so-
cial de les formes linglistiques. Per a molts apre-
nents, a1xo6 no comportara la capacitat de variar el seu
propi parlar per ajustar-se a circumstancies socials
diferents, sind més aviat la capacitat d'usar formes ge-
neralment acceptades 1 evitar les que son potencial- |
ment ofensives. [...]

Les antigues técniques per a la practica controlada

poden adaptar-se de forma que ajudin l'aprenent a

relacionar les formes lingtistiques amb els significats

potencials funcionalg i/o socials.

. L'aprenant pot ser posat en situacions en qué li calgul
usar el llenguatge com un instrument per satisfer ne-
cessitats comunicatives immediales 1 en que el criterl
d'encert sigui 'efectivital funcional més que no la pul-
critud estructural.

. L'aprenent pot ser ajudat a usar la llengua com a ins-
trument d'interacci¢ social, per exemple a traves
d'activitats de representaci¢ de rols, en qué l'emfasi
recaigul tant en l'efectivitat comunicativa com en l'ac-
ceplabilitat social de la llengua usada. B

NOTES

1. Extret de W. Luttlewood, Communicative Language Teaching, An
Introduction. Traducecié 1 adaptacid, Isider Mari

2. M. del T: L'exemple anglés original era «Brrr! It's cold, isn't t?» que
en catala es pot traduir tant per «Fa fred, o1?» com «Es fred (alguna
cosa), ol7», versions cap de les guals no és ambigua. Per aixd hem
posat un allre exemple.

Publicat al COM niim. 1 (desembre 1982).
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Delimitacid dels continguts lingiiistics
del curs. Consideracions generals

per Lsidor Marf

Un cop conegudes les caracteristiques, els proposits 1
les necessitats comunicatives dels alumnes, podem f{i-
¥ar-nos uns objectius finals i, d'acord amb la nostra op-
c16 metodologica, establir els continguts del curs.

(Les Programacions publicades per la Direccié Ge-
neral de Politica Linguistica 1 'Escola d'Administracio
Publica representen, en aquest sentit, un tronc comu de
continguts, les branques del qual son readaptables d'a-
cord amb les caracteristiques de cada grup d'alumnes.)

Els continguts d'un curs, per altta banda, tenen un
doble component: hi ha elements extralingiiistics (enca-
ra que puguin tenir implicacions lingtistiques: elements
culturals, activitats comunicatives, etc.) 1 elements Iin-
guiistics, dels quals ens voldriem ocupar avui amb un
cert deteniment.

En la seleccid dels continguts lingtistics d'un curs de-
terminat, se solen seguir criteris de caracter qualitatin
(quins son els elements més indicats) | de caracter
quantitatiu (quants sén els elements adequats).

1. El pes relatiu de les aptituds lingiiistiques
fonamentals

Una de les opcions inicials que es plantegen és la
delimitacié del pes relatiu que en el conjunt del curs
han de tenir les aptituds o habilitats linguistiques fona-
mentals (v. la figura adjunta).

Receptiu Productiu
ORAL comprensié oral expressio oral
ESCRIT comprensio lectora expressio escrita

Aptituds lingiiistiques fonamentals
Per exemple, en els cursos de no-catalanoparlants
l'atencié a les aptituds orals sera maxima, mentre que

les escrites (especialment l'expressié) quedaran meés
en segon terme.

2. Lloc de les varietats lingiiistiques en el curs

Una llengua no és un bloc homogeni, com tots sabem,

sind que presenta varietats geografiques, historiques i
socials, al costat de les quals —1 a partir de les quals—
la comunitat lingtiistica globalment considerada s'ha fet
una varietat comuna o estandard. Naturalment, no totes
aquestes varietats poden ocupar el mateix lloc en un
curs.

L'objectiu final de l'aprenentatge d'una llengua com
a idioma propi del pais on es viu s que l'aprenent arri-
bi a tenir un coneixement suficient de les varietats
d'aquesta llengua per poder-s’hi comunicar normal-
ment encara que canvii de lloc o d'ambient social, 1 per
poder entendre els textos historics que formen el llegat
cultural de la comunitat. Aquest repertori verbal no és,
pero, simetric: de les varietats antigues no cal mes que
tenir-ne un domini passiu per a la lectura, mentre que la
varietat estandard actual ha de ser ampliament conegu-
da, activament 1 receptivament.

Hem intentat reflectir el perfil d'aquest repertori al
quadre seglent:
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Varietats Comprensid Expressio Comprensid Expressié
oral oral lectora escrita
eaaR propia XX XX XX X
altres X — X -
et actual XX XX XX XX
antigues — o % —
—_—— usual XX XX XX
especials X — X —
estandard XX X XX XX

Ara bé, si aquest és l'objectiu final i ens el podem
proposar per als cursos avangats de catalanoparlants,
l'atencid que cal dedicar a aquestes varietats en un curs
de no-catalanoparlants no és, evidentment, la mateixa.
En realitat, segons les necessitats immediates de cada
grup, podem establir un perfil semblant que defineixi
les prioritats al llarg del curs en funcié dels objectius
concrets d'aquesta etapa d'aprenentatge.

3. Registres lingiiistics més necessaris,
d’acord amb les funcions comunicatives
que cal dominar

Quan analitzem les necessitats comunicatives dels
nostres alumnes podem constatar que els cal dominar
unes funcions o activitats comunicatives determinades,
que poden ser generalment compartides (explicar oral-
ment uns fets) o més especifiques (escriure cartes co-
mercials).

Els rols o papers que cadascu fa en la societat impli-
quen, doncs, el domini d'uns determinats tipus o regis-
tres de llenguatge, vinculats a les funcions o activitats
lingiistiques.

oral

espontani no espontani

execucio
oral d'un escrit

conversa menoleg recitat

per ser dit
com 8! no fos escrit

per ser dit

Els registres linghistics sén el fruit de diversos factors
que intervenen en les situacions de comunicacio.

Els femes que tractem, per exemple, condicionen la
llengua cue fem servir, Si bé, en principi, tots hem de
saber entendre 1 expressar-nos sobre temes generals,
alguns alumnes poden necessitar un domini més accen-
tuat d'alguna area tematica. Es el cas, per exemple, dels
cursos de llenguatge administratiu per a funcionaris, o
d'un curs impartit al personal sanitari d'un hospital.

La formalitat de les relacions, per altra banda, fa que
hi hagi registres de to més familiar (on usem un tracta-
ment de tu) i altres de més formals (on ens tractem de
vos o voste). Aquesta gamma usual de formalitat 'hem
de dominar tots, perd hauriem de tenir en compte no-
ves implicacions lingilistiques si feiem un curs al perso-
nal de protocol encarregat de mantenir relacions amb
altes personalitats de diversa condicié (civils, militars,
eclesiastics, etc.).

De manera semblant, el canal o mitja de comunicacio
propi de cada situacid requereix l'adopcié d'unes de-
terminades formes linguistiques. Una distincid impor-
tant —que ja hem fet— és la de registres orals 1 escrits,
pero fixeu-vos en la minuciositat que per a un escriptor
o un actor teatral pot implicar el quadre segiient, elabo-
rat per M. Gregory.

escrit

no necessariament

per ser dit
per ser llegit per ser llegit
com sl fos
a) sentit (com un didleq)
b) pensat
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Pensem en la diversitat de mitjans de comunicacié (a
meés de les converses cara a cara, el teléfon, la radio,
els impresos, els manuscrits, els sistemes de megalonia,
la televisié, el disc o la cinta magnetofénica, les pel-licu-
les i videos, etc.) i en la quantitat de matisos que po-
driem descobrir en la llengua que es fa servir en cadas-
cun (imaginem, nomes, les classes de carta que es
poden distingir), 1 ens farem carrec de la complexitat
dels canals de comunicacio en la societat actual. Doncs
bé, els nostres alumnes han d'anar-se introduint també
en tots aquests registres, comencgant per aquells que els
50N mes necessaris, com a simples receptors passius o
com a participants actius.

Algunes distincions inicials tenen gran rendiment lin-
gliistic: és util, per exemple, distingir entre els registres
orals espontanis i els no espontanis (sotmesos a un text
preconcebut); o diferenciar els usos piiblicsi privats de
la llengua. Finalment, en els registres hi poden influir
factors psicologics d'intencionalitat, fins a 'extrem que
un us irénic o sarcastic del llenguatge pot significar
exactament el contrari del que diu.

Especificar els continguts linglistics d'un curs també
reclama, doncs, plantejar-se quins son els registres lin-
glistics més necessaris per als nostres alumnes, a fi de
no marejar amb aprofundiments en la literatura classica
(per exemple) uns alumnes que no hi estan interessats
especialment i que sobretot han de fer escrits de comp-
tabilitat.

4. Aptituds i elements propiament lingiiistics
del curs

Aixi arribem al moment de definir exactament quines
son les habilitats lingiiistiques que cal exercitar i quins
elements linguistics concrets han d'assimilar els alum-
nes.

Aquesta seleccié final de continguts és funcié de to-
tes les consideracions anteriors, 1 €s aqui on entren en
Joc de manera més accentuada els criteris de tipus
quantitatiu, com la freqiiéncia de cada element, el ren-
diment que pot tenir segons la seva distribucié en els
enunciats, la facilitat d'aprenentatge per similitud amb
la primera llengua dels aprenents, etc.

Es ara que ens podem plantejar si en el seu nivell 1
d'acord amb les seves necessitats, els nostres alumnes
han de dominar 1is de la diéresi o I'analisi sintactica; si
han d'aprendre —o encara no— a pronunciar clara-
ment la o oberta; si cal que coneguin o no tota la conju-
gacio del verb plaure; si els és imprescindible o neo el
coneixement del léxic de la quimica.

Establir uns continguts lingiiistics ben adaptats a les
necessitats del alumnes no és, com veleu, cap operacio
senzilla. No pretenem que les paraules precedents si-
guin cap solucid magica ni definitiva. Ens conformariem
sl us eren utils 1 us feien conscients d'algun punt que
encara no havieu previst. | com sempre: digueu-hi la
vostra! M

Publicat al COM num. 1 (desembre 1982).
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Gramatica funcional 1 ensenyament
funcional de la llengua

per J. P. B. Allen i H. G. Widdowson'

Abans que l'aprenent d'una llengua es pugui conside-
rar capacitat ha de conéixer no sols els principis estruc-
turals basics de la llengua (el codi) sind també com usar
les frases en acles efectius de comunicacio, i com com-
binar-les per crear passatges coherents de discurs (Gs
del codi). En altres paraules, quan ensenyem gramatica
ens hem de fixar dos proposits: cal a) impartir un conei-
xement dels principis estructurals basics 1 b) assegurar
que els nostres alumnes sabran com fer un us practic
del seu coneixement d'aquests principis. [...]

Durant molts d'anys, els qui han escrit sobre la meto-
dologia de l'ensenyament de llengiies han tendit a ac-
centuar les técniques per ensenyar el codi, peré han
tingut relativament poc a dir sobre com els alumnes po-
den aprendre a usar el codi. [...] Els gramatics han es-
devingut més i més conscients de la caracteritzacid del
llenguatge com un instrument de comunicacié social i,
com a consequéncia, 'enfocament de l'exposicio gra-
matical ha estat ampliat per abastar no sols les pautes
internes del llenguatge com un sistema independent si-
no també la forma en qué aquestes pautes es relacionen
amb l'operacié comunicativa de la llengua en us.
Aquest canvi de perspectiva tedrica coincidelx amb un
cert desplagament de I'émfasi en la pedagogia de I'en-
senyament de llengles. Bastants professors de llengua i
professionals de la lingiiistica aplicada han suggerit que
l'aproximacio estructural a l'ensenyament de segones
llengiies, que centra l'atencié en les propietats formals
de la llengua que s'apren i1 insisteix en la importancia de
manejar les construccions sintactiques, no prepara sa-
tisfactériament per a l'aprenentatge de la competéncia
comunicativa [...]. Aixo ha portat a proposicions perque
el contingut dels cursos de segones llengiies sigui prin-
cipalment de caracter comunicatiu, més que no de con-
cepcid estrictament lingiiistica, 1 hom ha dissenyat pro-
grames que no consisteixen en una seleccid d'estruc-
tures lingiiistiques i elements léxics, sind de categories
comunicatives o nocionals d'una classe o altra. Un pro-
grama d'aquest tipus parteix de la base que allo que
l'alumne necessita saber no és tant la manera de reco-
néixer 1 produir les frases com a objectes linguistics,
sind la forma de construir 1 entendre enunciats que ex-
pressin uns determinats conceptes, de realitzar uns de-
terminats actes comunicatius i, en general, de capacitar
l'alumne per participar en els processos d'interaccié de
1as lingtistic normal. [...]

La contribucié essencial que el treball recent en gra-
matica fa a l'ensenyament de llengiies es que aporta
una caracteritzacié d'allé que és expressat per la llen-

gua, 1 dels tipus de missatges que la gent comunica per
mifja de frases. En poques paraules, ha aportat una des-
cripci¢ (parcial) de la competéncia comunicativa. La
idea de competéncia comunicativa, naturalment, no és
nova en l'ensenyament de llengiies. Els professors ge-
neralment han estat conscients de la necessitat d'ense-
nyar les aptituds comunicatives 1 han reconegut que el
comportament lingiistic final de 'alumne hauria de ser
la capacitat d'usar la llengua que aprén com a mitja de
comunicacio. Pero els professors de llengua han recor-
regut habitualment al gramatic per obtenir les descrip-
cions de la llengua a partir de les quals poder dissenyar
el contingut dels cursos densenyament de llengua.
Com que fins i tot alguns gramatics ben recents shan
plantejat primordialment l'explotacié de la naturalesa
del codi hingiiistic com un sistema separat 1 indepen-
dent, les seves descripcions no han produit el tipus de
contingut comunicatiu que es requereix. El planteja-
ment actual dels gramatics de descriure la competen-
cla comurnicativa, d'alguna manera s'adrega a equilibrar
la balanga i constitueix una ampliacié valuosa del nostre
coneixement de les propietats formals de les frases.
Agafades en conjunt, acquestes dues aproximacions
—l'estudi del sistema lingiiistic per se, i de les propie-
tats comunicatives d'aquest sistema— prometen oferir
una guia més satisfactoria sobre la manera en que els
professors de llengua poden aconseguir els seus ob-
jectius. @

NOTES
I. Extret d'AvLen, [ P, B, Wibpowson, H. G, Grammar and language

teaching, a the Edinburg course in applied linquistics. Vol. 2. Ox-
ford University Press, 1975.
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Nzvells de llengua

per C. Stourdzé

LLENGUA
LLENGUA CONTEMPORANIA A
LLENGUA , LLENGUA
POPULAR BON US (bon usage) LITERARIA
LLENGUA LLENGUA LLENGUA
FAMILIAR CORRENT ACURADA
i, PARLADA | ESCRITA |
e QIVT “"L’V E\-‘P"‘EO/ S
~g i
™ = = — S il
i ot

Un professor que ensenya la llengua francesa a l'es-
tranger (el catala com a segona llengua) ha de ser sem-
pre conscient que el seu objectiu principal, sigui quin
sigui el nivell dels alumnes, és ensenyar o continuar en-
senyant a aquests alumnes a comunicar-se en llengua
corrent. Quan un professor comenga a presentar textos
literaris als seus estudiants, cal que no oblidi que
aquests estudiants han de continuar necessariament en-
riquint 1 manejant un francés (catala) corrent, més que
una llengua tibada (soutenue). Per tant, cal que des
d'aleshores sigui constantment conscient de la necessi-
tat de distingir els girs literaris, que es demana als
alumnes d'apreciar com a espectadors, dels girs co-
rrents, que han de formar part del bagatge dels seus

NOTES

1. Extret de Stourpze, C. «Les niveaux de langue» A: Guide pédago-
gique pour le professeur de frangais langue éirangére, Paris: 1971.

coneixements actius i disponibles en qualsevol moment:
sén aquests girs, 1 només agquests, que permetran als
alumnes de tenir a la seva disposicid un instrument de
comunicacié eficag que no poden adquirir més que per
un aprenentatge sistematic, cosa que requereix gene-
ralment bastants anys. Quant als girs familiars o, al con-
trari, selectes, ens sembla prou assenyalar-los amb mo-
tiu d'un text o d'un film, perqué siguin compresos de
moment, reconeguts meés tard, perd sense fer-los ob-
jecte d'un aprenentatge sistematic, llevat, naturalment,
per a aquells que, prolongant els seus estudis [...] sen-
ten la necessitat i el desig de tenir de la llengua france-
sa (catalana) una coneixenga gairebé tan completa i se-
gura com la que tenen de la seva llengua propia. B
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Parlant de I'aprenentatge i1 la seva

facilitacio
per Carl R. Ragers

Com aprén una persona? Com és possible facilitar
l'aprenentatge de coses importants? Quines hipotesis
tedriques 1 basiques el sustenten? En aquest capitol he
Intentat de contestar aquestes preguntes sense reticén-
cles ni emmascaraments, senzillament expressant el
moll de l'os dels meus conceptes sobre aquests as-
sumptes.

Es habitual comengar una presentacio amb els princi-
pis tedrics 1 generals, | després indicar com es poden
dur a terme. En aquest llibre he seguit un ordre invers.
He preferit presentar primer un material ric en expe-
riencies practiques i descripcions de méetodes destinats
a estimular un aprenentatge autoiniciat. Ara, voldria
presentar succintament alguns principis (o hipotesis)
que pedem extreure, en la meva opinid, d'aquestes ex-
periéncies i d'altres de semblants,

Parlaré de la meva propia experiéncia, de la tasca
d'altres facilitadors de l'aprenentatge que mhan enviat
ressenya dels seus treballs 1 rasultats, 1 de les investiga-
cions importants que s'han realitzat sobre aquest tema,
algunes de les quals ja he esmentat abans.

Aprenentatge

Vegeu alguns dels principis que crec que es poden
dedulr de les experiéncies 1 investigacions actuals so-
bre aquest nou enfocament:

1. L'ésser huma posseeix una potencialitat natural
per a l'aprenentatge.

Té una curiositat innata pel seu moén, llevat que les
experiencies del nostre sistema educacional la hi ofe-
gul. Sent una necessitat ambivalent per aprendre | evo-
lucionar. Aquesta ambivaléncia té una raé, 1 és que tot
aprenentatge significatiu implica un cert grau de dolor,
sigui pel mateix aprenentatge o per la resistencia a dei-
xar de banda aprenentatges anteriors. Un exemple del
primer tipus és el nen que apren a caminar. Fa tentines,
cau, es fa mal. BEs un procés dolords. Aixi 1 tot, la satis-
faccié que li proporciona desenvolupar el seu potencial
sobrepassa ampliament les topades 1 els cops. El segon
tipus d'ambivaléncia es manifesta, per exemple, quan
un estudiant que ha tingut bon rendiment escolar passa
de l'escola de la seva localitat a un ingstitut o universitat
d'una altra ciutat i hi troba molts estudiants tan brillants
com ell. Aquest aprenentatge és molt dolorés d'assimi-
lar, perd en la majoria dels casos l'estudiant ho supera 1
continua endavant.

Aquest potencial 1 el desig d'aprendre, de descobrir,
d'ampliar coneixements i experiéncies, pot alliberar-se
en certes circumstancies. Aquesta tendencia es com-
provada i tot I'enfocament sobre l'educacié que hem
descrit es basa en el desig natural de l'estudiant per
aprendre.

2. L'aprenentatge significatin s’esdevé quan l'estu-
diant percep que el tema d'estudi és important per als
seus propis objectius.

Dit més puntualment, una persona aprén realment
cuan s'adeona que el tema esta relacionat amb el mante-
niment o 'enriquiment d'ella mateixa. Pensem en el cas
de dos estudiants que cursen estadistica. L'un treballa
en un projecte d'investigacié per al qual necessita el
curs, L'altre cursa la matéria perque és obligatdria; ['ini-
ca relacié que guarda el curs amb els seus objectius
d'enriquiment propi és la necessitat de continuar a la
facultat. Es veu prou la diferéncia d'aprenentatge que
comporten aquestes dues situacions. El primer estu-
diant aprén a funcionar amb la matéria, mentre cue el
segon adcuireix coneixements per aprovar la matéria.

El ritme d'aprenentatge té també relacié amb aquest
principi. Quan una persona té un chjectiu que vol acon-
sequir i disposa del material que ho fara possible, |
l'aprenentatge es desenvolupa més de pressa. Pensem,
per exemple, quant poc temps necessita un adolescent
per aprendre a conduir un vehicle. Esta comprovat que
el temps per aprendre diverses matéries minvaria con-
siderablement si I'estudiant les pogués relacionar amb
els propis objectius. Segurament només li caldria em-
prar una tercera o quinta part del temps en qué s'acos-
tuma a fer. ;

3. El tipus d’aprenentatge que implica un canvi en
l'organitzacié d'un mateix —en la percepcié d'un ma-
teix— és amenagador i hi ha tendéncia a rebutjar-lo.

Per qué causa tanta commocid, i a vegades, fins 1 tot
judicis davant dels tribunals, que un adolescent es pre-
senti a l'escola amb els cabells llargs? Segurament que
la llargaria dels cabells no produeix una diferéncia ob-
jectiva tan gran. La causa pot ser que si el mestre o el
personal directiu accepten el valor d'actituds no confor-
mistes, veuen amenacades, des del seu punt de vista,
les normes de convivéncia social. Si permeto que exis-
teixi aquesta contradiccié em puc trobar que estic can-
viant, perquée els meus valors patiran una nova acomo-
dacio. El mateix fet és aplicable a l'interes, primer pels
beatniks, 1 al present pels hippies. Si es permet el re-
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buig de tots els valors que defensa la classe mitjana, hi
ha el perill que altres persones els acceptin, ja que per
| ala majoria de la gent el fet que els altres tinguin raé
implica que ells estan equivocats.

De vegades aquests aprenentatges dolorosos i ame-
nacadors estan relacionats amb contradiccions dintre
d'un mateix. Un exemple podria ser quan una persona
creu que «tots els ciutadans del pais tenen dret a les
matelxes oportunitats», També s'adcnara que manté:
«voldria que un negre visqués al meu barri». Aquest
aprenentatge que parteix del dilema que us hem pre-
sentat &s dolords 1 amenagador, ja que les dues proposi-
clons no sempre poden coexistir obertament i qualsevol
aprenentatge que surt d'una contradiccid implica un
canvl definit en la seva estructura.

4. Els aprenentatges que amenacen el si mateix es
perceben i assimilen amb més facilitat si les amenaces
externes son reduides.

El nen que té dificultats de lectura se sent amenagat i
aillat per aquesta experiéncia. Quan se'l forca a llegir
en veu alta davant la classe, quan es ridiculitzen els
seus esforgos, 1 les seves qualificacions reflecteixen fi-
delment aquest fracas, ningt no es pot estranyar si la
seva habilitat lectora no progressa en tots els anys d'es-
colaritat. Per altra banda, dins d'un ambient comprensiu
1 d'ajut, i sense qualificacions ¢ autoavaluacid, s'elimina-
ran les amenaces externes i se li permetra de progres-
sar perqué no estara paralitzat per la por. Aquest és
també un dels grans avantatges de les maquines d'en-
senyar, si s'utilitzen de forma adequada. Per mitja d'a-

VINGA, AVI,
QUE TA fa TENS
CONTRALAT 1/

quest sistema, el nen amb dificultats per llegir podra
comengar pel seu nivell de rendiment i practicament
cada progres aconseguit estara marcat per una recom-
pensa 1 una sensacio d'exit.

