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PRESENTACIO

Es una satisfaccio per a mi presentar-vos aquesta nova col-leccio que el Departament de
Benestar Social ha iniciat amb la voluntat d’ajudar a con¢ixer i integrar en la nostra
societat les persones que arriben d’arreu del mon. La creixent voluntat que mostren per
aprendre el catala ha posat de manifest la necessitat de familiaritzar la comunitat
educativa amb les llengiies dels immigrants a fi que aquesta pugui entendre els
problemes lingiiistics que han d’afrontar els estudiants quan desitgen aprendre o
aprenen el catala. Aquesta necessitat es fa evident amb I’escolaritzacié de nens i nenes
en les escoles catalanes, perod també amb I’increment de persones inscrites a les escoles i
aules de formacié d’adults i en els cursos de normalitzacié lingtistica. Cadascun dels
volums d’aquesta colleccid6 és fruit d’un estudi de les llenglies estrangeres no
comunitaries més parlades a Catalunya i esta destinat a fer notar els aspectes lingliistics
que poden afavorir o entorpir I’aprenentatge del catala. Contenen una descripcid
gramatical de la llengua i un apartat dels errors i problemes lingiiistics més freqiients, i,
a més, van acompanyats d’uns breus estudis comparatius del sistema gramatical catala

amb els sistemes gramaticals de les altres llengiies.

La finalitat principal del Govern de la Generalitat de Catalunya assenyalada en el Pla
interdepartamental d’immigraci6 és aconseguir que les persones que han escollit
Catalunya per viure s’hi integrin amb la maxima naturalitat 1 rapidesa possible. La
principal via per aconseguir aquesta integracid és el coneixement i 1’s del catala. Son
els professionals de 1’ensenyament i la societat catalana en general els que tenen el
deure de facilitar-los 1’aprenentatge de la nostra llengua. Coneixer quines son les
dificultats lingtiistiques amb que es troben ha d’ajudar-nos a facilitar I’ensenyament del
catala a persones amb qui inicialment hi pot haver més dificultats de comprensid i de

relacid verbal, atés que cap dels dos interlocutors coneix o parla la llengua de ’altre.

El segon motiu de satisfaccid per la presentacidé d’aquesta col-leccio deriva del fet que
¢s fruit d’una col-laboracid entre el mon académic, representada per la Universitat de
Girona i amb la coordinacié de la Dra. Lluisa Gracia -amb una llarga trajectoria en la
investigacio lingiiistica, la qual garanteix la qualitat dels materials elaborats-, i

I’ Administraci6 catalana, representada pel Departament de Benestar Social de la



Generalitat de Catalunya. Crec que és bo que les investigacions que es fan en el mén
académic tinguin una aplicacid directa i reverteixin en benefici de la societat 1 dels
ciutadans en general. Aixi mateix, crec que és bo que les administracions s’adrecin al
mon academic per sol-licitar-li coneixements 1 metodes que ens permetin millorar el

treball del dia a dia.

Aquests materials, doncs, elaborats en I’ambit académic, van destinats als professionals
de ensenyament a fi que els serveixin per apropar-se una mica a les llengiies que
parlen els seus alumnes i1 els permetin identificar les dificultats i els progressos en
I’aprenentatge del catala derivats de les diferéncies fonctiques, gramaticals i lexiques

amb la seva llengua materna.

IRENE RIGAU 1 OLIVER

Consellera de Benestar Social



INTRODUCCIO

La idea de fer un estudi sobre les llengilies dels immigrants que resideixen a
Catalunya va sorgir de la constatacio dels problemes que suposava el fet d’integrar a les
aules 1 a la societat unes persones que parlaven una altra llengua de la qual la comunitat
educativa del nostre pais, en la majoria dels casos, no tenia cap coneixement. La
situacio, doncs, és ben diferent de la que es dona amb els immigrants que parlen
castella, perque els educadors si que poden entendre i parlar la seva llengua i, per tant,

no es dona la impossibilitat de comprensio 1 de relacio verbal.

L’objectiu d’aquests treballs €s proporcionar als mestres i professors que han
d’ensenyar catala als nostres immigrants una eina que els serveixi per apropar-se una
mica a la llengua que parlen els seus alumnes. No es tracta, evidentment, que aprenguin
arab, xines o mandinga, per exemple. Només pretenem que tinguin una idea general del
funcionament de la gramatica d’aquestes llengiies que els permeti valorar i entendre les
dificultats i els progressos dels aprenents. Es obvi que no tots els problemes lingiiistics
provenen de la interferéncia amb la primera llengua: alguns sén generals en qualsevol
aprenentatge d’una segona o, fins i tot, d’una primera llengua. Pero si que hi ha
determinats errors que s’entenen més bé si es compara la gramatica del catala amb la de
I’altra llengua. Nosaltres no pretenem, en aquests estudis, donar solucions ni material
didactic per als problemes concrets. Aixo es podra fer en una segona fase, ara que tenim
identificades les diferéncies entre les dues llengiies i que hem pogut detectar els errors
més freqiients. El treball que presentem ara hauria d’ajudar I’ensenyant a deduir d’on
vénen o d’on poden venir els problemes i hauria d’estimular-lo a trobar estratégies

didactiques adequades a cada cas.

La idea que hi ha al darrere d’aquest projecte és que, perqué els immigrants
s’integrin, cal que la societat d’acollida tingui algun coneixement de la cultura dels que
hi arriben. I la cultura, entre d’altres coses, inclou la llengua. I potser és el factor més
important, perque €s el que permet la transmissio de coneixements, d’experiencies i de

sentiments. La llengua, i per raons historiques els catalans ho podem entendre molt bé,



¢s un tret molt lligat a la persona i a la comunitat, que mereix un respecte especial per

part dels altres i que en cap cas no s’ha de menystenir o ignorar.

Poder demostrar als immigrants que sabem alguna cosa de la seva llengua,
encara que nomes sigui que en coneixem I’existéncia i el nom o la manera de dir hon
dia o gracies, manifestar que hi estem interessats i ensenyar-los que tenim un llibret que
ens pot ajudar a saber-ne més, son coses que ells agrairan, com ho agrairiem nosaltres si
ens trobéssim en les seves circumstancies. En molts casos, especialment per als parlants
d’algunes llengiies africanes, aquest interes pot tenir encara un altre efecte beneficios:
evitar que ells s’avergonyeixin de la seva propia llengua i, per tant, reduir el sentiment
d’inferioritat que de vegades senten envers ells mateixos i la seva cultura quan son aqui.
Només quan ens acceptem 1 ens sentim acceptats som capagos d’acceptar els altres. Un
procés d’integracié no pot anar desvinculat del coneixement mutu. Integrar no vol dir
fagocitar. Integrar-se no pot implicar haver de renunciar a la propia cultura. Si fos aixi

seria un empobriment... per a les dues parts.

Estructura del llibre

Aquest volum esta pensat com una introduccié general als altres treballs que
s’han fet en el marc d’aquest mateix projecte sobre comparacido gramatical entre el

catala i les diverses llengiies dels immigrants.

El llibre consta de quatre parts. En la primera, La diversitat lingiiistica mundial a
I’era de la globalitzacio, es fa una reflexid sobre el valor de la diversitat lingiiistica i,
especialment, en contra dels prejudicis que molt sovint s’amaguen al darrere de certes

afirmacions sobre les llengiies i les cultures o les persones que les parlen.

La segona part, L adquisicio de segones llengiies, conté les nocions basiques que
expliquen 1’adquisicid de les llengiies: quins processos i quines estratégies se segueixen,
quina importancia té la primera llengua en I’aprenentatge de la segona i quins factors

afavoreixen o entorpeixen aquest procés.

A la tercera part, Escola, llengua i immigracio a Catalunya, es parla de

I’educaci¢ bilingiie, del paper de 1’escola en el procés d’aprenentatge de la llengua per

il



part dels alumnes immigrants, especialment en aquells casos en que el mestre no coneix

la llengua materna de I’alumne.

Finalment, el quart capitol, Didactica de la llengua, déna unes pautes
didactiques basades en I’enfocament comunicatiu, amb exemples concrets d’activitats,
que poden ser una primera eina per als educadors que tenen alumnes immigrants a les

aules.

Agraiments

Tot aquest projecte no hauria estat possible sense el finangament del
Departament de Benestar Social de la Generalitat de Catalunya. Agraim, doncs, la
confianga que ens ha demostrat la consellera Irene Rigau i la col-laboracio de les

persones del Departament que presideix.

La coordinacié del projecte vol agrair de manera molt especial la col-laboracio
de Juan Carlos Moreno Cabrera, de la Universidad Autéonoma de Madrid, que va

acceptar d’escriure el primer capitol d’aquest volum i que li traduissim al catala.
Agraim per endavant tots els suggeriments, observacions i correccions que els

lectors ens pugueu fer arribar a 1’adreca de correu electronic gali@udg.es. La vostra

col-laboracio ens podra ser molt util per millorar el nostre treball.

il






CAPITOL 1

LA DIVERSITAT LINGUISTICA MUNDIAL A L’ERA DE LA
GLOBALITZACIO®

Juan Carlos Moreno Cabrera
Universidad Autonoma de Madrid

1.1. EL VALOR DE LA DIVERSITAT D’UNA LLENGUA

Normalment, es defineix una llengua humana com un complex mecanisme de
transmissio d’informacid, de comunicacio. Es considera que aquesta és la caracteristica
essencial de les llengiies. Tanmateix, si un idioma fos només aixo0, si aquesta fos la seva
Unica caracteristica essencial, quedaria sense explicar la immensa varietat lingiiistica del
mon. Si les llengiies serveixen exclusivament per comunicar-se i entendre’s, per que hi
ha tanta diversitat lingliistica, tantes llenglies que impedeixen d’entendre’ns? Sobre la
base d’aquesta idea, I’ésser huma enyora un moén unilingiie on tothom es comunicaria
sense esforg. Els imperialismes lingiiistics 1 culturals han intentat i intenten convencer-
nos que l’extensid universal d’una determinada llengua satisfaria aquest desig

llargament anhelat per I’ésser huma.