Es extraordinari comprovar la nostra ignorancia pel
que fa a les proves concretes que sustenten aquest
principi. Fa quasi 40 anys, Herbert Williams,? mestre en
acuell moment, es féu carrec d'una classe on hi havia
els delinqiients més seriosos de tot un sistema escolar.
Eren els «pitjors nens» duna ciutat de 300.000 habitants.
No podia esperar de dur a terme una educacio indivi-
dualitzada ja que tots estaven en nivells diferents de
rendiment escolar. Com era de preveure, tenien un
coeficient intel-lectual baix (mitjana 82); igualment, el
rendiment escolar. Williams disposava d'un equip de
treball escas. A més dels usuals bancs 1 pissarres, a l'au-
la hi havia una taula gran damunt la qual es posaven
llibres d'il'lustracions, de lectura, de contes i de text so-
bre diversos temes adequats a tots els nivells d'apre-
nentatge de lectura. També hi havia materials d'art. No-
més s'imposaven dues regles: els nens havien de
romandre ocupats 1 no havien de pertorbar o molestar
els altres. S'informava cada nen sobre els resultats en
les proves de rendiment, sense exposar cap critica. No-
més se'ls animava o se'ls feien suggeriments quan aca-
baven una activitat autoiniciada. De manera que, si un
nol havia comencat un treball artistic, només llavers, se
li suggeria que assistis a una classe especial d'art. Si
s'interessaven per les matematiques o la mecanica, se'ls
proporcionaven classes sobre aquests temes. El grup
es va mantenir durant quatre mesos. Durant aquest pe-
riode, el rendiment educacional —mesurat amb el Test
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de rendiment de Stanford— dels alumnes que havien
assistit durant la major part d'aquest periode va sobre-
passar la mitjana de 15 mesoes, i aquest progrés es de-
mostra en lectura, aritmética 1 altres assignatures. El
progrés realitzat va resultar quatre vegades més gran
que les expectatives normals per a un grup amb aquest
grau d'endarreriment, malgrat que les dificultats de
lectura i altres problemes educacionals eren molt co-
muns. Aquest aveng increible fou possible gracies a una

activitat autodirigida i informal. La meva opinmo és que

aquests estudis shan ignorat perqué constitueixen una
amenaca per als mestres. Aixd és una prova que els
estudiants menys prometedors poden avangar de ma-
nera rapida si, simplement, se'ls ofereixen oportunitats
d'aprendre sense tractar d'ensenyar-los. Molts mestres
deuen pensar que poden ser acomiadats 1 per tant no
assimilen aquest tipus d'informacid.

Una de les racns de l'éxit d'agquesta aventura no orto-
doxa 1 poc costosa den haver estat l'actitud del senyor
Williams. Ell mateix suposa que el seu interés per la llar
de cada alumne, pel seu barri i per la seva salut perso-
nal els deu haver amimat molt. Afirma que volia conel-
xer cada un dels seus alumnes 1 que ha tardat més en
aquesta activitat que en l'ensenyanga. Tena gran inte-
rés 1 esperanca en els delingiients juvenils; n'és una
prova que anys després va assumir el carrec de direc-

tor en una institucid molt avangada per a delinglents.

5. Quan no existeix una amenaca al si mateix, 'expe-
riéncia es percep d'una altra manera i resulta més facil
I'aprenentatge.

En certa manera, aquest principi no és mes que una
extensio o explicacid de l'anterior. El nen amb proble-
mes de lectura és l'exemple tipic d'aquest principi.
Quan se li demana que llegeixi davant de la classe, ce-
deix al panic i les lletres es tornen simbols més inintel-
ligibles del que eren quan estava assegut al banc mi-
nuts abans. Si es troba en un ambient protector, 1 si esta
seqgur que res l'amenaga, és més lliure per veure les
lletres de la pagina d'una manera diferent, reconéixer
als diferents elements en paraules similars, percebre
significats parcials i inlentar de formar-ne paraules no-
ves, aixi avanga en el procés d'aprenentatge. Tot tipus
d'aprenerntatge implica una major diferenciacio del
camp de la seva experiéncia i l'assimilacio dels signifi-
cats d'acuestes distincions que, segons la meva opinid,
es duen a terme en condicions marcadament diferents.
Poden sorgir quan €s intensa 'amenacga a l'organisme,
molt diferent, per cert, de les amenaces al sl mateix.
Per exemple, el soldat aprén molt rapidament a distin-
gir entre el xiulet d'un projectil que talla l'aire i el ge-
mec d'algu que sapropa. Aprén a discriminar de pres-
sa entre una sendera normal 1 una altra la superficie de
la qual ha estat modificada, perqué aixd pot significar
que esta minada, Bn aquests casos esta responent a una
amenacga molt seriosa, perd contra l'organisme 1 no el si
mateix. De fet, com més rapidament aprengui aquestes
diferenciacions, més enriquit restara el seu si mateix.

Malgrat tot, en la situacio educacional normal, no sén
corrents aquestes amenaces de vida o mort, perd si
existeixen, els alumnes hi responen bé. Per exemple,
els nens aprensn sense dificultats les regles de transit.
Pero la humiliacié, el ridicul, la desvaloritzacio, el des-
deny 1 el menyspreu amenacen la persona mateixa, la
imatge que té de si, 1 com a lals interfereixen en l'apre-
nentatge. Per altra banda, quan les amenaces al si ma-
teix son lleus, l'individu aprofita les oportunitats per |
aprendre i enrigquir-se.

6. La major part de 'aprenentatge significatiu s'acon-
segueix mitjangant la practica.

Una de les maneres més eficaces per promoure
l'aprenenatge és enfrontar lalumne amb problemes
practics, de caracter social, etic o filosdfic, problemes
personals o d'investigacié. Els exemples van, en una
classe que realitzara una representacié teatral, des de
la seleccid de l'obra i de l'elenc, el disseny i la construc-
c16 de l'escenografia i el vestuari, l'entrenament dels
actors 1 la venda d'entrades, fins a les confrontacions
meés refinades. Sempre m'ha impressicnat l'eficacia dels
curses breus 1 intensius per a persones que enfronten
problemes immediats: mestres, metges, pagesos, as-
sessors, ete., perqué s'encaren amb dificultats que habi-
tnalment viuen.

7. I'aprenentatge es facilita quan I'alumne participa
de manera responsable en el procés d'aprenentatge.

L'aprenentatge significatiu serad major quan: l'alumne
tria cap on ha d'anar, ajuda a descobrir els seus recur-
sos d'aprenentatge, formula els propis problemes, deci-
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deix el curs d'accid 1 viu les conseqiiencies de cada una
de les seves eleccions. Hi ha proves, procedents de la
industria 1 de I'educacio, que aquest aprenentatge par-
ticipatiu és molt més eficag que 'aprenentatge passiu,

8. L'aprenentatge autoiniciat que déna abast a la tota-
litat de la persona —la seva afectivitat i el seu intel-lec-
te— és el més perdurable i profund.

Hem descobert aquest principi en el camp de la psi-
coterapia, on tan sols &s eficag l'aprenentatge totalment
compromes. En aquest aprenentatge no intervé nomes
el cap, sind que, profund 1 perdurable, inclou fins 1 tot
les entranyes. També pot sorgir quan s'intenta desco-
brir una idea totalment autogenerada, o adquirint una
habilitat molt dificil o en l'acte de la creacio artistica
—una pintura, un pocema o una escultura. Tota persona
es deixa dur en aquestes experiéncies creatives. Un
element important en aquestes situacions és que la per-
sona sap que és el seu propi aprenentatge 1, aixi, pot
mantenir-lo o desestimar-lo enfront d'un aprenentatge
meés profund, sense haver de consultar ningu que corro-
bori la seva decisio.

9. La independeéncia, la creativitat i la confianca en si
mateix es faciliten en la mesura que l'autoavaluacié i
l'autocritica sén basiques i 'avaluacio dels altres és re-
legada a segon terme.

Les millors organitzacions d'investigacid, tant en el
mon industrial com escolar, han demostrat que la creati-
vitat només floreix en una atmosfera de llibertat. Si la
fita és un treball creatiuy, 'avaluacié exterior no sera pro-
ductiva. El pare que és savi ha aprés aquesta lli¢o. Si el
nen ha de ser independent 1 ha de desenvolupar con-
flanga en si mateix, se i han d'oferir oportunitats des de
petit, no inicament per assentar els seus judicis 1 errors,
siné per avaluar les conseqiéncies dels seus raona-
ments 1 de les seves decisions. El pare pot proporcio-
nar-li informacié 1 pautes de conducta, pero el nen i l'a-

dolescent que estan creixent han d'avaluar les seves
conductes, extreuren les propies conclusions i decidir
d'acord amb les normes que els resultin adequades. El
nen o l'adolescent que depenen de les avaluacicns dels
altres, a I'escola 1 a casa, tindran la mateixa actitud de-
pendent 1 immadura o rebel davant de qualsevol ava-
luacié o judici extern.

10. L'aprenentatge social més 1til en el mén modern
és l'aprenentatge del procés d'aprenentatge, que signi-
fica adquirir una continua actitud d'obertura enfront de
les experiéncies i incorporar al si mateix el procés de
canvi,

Ja hem assenyalat en els capitols anteriors que l'apre-
nentatge d'informacio estatica era adequat per a altres
temps. Si la cultura actual sobreviu sera perqué haurem
estat capagos de desenvolupar individus per als quals
el canvl és I'enfocament central de l'existéncia amb la
qual han conviscut comodament. Significa que no els
preocupara deixar l'aprenentatge passat, perqué és
Inadequat per enfrontar les situacions actuals. Contra-
riament, es congratularan davant l'expectativa d'incor-
porar continuament nous 1 desafiadors aprenentatges
sobre situacions en canvi permanent.

Facilitacié

Aqui, presentarem tan sols un breu resum de les
principals linies d'orientacié, ja que en els capitols ante-
riors hem exposat diversos métodes de facilitacio 1 al-
gunes de les qualitats necessaries del facilitador
d'aprenentatge.

1. El facilitador crea I'ambient o el clima inicial per a
les experiéncies del grup o la classe.

Si la seva actitud basica és la confianga en el grup 1
en els individus que l'integren, la transmetra de manera
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subtil,

2. El facilitador ajuda a despertar i aclarir els propo-
sits individuals, i també els objectius més generals del
grup.

S no tem acceptar proposits contradictoris i1 finalitats
conflictives, 1 si és capag de permetre als alumnes una
sensacio de llibertat referent al que vulguin fer, contri-
buira a crear un clima adequat per a l'aprenentatge. No
té necessitat de fabricar artificialment un objectiu unifi-
cat s1 aquest no existeix realment, pero si de permetre
l'existéncia duna diversitat d'objectius, contradictoris i
complementaris, en relacio mutua.

3. Confia que I'estudiant vol assolir realment aquestes
fites significatives per a ell, atés que és aquesta la forca
motivadora que esta darrera de tot aprenentatge signi-
ficatiu.

Auxi, s1l'estudiant prefereix que el professor l'orienti 1
el dirigeixi, el facilitador pot acceptar aquesta necessi-
tat 1 motiu. En aquest cas, guiara personalment l'estu-
diant, s1 aixi ho vaol, o bé i proporcionara els mitjans per
aconsegulr &l que vol, per exemple, un curs per a gent
que desitgin dependre del professor. En els altres ca-
sos podra ajudar a utilitzar els propis impulsos 1 objec-
tius com a forgca motriu d'aprenentatge.

4, Organitza i posa a disposicié dels alumnes la més
amplia i diversa gamma de recursos per a l'aprenen-
tatge.

S'esforca per posar a digposicié de l'estudiant llibres,
materials, ajuda psicologica, persones, equip, vialges,
material audiovisual 1 tots els recursos que els alumnes
desitgin utilitzar per al seu enriquiment personal | per
acomplir els seus proposits.

5. Ell mateix es considera un recurs flexible per ser
utilitzat pel grup.

Aixo no el degrada pas. S'ofereix com a assessor,
conferenciant, conseller, com una persona ue coneix
el terreny. Vol ser (til als seus alumnes, de la manera
que a ells els convingui, sempre que el facilitador s
trobi comode.

6. Per tal de respondre a totes les expressions del
grup, el facilitador accepta actituds de contingut intel-
lectual o emocional i s'esforga per donar a cada aspecte
el grau d'importancia que té per a la persona o per al
grup.

Sempre intentara de ser auténtic, 1 acceptara tant les
racionalitzacions 1 intellectualtzacions, com els senti-
ments personals més profunds 1 reals.

7. Quan s'’ha aconseguit establir un clima de com-
prensié, el facilitador tracta gradualment d’arribar a ser
un membre actiu del grup, expressant les seves idees
nomeés com un individu meés.

8. Pren la iniciativa de compenetrar-se amb el grup,
amb les seves vivéncies i el seu intel-lecte sense tractar
d’'imposar-los, sind presentant-los com una aportacid
més per compartir amb els estudiants, els quals poden
acceptar-los o rebutjar-los.

Es lliure d'expressar els seus propis senliments per a
la realimentacié6 dels alumnes, reaccionant enfront

dells com a individu 1 compartint les seves propies sa-
tisfaccions 1 desillusions. En aquestes expressions reve-
la les seves actituds 1 les assumeix com a seves sense
jutjar ni avaluar els altres.

9. Durant les classes prestara una atencié especial a
les expressions indicadores de sentiments forts i pro-
funds.

Aquests sentiments poden ser de conflicte, dolor, etc.
1 s6n principalment individuals, El facilitador s'esforca
per comprendre'ls des del punt de vista de l'individu 1
per comunicar la seva comprensio empatica. Per altra
banda, també poden ser d'ira, d'odi, d'afecte, de rivali-
tal —actituds interpersonals entre els membres del
grup. De nou tindra en compte aquests sentiments i les
idees expressades; acceptant aquestes tensions o vin-
cles ajuda que es presentin obertament perqué el grup
els tracti 1 comprengui de manera constructiva.

10. En la funcié de facilitador de I'aprenentatge, el
lider ha de reconéixer i acceptar les propies limita-
cions.

Comprén bé que pot garantir llibertat als seus estu-
diants nomes =i es troba comode en aquesta situacio.
Pol ser comprensiu en la mesura que desitgi penetrar
el mon interior dels seus alumnes. Només pot compartir
en la mesura que no l'angoixi cérrer aquest risc. Unica-
ment podra participar en el grup com un membre més
si realment sent que ell i els seus alumnes son iguals en
l'aprenentatge. Solament pot demostrar confianga en el
desig de l'estudiant per aprendre en la mesura que
realment hi confii. En moltes ocasions les seves aclituds
no tendiran a facilitar l'aprenentatge. Desconfiara dels
seus alumnes, Trobara impossible acceptar actituds ra-
dicalment diferents de les seves. Sera incapag¢ de com-
prendre sentiments que no mantenen cap relacié amb
els seus. Se sentira enutjat 1 ressentit enfront a actituds i
conductes que els estudiants manifesten envers ell.
Sentira desiljos imperiosos de jutjar-los i avaluar-los.
Quan experimenta aquestes actituds que no tendeixen
a facilitar 'aprenentatge, tractara d'acostar-s’hi més, de
veure-les clarament 1 d'expressar-les tal com les sent.
Una vegada hagl expressat aquestes contrarietats,
aquests judicis, aquesta desconfianca i aquests dubtes
sobre sl mateix 1 els altres, com alguna cosa que 1l per-
tany i no com a fets objectius de la realitat exterior,
shaura creat un clima preopici per a l'intercanvi signifi-
catiu entre ell 1 els seus alumnes. Aquest intercanvi pot
ajudar a resoldre aquestes matelxes actituds que impe-
dien la facilitacio de l'aprenentatge. M

NOTES
1. Aquest text pertany al llibre de Carl R. Rogers Freedom to learn
(versi6 castellana, Libertad y creatividad en la educacién. Barcelo-

na: Paidos, 1982. p. 126-132). Ens ha semblat representatiu de la
linla pedagégica actual de la no-directivitat. Rogers, psiquiatre i
psicoleg america, trasllada les seves experiéncies al camp de la
pedagogia d'adults. D'ell parteix el concepte motivador | impulsor
del professor com a facilitador de l'aprenentatge, superant l'antic
paper restrictiv 1 directiu del mestre.

2. H. D Witiams, Experiment in Self-directed Education. School and
Sociely, 1930-31. p. T18-718.
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Orientacions per a ['autoformacid

dels professors

per G. Dalgalian’

Arguments a favor de l'autoformacié

a) En la nostra concepcié, l'autoformacio compleix,
abans que res, una funcié estratégica. Ha de permetre
d'adquirir i d’exercir un reperteri complet de técniques
de treball necessaries per a l'ensenyament en una pers-
pectiva de formacié permanent.

Aquesta funcié pot fer-se més evident després de
l'analisi d'un sistema educatiu determinat, sobretot si es
considera que sha de dedicar més temps a la formacié
continua que a la formacié inicial, per racns d'eficacia
pedagogica o d'economia pressupostaria.

L'argument sistémic es reforga encara més si aguesta
formacié continuada ha de ser un factor dinamic en una
politica de rencovacid pedagogica: efectivament només
hi ha renovacié en educacio si aquesta implica els ense-
nyants de manera activa, és a dir, si fa que del seu tre-
ball en depenguin nombrosos aspectes de la mateixa
rencvacio (definicié d'objectius operatius, produccio de
materials didactics, elaboracid de les modalitats d'ava-
luacid).

b) A més daquestes raons estrategiques, l'autofor-
macio té una finalitat educativa a nivell individual: si en-
fretenir-se amb treballs de recerca, d'enquesta, de do-
cumentacio 1 de produccid per a una congquesta activa
del saber, representa de moment una complicacid de
les modalitats d'aprenentatge i una evident pérdua de
temps, a la llarga és preferible al consum passiu de dis-
cursos magistrals | de productes acabats. Per no crear
cap il'lusié sobre l'autoformacié preferim precisar d'en-
trada que, en termes de retencid massiva de coneixe-
ments en vistes dun examen proper, no és a l'autofor-
macié que haurem de recérrer: l'empollada tradicional
vigent en les nostres institucions assequra de manera
suficient aquesta memoritzacid a curt termini. Si, per
contra, tenim la lucidesa i el valor de refusar de confon-
dre empollada amb alt grau d'integracié de coneixe-
ments (llevat d'un nombre limitat d'aprenents que acon-
segueixen, a partir d'adquisicions purament verbals, fer
per ells mateixos les transferéncies necessaries) i si dis-
posem d'un cicle de formacié prou llarg, l'eficacia pe-
dagogica de les técniques autoformadores es fara més
evident i no es mesurara en termes de quantitat de con-
tinguts, sind de noves actituds respecte al saber i a la
manera d'adquirir-lo. En aquesta perspectiva, que per-
met ritmes i itineraris individuals d'aprenentatge, es do-
na a cadascu la possibilitat de superar els conceptes i
les paraules i arribar, a través de treballs de produccid,
a un alt grau d'integracio dels coneixements.
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c) Tanmateix, els avantatges de l'autoformacié en
termes d'iniciativa, d'autonomia i de creativitat indivi-
dual ne son evidents al principi de la formacio i no subs-
titueixen una motivacio inicial.

Es per aixd que des del principi de la formacioé cal
discutir profundament quin és l'objectiu mateix de 1'au-
toformacio | aclarir quing sén els seus metodes, aspec-
tes que cal incorporar al compromis de formacio. Les
tecniques d'autoformacié nomeés es poden dur a terme
si els autodidactes comprenen i assumeixen que cal po-
sar tanta atencio en la forma de treball com en els con-
tinguts, percqué una cosa gue sha comprés no s encara
un conelxement operatiu aplicable en la practica. Sén
les tasques (la seva naturalesa i el seu nombre) efectua-
des a proposit d'un contingut les que determinen l'assi-
milacié durable d'aquest contingut. Evidentment, la do-
sificacié de les activitats autoformadores estara en
relacio directa amb la durada del cicle de formacio i
amb el perfil de sortida de l'autodidacte.

d) Tot 1 que la finalitat de l'autoformacio és enriquir
les aptituds 1 les tecniques de treball individual, aixd no
vol dir que es doni la prioritat al treball solitari, Malgrat
l'aparent paradoxa, autonomia no vol dir solitud. La pri-
mera manifestacio d'autonomia de l'autodidacte consis-
teix a decidir quina sera la millor modalitat de treball en
una situacio 1 sobre uns continguts determinats; aquesta
decisio el portara, entre d'altres coses, a fases de tre-
ball en grup.

En la mesura que cadascu posi en practica amb un
grup o per a un grup les activitats que esta assimilant,
participant en la gestid, també en sortira beneficiat el
seu treball individual.

Draltra banda, la interferéncia dels elements afectius

R ,vurggm EXRERENUE [ VDo
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dins un procés d'aprenentatge, fins i tot si esta totalment
centrat en l'adquisicid de ccneixements, explica un
gran nombre de bloqueigs individuals. Les relacions in-
terpersonals i la dinamica d'un grup. que perten cada
membre del grup a saber allo que no volia saber, a ver-
balitzar alld que no podia verbalitzar, a dir alld que que-
dava per dir, a encarar-se amb fets que no volia conel-
¥er, tenen més poder que un llibre o que un discurs per
desfermar o superar aquests bloqueigs. Aixo es cerl
tant per a les operaciong logiques com per a l'adquisi-
cié de conelixements,

Finalment, a la dimensio de facilitacié per mitja del
grup safegeix lefecte de complementarietat dels co-
neixements individuals.

Aixi, la intervencid del grup en els camps afectiu 1
cognitiu és tambe una modalitat de presa de conscien-
cla 1 d'expandiment de l'individu en les seves actituds,
valors 1 reflexos profunds, 1 conlribuelx a desenvolupar
en ell les facultats d'cbertura, d'autonomia i de creativi-
tat necessaries per a l'autoformacio.

Activitats i técniques d'autoformacio

a) Activitats de recerca i de registre d'informacio:

. dominar l'us de les principals eines visuals disponi-
bles

. treballar amb diversos tipus de diccionaris

. prendre notes extraient els mots claw:
— a partir d'un text
— a partir d'un missatge audiovisual
— a partir duna exposicio oral

. preparar gilestionaris d'enquesta (per exemple, so-
bre les necessitats i les motivacions linglistiques)

. identificar les fonts documentals dispeonibles

« utilitzar fitxers (...)

. classificar els documents recollits.

b) Activitats de reconstruccio-reelaboracio:

. fer una exposicié oral a partir de les notes que un ha
pres o dels mots clau apuntats

. resumir, elaborar esquemes

. redactar fitxes de lectura.

c) Activitats de produccié convergent:?

« comentari

. analisi de textos | de documents (perspectiva litera-
ria, lingiistica, sociolingiiistica)

. identificacié d'un problema o definicié d'una proble-
matica

. sintesi de diversos textos o documents

. pas d'un tipus de missatge a un altre (exposicio oral a
partir d'un contingut escrit o visual, redaccio despres
d'un missatge oral, illustracié d'un contingut escril o
oral).

d) Activitats de produccié divergent® i de resolucié de
problemes:

. decisions de treball o de complement d'enquesta o
de recerca

« produccié d'un informe original i estructurat, d'una
menografia, d'un material didactic simple

« produccid d'instruments d'observacié de classe

« produccid de material visual que illustri comporta-
ments professionals o relacionals a la classe

« elaborar tesls, passar-los a les classes 1 explotar-los

« fixacio d'objectius scbre tasques a curt termini 1 autoa-
valuacio (individual o en grup).

e) Iniciacio al treball de grup:

. secretariat del grup

. animacio del grup

- analisi del treball de grup des del punt de vista de la
tasca 1 des del punt de vista del funcionament del
grup.

Recursos i traves

La decisi6 d'emprendre un aprenentatge per autofor-
maci6 depén en gran part dels recursos 1 de les traves
materials; evocarem els principals:

a) l'existéncia d'una mediateca, d'un centre de docu-
mentacio amb els seus propis recursos

b) la preséncia d'un lloc especific, propici a l'autofor-
macio; es tracta d'un lloc que permeti les diferents
modalitats de treball (individuals, en petits i en
grans grups i en reunions plenaries) i on un cert
nombre de produccions puguin realitzar-se amb un
minim d'elements i de mitjans educatius

¢) lorganitzacid d'un horari que permeti dedicar un
temps especific a les activitats d'autoformacié

d) l'existéncia, prop del lloc d'autoformacié, duna in-
fraestructura de reprografia.

Modalitats de treball

a) La concepcid d'una autoformacié, el punt de partida
de la qual és l'adquisicié d'un cert nombre de tec-
niques 1 d'habits de treball, només és coherent si
se'n fa carrec el conjunt dels formadors de la institu-
ci6. Una técnica com la de prendre notes és essen-
cialment interdisciplinaria i es pot utilitzar arreu.
Passa el mateix amb la majoria de les altres tecni-
ques que hem enumerat. Aquesta coordinacié a ni-
vell del conjunt de la institucié només es pot fer en el
marc d'una pedagogia amb objectius.

b) La programacit de les activitats d'autoformacié hau-
ra de tenir en compte l'evolucié dels autoformats
cap a l'autonomia, tant en el proces d'aprenentatge
com en la complexitat de les tasques proposades
(prolongant la durada d'aquestes tasques).

c) Les intervencions magistrals en els processos pri-
mordialment autoformatius aniran decreixent: al
principi, les aportaciens d'informacié per part del
formador seran relativament freqgiients; després el
formador esdevindra una persona-recurs entre d'al-
tres, perd continuara intervenint durant un cert
temps si els formats ho demanen, per ajudar a es-
tructurar el treball.

d) Part integrant de l'autoformacio: les fitxes d'autoava-
luacidé que serviran a l'autoformat per avaluar tas-
ques ben concretes; la majoria només les poden ela-
borar els mateixos formadors. Efectivament, hi ha
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conelxements que no poden ser avaluats nomes pels
autoformats: els criteris 1 les modalitats d'avaluacio
d'aquests punts soén proporcionats pel formador en
unes fitxes que fan el paper de les fases de control
en l'ensenyament programat.