L’error de partida és pensar que les llengilies son exclusivament mitjans de
transmissid d’informacid. Son molt més que aixo. So6n mitjans d’identificacid 1 de
caracteritzacio de la personalitat i de la idiosincrasia d’'una comunitat o col-lectivitat que
comparteix determinats pressuposits, finalitats 1 unes determinades pautes de

comportament. A més, les llengiies possibiliten que un individu s’integri en una

* Traduit de I’espanyol per O. Fullana i L. Riera. Els noms de les llengiies de la traduccié catalana s’han
establert tenint en compte la forma com se citen en diverses obres de referéncia, prioritzades de la
manera segiient: Diccionari de la llengua catalana. Barcelona: Institut d’Estudis Catalans, 1995; Gran
Enciclopedia Catalana. Barcelona: Fundacié Enciclopeédia Catalana; J. Tuson: Diccionari de lingiiistica.
Barcelona: Vox, 2000; C. Junyent: La diversitat lingiiistica. Barcelona: Octaedro, 1999; C. Junyent: Les
llengiies del mon. Barcelona: Emptries, 1989. Els noms que no s’han documentat en cap d’aquestes obres
han estat proposats per les traductores, tenint en compte la denominacié de la llengua d’origen i
I’adaptacio que n’han fet les diverses llengiies que vehiculen aquestes denominacions, com ara 1’angles,
el frances o I’espanyol i les propostes catalanes per a altres noms de llengties.



comunitat o grup sense haver de renunciar a les seves caracteristiques individuals, a la

seva peculiar manera de ser.

Aquests dos aspectes de les llenglies, el comunicatiu 1 1’identificatiu, son
absolutament inseparables i molts dels prejudicis més perillosos sobre la conducta
lingliistica sorgeixen quan només se’n té en compte un. Si considerem només 1’aspecte
comunicatiu, podriem concloure que les comunitats més petites haurien de renunciar a
la seva llengua per adoptar les de les comunitats més grans, per possibilitar d’aquesta
manera la comunicacié amb un cost tan reduit com sigui possible. Si fem atencié només
a I’aspecte identificatiu, insistirem en la idea que dues comunitats que parlen de la
mateixa manera son en realitat la mateixa comunitat i que dues comunitats diferents han
de parlar necessariament de manera diferent; per tant, intentarem afavorir la diver-

sificacid lingiiistica i no la diversitat.

El que explicarem a continuacid ¢s I’aspecte identificatiu i caracteritzador de les

llengties com a idiomes 1 la seva relacié amb la variacio intra i interlingtistica.

La diversitat lingliistica no només esta determinada per I’existéncia de les
diverses llengiies del mén. Cada llengua és essencialment variable i diversa en les seves
manifestacions, ja que no tots els grups o comunitats que usen una mateixa llengua
parlen exactament igual, ni tan sols dos individus d’un mateix grup o comunitat no
parlen exactament de la mateixa manera. Les llenglies son intrinsecament diverses i
variables, com ho prova el fet que, amb el pas del temps, van canviant fins a fer-se
moltes vegades irrecognoscibles. Aquesta variabilitat intra 1 interlingliistica permet que
els individus o els grups no hagin de renunciar a la seva idiosincrasia per poder integrar-
se en una comunitat cultural determinada. En efecte, una llengua ens permet identificar-
nos amb una determinada comunitat cultural (aix0 és 1’aspecte identificatiu de les
llengties) i ens possibilita la comunicacio efectiva i rapida amb els nostres semblants (i
aixo ¢€s el seu aspecte comunicatiu). Pero, a més, serveix per expressar els nostres
sentiments i emocions i per configurar la nostra personalitat social, la manera com ens
integrem en una comunitat sense renunciar als nostres trets particulars i caracteristics.
Encara que tots els membres d’una comunitat parlin d’una mateixa manera, cadascu té
una veu caracteristica 1 una manera peculiar d’expressar-se, d’explicar les coses; pero la

engua ¢€s suficientment flexible i rica per permetre’ns expressar la nostra idiosincrasia
11 fi t t flexibl tre’ | tra id



particular sense perdre, per aquest motiu, la possibilitat que els altres ens entenguin. Tot
1 que ens entenem amb una facilitat aparent, hem de ser conscients de I’enorme varietat
que es dona entre les persones que utilitzen una llengua en una mateixa comunitat
lingiiistica, encara que sigui unilinglie. Hi ha dotzenes de maneres diferents de
pronunciar la frase castellana me lo han echado para atras, des de la manera pausada i
acurada que suggereix 1’ortografia estandard d’aquesta frase, fins a la més descurada i
rapida, que es podria transcriure com melan echao patrds, passant per incomptables
formes intermédies com me ["an echa®o par’ atrds. Malgrat aixo, som capagos de
processar amb rapidesa i eficacia totes les formes que podem sentir d’una expressié com
aquesta. Tot aix0, sense tenir en compte les variacions que s’observen en diferents

indrets més o menys proxims on es parla aquesta llengua.