El perfil de sortida del format

(Cataleg d’objectius generals referents al conjunt dels
aspectes de la formacié)

Aptituds relatives al saber ser:

Al final del cicle de formacid, el professor haura de
mostrar:

1. que té consciéncia de la seva relacié amb els altres |
que és capag de canviar 1 aconseguir adaptar-se vo-
luntariament a) en el treball de grup, b) a classe, en
funcié d'objectius que s'ha assignat

2. que té consciéncia de la imatge que els altres tenen
d'ell 1 que és capag d'objectivar el seu comportament
fent servir instruments d'observacié fixant-se en el
seu rendiment a) en el treball del grup, b) a classe

3. que és capag d'assolir un bon grau de coheréncia
entre el seu comportament efectiu i les seves verita-
bles intencions (congruéncia) aconseguint els ajusta-
ments necessaris en miltiples situacions enregistra-
des de treball de grup i avaluant ell mateix el seu
grau d'encert

4. la seva capacitat d'escoltar i la seva aptitud per re-
flectir les idees 1 els sentiments de l'altre (empatia)
restituint-li, després d'un intercanvi, el que és essen-
cial del seu discurs i desplegant les seves 1dees i els
seus sentiments amb augments que acreditin que
sap adoptar la seva perspectiva

5. que confirma, al llarg de la formacid, la capacitat
d'autoquiestionar-se i1 d'acceptar les idees d’altri (dis-
ponibilitat).
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Aptituds relatives al saber fer:

Al final del cicle de formacié, el format estara en con-
dicions:

a) en el pla de la reflexié sobre el funcionament de la
llengua:

1. de produir esquemes i exercicis que permetin de
conceptualitzar els fets de llengua 1 d'aplicar-los a la
classe

2. de seleccionar i analitzar documents lingtiistics au-
téntics d'origens diversos, de produir quadres 1
exercicis que permetin la conceptualitzacid dels pa-
rametres sociolingiistics 1 d'aplicar-los a la classe

3. d'analitzar el mecanisme de les produccions incor-
rectes dels alumnes per conduir-los a una produccio
correcta, no tan sols a nivell del resultat sind tambeé
del mecanisme de produccié, 1 per fer-lo servir de
punt de referéncia en l'establiment o la modificacid
de la progressio

4. de definir el o els tipus d'aprenentatge posats en
practica dins de cada fase o activitat de classe per
tal de a) facilitar-ne la presa de consciéncia a nivell
dels alumnes 1 b) fer-ne conscient la utilitzacio siste-
matica.

b) en el pla de les técniques modernes de presenta-

CI0 1 de practica:

1. de produir materials didactics (textos, exercicis fo-
nétics, estructurals i d'explotacid 1 exercicis correc-
tius, etc.) a partir de fonts variades i fer-los servir a la
classe

2. de seleccionar i d'utilitzar materials de classes diver-
ses posant en practica combinacions diferents de
tecniques 1 suports audiovisuals (franel-lograf, labo-
rator1 de llengua, diapositives, pellicula fixa, magne-
tofon, etc.)

3. de seleccionar documents d'origens diversos sobre
diferents suports (escrits, sonors, visuals), d'assegu-
rar-ne la comprensioé 1 de fer-ne l'explotacio a classe
en els plans de la llengua 1 de la cultura.
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c) en el pla de les técniques de motivacio i de trans-

ferencia:

i

de produir questionaris que permetin definir les mo-
tivacions dels alumnes en termes de necessitats lin-
gliistiques 1 traduir-les en termes d'objectius d'apre-
nentatge

. de guiar els alumnes en situacid de classe, en una

confrontacié de les seves motivacions amb les limita-
cions de l'aprenentatge d'una llengua, de manera
que aquesta confrontacié desemboqui en una pro-
gressio 1 un compromis d'aprenentatge

. d'inventar | de posar en practica una varielat de si-

tuacions de treball que permetin a 'alumne una utilit-
zacid personal, Utll o recreativa de la llengua i que a
la vegada afavoreixin la seva implicacié en el discurs
(jocs, simulacio, joc de rols)

. de determinar, en funcié de les motivacions dels

alumnes, els temes, les disciplines i les activitats ex-
tralingiiistiques (Yo extraescolars) sobre els quals
tractaran les principals utilitzacions interdisciplina-
ries de la llengua, 1 de traduir-les en activitats d'a-
prenentatge 1 de transferéncia

. d'afavorir les activitats centrades en tasques extralin-

glistiques /o interdisciplinaries 1 d'ajudar els alum-
nes a estructurar el seu treball per tal de dur a bon
terme aquestes tasques. -

d) en el pla de les técniques de l'aprenentatge autc-

nom:

I
a.

e)

—_—

d'utilitzar, en situacio de treball de grup i a la classe,
técniques diferents de transmissio del saber

de dominar | de transmetre les técniques principals
de treball personal en documentacid, recerca i pro-
duccit 1 de posar-les en practica a la classe adap-
tant-les al public d'alumnes que es tingul en compte
de dominar el procés de l'autoformacié (determina-
ci6, realitzacio 1 avaluacié de la tasca), de transferir-
lo, almenys parcialment, al treball de classe i de fer-
ne conscients els alumnes per tal de facilitar-los-en
la practica.

d'establir les estructures de treball de grup | d'ense-
nyament mutu dels alumnes 1 de produir instruments
d'observacid d'aquestes activitats.

en el pla de les técniques d'avaluacio:

de produir 1 d'administrar tests de llengua .
de produir i d'administrar tests que permetin verifi-
car l'adquisicio de determinats tipus d'aprenentatge
1 el seu grau d'integracid

de produir i d'utilitzar a la classe gliestionaris per tal
que els alumnes avaluin l'eficacia dels metedes de
treball 1 de la seva adequacio als objectius, 1 també
de reutilitzar aquests elements de feedback en l'es-
tratégia d'aprenentatge.

Aptituds relatives al saber:

Al final del cicle de formacio, el format estara en con-

dicions:

a) en el pla de la reflexio sobre €l funcionament de la

llengua:

L.

d'exposar, en situacié de grup o d'ensenyament mu-
tu, els elements de lingiiistica, de psicolingtistica 1
de sociolinguistica que s'inclouen en el programa de
formacid.

. d'establir l'inventari de les intencions de comunica-

ci6 que responen a les necessitats linguistiques d'uns
alumnas reals o imaginaris, a) classificar-les segons
les situacions de comunicacid considerades 1, b) pro-
duir material didactic per a algunes d'aquestes situa-
clons

. d'establir taules d'analisi contrastiva que presentin

les principals dificultats predictibles dels seus futurs
alumnes en els plans fonologic i/o morfologic 1Yo lexi-
co-semantic, i també en el pla de les connoctacions
socioculturals

. d'exposar, en situacid de grup o d'ensenyament mu-

tu, 'una o l'altra taxonomia per a la definicié dels ob-
jectius, alguna de les quals s'haura de basar necessa-
riament en les operacions d'aprenentatge.

b) en el pla de la metodologia de la llengua viva:

. d'interpretar, d'analitzar i de fer operatiu un curricu-

lum

. de presentar, d'una manera simulada 1 critica, dife-

rents metodes moderns 1 materials audiovisuals exis-
tents, 1 també els seus pressupodsits lingiistics 1 meto-
dologics

. de realitzar 1 de presentar fitxes pedagogiques d'ex-

plotacid de documents reals que cobreixin els dife-
rents graus d'integracié de coneixements

. de plantejar diferents itineraris per a la utilitzacio

d'un mateix material concebut per ell en funcié dels
objectius que ha d'assolir una classe real o ficticia,

c) en el pla de la metodologia de la formacio:

. d'analiizar una situacié d'ensenyament real o possi-

ble en lermes de finalitats, traves 1 objectius

. de fer operatius els objectius generals exirets d'una

analisi de situacid, en termes d'activitats d'aprenen-

" tatge | de comportaments observables
. de demostrar el seu coneixement del medi, de la

cultura 1 de la vida contemporania del pais on es par-
la la llengua que ensenyara, havent participat, durant
el cicle de formacid, en enquestes, recerques docu-
mentals o scbre el terreny, visites, intercanvis d'in-
formacid 1 altres activitats d'implicacié en el medi,
totes les quals han de desembocar en produccions
en la llengua de referéncia.

d) en el pla de la filosofia de I'educacio | de la forma-

cio:

1

de confrontar la seva propia formacié amb les orien-
tacions d'almenys dos autors contemporanis en filo-
sofia de I'educacio. @

NOTES

1;

Extret de Davcatian, G. [et al] Pour un nouvel enseignement des
langues et une nouvelle formation des enseignants. Paris: Clé In-
ternational, 1981, p. 107-1121 113-117.

Sén el tipus d'activitats que condueixen l'alumne a pensar | realitzar
l'aprenentatge proposat en una sola direccié. Lies solucions que els
alumnes han de donar a les gilestions d aquest tipus tenen una uni-
ca resposta.

. S6n el tipus d'activitats que condueixen l'alumne a pensar i realit-

zar l'aprenentatge proposat en més d'una direccid. Les solucions
que els alumnes han de donar a les qgiiestions d'aquest tipus tenen
més d'una resposta valida.
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L’avaluacid de [ aprenentatge
d'una segona llengua

per Rebecca M., Valerte'

Durant els darrers vint anys, la teoria i la practica re-
latives a l'examen de la segona llengua ha experimentat
una evolucid considerable als Estats Units. Abans de
l'era Sputnik (satéllit), la majoria dels professors de se-
gona llengua utilitzaven tecniques globals com traduc-
cions, resums, redaccions 1 dictats. Encara que durant
la década dels anys 20 es van elaborar tests objectius
en llengies estrangeres, només s'acceptaven i es feien
servir aquests tests d'una manera amplia als anys 60.
Amb el suport de fons publics es van crear uns tests de
llengua uniformats que oferien una avaluacié separada
de les quatre habilitats de la llengua (escoltar, parlar,
llegir 1 escriure) 1 posaven emfasi a mesurar el control
que tenia l'estudiant d'elements especifics de la llen-
gua, com els fonemes, el vocabulari i les formes grama-
ticals. Hom pensava que mesurant una amplia mostra

d'elements discrets, I'examinador podria determinar la
capacitat general en tal llengua. L'us de qlestionaris de
1espostes multiples 1 de tecniques uniformades de pun-
tuacio feien possible que aquests tests atenyessin uns
nivells alts de fiabilitat 1 d'objectivitat. Als anys 70, atés
que els psiceo- 1 sociolingilistes van comengar a centrar-
se en el paper de la llengua en un context de comunica-
10, es va veure clarament que els tests globals de llen-
gua tambeé tenien un paper important en l'avaluacié de
la segona llengua i que aquests tests es pedien puntuar
amb un grau d'objectivitat raonable.

En els darrers anys gran part de l'interés renovat per
lavaluacié procedia de les arees de I'educacié bilingiie
1de l'anglés com a Segona Llengua (ESL). Consegiient-
ment, l'orientacié de la prova de llengua va anar més
enlla de l'avaluacié dels nivells elementals i intermedis
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de l'adquisicid de la llengua atesos per estudiants nord-
americans en francés, castella, alemany i en altres idic-
mes estrangers comunament estudiats, i actualment
s'esta centrant mes en els nivells intermedis alls 1 avan-
cats de la capacitat d'aprenentatge de la llengua per
part d'estudiants estrangers que estudien en universi-
tats nord-americanes. i també per part dels estudiants
de totes les edats en els programes bilingiies 1 de I'ESL
arreu dels Estats Units. Aquesta ampliacio de la gamma
de preocupacions referents a les proves influira, de se-
gur, en les orientacions de la llengua durant la decada
dels vuitanta.

Classificacié de les metes i de I'objectiu
de l'idioma

Abans de discutir l'avaluacié de l'aprenentatge de
l'idioma, cal aclarir el que es vol comprovar. La taxono-
mia de Valette-Disick a l'esquema | ens proporciona
una manera de posar en relleu les interrelacions entre
les finalitats més senzilles de l'idioma (Etapa 1) 1 les més
complexes (Etapa 5).

Hom prefereix utilitzar el terme etapa en lloc de ni-
vell ja que dintte de cada etapa existeixen diversos
nivells de capacitat. També caldria reconéixer el fet
que l'aprenentatge de la segona llengua ne s una sim-
ple progressio gradual d'una etapa a una altra. De fet,
és una activitat molt complexa que varia d'un individu a
un altre 1 en la qual es produeix una interconnexic cons-
tant entre les cinc etapes de la taxcnomia, o almenys
entre les quatre primeres.

En l'ambient d'una classe tradicional, primer els estu-
diants aprenen els sons, l'ortografia (Etapa 1), el voca-
bulari i les formes (Etapa 2) de la llengua meta, 1 ales-
hores practiquen aquests elements durant el curs d'e-

xercicis guiats (Etapa 3). Les activitats d'aquest tipus
poden ser considerades com equivalents a allé que
Krashen anomena «l'aprenentatge d'una llengua» (Kras-
hen, 1978) 1 a qué Rivers es refereix com «l'adquisicid
de la capacitat» (Rivers, 1975).

En un entorn real? els estudiants es veuen obligats
des del principi a utilitzar la llengua meta per comuni-
car-se (Etapa 4). A mesura que augmenta la seva com-
prensio, el seu discurs també experimenta progressos
que van des de les pronunciacions monosillabiques del
principl a una produccié més complexa i fluida. Aques-
ta forma d'aprenentatge de la llengua correspon a l'«<ad-
quisicié de la llengua» de Krashen, 1 a la «utilitzacid de
I'habilitat» de Rivers,

Molts estudiants de segona llengua inicien els seus
astudis en unes etapes inferiors a la taxonomia 1 des-
prés atenyen l'etapa de la comunicacié (Etapa 4). D'altra
banda, en un entorn real sovint acuests alumnes troben
que és més 0til rebre més instruccid tedrica sobre els
elements constitutius del llenguatge: practica de la pro-
nunciacid (Etapa 1), estudi del vocabulari, regles gra-
maticals (Etapa 2), 1 practica guiada de l'idioma mitjan-
¢ant uns exercicis i unes activitats minucioses 1 graduals
(Etapa 3).

A lhora de preparar els tests de segona llengua, l'au-
tor dels tests ha de decidir quines etapes de la taxono-
mia s'han de cobrir. Si durant un curs es posa emfasi en
l'accent, en la prontincia, en l'ortografia, en el coneixe-
ment d'un léxic especific, o bé en la manipulacid de les
estructures gramaticals. Els tests corresponents proba-
blement estaran formats per punts discrets que exami-
naran un element cada vegada i que permetran de ser
puntuats objectivament, Tanmateix, tambe es pot com-
provar el domini dels elements de l'idioma en uns con-
textos naturals 1 exigir als estudiants que facin servir
frases senceres 1 potser fins 1 tot més d'una habilitat
(per exemple, preguntes escrites i respostes orals). Els

Esquema 1. Taxonomia de l'aprenentatge de la segona llengua, de Valette-Disick

Comportament extern

Etapa

Comportament intern

1. Habilitats mecaniques: l'estudiant usa
més la memoria que la comprensio.

Percepcié: I'alumne percep diferéncies
enire els sons, les lletres o els gestos.

Reproduccié: l'alumne imita la manera
de parlar, d'escriure, els gestos, les can-
cons i els proverbis.

2. Conelxement: I'estudiant demostra un
coneixement de fets, de regles 1 de da-
des de la llengua estrangera que estu-
dia.

Reconelxement: 'estudiant mostra que
reconeix les coses apreses, responent
un qilestionari cert / fals 1 un de multi-
ples respostes.

Memoria: 'estudiant demostra que re-
corda el que ha aprés omplint buits o
donant respostes curtes.

3. Transferéncla: l'estudiant utilitza els
seus conelxements en Situacions noves,

Recepcio: lestudiant entén els textos
orals o escrits recombinats o cites no
trobades anteriorment,

Aplicacio: 'alumne parla o escriu en una
situacid donada o participa en un simu-
lacre cultural.

4. Comunicacio: 'estudiant usa la llen-
gua estrangera 1 la seva cultura com a
vehicles naturals de comunicacio.

Comprensié: 'estudiant entén un missat-
ge en llengua estrangera o un signe cul-
tural que conté un material ne-familiar
en una situacié no-familiar.

Autoexpressio: 'estudiant usa la llengua
estrangera per expressar els seus pen-
saments personals oralment o per escrit.
Fa servir gestos com a part de la seva
expressio,

5. Critica: lalumne analitza o avalua
I"dioma estranger o du a terme una m-
vestigacio original.

Analisi: 'estudiant redueix la llengua o
un text literari als seus elements essen-
cials d'estil, to, tema, etc.

Avaluacio: I'alumne avalua | decideix la
pertinencga 1 l'efectivitat d'una mestra de
la llengua o d'un text literari.

Sintesi: 'estudiant du a terme la nostra
investigacié original o un estud: indivi-
dual o crea un pla per a aquest projecte.
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elements del test d'aquest darrer tipus s'anomenen ele-
ments integradors, ja que introdueixen diversos ele-
ments discrets en una pregunta. Els elements inte-
gradors en les Etapes 1, 2 1 3 provoquen respostes es-
pecifiques per part dels estudiants 1 fan possible una
puntuacié objectiva.

Quan el curs se centra en 'habilitat comunicativa, els
elements corresponents del test seran integradors per
natura i també exigiran una utilitzacié realista de la llen-
gua. Oller va escriure molt scbre els tesis pragmatics
dque defineix com «qualsevol procediment o tasca que
fa que l'alumne tracti unes successions d'elements en
una llengua que sén els que conformen els limits en un
context normal d'aquell idioma i que exigeix a l'estu-
diant posar en relacié una successio d'elements lingiiis-
tics amb el context extralingtistic per la via de la con-
feccio pragmatica». (Oller, 1979).

En els cursos avangats de llengua, en qué es posa
l'emfasi en l'estilistica, 'analisi lingiistica, la redaccié
creativa, la composicié lliure o el parlar en public, els
tests corresponents requeriran les habilitats cognitives
d'analisi, sintesi 1 avaluacio. En els tests d'aquesla mena,
hi hauria d’haver una diferéncia minima entre els estu-
diants per als quals la llengua meta és una primera o
segona llengua: se suposa que els alumnes poden co-
municar-se amb desimboltura en la llengua que estan
estudiant.

L’'avaluacié del domini dels elements de la
llengua

Encara que els mestres de segones llengiies ara sén
plenament conscients que un domini dels elements d'u-
na llengua per ells mateixos no implica ni condueix a la
capacitat de fer servir aquest idioma per comunicar-se,
tanmateix, algunes vegades el professor de l'idioma ha
de determinar quins sons, mots o estructures sintacti-
ques encara estan causant problemes als estudiants.

a) Punts discrets

Hi ha unes obres importants disponibles sobre la
construccié de punts discrets per als tests de segon
idioma. Els lectors interessats poden consultar els ma-
nuals de Clark (1972), Harris (1969), Heaton (1975), Ledo
(1961) i Valette (1977).

Durant la decada dels 60, el repte que van haver d'a-
frontar els autors dels tests fou el de desenvolupar ele-
ments que empressin un llenguatge correcte en uns
contextos de frases naturals. Heus aci uns exemples®
que il'lustren com es van millorar els elements discrets:

Exemple Inadequat: formes errénies presentades als
estudiants.
a) dius c) dig
(So6c la Joana)

Exemple acceptable: totes les formes sén correctes,
pero en cada cas només n'hi ha una d'apropiada.

Em............... Joana

a) dir b) dius c) dic
Exemple inadequal: sense context.

present: Jo hi vaig passat: Jo hi . ... .(vaig anar)

Exemple acceptable: frase en un context natural.
Cada dia vaig a comprar. Ahirjo. ... ...... a comprar
amb en Tomas.

Exemple inadequat: barreja artificial de llengues.
VulqueenPau............ (comer) amb mi. (mengi)

Exemple acceptable: es mantenen els idiomes sepa-
rats.

Quiero que Pablo coma conmigo.
VullqueenPau................... amb mi. (mengi)

Exemple inadequat: introduccio artificial d'un mot indi-
cador.
Dilluns a la nit 'Anna

tard a casa. (va arribar)

Exemple acceptable: el mot indicador és introduit de
manera natural.

Quan va arribar a casa I'Anna?
........................ a casa a la una. (va arribar)

La investigacié duta a terme els anys setanta ha de-
mostrat que els estudiants aprenen una llengua de ma-
nera mes eficag 1 la recorden durant més temps si es
presenta de manera que tingul sentit. Malgrat que la
majoria dels métodes d'ensenyament dels darrers vint
anys empraven noves formes de gramatica 1 de vocabu-
lari en totes les frases, el context de l'exercici en con-
junt era més aviat una barreja sense sentit d'enunciats
desconnectats entre ells. De fet, molts exercicis publi-
cats es llegeixen com si fossin extrets del Teatre de
I'Absurd, com a exemples de poesia surrealista. Per
tant, no és sorprenent que els tests d'aquesta epoca so-
vint hagin reflectit aquesta abséncia de context amb
sentit. Les proves que feien els estudiants normalment
es limitaven a una manipulacié de les formes 1 a una
identificacié de les estructures.

El repte dels anys 80 consisteix en la construccié d'u-
na serie d'elements discrets que conservin els aspectes
positius dels anteriors i que corresponguin a un idioma
que s'acosti més a l'actual. Es poden crear contextos
amb sentit a través d'unes situacions imaginaries o mit-
jangant unes imatges.

Exemple bo: totes les frases estan dins d'un context que
té sentit.
1. Ha fet les seves maletes avui?
(Ella ha fet les seves maletes avui)
2. Va comprar el seu bitllet?
(Ella va comprar el seu bitllet)
3. Va aconseguir el seu passaport?
(Ella va aconseguir el seu passaport)

Exemple millor: la resposta de l'estudiant depén del
context.
La Susanna dema se n'anira a Australia. Mireu la imatge
1 decidiu si ha fet o no les coses seglients:
1. Ha fet la maleta?
(No ha fet la maleta)
2. Ha trobat el passaport?
(Si, I'ha trobat)
3. Ha recollit el seu bitllet?
(L'ha recollit)
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Encara que aquests dos exemples nomes comprovin
el control de l'estudiant de les formes del passat, hi ha
uns exemples encara mes valids que els que hem pre-
sentat anteriorment, perqué corresponen a un us amb
sentit de la segona llengua, encara que d'alguna mane-
ra, elaborat.

b) Tests globals

Els tests globals impliquen més que un punt del voca-
bulari o de l'estructura, i poden involucrar dues habili-
tats diferents de la llengua. A la década dels anys 60
aquests elements es van caracteritzar com a hibrids i
se'ls va confrontar amb els elements discrets purs, que
aleshores constituien el punt de mira dels autors de
tests. Tanmateix, a mitjans dels 70, es van utilitzar fre-
quientment elements integradors per comprovar el do-
mini dels elements de la llengua, especialment als exa-
mens. Com en el cas dels punts discrets, aquests tests
només tenien una série de respostes correctes i es po-
dien puntuar rapidament i amb seguretat.

Un tipus d'element integrat ampliament utilitzat és
aquell en el qual el professor llegeix les indicacions o
preguntes mentre que els estudiants escriuen les res-
postes. La majoria dels exercicis utilitzats en els meto-
des actuals d’ensenyament poden transformar-se facil-
ment =n uns examens de classe. Com que el professor
llegeix en veu alta les preguntes | s'atura mentre els

estudiants escriuen les respostes, tota la classe acaba el
gliestionari alhora. De la mateixa manera que passava
amb els elements discrets, els qiliestionaris d'aquest ti-
pus atenyen la seva validesa maxima quan introdueixen
la llengua meta dins d'un context amb sentit. Altres tipus
d'elements globalitzadors també es poden basar en
imatges. Els estudiants escolten o llegeixen unes séries
d'enunciats i apliquen a cadascun una imatge adequa-
da.

Els exercicis senzills de traduccié també funcionen
com a elements integradors. En traduir frases curtes a
la seva llengua materna o de la seva llengua materna,
els alumnes demostren el seu domini de diverses ca-
racteristiques de la llengua dins d'una sola frase. (Els
exercicis de traduccid reals basats en mostres originals
del llenguatge es considerarien com uns tests dunes
habilitats per a la funcié comunicativa.)

L’avaluacidé de les habilitats per a la
comunicacio

A 1'Etapa 4 de la taxonomia s'utilitza la segona llengua
per a la comunicacid, o bé per expressar cralment o
per escrit les seves propies idees, o per entendre el
que els altres han dit o han escrit. Els vehicles per a la
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comunicacié estan constituits per les quatre habilitats:
escoltar, parlar, llegir, escriure; perd el que mou aques-
tes activitats no és altra cosa que la capacitat global de
lindividu per a la llengua

a) Tests de les quatre habilitats
A la década dels 60, uns equips d'autors de tests ela-

boraren diferents tests per a cadascuna d’'aquestes qua-
tre habilitats. Tanmateix, sovint fracassaren a l'hora de
distingir els elements que comproven el coneixement
de la llengua dels que comproven rhabilitat per a la
comunicacié. Aix{ mateix, un text de lectura contindria
els punts discrets de gramatica i de vocabulari de la
mateixa manera que elements de comprensié de la lec-
tura basats en una eleccié d'un o més pragrafs. No obs-
tant aixo, fins i tot les preguntes sobre la comprensio de
la lectura exigeixen una comprensié general del text;
alguns només eren elements de vocabulari o gramati-
cals lligats a paraules o estructures en el paragraf.

Els tests orals contindrien també una combinacié de
tipus d'elements, alguns dels quals (com per exemple la
repetici6é d'uns sons i d'unes frases) només comproven
el control d'uns elements especifics de la llengua.

Els tipus de tests simples que de fet avaluen les habi-
litats de la comunicacié inclouen el segiient:

« Escoltar els textos enregistrats i indicar si les afirma-
cions corresponents sén veritables o falses. (Nota: les
respostes miltiples enregistrades no sén gens natu-
rals i exigeixen la intervencié de la memoria tant com
la de la comprensié).

« Parlar sobre una imatge o una série d'imatges.

Esquema 2. Forma de l'autoexpressio: parlar

. Llegir un text i contestar les preguntes sobre el seu
contingut i interpretar-lo.

« Escriure una carta o un assaig a partir d'una série
d'instruccions generals o de linies directrius.

El repte dels anys 80 consisteix a preparar tests més
adequats de les quatre habilitats. Per als tests de com-
prensié d'audicié i de lectura cal seleccionar textos que
ofereixin contextos reals i un nivell de vocabulari apro-
piat al de la classe. En el passat, molts tests de com-
prensié presentaven unes dificultats importants de vo-
cabulari. Per poder respondre correctament, 'estudiant
havia de coneixer el significat d'un mot especific i no es
podia deduir la resposta mitjangant una inferéncia o
unes técniques associatives de paraules. Per conse-
glient, 'alumne que havia memoritzat llargues llistes de
vocabulari obtenia un resultat millor que el que havia
llegit més. En el futur, hauria de ser possible d'augmen-
tar la dificultat del test de comprensié mitjangant la in-
troduccié d'un element de velocitat. Es podrien enre-
gistrar textos que presentin la mateixa dificultat léxica i
sintactica a diferents velocitats, des de lenta, formal,
fins a una conversa rapida. Si es vol, es podria utilitzar
diversos tipus de pronunciacid, per exemple l'accent
america, l'anglés, l'estil de conversacié de la gent de
Georgia del Sud, variants molt nasalitzades, etc.’ Es pot
controlar la velocitat de la lectura projectant els textos
linia per linia en una pantalla, 0 només donant als estu-
diants un limit de temps per llegir cada text.

En els tests orals i escrits, el repte consisteix a crear
estimuls que generin les mostres desitjades, i a conti-
nuacié elaborar sistemes fiables de puntuacié que els

— Parlo la llengua tan bé com un nadiu culte

5

45

— Parlo la llengua amb fluidesa, en gran part correctament, tinc un vocabulari ampli, aixi doncs, a penes vacil'lo o
busco les paraules. Per altra banda, no parlo fluidament en aquelles situacions en qué no tinc practica de cap

tipus.

35

— Em puc fer entendre gairebé en totes les situacions diaries, perd la meva llengua no esta mancada d'errors i
algunes vegades no puc trobar les paraules per al que vull dir. M'és dificil d’'expressar-me en situacions en les
quals no he tingut l'oportunitat de practicar la meva llengua. En la meva llengua puc fer un curt resum de la

informacié.

3

25

— Em puc fer entendre en situacions simples de cada dia, per exemple donant i rebent orientacions senzilles,
preguntant sobre alguna cosa i parlant d’aspectes més senzills del treball. El meu vocabulari és més aviat limitat,
aixi mateix només gracies a grans esforgos puc utilitzar la llengua en situacions noves i inespe-

rades. 2
— 1,5
— Nomeés puc expressar coses molt senzilles relatives a la meva propia situacié, per exemple preguntar i respon-

dre a preguntes molt senzilles sobre el temps, I'alimentacié... Només domino mots i frases senzilles. 1
- 05

— No parlo l'idioma.

0
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mestres puguin utilitzar facilment. Un meétode futur con-
sistira probablement en s d'indicacions pictoriques
successives, com dibuixos sense paraules,

Finalment, en la década dels 80 cal posar de manifest
un interés continu pel que fa a la investigacié dels tests
relatius a la comunicacio, que combinen la comprensio 1
l'autoexpressio. L'entrevista oral utilitzada com una téc-
nica d'examen ha estat objecte d'una atencié considera-
ble en els ultims anys 1 s'espera que cada vegada més
professors aprenguin a administrar als seus estudiants
aquests tests reals. També shauria de parar atencié als
tests escrits en qué es demana als alumnes que escri-
guin una carta o un resum d'una pellicula o d'un article.
La validesa d'un lest és més gran com meés s'acosta a la
llengua real. El repte que es presenta és el d'arribar a
assolir uns nivells acceptables de fiabilitat en la puntua-
clo 1 en els procediments practics que no ocupin massa
temps.

b) Tests de capacitat global per a la llengua

Alguns tests relatius a la capacitat global per a la llen-
gua exigeixen que l'alumne tracti mostres reals de llen-
gua dintre d'un temps limit. A més a mes, aquests tests
han de tenir un format que permeti una puntuacié rapi-
da 1 fiable. Normalment, impliquen meés d'una habilitat
lingiiistica, perd aixd no constitueix un tret essencial de
la prova de capacitat global. Els tests de capacitat glo-
bal més comunament emprats sén el dictat (Oller 1979),
el test del soroll (Gradman 1 Spolsky 1978) 1 el test colze
(Oller, Briece 1 Hinofotis, 1979).

Es pot considerar el dictat com una prova de capaci-
tat global per a la llengua, si es llegeix a una velocitat
normal, amb pauses només al final de cada frase. Quan
es llegeix un dictat facil, paraula per paraula, aquest
esdevé un test d'ortografia. Es demana als alumnes que
recordin uns segments mes llargs de la llengua meta 1
que demostrin la seva comprensié escrivint el que han
sentit. Habitualment no es compten les faltes d'ortogra-
fia s1 no sén un obstable per a la comprensié, perd
aquesta decisio la pren el professor.

El test del soroll és una variant del dictat. S'enreqgistra
un text a una velocitat normal 1 llavors allo que es consi-
dera redundant es redueix afegint-hi un soroll estrany o
monoton. Els estudiants comprendrien melt facilment
les frases si no s’hagués distorsionat artificialment l'en-
registrament. Aqui, no es tenen en compte les faltes
d'ortografia en la mesura que el professor veu que l'es-
tudiant ha entés el que sha dit.

En el test cloze —en qué s'omplen buits— es propor-
ciona als alumnes un text que presenta una dificultat
mitjana, en el qual uns mots han estat esborrats sistema-
ticament 1 han estat substituits per un buit. Normalment
la primera frase del text es déna sencera per ajudar a
establir el context. Es puntua els alumnes segons els
buits que hagin omplert, o bé amb la paraula exacta o
amb un sinénim acceptable. S'administra i es puntua els
tests rapidament. Sén especialment eficagos com a ins-
truments per situar els alumnes, perque es poden donar
a grups importants d'alumnes 1 es poden obtenir els re-
sultats rapidament. Donat el factor d'error normal, es
pot collocar l'alumne en una classe equivocada, pero
aixo fins 1 tot passa amb altres métodes que ja han donat
les seves proves. De fet, els investigadors han elaborat
'eleccid multiple, variants per puntuar, dels tests abans
esmentats per guanyar mes temps encara.

c) Autoavaluacié

En els darrers anys el Consell d’Europa ha comengat
a explorar els avantatges i les dificultats de l'autoavalua-
cié de l'alumne (Oskarsson, 1978). Es evident que els
alumnes haurien de poder jutjar l'eficacia dels seus es-
forgos en la comunicacid, ja que, en fer-ho participarien
meés activament en el procés d'aprenentatge. L'autoava-
luacié també és econdmica i representa una alternativa
practica a la prova per gituar els coneixements de l'a-
lumne.

Conclusidé

A mesura gue la societat va entrant en la década dels
80, amb una nova consciéncia de la importancia de pos-
selr una segona o tercera llengua, els professors de
llengua necessitaran nous instruments eficagos d'exa-
mens 1 noves tecniques d'avaluacid. Durant els anys 70
s’ha dut a terme una important investigacié. Ara el repte
consisteix a aplicar el que sabem.
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NOTES

1. Extret del llibre d'Avamis ]. E. [et al.] The second Language Class-
rom: Directions for the 1980's. New York: Oxford University Press,
1981.

2. Aquest sena el cas de la situacié d'aprenentatge de la llengua ca-
talana a Catalunya.

3. Hem traduit aquests exemples, per adaptar-los a l'ensenyament de
la llengua catalana.

4. Cal tenir en compte cue l'article té la llengua anglesa com a punt
de referéncia

Publicat al COM nim. 2 (abril 1983).
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L analis: sintdactica

per Coloma Lleal

Per que I'analisi sintactica?

Recordem, novament, que l'analisi no constitueix -
nica tasca lingtistica possible a I'ensenyament, ni tam-
poc la d'aplicacid prioritaria.

A determinat nivell, perd, pot ser un interessant ins-
trument d'analisi ldgica d'un objecte conegut i familiar.
El llenguatge, que serveix fonamentalment per a comu-
nicar-nos, presenta una estructura determinada cque cal
descobrir. Observeu que, en aquest cas, no ens estem
interessant pel llenguatge, siné per la seva estructura
(com no és el mateix contemplar un edifici que analitzar
els seus planols).

Pressuposits teorics de 'analisi sintactica

A Thora de plantejar-nos la possibilitat d'analitzar una
frase, haurem de recordar alguns dels principis fona-
mentals de la lingtiistica del nostre segle:

« El concepte saussuria de valor: cal fer paleses les in-
terrelacions existents entre les diferents parts d'una
frase. El valor d'una unitat lingtiistica ve determinat
pel conjunt de relacions que aquesta unitat manté
amb totes les altres. Relacions que se situen tant a
nivell sintagmatic com a nivell paradigmatic.
L'estreta relacio existent entre forma i funcio, donat el
caracter sistematic de la llengua. Per aixo no és possi-
ble una separacié radical de morfologia i sintaxi.
« El concepte hjelmslevia de reccié capacitat d'una
unitat lingtiistica per a exigir la preséncia d'una allra.
- La nocioé bloomfieldiana de distribucio o capacitat d'u-
na unitat lingtistica per ocupar una determinada posi-
ci6 en un context. A partir d'aixo, els elements com-
plexos de la frase poden ser commutats per elements
simples, de funcié coneguda, i que presenten la ma-
teixa distribucid, és a dir, el mateix complex de rela-
cions opositives o de variacio lliure.,
La divisié, també bloomfieldiana, entre construccions
endocentriques 1 construccions exocentriques. En el
primer cas, l'addicié de diversos elements a un nucli
no suposa l'aparicié d'una nova funcié en el conjunt
resultant, de manera que el conjunt manté el mateix
valor funcional que el seu nucli; en el segon cas, en
canvi, com a conseqiiéncia de 'expansio, el conjunt
resultant ha adquirit un valor funcional diferent del

seu nucli. Esquematicament:

X Y

construccié endocéntrica construccio exoceéntrica

« La nocié de recursivitat, ampliament desenvolupada
per la gramatica generativa. A qualsevol de les posi-
cions fonamentals de la frase, en lloc dun element
simple hi pot aparéixer una nova frase (no sabrem mai
quina és la frase més llarga d'una llengua...). Per aixd
caldra explicitar els punts 1 els procediments d'inser-
foile}

Etapes de l'analisi sintactica

Explicacié de la frase: tot i que sovint es pretén sepa-
rar radicalment la sintaxi de la semantica, és important
que fem evidents totes les relacions significatives que
es dedueixen de les relacions sintactiques dels ele-
ments de la frase. En aquesta etapa, probablement la
mes important de l'analisi, es tracta d'efectuar un estudi
funcional 1 semantic de la frase:

« Mitjangant exercicis de commutacié que ens perme-
tin substituir les unitats complexes per elements sim-
ples de funcié coneguda:

. Dien que hi penses,quan t'agafen esgarrifances, prenent el sol
L r -lo
en aleshores
aleshores

ho (axo)

Aquests exercicis ens permetran detectar diferents
tipus de sinonimia o de dissimilitud en el si de la frase,
tant a nivell semantic com a nivell sintactic:

— Exemples de paral'lelisme sintactic, perd no formal:

2. a)|el cruixir IEe la civada ]

b)lel so

|de les dents  [mastegant a poc a pod| |

— Exemples d'equivaléncia sintactica, perd no seman-
tica:

3. a) un heroi d'amples espatlles (= «que tenia...»)
b) un heori d'altres temps (= «que pertanyia a...»)

— Exemples d'equivaléncia semantica, perd no sintac-
tica;

4. a) el cruixir de la civada,
b) la civada cruix.
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. Mitjancant exercicis d'expansié que ens permetin
comprovar la possibilitat d'ampliar la frase amb nous
elements, sense que aixo comporli una alteracio de
les principals funcions sintactiques:

w

3) posa la ma sota el llum i estira el cordo.

b) alesheores, amb una certa por, posa la seva ma arrugada sota el
lurm de la taula del despatx del seu pare 1, lentament, com sl
volgués allargar aquell moment, estira el vell cordo setinat,

. Mitjangant exercicis de segmentacio de les frases mi-
nimes que la componen 1 la identificacié dels nuclis
de cada una d'elles:

6. Un rweed bonic i flomo el del vestit de Ned Lambert.
a) Ned Lambert t& un vestit,
b) el vesnt és de tweed,
<) aquest 'weed €s bomc,
d) aquest tweed és flonjo.

C bé, graficament:

7. a) Aquella abella que va entrar a la sala era la que m'havia pical
b) aquella abella «x» era «y»

aquella abella va entrar a la sala aquella abella mhavia picat

Identificacié dels elements de la frase: es tracta de
marcar la categoria gramatical a qué pertany cada un
dels elements, i aixd atenent a la seva estructura morfo-
ldgica i a les reccions de que és chjecte:

persena 1 nombre
an | gn | gn.

8. Els fossers agafaren les pales i llancaren espesscs 1errossos
Det Nom Verb  Det Nem ¢ Verb Ad) Nom

Diagramacié o representacio grafica de les relacions
funcionals existents entre els elements de la frase.

Els primers intents de representacid grafica els tro-
bem en les «caixes» de Hockett, que parteix de la teo-
ria dels «constituents immediats»: es tracta de descom-
pondre cada un dels elements d'una frase en els dos
constituents de grau immediatament inferior, fins a arri-
bar a les unitats minimes de l'analisi gramatical, de ma-
nera que es faci palesa «l'estructura jerarquica de les
formes gramaticals compostes»:

w

Bloom mirava el cap d un cavall
mirava el cap d un cavall
mir ava |el cap d un cavall
el cap d' [un cavall
el|@| cap | @ un cavall
un|(@ | caval |@

Aquest sistema presenta algunes dificultats, sobretot:
— dificultat per a interpretar el diagrama d'una frase
amb constituents immediats discontinus,
— dificultat d'interpretar frases complexes.

Els arbres de derivacio parteixen tambeé dels consti-
tuents iinmediats perd¢ superen molts dels inconve-
nients de les calxes. Es tracta de diagrames etiquetats
cue ens permeten d'explicitar les relacions que mante-
nen entre ells els elements d'una frase, 1 cada un d'ells
amb la totalitat de la frase, i aixd tant si s6n elements
simples com si sén complexos.

Els arbres de derivacié poden representar dos pro-
cessos diferents;

— partir d'un text (extret d'una lectura, creat ad hoc pel
mestre, inventat pels alumnes...) | deduir-ne l'estruc-
tura sintactica:

10, El  cavall aixeca el flocall orgullés de la cua
T 1 [ 1 ..
Det Nom Verk Det Nom Adj Prep Det DNom
| I
Cn SN
I
Cn
\ J
/Sn (C dir)
SN SV
F
— partir d'ulna estructura sintactica (d'un esquema) com
a model i1 exemplificar-la amb textos concrets:
11 /P\
SN SV
N Cn V SN
% Pl | &
Det MNom  Frep SN Verb N Cn
[ [ & ] b E
Nom |
I

Det N?m Adj
i ! 1 H

R o T R % 5 I ¢ T |

En qualsevol cas, caldria recordar que:

No s'han de confondre els arbres de derivacio amb la
Cramatica Generativa Transformacional. Sempre que
pretenem analitzar frases concretes ens movem a ni-
vell superficial. L'estructura profunda de la frase la
veiem (o, millor, la intuim) quan expliqueni la frase.
Els arbres de diagramacié no constitueixen l'analisi,
sing, en tot cas, un esquema simplificat de l'analisi. La
veritable analisi de la frase I'hem feta ja a les etapes
d'explicacié i d'identificacio.

Detall de les funcions

Recordem |'esquema basic d'una frase catalana:

12. F—

/ \ ]
SN SV
N Cn vV Cv
ol & P " ey
Det  MNom Adj Cad SN S prep
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(Potser féra bo de recerdar que l'esquema no obliga
aun ordre determinat: el SN pot trobar-se, per diferents
raons, en posicioé final:

13. a) ...pero no els falta la manduca
b) Ja s'acosten, les onades)

Sintagma nominal

— En el nucli del SN podem trobar-hi els elements
seguents:

« Un nom: unitat constituida per una base lexical d'in-
ventari obert (que, facultativament, pot presentar-se
amb morfemes lexicals derivatius valoratius [augmen-
tatius, diminutius, pejoratius]), i que necessariament
ha d'associar-se a un morfema gramatical de nombre
(el génere, en canvi, esta incorporat a la base lexema-
tica 1 es presenta com una exigencia de concordanga,
no com una possibilitat de flexid; la «formacio del fe-
meni» hauria de ser estudiada a l'apartat correspo-
nent a la formacié de mots (lexicologia) 1 no, com se
sol fer sovint, a l'apartat corresponent a la flexié gra-
matical).

Nom: { base lexical | “» [ morfema gramatical nombre l

. Un pronom, de la categoria personal, és a dir, amb
formes diferents segons la relacié que estableixi amb
les tres persones gramaticals (personals, demostra-
tius, possessius). (Recordem que els pronoms perso-
nals sén els Unics mots catalans afectats per la catego-
ria de cas: hi ha una forma pronominal diferent segons
que actualitzi la funcié de subjecte, de complement
directe o de complement indirecte.) Els pronoms
pertanyen a inventaris tancats.

Un infinitiu: formalment constituit per una base lexical
de caracter verbal (i per tant, d'inventari obert) i un
morfema nominalitzador (en aquest sentit, similar als
morfemes derivatius nominalitzadors). Amb tot, la no-
minalitzacié no és absoluta: el morfema nominalitza-
dor confereix a la base lexematica la possibilitat d'ac-
tuar com si fos un nom, perd no la converteix del tot
en un nom. Per aixo, donat el caracter verbal que con-
serva la base lexematica, els complements que acom-
panyen l'infinitiu continuen essent complements ver-
bals:

14, M' agrada cantar la Marsellesa
Pron v v Det Nom
Cind SN (C dir)

\SV SN /
\/

F

« Un adjectiu nominalitzat mitjangant un article:

15. M
| ! |
Pron v Det  Ad

escau el blau

Cind ‘

« Una frase, préviament modificada per un subordinant:

16. Em preocupa QUE la genl faci aixd
| | | |
Prlcm vV Sub Drlat MNom V Prclan
|
Cind / ’// SN (c dur)
SN SV
N
F

/
SV\ i /SN

— Aquest nucli del SN apareix determinat per:

. un article (que aporta, fonamentalment, la nocié de
genere i, amb caracter redundant, la nocid de
nombre),

« un pronom (possessiu o demostratiu),

« un quantificador (indefinits, quantitatius, nume-
rals).

— [ pot apareixer complementat per:

- Un adjectiu: constituit per una base lexical d'inven-
tari obert (facultativament, amb morfemes lexicals
derivatius valoratius), que s'associa necessaria-
ment a morfemes gramaticals de génere [penseu,
pero, en els adjectius que presenten una sola for-
ma per al masculi 1 per al femeni] 1 de nombre,
Aquests morfemes gramaticals (de génere / de
nombre) presenten la forma que els és exigida pel
nucli del SN que complementen i del qual depe-
nen semanticament.

- \ (génere) nombre

base lexical l._.| nombre ] I base lexical

« Un participr: format per una base lexical verbal
(d'inventari obert) modificada per un morfema ad-
jectivador. Com en el cas de linfinitiu, els seus
complements sén verbals quan la base lexical man-
té el seu caracter verbal. Els casos d'adjectivaciod
absoluta no sén, perod, tan poc nombroscs com els
de nominalitzacié absoluta dels infinitius.

« Un nom en aposicio.

. Un nom, préviament modificat per una preposicio
(un S prep):

17. La  moneda del tribut
[ | H |
Det Nom Prep Det Nom

\é‘“

/ S prep

SN
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. Una frase, modificada préviament per un subordi-
nant de doble funcié (relatiu).

— El complement del nom (Cn) pot ser complementat
per un adverbi, format per una base lexical caracte-
ritzada per la seva incapacitat per associar-se amb
morfemes gramaticals.

Sintagma verbal

— En el nucli del SV només hi pot aparé&ixer un verb.
Pertanyen a inventaris oberts. La base lexical regeix
morfemes gramaticals de mode, temps, persona i
nombre (aquests dos ultims, regits pel nucli del sin-
tagma nominal),

I i
nase lexical | < | nombre ‘ base lexical ‘o—» Mode Temps persona nombre}

Verb

Nom

Ens podem trobar amb dos tipus de verbs: verbs pre-
dicatius 1 verbs copulatius. No es tracta, simplement,
d'una diferenciacié semantica: el diferent comporta-
ment semantic condiciona directament el comporta-
ment sintactic.

» Verbs copulatius ‘Vc): pertanyen a inventaris finits.
En la posicid de Cv només podra aparéixer un atribut
(At), representat per un adjectiy, un SN, un Adv, un
S prep o un subordinant més una frase,

18. a) era amarg,

b) era el meu pare,

c) era poc,

d) era de pedra,

€) era qui em pensava.

La caracteristica fonamental dels verbs copulatius és
que, st bé des del punt de vista sintactic constitueixen
el nucli del SV, no pot dir-se el mateix des del punt de
vista semantic: el verb copulatiu serveix simplement
de copula, d'enllag, entre el SN 1 l'atribut, 1 és aquest
darrer qui constitueix el veritable nucli semantic del
SV.

« Verbs predicatius (Vp): pertanyen a inventaris oberts.
Els podem trobar complementats per:

« Un SN (nom, pronom, infinitiu, subordinant + frase...).
Els verbs amb capacitat per presentar-se acompa-
nyats d'aquests complements reben el nom de verbs
lransitius.

Quan en aquesta posicié shi troba un pronom perso-
nal, ha de ser, necessariament, de la série que pre-
senta variacid formal de génere i nombre (formes
d'acusatiu).