Una caracteristica fonamental de la llengua és que presenta un grau notable de
variacié en els usos efectius. Aquesta variacié t€ una funcié social importantissima ja
que possibilita la caracteritzacid i la cohesié de determinats grups dins les comunitats
lingtiistiques. En primer lloc, la variacid, com ja hem dit, permet a cada individu
expressar la propia personalitat. El fet de parlar una llengua de manera intel-ligible no
suposa la renlincia a la manifestaci6 dels nostres trets individuals, que ens identifiquen
com a persones uniques i irrepetibles. En segon lloc, mitjangant la variacié lingiiistica,
diversos grups son capagos de mostrar la seva personalitat 1 idiosincrasia davant tota
societat 1 davant d’altres grups. Els advocats, els metges, els arquitectes, els informatics
o els policies, tenen, com a grup professional, una determinada manera de parlar, un
argot amb el qual es caracteritzen i es mostren com a elements constituents d’aquest
grup. L’edat, I’adscripcio politica o les aficions també poden expressar-se a través de

determinades maneres de parlar.

Malgrat aixo, tots aquests grups poden entendre’s senzillament perque 1’ésser
huma neix capacitat per entendre la parla dels altres i aquesta capacitat només
disminueix o desapareix a causa de factors de tipus cultural, ideologic o educatiu que

moltes vegades ens intenten convencer que 1’hem perduda.

Quan es diu que tots els membres d’una comunitat parlen el mateix idioma, a
vegades s’entén erroniament que tots els membres d’aquesta comunitat parlen

exactament igual. Tal com hem explicat abans, aix0 no ¢€s aixi de cap manera. Tampoc



no és cert que quan es diu que una altra comunitat parla una altra llengua aixo signifiqui
que parlin de manera completament diferent de com parlen els de la primera comunitat.
A vegades, hi ha més variabilitat dins d’allo que es concep com una mateixa llengua que
entre parles que es conceptuen com a llengiies diferents. Com a exemple, es pot
esmentar que hi ha dialectes gallecs menys diferents de 1’espanyol que no pas dialectes
andalusos, que es consideren varietats de 1’espanyol. Aquestes consideracions sobre a
quina llengua ha d’assignar-se una determinada parla local, no només es basen en
criteris lingiiistics, sind també en criteris historics, socials 1 ideologics. A 1’Estat
espanyol oficial es considera que Galicia és una comunitat autobnoma amb llengua
propia i que Andalusia no té llengua autonomica distintiva, tot i la gran distancia que hi

ha entre un parlant de Valladolid i un altre de Malaga.

1.2. EL VALOR DE LA DIVERSITAT LINGUISTICA MUNDIAL

1.2.1. LA RIQUESA LINGUISTICA DEL PLANETA, EN PERILL

La diversitat lingliistica mundial és més gran del que habitualment es creu. En el
moén actual pot ser que es parlin encara unes sis mil llengiies diferents (comput que
podria augmentar a més del doble si comptéssim com a llengiies varietats lingiiistiques
més 0 menys proximes que se solen conceptuar com una unica llengua). Es pot viatjar
per gairebé tot el mén (des dels Estats Units a Australia, passant per I’india) utilitzant
una Unica llengua (I’anglées), perd aixo no vol dir que en tot el planeta aquesta sigui la
llengua que s’utilitzi majoritariament en les comunitats lingiiistiques dels diversos
paisos. Els estudis més recents sobre la diversitat lingiiistica del planeta ens donen
resultats que poden sorprendre a més d’un. A continuacid, enumerem una se¢rie de

paisos del mon amb el nombre de llengiies que es parlen a cadascun d’ells:



pais llengiies

Pakistan 66

Canada 76

Etiopia 82

Vanuatu 110
Sudan 142
Filipines 171
Estats Units 176
Brasil 195
Xina 205
Australia 234
Camerun 279
India 407
Nigeria 470
Indongsia 713
Papua Nova Guinea 826

Val la pena fer alguns comentaris sobre aquestes dades. Com es pot veure, els
paisos amb un nombre més gran de llengiies son, amb algunes excepcions que
comentarem, paisos del tercer mon on la pobresa i els desastres naturals fan estralls.
Paisos com ara Papua Nova Guinea, Indonesia, Nigeria, Camerun, Sudan, Vanuatu i
Etiopia encara no han conegut, o presenten de manera molt incipient, les pautes
d’uniformitzacio6 cultural i lingiiistica tipiques de la cultura occidental del mon ric. Les
societats industrialitzades es caracteritzen per una politica cultural de caracter
uniformitzador que provoca la desaparicié de totes aquelles maneres de parlar,
expressar-se o identificar-se que no s’associin amb els centres de poder o prestigi
politic, econdomic i cultural dominants; moltes comunitats desitjoses de prosperar
socialment abandonen les seves formes idiosincratiques de comunicacid 1 adopten
aquelles formes que suposen que els permetran importants millores socials i
economiques. Aquesta politica cultural uniformitzadora, juntament amb
I’abandonament de les formes tradicionals de comunicaci6 per part de les comunitats
que desitgen modernitzar-se per prosperar socialment, fa que els ambits que estan sota

la influéncia directa de paisos industrialitzats perdin progressivament les seves llengiies



1 adoptin les dominants en aquells paisos. La pressid que actualment pateixen llengiies
europees com ara el gal-les (llengua nacional del Pais de Gal‘les) o el bretd (llengua
nacional dels bretons) per part de I’anglés i del frances, és un simptoma clar d’aquest

procés d’uniformitzacio.

Precisament els paisos on aquests processos no s’han portat a terme fins a les
seves ultimes conseqiiéncies, perqué encara no s’han incorporat, 0 només de manera
molt incipient, a la modernitat occidental, son aquells on hi ha més diversitat
lingiiistica. No cal dir que no hauriem de caure a la trampa d’associar la diversitat
lingtiistica amb la pobresa, la marginacié o el subdesenvolupament, ja que és forca
evident que la diversitat lingiiistica contribueix a la riquesa cultural i la uniformitzacié

lingtiistica, a ’empobriment cultural.

Curiosament, entre els paisos més rics lingiiisticament trobem estats del mon
desenvolupat com Canada, els Estats Units o Australia. En els territoris que ocupen
aquests paisos hi va haver una gran riquesa lingiiistica. Precisament, la recent
occidentalitzacio explica que encara es mantinguin restes d’aquesta riquesa. Pero la
uniformitzacié cultural occidental a que s’ha sotmés les comunitats indigenes
d’America del Nord i d’Australia ha estat absolutament brutal. La major part de les 176
llengiies indigenes dels Estats Units esta a punt d’extingir-se, ja que tenen comunitats de
pocs centenars, si no de desenes de parlants, i la immensa majoria de les llengiies

d’Australia deixaran de parlar-se amb tota seguretat al llarg d’aquest segle.

Per aix0, no és una exageracid dir que la diversitat lingiiistica 1 cultural del
planeta esta greument amenagada (Moreno Cabrera, 2000, capitol 18), perque una gran
majoria de llengiies son parlades per comunitats molt petites. Vegem el quadre segiient

sobre diversitat lingiiistica en relacié amb el nombre de parlants:



Tants per cent de llengiies que tenen menys parlants que la xifra indicada

Continent <150 | <1000 | <10.000 | <100.000 | <1.000.000

Africa 1,7 7.5 32,6 72,5 94,2

Asia 55 21,4 52,8 81 93,8
Europa 1,9 9.9 30,2 46,9 71,6
América del Nord 22,6 41,6 77,8 96,3 100
Ameérica Central 6,1 12,1 36,4 89,4 100
América del Sud 27,8 51,8 76,5 89,1 94,1
Pacific/Australia 22,9 60,4 92,8 99,5 100
Moén 11,5 30,1 59,4 83,8 95,2

(Font: Nettle, 1999: 114)

Malgrat que el nombre de parlants només €s un dels factors que influeixen en el
manteniment i la supervivéncia d’una llengua, el cert és que com més petit sigui aquest
nombre, més pes tindra aquest factor en la situacio de perill d’una llengua concreta.
Suposant que la xifra de 10.000 parlants (Nettle, 1999: 113) és el llindar per sota del
qual es pot considerar que el factor del nombre de parlants t¢ un pes decisiu en la
supervivencia d’una llengua i tenint en compte que de les aproximadament 6.000
llengiies del mén, n’hi ha un 59,4 % amb menys de 10.000 parlants, hi hauria 3.564
llengiies en perill. Es a dir, durant el segle xx1, donada la seva situacio de perill, és molt
possible que desapareguin més de la meitat de les llengiies parlades actualment.
D’aquestes, un 30,1 %, és a dir, 1.806 llengiies, té menys de 1.000 parlants. Es possible
que, si no la totalitat, la majoria d’aquestes llengiies estiguin abocades a una extincio
segura en qiiestio de decennis. D’altra banda, un 11,5 %, és a dir, 690 llengiies, tenen
menys de 200 parlants. Aquestes llengiies poden desapar¢ixer amb gran rapidesa.
Tinguem en compte que aquest nombre de llengiies €s molt més elevat que el nombre

dels idiomes parlats a Europa.

Aix0, simplement que hi hagi més de 3.000 llengilies amenagades (1.500 de les
quals greument) juntament amb les cultures que vehiculen, €s una catastrofe cultural

d’una magnitud realment esfereidora. Com diu Nettle (1999: 114): «Most of our human



heritage is disappearing before our eyes.» [La major part del nostre patrimoni huma esta

desapareixent davant dels nostres ulls.]

1.2.2. LES REACCIONS DAVANT LA UNIFORMITZACIO LINGUISTICA DE LA

GLOBALITZACIO

Tal com hem exposat en ’apartat 1.1, moltes persones, dutes pel prejudici de
considerar les llengiies com a mers vehicles neutrals de transmissio d’informacid, veuen
en la uniformitzacid lingiiistica un pas endavant en I’avancament de la humanitat cap a
una entesa més gran i millor. Aquesta manera de concebre les coses és extremadament
perillosa perqué justifica el genocidi cultural. Pensem una mica en el predomi actual de
I’anglés. No seria millor que abandonéssim I’espanyol i adoptéssim 1’angles, que ja és la
llengua dels negocis, de la politica i de la cultura internacional? Si aixo0 es pogués fer, la
humanitat estalviaria milers de milions en traductors i traduccions, els diaris només
s’imprimirien en una llengua utilitzant el mateix alfabet 1 aix0 abaratiria els costos
enormement; les instruccions de tot tipus d’aparells s’imprimirien només en angles,
amb I’estalvi consegiient. Els paisos no haurien de gastar diners educant en la seva
llengua particular. S’utilitzarien només materials didactics per a 1’angles, cosa que

també abaratiria moltissim els costos.