Les frases que contenen aquest tipus de complement
verbal, anomenat complement o objecte directe (per-
que constitueix l'objecte de l'accid verbal), sén sus-
ceptibles d'una transformacio passiva:

19. a) escrivia carres,
b) les escrivia,
c) les cartes eren escriies,

. Un S prep (preposicio + SN), amb funcié de comple-
ment indirecte, sintagma preposicional objecte (exi-
git pel «régim» del verb i incompatible sempre amb

el complement directe) o complement circumstan-
cial:

20. a) escrivia a la seva amiga,
b) parlava de politica,
¢) anava a casa teva,

Sintagma circumstancial

Com a elements marginals podem trobar-nos amb
sintagmes circumstancials (SC), caracteritzats per la se-
va gran mobilitat 1 perqué generalment poden ser su-
primits sense que aixd compoerti la preséncia d'un subs-
titut,

Cal distingir entre aquests sintagmes circumstancials
marginals, que afecten tant el SN com el SV, és a dir, la
totalitat de la frase, 1 aquells altres complements cir-
cumstancials (CC) que afecten només el SV, Aquests dar-
rers es relacionen amb el que se sol ancmenar «el re-
gim» d'un verb. El régim verbal possibilita (i sovint exi-
geix) la praséncia d'un substitut;

2l. a) el fer=n sortir del calabds,
b) I'en feren sortir;

22. a) G.  va anar a casa seva vers lhora del te

| ]
SN sv/ T
e

s

b) (aleshores) G. varanar-ht

.(Amb tot, no sempre resulta prou clara la diferencia-
cid entre ambddés tipus de circumstancials.)

Tant el 3C com el CC poden ser representats per un
adverbi, un gerundi (de doble comportament, com l'in-
finitin 1 el participi), un SN, un S preposicional o una
frase, préeviament modificada per un subordinant:

23. a) van fer-ho ahir,
b) van fer-ho fof anant de carni,
¢) van fer-ho la setmana passada,
d) van fer-ho de bon mati,
e) van fer-ho quan ho van creure convenient,

— L'analisi de la negacid pot ser cbhjecte d'un tracta-
ment similar, almenys pel que fa a la representacio
grafica. Recordem que la negacié es relaciona amb
la modalitat 1 que, per tant, afecta tota la frase (1 no
exclusivament el verb, com se sol dir sovint):

24, a) (o afirmo: «&lls vindran») — ells vindran,
b) (jo nego: «ells tornaran») — ells no tornaran.

— La representacié grafica dels atributius podria tam-
bé presentar-se d'aquesta mateixa manera, com a
element que afecta tant el SN com el SV. Recordem,
perd, que l'explicacid dels sintagmes circumstan-
clals, la negacio o els atributius haura de ser, neces-
sariament, ben diferent!

Analisi dels elements relacionants

Coordinants (c): serveixen com a elements d'en-
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lla¢ entre unitats que presenten el mateix valor fun-
cional. La seva preséncia pot afectar la concordan-

ca.
25. a) L'habilitat paciéncia del metge feren...

SNsing. ¢ SNsing.
[ 1
Q |
apl. _  WEEE

26.  b) Nhiha tants que volen 1 doleni esperen no fan.

Preposicions (prep): son relacionants de noms que
bloquegen la seva capacitat per a funcionar de manera
independent i el converteixen en un element comple-
mentari, d'un altre nom (Cn) o d'un verb (Cv):

Nom Prep MNom Verb Prep Mom

e | i

Cn

SN / sV /

Subordinants (s): sén relacionants o modificadors de
frase i permeten la insercié d'una frase dins d'una altra.
Podem classificar-los en dos grups:

— Subordinants de funcié unica, que converteixen una
frase en:
. un SN (que, si...)

21. Va dir QUE passaria el mateix aqui...
28. Es preguntava Sl féra capac de fer-ho

« un SC (com, quan, on...)

28, Va arribar QUAN tots ja haviem acabat.

Esquematicament:
s F

|
\ SN
e
— Subordinants de decble funcié (s + ) introductors
d'una frase 1, al mateix temps, substituts d'un element

de la frase que introdueixen. Tenen, per tant, valor
pronominal. Poden tenir les funcions seglients:

A) Nominalitzador + substitut d'un SN (qui, qué...)

= e T e 1 5 T |
30. | No recorde QUE em  vas dir
‘ /\ l )
I Mod v s+8 pr WV |
| / | |
| SN S Prep |
| (C dir) (C ind) :
1
1 (SN)
| v
| i
I
(SM) SV SN(C dir)
R P

. Nominalitzador + substitut d'un Det o d'un Adj (quin,
quant...)

N

(|

yaRa

I i
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——————— =i
al. [ L pregunte QUIN libre  llegls |
0t
I ] v s/-l-\ g Nom vV |
| / |
| Det !
| ™ :
| SN (C dir) |
|
|
|
|
| sprep SN (C dir)

| (Cnd) R
(SN /\sv

F

« Nominalitzador + substitut d'un Adv (cn, quan, com...)

32 r S—ak[m:—‘m ON era la casa
| [ == | I
| v s/-l-\s’ vV Det MNom
|
|
|
|
1
|
1
I |
I /
(SN) sV

B) « Adjectivador + substitut dun SN (que, qui, el
qual...)

33. Aguest amic  es Qul m ho ha dit
A | |
s§+48 V

Tr ;ljr

Sprep SN

(C md%
SN\ e sV

F
I

__—AdiAy
SN SV
LW

E

Det Nom Vc

« Adjectivader + substitut d'un adverbi (on, que...)

; = il | ;
34 La casa ON  vaig neixer,  és alegre
| | AN \
Det Nom s+s5 V \ Ve Ad) (At
\
Adv \
(CC) !

Esquematicament:

Det
Ad)
Adv

SN
Adj
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Ensenyament comunicatin per a
catalanoparlants: vegistres

I tipus de text

per Daniel Cassany — Rosa Avtigas

Introduccioé

(Cuan un no-catalanoparlant comenga a aprendre ca-
tala diem que comengca a adquirir una competéncia co-
municativa basica en aquesta llengua. En canvi, quan un
catalanoparlant inicia un curs de nivell B, no podem
parlar de l'adquisicid de la competéncia comunicativa
en els mateixos termes que en el cas anterior. Logica-
ment, com el mateix nom indica, un catalanoparlant ja
ha adquirit aquest dominl linglistic que manca, per
exemple, a un castellanoparlant i no ha de comengar a
aprendre a usar la llengua des de zero. No cbstant aixo,
si que encara ha d'assolir una part d'aquesta competén-
cia, d'aquest domini global i total de la llengua que li
manca. Per exemple, ha d'aprendre a escriure cartes 1
a llegir amb facilitat qualsevol tipus de textos. Ha d'as-
solir, doncs, els usos escrits de la llengua. I encara més,
molt possiblement haura de consolidar els usos orals de
la llengua, haurd de depurar la seva parla de certes
expressions espuries a la llengua, haura d'aprendre a
desenvolupar-se amb desimboltura en certs registres
meés formals 1 especifics, 1, en Gltim extrem, sempre ha
d'aspirar a millorar globalment la seva capacitat lingiiis-
tica quant a la fluidesa, a la rapidesa i a l'efectivitat. En
resum, doncs, podem concloure que l'objectiu general
dels curscs de catala per a catalanoparlants adults és
de millorar la seva competéncia comunicativa en s
del catala, entenent que aquesta millora abasta totes les
habilitats lingiiistiques (escoltar, lleqir, parlar 1 escriure)
| tambeé tota la diversitat lingiiistica (dialectes, registres,
usos socials... —no sempre, perd, en el mateix grau).

Amb aquest plantejament dels cursos ens interessa
utilitzar una metedologia que centri l'aprenentatge de la
llengua en la practica 1 en 1is d'aquesta llengua, aixi
com en l'adquisicid d'unes estructures determinades o
en la memoritzacié d'uns conceptes gramaticals o d'u-
nes regles d'ortografia complexes 1 plenes d'excep-
cions. Es per aixd que ens hem plantejat per a aquests
cursos l'aplicaci¢ de l'enfocament comunicatiu en l'en-
senyament de la llengua, precisament perque aquesta
metodoelogia intenta de potenciar al maxim aguest us
practic de la llengua a l'aula.

Cal considerar, perd, que I'enfocament comunicatiu,
desenvolupat originariament a Gran Bretanya a finals
dels anys seixanta arran de diverses investigacions en

els camps de la filosofia del llenguatge, de la gramatica
o lingiistica textual, de la psicologia, de la pedagogia 1
daltres ciéncies, s’ha mogut practicament sempre en el
terreny estricte de l'ensenyament de segones llengiies
1, més en concret, en els primers estadis d'aquest ense-
nyament, en el que anomenem nivell llindar. Aixi, en
unes circumstancies tan especifiques 1 personals com
les nostres, intentar l'aplicacié d'aquesta metodologia a
l'ensenyament d'una primera llengua (LL1) quan tot just
ha estat desenvolupada en l'aprenentatge de l'angles
com a segona llengua (LL2) no deixa de ser una tasca
forca arriscada —1 interessant!

Amb aixo val a dir que ni a I'hora de fer el curset, ni
tampoc ara que escrivim aquestes ratlles, volem esbos-
sar una teoria o un estudi complet sobre com sha de
treballar la llengua a la classe per a catalanoparlants
amb aquest enfocament Senzillament, nomeés volem
apuntar aquells aspectes que ens semblen importants,
cap als quals caldria dedicar els nostres esforgos per
aconseguir la maxima efectivitat.

Objectius

Parlant o escrivint, rarament usem mots solts o ora-
cions aillades. Generalment produim un conjunt de pa-
raules | d'oracions lligades entre elles. Aquestes ora-
cions tenen, entre altres caracteristiques, un mateix
tema (el temps, 1'altim partit del Barga...), un mateix pro-
posit (informar d'un fet, expressar una opinié...), 1 tambe
son dites o escrites en una determinada situacid, en un
temps 1 en un espal determinats (en un bar, passejant
pel carrer...). Anomenem text acquest conjunt d'oracions
lligades entre si que produim quan parlem o quan es-
crivim i que també percebem quan llegim o quan escol-
tem, en una determinada situacio. El text és, doncs, com
ens indica el quadre 1, la unitat basica de comunicacio.
Son textos, per exemple, una carta, un dialeg entre
dues persones o el «stop» d'un senyal de transit.

QUADRKE 1

Emissor TEXT Receptor

_—_
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D'aquesta manera podem dir que, a la fi dels cursos
de catala. els nostres alumnes han de saber produir 1
comprendre tot tipus de textos. |, a les classes, els pro-
fessors hem de centrar l'aprenentatge del catala en
aquest domini actiu i passiu del text. Per fer aixo, pero,
hem de conéixer molt bé tots els factors que configuren
aquesta capacitat. Hem de poder respondre a la se-
giient pregunta; Qué fem quan produim o comprenem
un text? Quines coses ha de saber fer una persona per
produir 1 comprendre textos?

En el present treball volem esbossar una resposta a
aquesta pregunta i intentarem d'analitzar els aspectes
més importants que possibiliten una exitosa produccid i
comprensié de textos. Concretament, tractarem cuatre
punts basics: Factors extralinglistics: Varietats i regis-
tres, Informacio adequada, Estructura | Formes de
cohesi¢ interna, els quals abasten l'estudi del text des
de perspectives molt diferents. Els dos primers enfo-
quen el tema més globalment, considerant factors lin-
guistics 1 extralingiiistics; els altres, en canvy, se centren
més en l'analisi interna del text, tot 1 gue, com veurem,
els factors interns i exlerns estan molt relacionats. -

Metodologia

L'enfocament didactic que vam donar a les sessions
es basa en els plantejaments exposats 1, conseguent-
ment, considera l'alumne com a subjecte 1 objecte de
l'aprenentatge, per aixd les classes van ser eminent-
ment practiques. Vam optar pel métode inductiu. Les
activitats per aconseguir un objectiu es componien de
diversos exercicis, a través dels quals es conduia a la
induccié dels continguts que convenia destacar. Des-
prés de globalitzar cada activitat hi havia també un co-
mentari sobre les implicacions didactiques que tot ple-
gat podia tenir a la classe i els problemes que shi
podien suscitar.

Algunes de les activitats que us presentem han estat
pensades per a professors i s6n, doncs, reflexions pura-
ment lingiistiques. D'altres, en canvi, poden ser molt
utils per a determinat tipus d'alumnes, des del moment
que ajuden a produir 1 a comprendre textos.

Factors extralingiiistics: varietats i registres

El plantejament escollit —anar d'una visié general a

Quadre 2. Context

d'altres més particulars— ens porta a reemprendre el

tema de les varietats 1 dels registres lingiiistics tot i que

havia estat tractat monograficament en ocasions ante-
riors. Vam prendre'l doncs, com a punt de partida.

El quadre num. 2 sintetitza els continguts de la prime-
ra activitat desenvolupada, en la qual proposavem de
produlr dos textos caracteristics de les situacions se-
guents:

1. Teniu una gran amistat personal amb un dentista, Te-
lefoneu-li per explicar-li expressivament que patiu
un mal de queixal horrible i que us haura de fer un
certificat medic per donar-vos de baixa.

2. El dentista fa un certificat medic especificant la do-
léncia del malalt amb precisid | objectivitat per pre-
sentar-lo a l'empresa on treballa.

El treball de reflexid, doncs, a través d'un text oral 1
un d'escrit, va portar a la definicio dels factors extralin-
glistics” que conformen la comunicacio i, en les conclu-
sions, es va palesar que llengua i situaclo (o context) son
indestriables, tant, que no es pot concebre l'una sense
l'altra. Un exemple significatiu el tenim en el text que es
produeix a partir de la primera situacié. Evidentment,
s'emet una comunicacid precisa, en primer lloc perqué
existeix un mal de gqueixal concret i en segon, perque
aquesta persona té un amic dentista que 11 pot solucio-
nar un problema al voltant de la seva doléncia. Si el
pacient no hagués comptat amb un amic metge, n'hau-
ria buscat un altre i la comunicacio possiblement hauria
canviat fins 1 tot de canal 1, si aquesta persona no hagués
patil de mal queixal, ni tan sols shauria produit la comu-
nicacio.

El conjunt de relacions habituals que existeix entre
varietats 1 registres va ser també un dels punts impor-
tants que es van remarcar,

L'interés didactic d'aquest apartat se centra en el {et
de donar elements al professor per corregir els textos
segons que ho requereixl la situacio i a I'hora de propo-
sar exercicis per desenvolupar les habilitats lingiisti-
ques dels alumnes. (Vegeu quadre 2.)

Informacié adequada

Un altre objectiu era plantejar-se que la informacié
del text fos l'oportuna i la necessitat de disposar-la cla-
rament en l'espal 1 en el temps.

La tria de la informacié qgue inclou un missatge ve

E TEXT R

passat...

CAMP: Tema o tipus d'informacid cue porta el text; per exemple, una llista de lleis, el que vaig fer dissabte

CANAL: El mitja fisic que transmet el text d'E a R: telefon, aire, paper...
TENOR FUNCIONAL:. El proposit que mou E a produir T: convencer, opinar, informar...
TENOR INTERPERSONAL: El grau de formalitat en la relacié entre E | R: sén amics, desconeguts...
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donada en la seva concepcio. L'emissor es forma una
idea mental de receptor, del seu mon 1 dels coneixe-
ments que aquest té sobre el tema que ell vol traclar.
Aixo unit al seu proposit comunicatiu 1, evidentment,
condicionat per tots els factors extralingiiistics de qué
hem parlat, fa que un text contingui una determinada
informacid. Les convencions socials menen sovint a un
tipus de disposicié espacial de la informacié —quan es-
crivim una instancia, una carta o un poema, per exerm-
ple, ordenem les frases o els paragrafs de manera dife-
rent— i la precisié i la intel-ligibilitat demanen sempre
de ser tingudes en compte. Totes aquestes convencions
constitueixen, a mes d'altres aspectes, un mén compar-
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tit de coneixements entre els interlocutors; aixi, un re-
ceptor en mterpretar un text no descodifica tinicament
el codi lingistic, siné tot el conjunt de normes socials
que suposa aquella realitat (vegeu quadre 3).

La correccio de les dues cartes segiients adrecades
al president d'una comunitat de veins, que manifesten
una queixa al voltant d'un gos, escrites per dos llogaters
diferents, ens van servir de punt de partida per consta-
tar, a més de les incorreccions ortografiques 1 sintac-
tiques, els canvis d'estil, l'ordenacio de les idees en pa-
ragrafs, la disposicié espacial, l'adequacio de la infor-
macio..., és a dir, tot alld que fa que un text escrit pugui
ser interpretat amb el maxim de fidelitat.
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Estructura

Es va veure clarament la diferéncia estructural i formal
de les dues cartes. La primera presenta una disposicio
grafica que facilita més la lectura i la comprensié que la
segona. Els paragrafs sén diferenciats i els marges aju-
den a centrar l'atencié de la vista. L'encapgalament in-
forma ja d'entrada sobre el destinatari 1 al peu consta
qui escriu. Les idees estan ben agrupades en els para-
grafs, de manera que, en el primer es planteja clara-
ment el proposit de la carta; en el segon es desenvolu-
pa el motiu de la queixa (el tema): 1 en el tercer
I'emissor exposa unes conclusions, equivocades o no,
on demana concretament l'actuacié del president, al-
hora que l'amenaga perqué actui. La segona, en canvi,
distingeix paragrafs que no caldria, en concret indica
punt i a part entre el segon 1 el tercer. La poca concre-
ci6 fa que aquest text costi més d'intepretar, tot 1 que és
de concepcié molt més simple.

To

Per contra, en la primera carta hi ha canvis de to mal-
grat la formalitat aparent. El primer paragraf, tot i que
s'exposa en primera persona, té un to bastant objectiu
que després fluctua i va decreixent en el segon i en el
tercer, on l'autor es mostra molt més subjectiu utilitzant,
fins 1 tot, expressions molt colloquials com sén «estem
farts», «mala béstia», «posar les peres a quarto»... A l'a-
comiadament, amb una frase estereotipada, es distan-
cla de nou de l'interlocutor 1 torna a buscar una postura
meés neutra. En aquest aspecte, la segona carta resulta
molt més coherent amb ella mateixa, l'autor s'expressa
senzillament tal com és i tal com sap, des del principi al
final.

Informacié adequada
Liltima carta no conté una informacié precisa. N'hi ha
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Quadre 3

— Proposit Coneixement
— Context del
— Destinatari mon

Coneixement
del
mon

E TEXT i B

per excés 1 per defecte. D'una banda, falta informacié
sobre l'autor de la carta i sobre les dues germanes cau-
sants del problema, de les quals no se sap el nom ni el
pis on viuen, element important en una comunicacio
d'aquest tipus. La carta no presenta tampoc cap peticio
concreta, cosa que fora bastant propia en aquest cas; en
canvi, €s molt secundaria la frase «que el senyor Marti
fa servir de garatge» perqué aixd no aporta dades re-
llevants. El primer text sembla introduir les dades ne-
cessaries, si bé en el tercer paragraf hi ha unes frases
que no sén en absolut significatives de la realitat, per-
qué les atribucions del president duna comunitat de
propietaris i les d'un comissari de policia no tenen cap
prerrogativa de les que l'emissor déna a entendre.

Gramaticalitat

En el segon text shi manifesta també una manca de
coheréncia sintactica «com saps la part de darrera del
nostre edifici tenim un pati», i presenta alts 1 baixos de
concordanga en el tractament personal. En ambdues hi
ha altres incorreccions ortografiques.

Estructura

Es clar que l'estructura juga un paper molt important
en qualsevol text. Tots hem escoltat alguna vegada un
conferenciant que, exposant un tema determinat amb
una estructura clara i ordenada, ens ha facilitat la com-
prensié; 1, contrariament, tambe podem recordar oca-
sions en que la barreja 1 la repeticid d'idees, la manca
d'ordre 1, en definitiva, 'abséncia d'una estructura clara
en una exposici¢ oral ens ha dificultat notablement la
comprensio.

Podem dir que I'estructura té una participacié directa
en el grau d'efectivitat d'un procés de comunicacié. Un
text ben estructurat pot ser comprés meés rapidament,
mes eficagment i més exactament; en canvi, un text mal
estructurat pot provocar confusions i ambigtitats i pot
necessitar més temps per a ser compres. El quadre 4,
que reprodueix l'estructura abstracta d'una carta, ens
pot ajudar a analitzar els aspectes que conformen una
bona estructura.

Fixem-nos, primerament, que aquest text esta dividit
en vuit parts que podem anomenar subtextos | que, en
el cas d'un text escrit, poden correspondre a paragrafs,
en una carta, o a capifols, en una novella o en un assaig.
Cada subtext conté una part especifica de la informacid
global de tot el text i tots els subtextos, doncs, classifi-
quen els diversos temes o subtemes del text. Alhora,
l'ordre d'aquests subtextos articula 'exposicié tematica
del text 1 conforma l'estructura global. L'apartat 3, per

exemple, pot ser una introduccié al tema o al proposit
del text, els num. 4 1 5 I'exposicio puntual 1 el num. 6 la
conclusio. Aixi, l'emissor presenta la informacié del text
d'una manera ordenada 1 preparada per al receptor, el
qual sera introduit en el tema i informat abans de trobar
el resum i la conclusid finals,

A més a més, aquests subtextos estan disposats d'una
determinada forma en el paper i aquesta disposicid es-
pacial té també un paper molt important en el resultat
final de la comunicacié: a banda i banda del full es
guarden uns marges en blanc que ordenen en linia rec-
ta els subtextos; aquests, alhora, estan separats en l'es-
pal | els numerats | (data), 2 (encapgalament), 7 (co-
miat) 1 8 (signatura), de caracteristiques diferents als
apartats comentats anteriorment, tenen un espal meés
petit 1 situat diferentment (no conserven les linies verti-
cals dels apartats 3, 4, 5, 6) en el paper.?

Clobalment, aquesta determinada disposicid en el
paper ajudara el receptor del text a comprendre el te-
ma. D'una banda, els espais en blanc centraran l'atencio
de la seva vista en els diversos subtextos, d'altra banda,
la col'locacio diferent dels apartats 1, 2, 71 8 I'ilnformara
sobre la seva importancia 1 el seu caracter diferents,
alhora que la situacié preeminent en el text d'l i 2 pot-
ser atrauwra primerament la seva atencio.

Per un altre costat, no tots els textos tenen la mateixa
estructura. Tot sovint cada tipus de text té una estructu-
ra diferent. Ja sabem que mentre hi ha textos que no
exigeixen una estructura molt marcada, com per exem-
ple un mondleg oral, n'hi ha d'altres que en demanen

Quadre 4
TEXT
1
2[ ]
3|
E 4 I R
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una de determinada 1 que és exclusiva d'aquests textos.
Una instancia, per exemple, ha de tenir obligatoriament
un subtext encapgalat amb EXPOSA 1 un altre amb DE-
MANA. Un dialeg, en canvi, demana sempre la partici-
pacio productiva i receptiva de dos subjectes, general-
ment preguntant 1 responent alternativament.

En determinats textos l'estructura és totalment con-
vencional 1 ens aporta molta informaci¢ per ella matei-
¥a, sense necessitat de descodificar el text. Ho podem
comprovar amb la segiient activitat:

Llegeix aquest text | respon les preguntes.

Epa acsos staen
~ rotesu fer gecio

Han entredea satopo amb Visia
hol(ﬂpnutu)]-l-scs R -

staen contanen: oer fer
I'ar antre-
o020 amb vista, a

gecio a Eoa.
cea sat
tel coixier rdset..
Atia nan geciocea 100
58 matots de 23 |
matots ds tl

matots,

cila et &2

i cula. Amb gafitosps mae-
| tots Zspite Colonarl et

| "icues staera ocs oocte
res ce Epa at Patrina,
E¢ UBC {(utmai Catall

A Epa staen acsos molt tiv

ge 3urgio) ha feae coti

Queé signifiquen les paraules del requadre 17

Qué signifiquen les paraules del requadre 27

Que signifiquen les paraules del requadre 37

Senyala en el text cinc paraules que aportin la infor-

macio mas important.

5. Senyala en el text cinc paraules que aportin la infor-
macid menys important.

6. Quina relacio hi ha entre la foto 1 el text de la noticia?

7. Quina funcio tenen els tres tipus de lletra que trobem
al text?

8. Digues quin tipus de text és i on el pots trobar.

bl SRS

Respostes:

|. Epa és la localitat on ha succeit el fet objecte de la

noticia. Apnoto pot ser la comarca, la regid o el pais

d'Epa, que seria un indret poc conegut.

Es l'agéncia autora de la fotografia.

Meés informacicé p. 4.

Poden ser les paraules dels titulars o les paraules

meés repetides en el text (excepte els mots gramati-

cals d'enllag).

5. Poden ser les paraules menys repetides o els mots
d'enllag.

6. Pot ser una exemplificacié del titular amb imatges
(no 1importa que la foto sigui fosca o poc clara, de-
duim la relacié a partir del peu de foto).