Malgrat tot aix0, per que els espanyols ens obstinem a continuar parlant
espanyol, els francesos, frances i els alemanys, alemany? Per qué continuen ensenyant
espanyol, frances 1 alemany a les escoles? No sortiria més barat ensenyar Uinicament
angles 1 aixi preparar els futurs adults per a un moén unilingiie molt més efectiu

comunicativament?

Si la llengua fos només un mecanisme de transmissio d’informacié i fos només
aix0 el que es pretengués en usar una llengua, I’actitud d’espanyols, francesos i
alemanys seria un exemple de conservadorisme cec i1 sense fonament. Pero ja hem dit
abans que a través de la llengua cada comunitat expressa la seva particular idiosincrasia
cultural. De la mateixa manera que cada cultura t¢ un valor intrinsec i no podem

justificar que hi hagi cultures inferiors o superiors, sense caure en el racisme meés



flagrant, cada llengua suposa una estructuracié definida, valuosa i unica d’una

determinada idiosincrasia cultural i comunicativa.

Realment, per entrar a la modernitat, hem de renunciar a la nostra idiosincrasia
per adoptar-ne una d’aliena? Les cultures que es poden permetre oposar-se a aquesta
visio de la modernitat es neguen, amb rad, a renunciar a la seva personalitat lingliistica;
per aixo, I’espanyol, el franceés i 1’alemany es continuen ensenyant i es pretén que

competeixin amb I’anglés en tots els ambits possibles.

Ara bé, que succeeix amb les llengiies de comunitats petites i menys poderoses?
Simplement, que no es poden permetre aquest luxe. Les comunitats petites no només
estan amenacades per la uniformitzacié lingiiistica anglosaxona, sind també per les
iniciatives legitimes de I’espanyol, el frances o 1’alemany contra aquesta imposicio. La
comunitat espanyola, francesa o alemanya opinen, de manera insolidaria, que la
promocid d’aquestes llengiies petites pot posar en perill la seva lluita. Comunitats com
ara D’espanyola, la francesa, l’alemanya, la xinesa o la russa creuen que la
uniformitzacid lingiiistica a favor de la seva llengua i en contra de llengiies petites dintre
del seu ambit d’influencia és el que pot contribuir a contrarestar la creixent influéncia
lingtiistica anglosaxona. Perd s’equivoquen. No es pot lluitar contra la uniformitzaci6 a
escala mundial mitjancant la uniformitzacié a escala local. La comunitat gal-lesa,
I’occitana, la bretona, la catalana o la basca entre moltes d’altres, pateixen la tendéncia a
la uniformitzacié lingiiistica per partida doble: a escala local (per part de la comunitat

anglesa, francesa i espanyola) i a escala mundial (per part de la comunitat anglosaxona).

Les reivindicacions lingiiistiques de les comunitats petites haurien de situar-se
en el mateix nivell que les de les comunitats grans davant d’altres de majors, perque es
basen exactament en el mateix principi d’igualtat i dignitat de totes les comunitats

humanes.

En I’¢época d’una globalitzacié basada en la imposiciéo d’un determinat model
economic, politic i cultural, que passa pel manteniment i I’aprofundiment de les
monstruoses desigualtats 1 dels desequilibris del mén actual, existeix no només el
moviment antiglobalitzacid, de que tant s’ha parlat i es parlara, sin6 també un conjunt

d’iniciatives pacifiques de moltes comunitats petites que, essent conscients que el seu



patrimoni cultural es va debilitant lentament, actuen per conservar i desenvolupar aquest
patrimoni cultural particular, una part inalienable del qual és la llengua. Vegem-ne

breument dos exemples, d’entre molts d’altres que podrien presentar-se.

Els indis mohawk de Mont-real van portar a terme diverses iniciatives que es
plasmen a ’escola de Kahnawake, Quebec, i que culminen amb la fundacio, el 9 de
setembre de 1978, de I’Escola de Supervivencia Kahnawake (Burger, 1992: 146). Una
de les coses que més va influir en aixo fou els resultats d’una investigacio feta pel
National Museum of Man (Ottawa) que mostrava clarament que la llengua mohawk
estava amenagada. Segons explica una lingiliista mohawk (Jacobs, 1998: 118), aquesta
comunitat no era conscient d’aquest fet (quan una comunitat és conscient d’aquest perill
ja sol ser massa tard), pero aquest factor va contribuir a la recollida de material didactic
de la llengua mohawk que va servir de base per a I’Escola. Des del setembre de 1984,
en els primers nivells de 1’ensenyament 1’educacié es pot dur a terme totalment en
llengua mohawk. En els nivells superiors s’introdueix I’ensenyament de les llengiies
dominants (angles 1 frances). Segons declara el Consell Mohawk de caps d’Alwesasne
(Burger, 1992: 146): «Educar els nostres fills €s la clau per a la nostra supervivencia,

cosa que considerem la nostra prioritat més important i més urgent.»