7. Aporten informacio diferent quant al grau d'impor-
tancia 1 ajuden el receptor a llegir (destrien la infor-
macio mes important de la complementaria).

8. Es, naturalment, una noticia de la primera pagina de
qualsevol diarl.

00 Do

Hem pogut respondre les preguntes sense entendre
res del fext. Sabem que Epa és la ciutat o l'indret on es
localitza la noticia, sabem que la informacid important
és Epa acsos staen rétesu fer gecio, 1, tot 1 aixo, no ente-
nem res del text (que d'altra banda no és la manifesta-
ci6 escrita de cap altra llengua). Es només l'estructura
convencional de la noticia de premsa el que ens déna la
informacid, Nosaltres coneixem adquesta convencié en
l'estructura d'aquest text 1, senzillament, la llegim:

Titol
Subtitol
Datacid
Cos Agéncia. Foto.
de la
noticia Foto
Meés informacio.

Pero la persona, segurament un alumne, que no co-
negul aquesta estructura convencional necessitara molt
mes temps per comprendre la mateixa informacio, molt
probablement haura de llegir tota la noticia.

Resumint, 'estructura 1 la disposicic del text tenen
una importancia capital en el resultat final del procés de
COMUNICACIO.

Hi ha textos que demanen unes estructures molt es-
trictes 1 determinades; altres tenen estructures conven-
cionals que aporten molta informacié. En qualsevol cas,
el subjecte gque domina les estructures de cada text,
tant en la produccio com en la comprensid, té assegura-
da bona part de l'efectivitat en el procés de comunica-
Clio.

Formes de cohesié

L'estudli de la gramatica oracional preveu com a uni-
tat maxima analitzable la frase. Els diversos elements
gramaticals s'estudien, per tant, en aquest marc d'unitat
de significacid; saprén llengua a través del coneixe-
ment estricte el sistema en que s'organitza. Amb l'estudi
de la unitat comunicativa passem a una unitat analitza-
ble més gran dintre del sistema comunicatiu: el text. Els
elements constitutius dels diversos plans de la llengua
s'interrelacionen també d'una manera organitzada en el
text, conformant-se amb els factors extralingiiistics de
que hem parlat. En aquest marc textual hem situat els
elements gramaticals per veure-hi les seves interrela-
clons (quadre 5).

La seglient proposta ens va servir de punt de partida
per treballar en aquest objectiu.

La llista seglient conté, barrejades, les oracions de
tres textos diferents. Agrupeu-les segons pertanyin a un
0 a un altre. Tot seguit, construiu els tres textos ordenant
les frases i relacionant-les.
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Quadre 5
TEXT

Benvolgut Joan,

Ja de retorn, recordo amb gust els
dies que he passat a casa teva. Espe-
cialment em va agradar moit collir
raims 1, encara meés, els pastissos de
I'Helena.

Ara, et desitjo que tinguis un bon dia
de laniversari i espero veure't ben
aviat. Quan vinguis, parlarem de 'Es-
cola d’Estiu.

Una abragada,

Ramon.

. Em va agradar molt collir raims.

Pot sofrir un rebuig en els propers cinc dies.

. Benvolgut Joan.

Una associacié va néixer el 1972.

. Un malalt evoluciona favorablement.

. ’ACA és I'Associacié Coordinadora de I'Ancianitat.

Recordo amb gust els dies que he passat a casa

teva.

El col'lectiu té diversos problemes.

Es la primera operacié d’aquest tipus que es realit-

za a |'Estat espanyol.

10. El nombre creixent de jubilats sha plantejat de for-
ma sobtada.

11. Ramon.

12. Quan vinguis parlarem de I'Escola d'Estiu.

13. Un malalt es troba internat a la residencia de Bell-
vitge.

14. S6n importants la manca d'ocupacié i les necessitats
que comporta arribar a una edat avangada.

18. Desitjo que tinguis un bon dia d'aniversari.

16. Es va fer un trasplantament de fetge fa deu dies.

17. Una abragada.

18. La finalitat era intentar coordinar actuacions en fa-
vor dels vells.

19. Em van agradar els pastissos de 'Helena.

©® NO;WN—

Aquesta és una possible ordenacié de les frases en
textos:

Text num. 1

Benvolgut Joan,

Ja de retorn, recordo amb gust els dies que he passat
a casa teva. Especialment em va agradar molt collir
raims i, encara mes, els pastissos de I'Helena.

Ara, et desitjo que tinguis un bon dia de l'aniversari i
espero veure't ben aviat. Quan vinguis, parlarem de
I'Escola d'Estiu.

Una abragada,
Ramon.

Text nim. 2

Tot just fa deu dies, a la residéncia de Bellvitge, shi
va fer el primer trasplantament de fetge de I'Estat espa-
nyol. El malalt, que es troba internat a la mateixa resi-
dencia, evoluciona favorablement, perd encara pot so-
frir un rebuig en els propers cinc dies.

Text mim. 3

L'ACA, Associacié Coordinadora de I'Ancianitat, va
néixer el 1972 amb la finalitat de coordinar actuacions a
favor dels vells. El collectiu té diversos problemes, ja
que el nombre creixent de jubilats s'ha plantejat de for-
ma sobtada i el fet de la manca d'ocupacié i de les ne-
cessitats que comporta arribar a una edat avangada és
de gran importancia.

Tot seguit, per grups, responeu les seglents ques-
tions:

Sobre la primera fase de l'activitat

« Quins criteris than permes discriminar les oracions
que pertanyen a un text de les que pertanyen a un
altre?

. Quines sén les oracions que has identificat de seguida
que eren d'un mateix text? Quines son les que tha
costat més temps? Per que?

« Quines relacions tenen, entre elles, les oracions d'un
mateix text?

Sobre la segona fase de l'activitat

» Quines s6n les paraules que has afeqit al text que no
eren a les oracions?

« Hi ha paraules que apareixen a les oracions, que no
surten al text?

« Quins canvis i transformacions s’han efectuat en el text
respecte a les oracions inicials?

« Com has establert l'ordre de les frases en el text?
Quins criteris has seguit?

El fet de la cohesié textual implica tots els elements
constitutius del text d'una manera conjunta. No podem
separar, doncs, els elements de cohesié semantics dels
pragmatics o dels sintactics amb una linia clara, siné
que hem de considerar diverses perspectives a I'hora
de projectar la nostra analisi a partir de plans que ja
coneixem. En realitat sén cares d'una mateixa moneda,
unes no manifestes en el text d'una manera explicita,
com per exemple els coneixements compartits del
mon, i altres visibles formalment, com pot ser un «ara»,
que en el text nim. 1 relaciona formalment el primer
subtext amb el segon i, a més, fa una referéncia ex-
tralinguistica al context temps.

Sense voluntat de ser exhaustius en farem un comen-
tari a partir d'una classificacié que, repetim, és arbitra-
ria.

Formes de cohesi6é semantiques i pragmatiques

Les primeres vénen donades per les relacions de
significat entre els mots: el léxic especific d'un tema
(per exemple, en el segon text trobem: malalt, opera-
cié, rebuig, trasplantament...), l'afinitat de significacio
entre sindnims 1 antonims (en el text num. 3: vells, jubi-
lats i ancians), els trets semantics compartits (la compa-
racié, la metafora...). Sén aspectes que remeten al mén
conegut pels interlocutors i perfilen la compartimenta-
ci6 conceptual de la realitat propia de la comunitat de
parlants. Les pragmatiques fan referéncia al mateix fet
de produir-se un text oral o escrit en la seva situacio.
Comprenen les caracteristiques que el canal dona a la
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COImunicacio perqué representen l'encast del text en el
context. S'observen en el text principalment a través
dels trets fonamentals que distingeixen els modes oral i
escrit de comunicacié, com son l'entonacio-puntuacio,
de les allusions als coneixements compartits entre els
interlocutors (en el text nam. 1 es fa referéncia a una
escola d'estiu 1 a uns pastissos que tots dos coneixen),
de les referéncies al context situacional (en el mateix
text, el segon paragraf, «ara» fa referéncia al context
temps). Com veilel, la cohesid semantica | pragmatica
estan tan estretament lligades que no les podem enten-
dre separades I'una de l'altra.

Formes de cohesid sintactiques

Tenint en compte tot el que hem dit abans, aqui trac-
tarem dels elements de cohesié reflectits formalment
en el text, consclents que sovint tenen tambeé una altra
dimensid. Els observem en el text a través de;

a) El matis de determinacic que hi aporten, per exem-
ple, l'article determinat, els adjectius numerals, l'ad-
jectiu qualificatiu... (Les cracions 5 i 13 tenen loles

dues larticle indeterminat un referint-se a malalt,
pero en el text apareix determinat perquée ens hi
hem referit anteriorment d'una forma implicita.)

b) Les indicacions de referéncia que proporcionen els
adjectius possessius | els demostratius (per exem-
ple, al primer text trobem un «a casa teva» que fa
referéncia al destinatari).

c) La funcié de substitucid que duen a terme pronoms,
ellipsis i altres elements no verbals com sén les
Imatges grafiques, els simbols... (Al segon text tenim
un exemple d'oracid de relatiu adjectiva explicativa
en la qual el relatiu fa una funcié substitutiva de «el
malalt» i també de connexié amb l'oracid principal).

d) La repeticid que impliquen els pronoms (que també
son substituts) 1 els pleonasmes, etc... (Per exemple
al segon text la forma optativa hi que repeteix el cir-
cumstancial de lloc.)

e) La connexio mitjangant les preposicions, les conjun-
cions, la puntuacié com per exemple les comes que,
al tercer text, especifiquen l'aposicié.

Per acabar, resumim els aspectes més importants del
treball en el segilent esquema:

CONTEXT

Coneixement
del
mon

Propodsit
Context
Destinatari

Coneixement
del
mon

Benvolgut Joan,

E— |Jaderetomn..

CAMP, CANAL, TENOR FUNCIONAL, TENOR INTERPERSONAL
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NOTES

1. Vegeu desenvolupats aqguests continguts en l'article «Registres 1
varietats de la llengua» d'Isidor Mari, al butlleti COM num. 3, p. 27.
[Recollit en aquest suplement, p. 00.]

2. En el cas de la llengua oral, aquesta disposicid, com també la sepa-
racié entre sublextos, s'efectua de maneres diferents: amb espais
de temps en silenc, senyalant-ho verbalment, amb codis no ver-
bals, elc.

Publicat al COM nim. 6 (desembre 1984).
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Regzstres 1 varietats de la llengua

per Isidor Mari

Centrarem el comentari d'avui en dues preguntes ba-
siques per a tots nosaltres en el moment d'ensenyar ca-
tala:

1. Qué ésuna llengua, en qué consisteix?
2. Qué significa aprendre una llengua, qué vol dir?

Per respondre a la primera pregunta, podriem co-
mengar dient que una llengua és un sistema de signes
verbals, elaborats per una societat determinada al
llarg de la historia, transcrits graficament. Aquest, pero,
és un aspecte accidental: hi ha llengiies que no es trans-
criuen graficament 1 no per aixd deixen de ser llengles.
Per tant, distingim ja d'entrada alld que és llengua i allod
que és la representacié grafica de la llengua. Es tracta,
doncs, d'un sistema de signes verbals que serveix, en
primer lloc, per organitzar la realitat 1, a la practica —i
aquesta és potser la caracteristica fonamental—, per-
que les persones es comuniquin entre elles.

Aquest sistema de signes verbals es dividelx en una
série de plans, dunitats successivament superposades.
o1 analitzem un fragment de la cadena sonora del llen-
guatge, podem distingir uns sons que lenen una funcio,
cue son els fonemes, i que constitueixen el pla fonologic
de la llengua. Aixi mateix, hi ha uns elements prosodics
(accents, entonacions, pauses, etc.). Hi ha també una ar-
ticulacié en morfemes 1, per tant, un pla morfologic dins
el sistema. També hi velem unes unitats de funcid que
anomenem sintagmes, que configuren el pla sintactic
de la llengua. Cada un dels morfemes 1é un significat
cue déna lloc a la consideraci¢ semantica de la llengua;
per tant, hi ha un pla semantic. [ també hi ha tots uns
habits expressius, uns costums, unes locucions, unes for-
mes d'agrupar les paraules que sén habituals i que, d'al-
guna manera, es poden estudiar, encara que no formen
part d'una visio sistematica de la llengua, sind més aviat
de la cultura “mgiistica que és propia de cada comuni-
tat.

Paral-lelament a tot aixo, i tal com hem vist abans, hi
ha una sistematitzacio de la representacio grafica, l'or-
tografia, que no forma part propiament del sistema de
la llengua, perd que també cal dominar.

Per tant, la primera resposta que podriem donar a la
segona de les preguntes, en relacié amb aquesta defi-
nicid, és que aprendre una llengua significa aprendre
aquest sistema, coneixer el funcionament de totes
aquestes unitats que l'integren 1 poder-lo usar adequa-
dament.

En aquest sentit, potser caldria subratllar que no cal
coneixer d'una forma abstracta, a base de definicions
tedriques 1 d'estudis analitics, quines sén les unitats ni
quines son les relacions entre elles per poder fer servir
una llengua. Tots coneixem i tots podem trobar perso-
nes que saben fer servir una llengua d'una manera molt
efectiva | que, en canvi, no coneixen cap de les defini-

cions de cada una de les unitats que integren aquest
sistema.

Aixd, en el camp de l'ensenyament, t& un significat
especial: cal no invocar els conceptes tedrics amb les
persones, sobretot amb adults, que no tenen una base
tedrica important en lingiistica. Es molt més practic
procurar que els alumnes adquireixin el domini de la
llengua d'una manera mes aviat intuitiva. Es convenient,
per tant, en segons quins grups d'alumnes, dosificar
molt els elements tedrics | procurar que sigui sobretot la
practlica la que porti al domini del sistema de la llengua.

A part d'aixo, es pot donar perfectament el cas, supo-
sem, d'un estranger que ha estudiat molt bé la gramati-
call'ortografia de la llengua catalana, perd que, en can-
vi, després es troba en un bar amb uns amics 1 no sap
situar-se exactament en el tipus de llengua que s'’ha de
fer servir en aquella situacié —aixd ens pot haver pas-
sat a nosaltres amb idiomes que hem apres. Ens pot
succelr que hagim estudiat un idioma en un nivell de
llengua culte i que després anem a una zona dialectal-
ment diferenciada de la llengua estandard que hem
apres, 1 que ens trobem que la part de la llengua que
nosaltres dominem no és prou flexible, prou apta per
entendre la gent que parla en aquella altra varietat o,
molt menys encara, per fer-la servir nosaltres mateixos.

Alxo significa que la primera resposta que haviem
donat no és encara suficient 1 que cal introduir una visio
sociolingiiistica del que és la realitat de la llengua.

Aqui és on ens centrarem avui. Procurarem veure urn
sistema de classificacio de la diversitat sociolinguistica,
amb una adverténcia preliminar que també és molt im-
portant de subratllar. 1 és que tots aquests concepies
cque fem servir no sén meés que aixd, conceptes, que
tenen el valor de permetre'ns ordenar la realitat lingiiis-
tica, perd que mai no hem de pretendre que existeixin
exactament com els definim, en la realitat.

Les varietats dialectals de la llengua

Al moment d'observar la diversitat de la llengua es
troben dues menes de varietas lingistiques. Unes, que
ja sén una distincio tradicional a la Linguistica 1 que s'a-
nomenen dialectes o varietats dialectals. Aquestes va-
rietats dialectals sén propies de les persones, van vin-
culades a uns grups humans definits 1 formen part, per
tant, de la seva identitat. Convé subratllar aixo, per no
confondre aquestes varietats dialectals amb el que son
les varietats funcionals o registres. Les varietats dialec-
tals es vinculen a les persones, als grups humans, 1 pro-
cedeixen totes de la quantitat de relacions que hi ha
entre les persones que es troben mes a prop.

Craficament, aquestes varietats dialectals es podrien
representar amb un cub, sobre tres eixos principals de

——
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diferenciacio (vegeu quadre nam. 1),

Fls dialectes més coneguts, i per a molta gent els
inics que coneix, soén les varietats dialectals geografi-
ques. Aquestes varietats vénen donades per la relacio
entre les persones que viuen en llocs proxims, les quals
comparteixen unes caracteristiques linguistiques que
els son propies 1 que els distingeixen d'altres grups que
viuen en altres territonis. Podriem exemplificar-ho a
partir de la gran divisio dialectal de la llengua catalana:
parlars occidentals, parlars orientals, i veure que hi ha
fets fonetics 1 de tots els plans del sistema que perme-
ten distingir el que és propi d'uns territoris, d'unes va-
rietats geografiques, i el que és propi dunes altres, Per
exemple, els mots espill | mirall, o corder1 xal,

Unes altres varietats, també dialectals, estudiades
per la Lingiistica son les varietats histériques. En
aquest apartat podem parlar del catala del segle xv o
del catala de la Renaixenga, pero potser tambe hi hau-
riem d'incloure les varietats historiques que es poden
observar en la societat actual. Des d'aquest punt de vis-
ta, distingiriem la manera de parlar de generacions jo-
ves 1 la de generacions de molta edat. Per tant, encara
que aixd no hagl estat gaire estudiat, potser podriem
parlar també de la varietat juvenil 1 de la varietat senil
de catala.

De tots els dialectes, els que han estat més recent-
ment objecte d'estudi sén els dialectes socials, les va-
rietats socials de la llengua. Dins de les societats també
hi ha unes caracteristiques linglistiques propies, per
exemple, dels grups professionals o dels grups que
comparteixen alguna activitat. Aixi doncs, es podria
parlar d'un dialecte o d'un argot propi dels estudiants o
propi dels metges. Hi ha també alires caracteristiques
soclals, com poden ser la classe social, que permetrien
distingir unes varietats populars d'unes varietats di-
guem-ne d'élite: no parlen igual els botiguers que els
economistes, encara que tots tractin el camp del co-
merg.

Convé tenir sempre en compte que aquestes varie-
lats socials es vinculen als grups humans, a les perso-
nes, i que no es pot dir que siguin registres o varietals
funcionals, encara que coincideixin en alguns casos.
Per exemple, si parlem del dialecle social propi dels
funcionaris, podem incloure-hi tot 'argot de dins de les

Quadre mam. 1

4— — | — varietats socials

—_—— —— | — —

varietats historiques

varietats geografiques

posicié de cada parlant

oficines. A la Generalitat actual, per simplificar, és fre-
gilent sentir que els funcionaris traspassats soén els tras-
pas, els del Servei de Normalitzacié els Normos i els
d'Assessorament Linglistic els Assessos. Aquests ele-
ments linguistics formen part del dialecte els funciona-
1is, perd de cap manera formen part del llenguatge ad-
ministratiu que, com veurem després quan parlem dels
registres, no va vinculat a les persones, sind a les fun-
cions. I per tant, tot el que és extern a la funcié ad-
ministrativa, als actes propiament administratius, queda
fora dels registres lingiiistics administratius.

Es convenient fer aquesta distincio, perque melies
vegades es tendeix a confondre el que sén llenguatges
especifics d'una professid, que és un grup de registres,
amb el que és el dialecte o 'argot propi dels professio-
nals.

La varietat dialectal comuna:
la llengua estandard

A més d'aquesta gamma de dialectes que posseeixen
totes les llengilies, ha sorgit una altra varietat que po-
driem definir d'entrada com a varietat comuna, dialecte
comu. El seu objecte és la comprensid més facil entre
tots els parlants d'una llengua, independentment de la
seva procedencia geografica, histérica o social. D'algu-
na manera es la varietat dialectal de tothom, i podriem
dir que es defineix per contraposicid a aquestes altres
varietats dialectals, ja que 'emprem quan procurem
allunyar-nos dels condicionaments historico-socials i
geografics. Es una varietat supradialectal.

Aquesta varietat comuna neix de la freqiiéncia de re-
ldcid lingiiistica entre tota la comunitat, entre gent de
diverses epogues, de diversos grups socials i de diver-
sos territoris. Es tracta d'un procés historic d'estandar-
ditzacié 1, per tant, és gairebé impossible que trobem
una comunitat on no shagi donat minimament, pero
també seria nefast que frobéssim una comunitat en qué
l'estandarditzacié hagués arribat a un grau absclut i on
tothom parlés exactament de la mateixa manera.

En el cas del catala, el procés d'estandarditzacié que
fins el segle xv ghavia desenvolupat amb tots els ele-
ments normals d'una llengua, va comengar a tenir tota
una serie d'inconvenients politics 1 socials que el van
afectar. Aixi doncs, ens trobem amb una llengua que ha
tingut un proceés d'estandarditzacié irregular 1 que té,
per tant, una llengua comuna encara insuficientment
consolidada.

Aquesta varietat comuna, igual com les altres, es ca-
racteritza també en els diversos plans del sistema de la
llengua. Es a dir que de totes les varietats geografiques,
historiques i socials, va seleccicnant el maxim d'ele-
ments possibles aptes per a la comunicacié entre tot-
hom. [ convé que sigui aixi perqué la llengua siguli rica.

Cal tenir en compte, pero, que aquesta varietat co-
muna no s una realitat quimicament pura, sindé que és
una realitat histdricament condicionada. Seria absurd
pretendre que qualsevel llengua estandard tingues
unes proporcions i un equilibri perfectes. Al contrari, el
que trobem en totes les llengiies existents és que els
medis geografics amb més pes demografic, o els temps
de la histdoria en qué hi ha hagut més activitat cultural
—els segles d'or—, o bé els grups socials predominants
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tenen un pes molt més important que els altres en la
definicié de la llengua estandard.

En el cas del catala, aixo es pot exemplificar bastant
bé. En una primera etapa de l'estandarditzacio de la
nostra llengua hi va pesar d'una forma extraordinaria un
escriptor com Ramon Llull, que era mallorqui. En el se-
gle xv, foren els escriptors valencians els que marcaren
la pauta, ja que Valéncia era un centre cultural de pri-
mer ordre. [ en canvi, a partir de la Renaixencga 1 de la
consolidacié politica de la Mancomunitat 1 de la Gene-
ralitat hi han pesat molt més els trets tipics del catala
central, principalment de Barcelona. Aixd no vol dir,
perd, que la llengua estandard sigui el barceloni. Tots
trobem que hi ha fets fonétics o morfologics que son
propis de la varietat barcelonina, perd que, en canvi, no
formen part d'aquesta varietat comuna. Per exemple, el
fet de dir [métfa] o [mitfa] dugues, sapiguer, tindre o
vindre.

Una altra observacié molt important sobre 'estandard
és que no es tracta de la llengua usual, no es calcula a
partir de l'index de freqiéncia de les paraules. Hi ha
paraules molt poc freqiients com pot ser, per exemple,
el relatiu qual o els mots nogensmenys o adhuc, que no
formen part de la llengua freqiient, perd que en canvi
s'inclouen dins d'aquesta llengua estandard.

També hi ha un concepte parcial de llengua estan-
dard que tendeix a identificar-la amb la llengua propia
dels mitjans de comunicacid de massa. Aquest seria, en
tot cas, l'estandard usual, l'estandard de massa, perd no
seria tot l'estandard.

Es molt important tenir en compte que un tractat de
fisica nuclear forma part de la llengua estandard, enca-
ra que no tothom el pugui entendre. S'insereix dins de
la llengua estandard perque exposa la fisica nuclear
amb la voluntat que sigui entesa pel maxim de gent que
conegul aquest tema, de qualsevol varietat gecgrafica,
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generacional i social. Busca el maxim de comprensio 1,
per tant, forma part de l'estandard, encara que sigui un
llenguatge especialitzat. En canvi, els noms propis
d'una regié concreta per a una planta, en botanica, o
per a un peix, en zoologia, no formarien part de I'estan-
dard. Aquests noms serien sindonims dialectals d'un nom
que, cientificament, en aquests casos de classificacié
d'espécies, pot anar fins 1 tot en llati.

La varietat estandard no és tampoc identica a la nor-
mativa, Podriem dir que aquesta s'inclou dins l'estan-
dard, que és l'esquelet de 'estandard. Pero hi ha molts
elements de l'estandard sobre els quals la normativa no
es pronuncia. Lia normativa a ningu li dira si és més re-
comanable dir robar, sostraure o bé pispar. En canvi, és
evident que pispar no forma part de l'estandard 1 que,
en canvi, robar i sostraure si.