El 1966 els jivaros (Shuar) de I’Equador (Calvet, 1998: 146, Burger 1992: 148)
van tenir la idea d’utilitzar la radio per mantenir la llengua i la cultura. Amb el suport
dels missioners salesians 1 de diverses organitzacions internacionals, entre elles la
UNESCO, van aconseguir fundar una emissora de radio que emet en jivaro i castella i
que, a partir de 1972 (Calvet, 1998: 147 i Burger, 1992: 148), s’utilitza per fer classes
als nens en llengua jivara, ja que es va pensar que I’escolaritzacié en castella constituia
un auteéntic trauma per als nens jivaros i suposava una ruptura brusca amb el seu entorn
cultural immediat (Calvet, 1998: 148). Segons Calvet (1998: 149), aquesta iniciativa és
molt interessant perqué ha sorgit de la mateixa comunitat, no pas de cap instancia
politica superior, 1 ella mateixa I’ha posada en practica. D’altra banda, tot i reconeixent
el castella com a llengua de comunicacié intercultural, s’han preocupat perque no
desplaci la llengua propia de la comunitat, de manera que es defineix un espai bilinglie
que dona cabuda a les dues llengiies, cadascuna amb un ambit d’us definit per la
mateixa comunitat (no per instancies politiques superiors). Calvet ens assenyala que els

jivaros han sabut adaptar la seva llengua a les noves condicions tecnologiques,

10



mitjangant la creacid de neologismes i I’explotacié enginyosa dels seus recursos
gramaticals. Segons Calvet, la conclusié que s’ha d’extreure d’exemples com aquests és
que els imperis lingiiistics que s’estenen pel mon no sén una desgracia inevitable i que
¢s possible lluitar per aconseguir un lloc per a la diversitat en un mén que tendeix a la

uniformitat (Calvet, 1998: 152).

Iniciatives similars dels gitanos, romanxs, occitans, bretons o gal-lesos (i d’altres
comunitats europees les llengiies de les quals estan en perill, Moreno Cabrera, 2000,
apendix II), entre moltes d’altres dels cinc continents, mostren aquesta lluita per

mantenir una part important de la riquesa cultural de la humanitat.

El valor de totes les llengilies del moén radica en el fet que cadascuna €s un
sistema lingiiistic original i Unic, que ens presenta una manera idiosincratica i original
d’organitzar socialment i comunicativament el pensament. Un dels descobriments
fonamentals de la lingiiistica moderna és haver comprovat que totes les llengiies
existents posseeixen un grau similar de desenvolupament gramatical, que no hi ha
llengiies més o menys desenvolupades o perfeccionades, sind que totes ho estan en el
mateix grau. L’estructura gramatical de totes les llengiies estudiades fins avui presenta
un grau de complexitat global similar, fins i tot tenint en compte les grans diferéncies
entre llengiies. En 1’Gltim apartat, examinarem la idea equivocada que les llengiies
estandarditzades 1 unificades, en les quals existeix una literatura escrita i que coneixen
diccionaris 1 gramatiques, s’han desenvolupat més que aquelles que no coneixen

I’escriptura.

1.3. LES FAMILIES LINGUISTIQUES DEL MON
1.3.1. LA CLASSIFICACIO GENETICA DE LES LLENGUES

Les diverses llengiies del mon es classifiquen en families segons el seu parentiu
genétic. Es facil de veure que I’italia i I’espanyol son llengiies més proximes entre elles

que no pas l’espanyol i I’alemany. Aixo és degut al fet que l’espanyol i I’italia

procedeixen de diferents varietats geografiques d’una mateixa llengua ancestral, en
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aquest cas, el llati. Les varietats geografiques d’una llengua es van diferenciant fins a

constituir llengiies diferents. Com descobreixen els lingiiistes una familia lingtiistica?

S’utilitzen metodes lingliistics molt precisos 1 complexos per saber si dues o més
llengiies estan emparentades, €s a dir, si pertanyen o no a la mateixa familia lingiistica.
El metode habitualment utilitzat és 1’historicocomparatiu. L’il-lustrarem breument amb
un senzill exemple. Comparem sis paraules de sis llengiies diferents: catala (CAT),

portugues (PORT), bulgar (BUL), serbi (SRB), danes (DAN) i alemany (ALM).

CAT u tres tu lluna arbre radio
PORT um tres | vocé lua arvore | radio
BUL edno tri ti mesets | dérvo radio
SRB jedan tri ti mesec drvo radio
DAN een tre du mane tree radio
ALM ein drei du Mond | Baum | Radio

Simplement mitjangant la comparacié de cinc dels sis elements del vocabulari
d’aquestes sis llengiies, podem determinar amb facilitat que pertanyen a tres families
lingiiistiques diferents. Es important assenyalar el caracter basic del vocabulari que es
considera adequat per demostrar una afinitat genética. Si ens fixem en la sisena paraula,
radio, comprendrem de seguida que es tracta d’una paraula molt recent, que denota un
invent modern i que no serveix per establir grups genétics, només les paraules molt
antigues poden utilitzar-se amb aquesta finalitat. Els mots basics que corresponen a u,
tres 1 lluna son molt antics, denoten objectes o conceptes, sens dubte, elementals i
també molt antics i, per tant, serveixen per relacionar historicament el catala (CAT) amb
el portugues (PORT), el bulgar (BUL) amb el serbi (SRB) i1 el danes (DAN) amb
I’alemany (ALM).