El proces d'elaboracié de la llengua estandard, en el
cas del catala, igual com en moltes altres llengiies, ha
estat condicionat per un canal de comunicacid, el de la
llengua escrita. Abans de l'aparicié dels mitjans de co-
municacié andiovisuals, 'inica possibilitat que hi havia
de comunicacié general entre tota la societat que parla-
va una llengua era la forma escrita, Iinica que podia
viatjar d'un territori a un altre. Per tant, no és estrany
que la llengua comuna s'’hagi anomenat llengua litera-
ria. Convé, pero, tenir ben clar que llengua literaria no
vol dir en aquest sentit exclusivament la llengua de la
literatura, siné que vol dir la llengua escrita comuna,
que Inclou també usos no literaris, usos cientifics, usos
administratius, tots els usos escrits que pretenen esta-
blir una comunicacié general entre tots els membres de
la comunitat.

Una ultima observacié sobre la varietat estandard és
que no cal atribuir-li cap superioritat essencial scbre les
altres varietats dialectals. Es fals, i a més és un prejudici
lingtiistic molt corrent, creure que l'estandard és la llen-
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gua 1 que la resta sén dialectes de la llengua. No fa
galre vaig sentir una persona molt culta que deia que el
valencia no és una llengua, sind un dialecte del catala.
El valencia no és un dialecte del catala (una varietat
externa a la llengua i subordinada o degradada); és un
dialecte catala. El valencia és tan llengua com el catala,
forma part de la llengua catalana com el dialecte barce-
loni. I moltes vegades, difonent conceptes d'aquest es-
til, de la subordinacié duns dialectes respecte als
altres, sense adonar-nos-en afavorim plantejaments an-
ticatalanistes. Per exemple, els blaveros no acceptaran
mal, 1 crec que en aquest sentit tenen rad, que el valen-
cia sigui considerat una varietat subordinada al barce-
loni.

Per tant, es molt important subratllar que la varietat
estandard és un altre dialecte: el dialecte de tots. Que
qualsevol enunciat lingtliistic és a la vegada llengua i
cialecte. Que quan diem dialecte ens referim a una part
del total del que és la llengua, 1 que se sol identificar
llengua catalana amb catala estandard és per una sim-
plificacié que no es correspon amb la realitat.

La diferéncia entre el dialecte estandard i els altres
dialectes no és una diferéncia de categoria, siné de fun-
cio. Aquesta diferéncia procedeix Unicament del fet
que les varietats geografiques, histériques o socials sén
varietats d'un sector de la comunitat, mentre que la va-
rietat estandard vol esdevenir la varietat comuna, la va-
rietat de tothom. Per aixd, si ens fixem en la vinculacié
dels dialectes amb les persones, que ja hem dit que era
el fet fonamental que els defineix, veurem que hi ha
molt poques persones, per no dir cap, que dominin a la
vegada meés d'un dialecte geografic, o sigui, capaces
de parlar alternativament en valencia, gironi, rossello-
nes, algueres 1 mallorqui. Igualment, només les perso-
nes que s'hi han exercitat molt poden arribar a parlar en
varietats historiques diferents. I, fins i tot, només les per-
sones que es mouen en diferents grups socials amb fre-
quencia son capaces d'usar a la vegada varietats socials
diferents.

Es a dir, cada persona espontaniament, si no és per
un aprenentatge especial, només coneix una varietat
dialectal. En canvi, l'estandard pretén ser conegut per
tothom. En les societats on l'estandard ha tingut una pre-
sencia normal, la gent, a través de l'ensenyament, dels
mitjans de comunicacio..., ha arribat a dominar, nomeés
que sigul passivament, la seva propia varietat dialectal 1
aquesta altra varietat dialectal comuna que anomenem
estandard. I potser aquesta és la diferéncia que podem
observar en la nostra societat, on tenim un estandard
que encara no ha estat socialment assumit amb pleni-
tud.

En aquest sentit de les varietats dialectals, tornant a la
segona de les preguntes que ens hem fet, aprendre una
llengua significa consolidar el domini de la varietat dia-
lectal propia de l'aprenent, si és catalanoparlant, i ei-
xamplar els seus coneixements lingiiistics a partir
d'aquesta riquesa lingiiistica que ja posseeix.

A mes d'aixo, evidentment, cal que l'alumne al llarg
de l'aprenentatge adquireixi el domini de la llengua es-
tandard, no com a substitucié de la seva propia varietat
dialectal, siné com a complement, a fi que pugui usar la
mes adequada en cada cas i que la persona no quedi
condemnada a uns mitjans expressius locals, genera-
cionals 1 propis d'un grup social. Convé que conegui
l'estandard per facilitar i ampliar la seva capacitat de

relacioé.

Es socialment admeés en la major part de llengiies
normalitzades del mén, comengant per l'anglés, que hi
ha diversos accents en la llengua estandard. [ no només
accents. Podem distingir perfectament, i Pompeu Fabra
aixi ho va fer en la normativa, unes opcions regionals, no
nomes en la fonetica siné també en la morfologia, el
lexic 1 la sintaxi, que han estat incorporades a l'estan-
dard perque s'han cregut utils per a tota la comunitat 1
que trobarem, en la major part dels casos, en el Diccio-
nari General de la Llengua Catalana. Son les diverses
formes regionals de l'estandard, o estandards regio-
nals.

Els registres: les varietats funcionals de la
llengua

Passem ara a un altre aspecte, potser el menys cone-
gut de totz la diversitat linglistica o sociolinguistica que
estem veient: el de les varietats, no dialectals, siné fun-
cionals de la llengua.

Ja ho haviem anticipat una mica quan hem parlat del
llenguatge administratiu com a varietat funcional o com
a conjunt de registres propis de l'activitat administrati-
va. Podriem formular-ho en forma d'una espécie de re-
gla de tres:

dialectes registres

usuaris usos

Els dialectes sén als usuaris de la llengua, el mateix
que els registres s6n als usos de la llengua. Es a dir, aixi
com els dialectes es vinculen a les persones 1 als grups
humans, els registres es vinculen a unes funcions deter-
minades. Aquestes funcions tenen unes constants lin-
giiistiques que les caracteritzen i que permeten parlar
d'uns tipus de llengua propis de cada funcié que ano-
menerm registres.

Moltes vegades, trobarem que aquest concepte de |
registres es designa amb el nom de nivells de llengua.
Perd aixd comporta diversos problemes. El primer és
que quan parlem de nivell ens imaginem una sola di-
mensio 1 tendim a pensar en nivells més alts 1 mvells
meés baixos. Aquest és el primer inconvenient, perqué
els registres no sempre son mes alts o meés baixos en la
valoraci6, en la consideracio social, sind que moltes ve-
gades també es distribueixen horitzontalment 1 no tenen
cap relacid de superposicio entre ells,

No vull dir amb aixd que no tinguin molt de meérit els
llibres, especialment de Léper del Castillo, que han in-
troduit una visio sociolingliistica de la realitat del catala
1 que usen aguesta denominacié de nivells. Es tracta
d'una denominacié molt difosa, especialment als anys
60 1 70, en les escoles sociolingiiistiques franceses. Sim-
plement, proposo que es completi 1 que es passi a de-
nominar aquests tipus de llengua com a registres. Per
evitar que puguem pensar que hi ha un nivell cientific,
literari, col'loguial, vulgar, xava, barceloni, 1 que al final
resulti que tot sén nivells 1 que tot ho encabim en un
mateix eix. Aixd és molt problematic, perque dins el
llenguatge cientific hi pot haver un registre vulgar, 1 no
parlem ja dins de la literatura, on trobem absolutament
tots els nivells de la llengua.
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Per tant, com intentaré exposar a partir d'ara, per ser
mes precisos en ['is de la llengua reservarem el nom
de nivell només per als nivells de formalitat dels regis-
tres, que &s un dels aspectes que els defineix. La dife-
rencla amb els dialectes, per exemplificar-ho una mica,
seria que els dialectes sén el barceloni, el xava, l'argot
juvenil, la llengua del segle xv o la llengua dels funcio-
naris. _

Els registres sén uns usos molt concrets de la llengua.
Els discurscs parlamentaris, les cartes comercials, les
conferéncies de botanica, les oracions d'accid de gra-
cies, els poemes satirics... sén registres.

[ aqui pedriem fer una altra observacioé per veure qui-
na és l'eveolucié sociolingiiistica en el mén d'avui. Aixi
com els dialectes tendeixen a agrupar-se, a unificar-se,
a disminuir les diferéncies entre uns 1 altres com a re-
sultat de l'augment de comunicacié entre tota la gent,
en canvi els registres tendeixen més 1 més a diversifi-
car-se. En una societat primitiva d'Abissinia, segura-
ment trobariem molta menys varietat de registres que
en una societat complexa com pot ser la nostra. Els re-
gistres es van fent, i tots sabem que cada dia n'aparei-
xen de nous, fruit de l'aparicid de noves formes de co-
municacio.

El video, per exemple, que és un nou canal de comu-
nicacio, implicara també l'aparicid de tota una serie de
registres propis. I no parlem del teléfon, que va fer néi-
xer tota una série de registres propis de les converses
telefoniques. Ningt quan comenga una conversa, si no
és a través del teléfon, diu digui'm o escoltim. Hi ha, per
tant, una proliferacié de registres 1 una reduccié dels
dialectes.

Entrem ara a veure quins son els factors que definei-
xen els registres. Principalment, els registres els po-
dem ordenar a partir de quatre caracteristiques:

1. La tematica:

La tematica determina unes formes linglistiques es-
pecials de cada un dels registres. En principl, podem
distingir els temes generals 1 els especialitzats. Per
exemple, si tractem d'un mal de coll d'una manera ge-
neral li direm aixi: mal de coll Si el tractem dins d'un
camp especialitzat, podem distingir ja si és una faringi-
tis o bé una amigdalitis. Ja usem un altre tipus de formes
expressives.

Les diferéncies de tematica entre els registres solen
caracterilzar-se principalment —no exclusivament—
pel vocabulari. Els registres especialitzats tenen un vo-
cabulari propi en el qual solen abundar els cultismes i
també secundariament altres formes expressives, locu-
cions propies duna especialitzacidé determinada.
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Dins dels registres de tematica general, a la vegada
podem veure-hi altres diferéncies, que ja ens introduei-
xen en el segon aspecte, €l nivell de formalitat.

2. El nivell de formalitat:

S1 una perscna ha agafat una borratxera —mot que
forma part dels registres de tematica general— en un
to de formalitat baix, en un nivell —aqui si— familiar o
fins 1 tot vulgar, podriem dir que ha agafat una trompa,
si voleu ja un exemple que és considerat socialment
vulgar, que ha agafat una merda. En canvi, un metge
que faci un diagnostic dira que el seu pacient pateix
una Intoxicacio etilica aguda.

Naturalment, ens cal usar cada un d'aquests registres
en el moment adequat. Perqué si parlant amb els nos-
tres amics diguéssim que en Joan pateix una Intoxicacio
etilica aguda, es pensarien que parlem ironicament o
bé que som uns pedants irresistibles.

Per tant, hi ha un segon element a part de l'especialit-
zacld de la tematica que condiciona els registres, que
és el nivell de formalitat. Us recomano que reserveu el
mot mivell per designar aquesta gradacid, aquestes di-
feréncies que si que es corresponen generalment amb
la diferéncia de consideracié social entre allo que és
familiar o vulgar 1 allo que és formal o fins i tot solemne.

Hi ha uns elements que caracteritzen d'una manera
molt evident aquesta diferéncia de formalitat, que sén
les formes de tractament. Es habitual que quan usem el
fu estiguem en un nivell de cordialitat familiar. En canvi,
en un nivell formal solem usar el voste o el vos, segons
el cas. I en un nivell de formalitat molt alt, sclemne, em-
prem Eminencia Reverendissima, Molt Honorable Se-
nyor...

Hi ha, també, tots uns altres elements de caracteritza-
ci¢ del llenguatge vulgar. El llenguatge vulgar en la so-
cietat actual es caracteritza principalment per 1'is de
paraules propies del vocabulari dels excrements o del
sexe. 50n dos elements tabi que solen servir per als
usos vulgars de la llengua. Pero hi ha altres elements. Si
parlem d'una tercera persona en un estil formal, direm
que «aquesta senyoreta opina que...» 1 no pas «aquesta
diu...». Aquesta és una forma de demostratiu que en
aquest cas té un valor de llenguatge vulgar.

3. El canal de comunicacié:

Es el tercer element que caracteritza els registres lin-
glistics. Abans ja n'hem parlat quan ens referiem al te-
lefen. L'augment dels canals de comunicacié avui dia ha
complicat considerablement la caracteritzacié dels re-
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gistres per racns del canal. La diferéncia fonamental
que es pot {er és entre els canals de comunicacio orals 1
els escrits.

Com que la comunicacio oral sol ser molt més espon-
tania que l'escrita, &s també molt més efimera. Les pa-
raules orals no es poden controlar perque van fluint, en
canvi les escrites poden ser molt més pensades 1, per
tant, sén molt més controlables. [ tot aixd condiciona
d'una manera extraordinaria els criteris de distincio
dels reqgistres, segons que siguin orals ¢ escrils. En el
butlleti COM mim. | hi ha una casuistica reproduida
d'un llibre de sociolingiiistica sobre els casos especials
de combinaci¢ entre el que és oral 1 el que és escrit. No
&s lgual un oral espontani en una conversa, que &s molt
meés fluid, que l'oral d'una conferéncia, d'una exposicio,
(ue encara que sigui relativament espontania se sotmet
a un guid escrit. | melt menys espontani és el locutor
que llegeix un butllet{ de noticies. Es a dir, que hi ha
llenglies orals que sén una reproduccio de l'escrita.

Hi ha també formes de llengua escrita que sén molt
espontanies, perque intenten reprodulr les caracteristi-
ques de la llengua cral espontania. Per exemple, els
dialegs teatrals, que no sén tan espontanis com els dia-
legs de la vida real, perd que ho son molt més que les
exposicions d'un llibre de fisica, posem per cas. També
hi ha els dialegs.de les novelles, que procuren repro-
duir la llengua oral fins 1 tot en el seu desordre intern.
Molts dels dialegs de les novelles, molts dels pensa-
ments interiors que el novellista transcriu intenten
aproximar-se al llenguatge espontani mental o al llen-
guatge verbal espontani,

4, El proposit o la intencionalitat:

Hi ha registres que tenen una voluntat objectiva 1 que
es refereixen a la realitat externament, i en canvi hi ha
unes intencionalitats, uns proposits que son subjectius,
amb els quals es vol expressar la identitat 1 la manera
de sentir propies.

Aquests registres objectius o subjectius tambeé tenen
les seves propies caracteristiques lingiiistiques, 1 la més
evident, probablement, és 1'is de les persones gramati-
cals. Quan es fa servir la llengua amb una intencio ob-
jectiva, posem per cas en un llibre de text, normalment
no sol aparéixer mai la primera persona del singular;
l'autor sol usar el plural de modéstia: «nosaltres opinem
que...», «a la seccio anterior hem vist que...». Igualment
sol usar una tercera persona per adrecgar-se a la sego-
na, al lector: «el lector haura observat que a tal pagi-
na...», «com observara el lector...». [ rarament usa la se-
gona perscona del plural.

Aquestes limitacions en ['is de les persones gramati-
cals son fruit de la distancia que es vol establir amb la
subjectivitat de les persenes. En un llibre de quimica en
el qual l'autor usés l'expressid directa «tu que estas lle-
gint deus trobar que...», «a mi em sembla que...», enca-
ra que no volguéssim ens semblaria que les teories que
exposa aquella persona no son tan fiables.

Per tant, hem vist que la tematica, la formalitat, el pro-
posit o la intencionalitat 1 el canal condicionen molt les
formes de llengua que usem. I, en canvi, son uns aspec-
tes que en l'ensenyament de llengilies encara no estan
galre introduits entre nosaltres. Per tant, seria interes-
sant anar-los introduint, no a partir de conceptes teod-
rics, sind meés aviat a través de l'administracié practica

del funcionament dels registres en la practica de la
classe,

En acquest sentit, aprendre una llengua voldria dir do-
minar un repertorl de registres adequat a les funcions
que els aprenents han de fer. Hi ha, evidentment, unes
necessifats linglistiques generals, hi ha uns registres
generals que tots hem de dominar. Uns, encara que no-
mes sigul passivament, és a dir, hem de ser capacos
d'entendre'ls quan els llegim o quan els sentim; d'altres,
en que cal ser capag d'expressar-se, oralment o per es-
crit,

Convé, doncs, saber que els nostres alumnes no han
de ser capagos de fer poemes. Si que convé, en canvi,
que siguin capagos d'entendre’ls i d'apreciar els mitjans
expressius dels poemes, almenys a partir d'un determi-
nat nivell. Pero cal no reduir l'estudi de la llengua, com
es fa molt sovint, a I'cbservacioé de textos literaris o a la
reproduccié de textos literaris. El que cal és diversifi-
car al maxim totes les practiques de llengua, usar a la
nostra classe tots els registres linglistics que apareizen
en la llengua escrita present al carrer, en la societat
actual, exercitar els alumnes en aquests registres lin-
glistics que en la seva activitat personal els sén més
necessaris. Tots hem de saber fer alguna mena d'escrits
administratius, hem d'aprendre també els registres de
la comunicacid periodistica —almenys compren-
dre'ls— 1 molts altres registres de la vida familiar (es-
criure postals, cartes...) i de l'activitat comercial.

Finalment, cal tenir en compte que qualsevol enun-
ciat lingilistic forma part a la vegada d'un dialecte
—que pot ser o no la llengua estandard— i d'un regis-
tre. Potser cal remarcar quina és la relacio entre els
registres lingiiistics 1 els dialectes. Es a dir, quins regis-
tres linghistics solen anar associats a la varietat comuna
‘0 estandard 1 quins solen anar vinculats a les varietats
marcades geograficament, histéricament o socialment,
En aquest sentit, d'acord amb la tematica, els registres
especialitzats soclen anar en llengua estandard, per més
que hi pot haver una comunicacié especialitzada en una
varietat dialectal diferent de l'estandard. Els registres
generals, en canvi, solen anar en varietats colloquials,
és a dir, varietats propies de dialectes no estandards.

Respecte a la formalitat, és evident que els registres
formals solen vehicular-se en la varietat estandard, i els
registres familiars en varietats diferents de l'estandard.

Pel que fa al canal, és més freqiient trobar que els
textos escrits siguin vehiculats en la varietat estandard
que no pas els textos orals, que més sovint solen ser
expressats en varietats dialectals diferents de l'estan-
dard.

I respecte als proposits, evidentment, els registres
d'intencid objectiva solen tendir a 'estandard i els d'ex-
pressivitat subjectiva solen anar acompanyats de varie-
tats dialectals diferents de l'estandard.

Aquest és més 0 menys un esquema de caracteritza-
ci¢ de la diversitat sociolinguistica, gque no pretenc que
sigul definitiu ni extraordinari. En la mesura que trobeu
algun detall que no hi encaixi o alguna cosa que el pu-
gul millorar, us agrairé que el perfeccioneu i que mho
comunigueu, 1 aixi tots plegats podrem aprendre'n una
mica mes. |

Publicat al COM ntm. 3 (juny 1983).
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Reflexions sobre el programa de
Cultura. Els segles XVI 1 XVII

per Agusti Alcoberro

La introduccié del programa La cultura catalana I la
seva historia: visio general en el curs de preparacio del
professorat d= catala d'adults té, malgrat totes les criti-
ques que se li puguin fer, un seguit d'aspectes positius:

. D'entrada, la seva mateixa existéncia. Crec que és iim-
portant que comencem a plantejar-nos la figura del
professor de catala no pas com un simple ransmissor
de llengua (1 menys encara d'estricta normativa), sind
com un auténtic dinamitzador cultural. Es a dir, com
un individu capag de comunicar als alumnes, amb un
seguit d'activitats dins i fora de l'aula, uns coneixe-
ments 1 un desig d'aprofundiment posterior en la rea-
litat nacional i social d'aquesta pobra patria ocupada i
expoliada que anomenem Paisos Catalans.

« En segon lloc, una visié amplia 1 sintética del mot «cul-
tura», que intenta no nomes abastar, siné també inter-
relacionar, matéries tan diverses com la geografia,
l'antropologia, la histdria general, la historia de l'art o
la historia de la literatura.

Un temar! tan ampli no pot deixar de ser suggestiu
per a tots els qui volen conéixer un xic millor la nostra
realitat present 1 passada. Tanmatelx, corre un seguit
de perills evidents. El més obvi és que els qui 'hem

d'impartir ens perdem en un mar de dades inconnexes,

que compliquen més 1 més els coneixemenls migrats 1
sovint parcials de l'alumne.

I cal dir amb tota claredat que, en aquest sentit, la
situacio present del conreu de les ciéncies socials a ca-
sa nostra —de la investigacié a la simple divulgacio—
no &s precisament la més engrescadora.

Fa alguns anys, la constant referéncia a la necessitat
d'estudis pluridisciplinaris havia estat el denominador
comu d'una munio de treballs i articles de molts cienti-
fics socials. Pierre Vilar parla d'una «historia total», que
intentés integrar, en l'analisi de cada pericde, l'estudi
dels aspectes més diversos, de la quotidianeitat als de-
bats intellectuals, de l'economia a les mentalitats col-
lectives.

Avul en dia —voldria equivocar-me—, salvant algu-
nes excepcions honroses, el fantasma de la superespe-
cialitzacid estda escombrant lamentablement aquests
desitjos sintetitzadors. Velem l'aparicidé de treballs
d'historia de la literatura que menyspreen obertament
les realitats socials o politiques en qué es desenvolupa-
ren els escriptors. Molts treballs d'historia que pretenen
ser globals no fan cap mena de referéncia als corrents
filosofics, literaris o artistics dels pericdes estudiats.
Avul —ho dic per experiéncia— hom pot sortir de les

nostres universitats llicenciat en qualsevol especialitat
d'historia, sense haver llegit mai cap de les novelles
que entusiasmaren els contemporanis, o sense haver
gaudit de la visio 1 de l'analisi de les pintures del mo-
menl (i no parlem ja de la musica, que continua essent
una maria en tots els plans d'estudi).

Pero l'especialitzacid va més enlla. Com diu Eva Ser-
ra, «l'empenta cientifica sovint no ha anat acompanyada
del risc que comporta fer hipotesis que ens permetin
avancar en la historia nacional que necessitem».' [ aixi
I'historiador, per exemple, ha tendit a tancar-se en l'es-
tudi d'aspectes molt especifics que pugui dominar ple-
nament 1 que no l'obliguin a plantejar-se grans pregun-
tes.

Ens manca, doncs, una visio sintetitzadora i pregona
d'una bona part dels periodes histérics del nostre pais.
El que Pierre Vilar ha fet per a la Catalunya del segle
xvill o Plerre Bonnassie per a la dels segles ¥ 1 %1,° no ha
anat seguit de gaires treballs posteriors per a altres mo-
ments del nostre passat.

Ens manca també un esforg per interpretar els fets
historics des d'una perspectiva de Paisos Catalans (so-
bretot pel que fa a la histdria general; perd tambeé, |
massa sovint, pel que fa a la historia de la literatura).
Crec que pot ser un ambit d'estudi suggeridor, que per-
meti superar la vella dicotomia regional / estatal, com ja
ha provat Les Germanies als Palsos Catalans d'Eulalia
Duran, o, a un altre nivell, la Historia dels Paisos Cata-
lans coordinada per Alpert Balcells.?

Voldria referir-me encara a un altre problema impor-
tant: el menyspreu que alguns investigadors actuals te-
nen per la divulgacid, 1 que xoca no nomes amb el ta-
ranna present duna gran part de la iniellectualitat
europea, sind fins i tot amb l'actitud dels historiadors
catalans de la generaci¢ passada (Vicens Vives, Re-
gla...).

Es cert que, en els diversos aspectes comentats, la
culpa no és nomeés dels professionals. Miquel Izard re-
cordava, en un article a L'Aveng,’ la manca d'estimuls
de I'Estat 1 de la Generalitat de Catalunya 1 la burocratit-
zacio de les universitats. Jo hi afegiria encara la crisi
d'identitat de la historia, a nivell mundial, que necessita
superar la falsa dicotomia entre una historiografia ro-
mantica més o menys tronada 1 el simple economicis-
me.

Certament, en els darrers anys, hi ha hagut un esforg
important per part de les editorials catalanes per publi-
car sintesis d'historia dels Paisos Catalans. La Historia
de Catalunya dirigida per Josep M. Salrach, la Histéria

57



dels Paisos Catalans dirigida per Joaquim Nadal i Phi-
lippe Wolf* —i segur que me'n deixo— en sén bones
mostres; obres, totes elles, de consulta imprescindible
per a aquells que participem en la divulgacio historica.

Perd també és veritat que totes aquestes obres par-
teixen d'un handicap inicial, ja comentat: la manca d'es-
tudis aprofundits dels diverscs periodes de la nostra
historia.

Davant aquest panorama contradictori, és prou im-
portant que professors i alumnes continuem reclamat
tota una bibliografia que ens manca i fem, alhora, un
esforg per anar concretant els continguts dels progra-
mes. La concrecid d'uns continguts rigorosos que, dins
una brevetat obvia 1 amb un objectiu fonamentalment
divulgatiu, intentin lligar les realitats demografiques,
econdmiques, socials, politiques 1 culturals dels diver-
sos periodes, pot ser molt util per al futur professor de
catala. La simple empollada, sense métodes, de dates,
personatges 1 titols només servird (ha servit ja, potser,
en alguns casos), per avorrir no nomes un temarl sind
també unes matéries prou interessants.

El que segueix és una proposta de desenvolupament
d'un tema concret del programa.

Desenvolupament d'un tema concret:
Els segles xv1 1 XvII

La unié dinastica amb Castella: una unié
desigual

L'estudi dels segles xvi i xviI té& dbviament un proleg
profundament condicionant: la uni6 dinastica amb Cas-
tella, simbolitzada pel casori, el 1469, dels qui posterior-
ment seran reis dels diversos territoris de la Corona
d'Arago (Ferran II) i de la Corona de Castella (Isabel I).
No cal repetir alld que tots sabem: que es tracta d'una
unié purament dinastica, que aplega dues corones amb

‘tradicions diverses, que mantindran les seves lleis 1 ins-

titucions. L'inic que s'unifica és la figura del futur hereu
(fet que fins i tot podia haver estal alterat pel posterior
casori de Ferran amb Germana de Foix). En aquest
sentit, la unio recorda prou clarament la unificacié d'A-
1agd i Catalunya sota un mateix llinatge retal, amb el
casori de Ramon Berenguer 1V i Peronella (1137).

Tanmateix, si que convé remarcar —i P. Vilar, Elliott 1
altres autors aixi ho han fet— la profunda desigualtat
demografica | econdomica d'aquesta unid. Alxo s prou
obvi si analitzem les dades seglients, que corresponen
a finals del segle xvi, peré que tenen un valor propor-
cional aproximatiu prou gran: ?7

Castella ocupa, doncs, un terg de l'extensié peninsu-
lar 1 multiplica per 7 la poblacié dels regnes heteroge-
nis que conformen la Corona d'Aragd. Més encara, la
seva densitat de poblacié és molt superior —gairebé
doble— de la que correspon a aquesta Corona,

Si la comparacié es fa des d'una perspectiva historica
meés amplia, la superioritat castellana ens apareix amb
molta més claredat. Per a Castella, la unidé era un punt
d'arrencada. Acabada la Reconquesta, amb una situacid
privilegiada de cara a I'Atlantic —el nou eix econd-
mic—, Castella veu obrir-se davant seu un seguit de
perspectives immillorables. Contrariament, la Corona
d'Aragé —i més encara el Principat—, que ha sofert els
efectes especialment greus de la crisi demografica,
econdmica 1 politica baix-medieval, que veu la progres-
siva subcrdinaciéd de l'eix econdmic mediterrani, tot just
pot entendre la unid dinastica com un punt d'arribada.

El coniracte matrimonial de 1469 imposava a Ferran
viure permanentment a Castella. La definitiva castella-
nitzacié de la monarquia comengava a ser imparable,
fins i tot després de l'intent de Carles V de crear um
imperi europeu: Felip I11 els seus successors seran ine-
vitablement uns reis castellans, que parlaran —i pensa-
ran— en castella. 1 la classe dirigent que els envolti
—els grandes— provindra en esséncia de l'oligarquia
castellano-andalusa.

Economia i societat durant els segles xvi 1 XviI

La societat catalana dels segles xvi 1 xvil continua es-
sent eminentment feudal. Els trets essencials del mode
de produccid feudal hi sén perfectament visibles:

. Es tracta d'una societat fonamentalment rural, amb
una immensa majoria de poblacié pagesa.

. El grau tecnologic del procés productiu és molt feble:
qualsevol creixement anira lligat a l'extensié de les
terres conreades 1 no pas a les millores técniques o
qualitatives significatives.

. La contradiccidé social essencial opcsa una minoria
nobiliaria (laica o eclesiastica) a una majoria pagesa.
La primera té la propietat eminent de la terra. La se-
gona, la propietat atil. El pagés és quasi propietari;
pot heretar o vendre les terres, a condicid que pagui
un cens anual al senyor (en reconeixement de la seva
propietat eminent); la tasca o agrest (una part propor-
cional de la collita); i altres impostos monetitzats o en
espécias,

. Els senyors, d'altra banda, posseeixen generalment el
dret de justicia, que els confereix a més un seguit

Percentat- Percentatge
2 ge sobre schre el Densitat
e l'area e total de la %
total poblacié

Corona de Castella 378.000 65,2 8.304.000 73,2 2a
Corona d'Aragé 100.000 17,2 1.338.000 12,0 13,6
Regne de Portugal 90.000 15,5 1.500.000 13,2 16,7
Regne de Navarra 12.000 2,1 185.000 1.6 15,4
580.000 100 11.347.000 100 19,6
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d'impostos (pel dret de caga i pesca, pel mercat,
peatges, monopolis de moli i de forn...).

. Lia comunitat pagesa, perd, acostuma a estar forga
cohesionada i a exigir el manteniment dels seus drets:
terres comunals per a us de tots els pagesos, drets
d'espigolar les terres on ja s'ha realitzat la collita, us-
defruit col'lectiu de les terres de guaret...

. A nivell juridic, la divisid soclo-econodmica es tradueix
en la consolidacié de tres estaments: 1'eclesiastic (els
qui resen per a tots), el nobiliari ¢ militar {els qui lui-
ten per a tots) 1 el popular (els qui treballen per a tots).

« A les ciutats l'ordre feudal pressuposa la creacié de
gremis molt reglamentaristes de la produccid, sovint
controlats per una minoria oligarcquica, i la consolida-
clo de tres estaments: la ma major (patriciat urba), la
ma mitjana (artistes. notaris, metges, argenters...), 1 la
ma menor (la resta dels gremis), ultra el lumpen urba.

. A aquesta situacio feudal classica, s’hi afegeix ara un
element nou: I'enfortiment de l'estat feudal, la monar-
cuia absoluta (pressié fiscal, allotjaments), al qual
s'oposaran no nomes els sectors populars, siné també
una bona part de les classes dirigents de la terra.

Castellanitzats ja els grans aristocrates, els minorita-
118, les classes dominants catalanes no coincideixen ni
en realitat social ni en interessos politics amb les clas-
ses que dirigeixen la monarquia. Aquelles sén forma-
des fonamentalment per dos sectors: la petita noblesa,
que domina una gran part del camp catala, 1 que sera
aqui, com a tot Europa, una classe fonamentalment re-
bel durant el segle xvi; 1 la burgesia litoral, que durant
acuest periode ens apareix rutinitzada, sense empenta,
perd potser no tan procliu al pactisme com han volgut
alguns manuals.

Aquesta analisi requereix un seguit de matisacions
regionals. A la Catalunya Vella, notarem simptomes de

millora entre la pagesia després de la Senténcia de
Guadalupe (1486), que abolia els mals usos 1 la remen-
ca, perd no pas els fonaments de l'ordre feudal; a la
Catalunya Nova 1 a les Illes trobarem una pagesia més
lliure, en linies generals, perd no absenta de contradic-
cions; al Pais Valencia el conflicte és més pregon i
arrenca de la Reconquesta: I'enorme desequilibri entre
un interior fortament feudalitzat (de repoblacid arago-
nesa) i un litoral on domina la petita propietat pagesa
(de repoblacié catalana) es sobreposa a un altre de no
menys greu: el que enfronta la poblacié mudéjar (un
ter¢ dels habitants del Regne el 1609), serva, docil 1
molt treballadora, 1 els llauradors cristians.

Caldrien també matisacions cronolégiques, potser
encara no prou ben definides pels historiadors. En li-
nies generals, seguint l'esquema europeu, hom contra-
posa un segle xvi d'un cert creixement econdémic a un
segle xvil de davallada. Hauriem, perd, d'afinar més
l'analisis: el redrecament del segle xvI no permetra de
recuperar al Principat el nivell demografic 1 econdmic
anterior a la crisi baix-medieval; 1 'ensorrada del segle
xvI vindra agreujada per dos fenomens:

« Al Principat, per la continuada preséncia de tropes
forasteres des de 1626 fins a la fi del segle, en un
proceés que sense solucio de continuitat enllaga amb
la Guerra de Successio.

« Al Pais Valencia, per l'expulsié dels moriscos (1609),
amb lrreparables pérdues demografiques 1 econdmi-
ques. Paradoxalment, aquesta expulsié agreujara les
condicions de vida dels llauradors cristians —en ser
sotmesos a un régim senyorial molt dur, que sera a
l'arrel de l'explosio de la Segona Germania (1693)— 1
ensorrara una bona part de la burgesia valenciana,
que perd els censals que havia prestat als nobles que
tenien terres de moriscos.
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El bandolerisme del segle xvi, localitzat fonamental-
ment al Principat, havia de ser la logica consedliencia
d'aquesta crisi social 1 economica i de l'exacerbacid
passional del Barroc. El bandolerisme sera espécial-
ment greu en el periode 1600-1630, en el qual tot el
Principat es dividira en dos bandols: els nyerros (se-
gons Reqgla, petits nobles defensors de l'ordre feudal), 1
els cadells (que vindicaran els inleressos de les ciutats).

La situacié econdomica comengara a canviar en el dar-
rer terc del segle xvi. Creixement demografic, redre-
cament del camp, augment de l'activitat comercial, s6n
simptomes d'una millora generalitzada de la periferia
peninsular, que tindra una expressio prou forta al Prin-
cipat, que hom ha tendit a sintetitzar en la figura empre-
nedora i contradictéria de Narcis Feliu de la Penya.

L’evolucid politica: visid general

La Corona d'Aragé mai no va estar plenament articu-
lada en la monarquia dels Austries. Els estats que la
componien van ser sempre «paiscs de segona» per a la
Cort. L'absentisme reial esdevé ara un mal endémic.
Davant aquest fet; una nova institucié es consolida: la
del virrei. El virrel se'ns presenta juridicament com un
altre rei, com un doble del rei que té com a tasca fona-
mental governar en el seu nom, com si el monarca fos
present a cadascun dels seus regnes. Els virreis acostu-
maven a governar els territoris durant un periode de
tres anys, i en els nomenaments viem la tendéncia im-
parable de conferir aquests carrecs a alts nobles caste-
llans (els grandes).

Podriem establir un parallelisme entre l'evolucio
eccnomica de la Corona de Castella 1 l'augment de la
pressio uniformitzadora sobre els regnes de la Corona
d'Aragd. Durant el segle xvi, una monarguia euforica 1
ben nodrida per les entrades del tresor america —sem-
pre en augment— 1 pels impostos excessius sobre els
camperols castellans, pot menystenir perfectament els
regnes de la Corona d'Aragé. El potencial demografic i
economic d'aquests era escas 1 la resistencia a l'evolu-
ci6 en sentit absolutista de les Constitucions podia ser
massa gran. La Corona d'Aragé viu, doncs, una pregona
marginacié: en linies generals no participa en homes
—1 ho fa molt escassament en diners— en els projectes
imperialistes més o menys esbojarrats de la monarquia;
pero les seves classes dirigents tampoc no en surten
afavorides amb carrecs ¢ dignitats.

L'inici de la decadéncia econdmica castellana —que
podriem datar en el regnat de Felip II, perd que es-
devindra imparable durant el segle xvii— porta també
a un canvi d'actitud de la monarquia. Ara els regnes de
la Corona d'Arago apareixen com a estats privilegiats i
orgullosos —sobretot el Principat—, que cal obligar a
pagar impostos. [ les seves lleis i institucions, com a
aparells intolerables que cal desfigurar o abolir. Aques-
tes intencions sén especialment clares durant el govern
del comte-duc d'Olivares.

Es en aquesta perspectiva que cal entendre l'evolu-
cio de les institucions del pais, sobretot al Principat
(Generalitat, Consell de Cent). De mecanismes de go-
vern passen a ser organs de resisténcia, trinxeres da-
vant la pressio castellanitzadora de l'absolutisme. Eva
Serra distingeix dues menes d'oposicié al projecte uni-

formitzador: la popular pagesa que, des d'una optica so-
cial, reivindica la terra; i la de les classes dirigents ca-
talanes que, des de les institucions, lluiten pel manteni-
ment dels furs. Aquesta doble expressié oposicionista
podria ser darrera un fenomen de contestacid com el
bandolerisme (crec que en féra una analisi suggerent) 1
esclata amb tota viruléncia durant la Guerra de Separa-
ci6 (1640-1659).

Un darrer aspecte general a comentar: els segles xvi
i ¥vII veuen el triomf als Paisos Catalans de la Contrare-
forma iniciada a Trento (1545-1563), i que tindra com a
maxima valedora als regnes peninsulars la politica ailla-
cionista de Felip II —prohibicié d'estudiar a les univer-
sitats estrangeres (1569). Els principis moralitzadors 1
dogmatics definits en aquell Concili quallaren profun-
dament en tots els estaments de la societat catalana.
D'altra banda, I'empenta castellanitzadora tambeé es do-
na dins I'església: introduccié de la inquisicio als Paisos
Catalans (1487), nomenament de bisbes castellans, cas-
tellanitzacié d'ordes religiosos. Enfront d'ells, els canon-
ges —Pau Claris n'era un— i el baix clergat s'arrengle-
raran amb el poble en els conflictes antiuniformitzadors.

Analisi de dos esdeveniments concrets. Lies
Germanies i la Guerra de Separacié

Les Germanies dels Paisos Catalans (1519-1523)

A la llum dels estudis recents, les Germanies aparei-
Xen com un moviment popular que té expressions a tofs
els Paisos Catalans. Al Pais Valencia hom pot veure-hi
dues fases. En la primera el moviment agermanat &s
fonamentalment popular 1 urba. Menestrals 1 artesans
de les mans menor i mitjana, armats per a la defensa del
Regne —la pirateria berber era constant—, 1 espero-
nats per l'enrariment social que segui a la pesta de
1519, imposen a la ciutat de Valéncia la democratitzacio
municipal i estenen la revolta de tot el Regne. Es tracta
encara dun moviment moderat, cue lluita contra l'aris-
tocratitzacid de leg ciutats 1 que és encapgalat per un
paraire, Joan Lloreng. Enfront d'ells s'articula un front
antiagermanat, format pel patriciat urba i per la noblesa
valenciana. La decidida presa de posicid pre-nobiliaria
de la monarquia amb l'enviada el nou virrei, Diego Hur-
tacdlo de Mendoza (1520) precipita la guerra oberta. En-
trem en la segona fase de la revolta. Els llauradors cris-
tians s'incorporen al moviment agermanat. Els objectius
es radicalitzen: hom pretén ara l'abolicid del regim se-
nyorial. Viceng Peris destaca en aquesta fase com a li-
der agermanat 1 com a unic cap militar eficag de la re-
volta. El bandol antiagermanat, que aplega el virrei i la
noblesa valenciana, utilitza com a forga de xoc els page-
S0S moriscos, 1 necessitara l'ajut d'aristocrates castellans
per derrotar els revoltats (1522). La repressié és dura
(els caps revelucionaris sén executats) i llarga (en forma
de multes personals i collectives).

A Mallorca la revolta esclata el 1521. Recull la vella
lluita dels forans contra 'aristocracia de Ciutat. Entre els
agermanats hi haura ara també les classes populars ur-
banes. La rebellio triomfa momentaniament a tota l'illa 1
la noblesa i el lloctinent han de fugir a Eivissa. La reac-
Cid, perd, comportara una forta repressio.

Tambeé al Principat registrem moviments agermanats
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a diverses viles. No denaren lloc, perd, a una rebellié
generalitzada, en part per l'actitud preventiva de les
oligarquies, 1 també per la relativa pau social que se-
gueix a la Senténcia de Guadalupe.

Arreu la derrota dels agermanats consolida el régim
senyorial 1 el poder de la noblesa.

La Guerra de Separacio (1640-1659)

Afecta exclusivament el Principat. Hi podem distingir
tres aspectes profundament interrelacionats:
. El conflicte entre les institucions de la terra i la mo-
narquia hispanica: l'oposicio als projectes uniformitza-
dors d'Clivares (sobretot a la Unidn de Armas) sén a
l'arrel del fracas de les Corts de 1626 1 de 1632, que
havia de dur inevitablement al trencament. Figures
destacades en el primer moment de la revolta sén
Pau Claris i Francesc de Tamarit, diputats de la Ge-
neralitat 1 membres de la petita noblesa rebel.
El conflicte social: els pagesos s'algaran contra els ter-
¢os allotjats a Catalunya 1 en general contra tots els
rics collaboracionistes.
. L'enfrontament sempre subjacent entre les dues po-
tencies del moment (Castella i Franga) per 'hegemo-
nia d'Europa.

1640 és l'any clau: els tergos castellans que han re-
conquerit Salses sén allotjats a la Catalunya Vella. Els
conflictes amb els pagesos es succeeixen en una espi-
ral de violéncia: excessos dels soldats, respostes popu-
lars, accions de castig dels tergos (Santa Coloma de
Farners, Riudarenes), detencid del diputat de la Gene-
ralitat Francesc de Tamarit (18-111), entrada de 2.000 pa-
gesos a Barcelona que lallibeten (22-V) i, finalment,
Corpus de Sang (7-VI): els segadors cremen cases de
membres de 1'Audiéncia 1 maten &l virrei.

Des d'aquest moment el trencament és inevitable. La
monarquia concentra els tercos al nord-est (Rossello,
Roses) 1 al sud-oest (Tortosa) | prepara un exercit per
reconquerir el Principat. La Generalitat emprén els
contactes amb les autoritats franceses. L'exércit castella
inicia la campanya de recuperacié des de Tortosa (8-
XII), amb un avang¢ molt rapid. La Junta de Bragos pro-
clama la Republica Catalana (16 de gener de 1641); tot
sequit, perod, davant el xantatge frances, ha de reconéi-
xer Lluis XIII com a comte de Barcelona.

El 26 de gener les tropes franco-catalanes derroten
les tropes castellanes a la batalla de Montjuic. La guerra
sera llarga. No n'explicarem les empreses militars. Ci-
,tem nomeés 2 aspectes: hi hagué conflictes amb les auto-
ritats 1 'exércit frances (el comportament del qual fou
semblant al dels tergos); la mala collita de 16501 la pesta
que la sequi acabaren d'afeblir el Principat.

La derrota catalana duria a l'escapgament del pais,
amb la pérdua dels comtats de Rossellé 1 de la Cerda-
nya (Tractat dels Pirineus, 1659), 1 seria un pas en la
castellanitzacié del Principat 1 en la brutal francesitzacid
de la Catalunya Nord.

La literatura dels segles Xv1 i XvVII

Parlar de literatura dels segles xvi 1 xvil impli_ca a]:_nor~
dar un terme que a hores d'ara resulta confusionari: el
concepte de Decadencia. Efectivament, durant els se-

gles xvi 1 xvil —1 també durant el xvii— podem parlar
d'una decadéncia (en miniscules) de la qualitat estética
de les obres literaries i fins de I'is del catala com a
llengua literaria (gque tindra una correspondéncia en la
manca d'estudis filologics). També aquests segles apro-
fundiran la fosa del secessionisme linguistic al Pais Va-
lencia, parcialment oberta el segle xv. Tanmateix, con-
vé matisar pregonament el terme Decadéncia:

- D'entrada, perque el catald continua essent I'inica
llengua d'is oral | escrit entre les classes populars
dels Paisos Catalans: sermons diaris (no els confoneu
amb els de dies assenyalats), testaments, registres
parroquials, llibres dels gremis... continuen fent-se en
catala fins ben entrat el segle xvin, forca després els
decrets de Nova Planta. També els tractats técnics
(agrilgultura. medicina...) empren fonamentalment el
catala.

« En segon lloc, perqué en aquests segles s'inicia la
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produccié d'una abundosa literatura popular, que els
folkloristes del x1x pogueren recollir.

« A més, la generalitzacid de la impremta, introduida
als Paisos Catalans el darrer terg del segle xv, fa que
el segle xvi siguil el que conegui realment els grans
autors el periode anterior. El Tirant és impres per pri-
mer cop a Valéncia el 1490 1 tot sequit reeditat a Bar-
celona (1497). L'obra d'Ausias Marc fou impresa per
primer cop el 1539, 1 al llarg del segle xvi se'n feren 4
reediclons.

. Encara, per la vindicacié que darrerament hom ten-
deix a fer de figures com Francesc Vicent Garcia o
Francesc Fontanella.

Tanmateix, la minva d'elaboracié 1 de gualital dels
textos literaris catalans té unes causes pregones, en bo-
na part ja comentades: 'allunyament de la cort, la caste-
llanitzacié de l'aristocracia —remarquem el paper des-
catalanitzador de la cort virregnal de Germana de Foix
a Valéncia (1523-1536)—; la manca d'unes classes autoc-
tones (aristocratiques o burgeses) amb un fort poder
economic; la gran pressio del llati —durant el Renaixe-
ment— 1 del castelld —el Barroc coincideix amb el sen
Siglo de Oro: molts autors que escriuen en catala tendi-
ran a imitar la tematica 1 I'estil dels autors castellans bar-
TOCS.

La literatura renaixentista tindra una influéncia molt
escadussera. Els seus autors mes significatius escriuen
en llati —com Joan-Lluis Vives, que hagué dexiliar-
se—, o0 en castella —com Joan Bosca. L'estética renai-
¥entista es mantingué sempre en cercles molt reduits i
mai no qualla a nivell popular.

Ben diferent fou la difusié de la literatura barroca,
exuberant, preciosista 1 marcada pels contrastos 1 amb
una forta incidéncia en amplies capes de la poblacid.
Remarquem la figura de Francesc Vicent Garcia (1579-
1623), desigual, perd de gran prestigi popular; i la de
Francesc Fontanella (1610/20-1680/85), de qui cal situar
una gran part de l'obra en el moment de la revitalitzacid
de la cultura catalana que coincideix amb la Guerra de
Separacio.

L'art dels segles xvi i xviI

En general, els segles xv1 1 vl no presenten pas una
floracio artistica. Les causes d'aquesta minva de la qua-
litat estética coincideixen en gran mesura amb les co-
mentades en el punt precedent. La manca d'una cort i
d'unes classes dirigents amb poder economic, | per tant
l'escassetat de la demanda d'objectes d'art, sén sens
dubte darrera l'abséncia d'escoles artistiques que fo-
mentin l'aparicié d'autors importants, També es troba-
ran darrera la constant emigracid d'artistes; exemples
significatius d'aquest darrer fenomen sén el pintor va-
lencia Joan de Ribera 1 'escultor barceloni Josep Simé
Xoriguera (pare de José Benito Churriguera). Tanma-
telx, conve evitar la idea —sovint expressada— que en-
tre l'art medieval catala 1 el Modernisme hi ha un buit
artistic total.

Durant el degle xvi trobem encara mostres de gotic
tarda. Contrariament, l'art renaixentista tindra, com ja
hem vist per a la literatura, una reduida incidéncia. Du-
rant la primera meitat del segle xvi notem la preséncia
de cercles italianitzants a Valéncia i d'inspiracié flamen-

ca a Barcelona. Generalment es tracta, perd, d'artistes
menors, sovint estrangers; les obres de gran volada sén
encarregades a [talia. Com a mostres significatives del
Renaixement citem el retaule major de Poblet (1527-
1529), esculpit per Damia Forment 1, entre altres chres
d'arquitectura, la torre del Palau de la Generalitat de
Valéncia o la casa de I'Ardiaca de Barcelona.

El Barroc, un estil exuberant, extravagant, emocional,
pessimisia, escenografic, efectista, pregonament sado-
llat dels principis contrareformistes, tindra una impor-
tancia major. Esglésies com la de Sant Nicolau a Valéen-
cia (1673) o la de Betlem a Barcelona (1680-1730), o
retaules com el del Santuari del Miracle (Solsonés, se-
gle xviil) sén peces destacades d'un estil que s'estén en
centenars d'obres de qualitat desigual, per tota la nostra
geografia.

En pintura remarquem la figura de Francesc Ribalta
(1565-1628), solsoni establert a Valéncia, que es troba
entre els mestres de la técnica del tenebrisme. B
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