Els termes fu i arbre presenten formes diferents en catala i portugués i en danes i
alemany, pero quan ampliem la mostra de llengiies ens adonem que el portugues vocé
esta relacionat amb 1’espanyol usted i amb el pronom de segona persona del plural vos,
cosa que confirma I’agrupament del catala i el portugués en una mateixa familia a la

qual també pertanyen I’espanyol o el gallec.
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Una cosa similar succeeix amb la paraula per a arbre en dan¢s i1 alemany. Si
comparem el danes tre amb ’angles tree, veurem, com abans, que tenim una arrel que

apareix en altres llengiies de la mateixa familia, com I’angles.

D’altra banda, les paraules per a u, tres i tu sébn molt semblants entre totes les
llengties citades, la qual cosa suggereix que, al seu torn, aquests tres grups de llengiies,
el format pel catala i el portugues, el format pel bulgar i el danes i el format pel dan¢s i
I’alemany, estan relacionats geneticament. En efecte, la familia romanica, 1’eslava i la
germanica estan historicament emparentades i pertanyen a una unitat lingiiistica molt

antiga anomenada indoeuropeu.

Habitualment les families que estan emparentades s’agrupen en conjunts més
grans que s’anomenen filums. A 1’exemple que hem donat, tenim tres families:
romanica, eslava i germanica. Aquestes families son el resultat d’una diversificacio
d’una llengua ancestral anomenada indoeuropeu; per aixo, es diu que pertanyen al filum
indoeuropeu. Al seu torn, cadascuna d’aquestes families es distribueix en diversos
grups. Per exemple, dins de la familia eslava tenim els grups segiients: oriental (rus,
bielorus, ucraings), meridional (bulgar, serbi, croat) i occidental (polongs, txec,

eslovac).

Una qiiestié problematica és la que es planteja davant la decisié de qué hem de
considerar llengiies i que, dialectes d’aquestes llengiies. El limit entre llengua 1 dialecte
¢s, la majoria de vegades, una qiiestio6 politicosocial més que no pas purament
lingtiistica. Les diferéncies entre molts dels anomenats dialectes xinesos son més grans
que les que hi ha entre I’espanyol i el frances, que son considerats unanimement com a
dues llengiies diferents, perd ’existéncia de la Xina com a estat unificat ha contribuit a
parlar de dialectes en lloc de parlar de diverses llengiies xineses. Si existis 1’estat
independent de Canton, estaria generalitzat parlar del cantonés com d’una llengua
diferent del xin€s pequings, encara que siguin afins. De la mateixa manera, el dan¢s 1 el
suec es consideren dues llengiies diferents perque hi ha dos estats diferents que les
adopten com a llenglies oficials i, des d’un punt de vista lingliistic, no seria inadequat
considerar una llengua dialecte de 1’altra. D’altra banda, el sard, el cors i el friiilés no
solen comptar com llengiies indoeuropees independents als forums internacionals

senzillament perqueé Sardenya, Corsega o el Friiil no son estats independents: es tendeix
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a considerar-los dialectes de I’italia per raons sociopolitiques tot i que els lingiiistes

afirmin que es tracta de llengiies romaniques diferenciades.

En realitat, les difereéncies entre les llengiies son moltes vegades graduals 1 no

s’adeqiien necessariament a les fronteres politiques.

1.3.2 LES FAMILIES LINGUISTIQUES DEL MON

Tot seguit farem un breu repas a les principals families lingliistiques del moén i
enumerarem algunes de les llengiies que les constitueixen. Les presentarem per zones

geografiques: Europa, Asia, Africa, America i Oceania.

1.3.2.1. Families lingiiistiques d’Europa

Comencem per les families que pertanyen al gran filum indoeuropeu originari

d’Europa i part d’Asia Occidental.

1.3.2.1.1. Filum indoeuropeu

1.3.2.1.1.1. Familia indica
e bengali (Bangladesh)

e singales (Sri Lanka)

e hindi (india)

e marathi (India)

e nepales (Nepal)

e panjabi (India, Pakistan)

e sanscrit

urdua (Pakistan)

1.3.2.1.1.2. Familia iranica
e kurd (Iran, Iraq, Turquia)
e paixto (Afganistan)

e persa (Iran)
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1.3.2.1.1.3. Familia celtica
e breto (Bretanya)

e gaclic irlandés (Irlanda)
e gaglic escoces (Escocia)

e gal'les (Pais de Gal'les)

1.3.2.1.1.4. Familia romanica

e catala (Catalunya)

e espanyol (Espanya, America Central, America del Sud)
e frances (Franca, Canada)

e gallec (Galicia)

o italia (Italia)

e occita (Franga meridional)

e portugues (Portugal)

e romang¢s (Romania)

e sard (Sardenya)

1.3.2.1.1.5. Familia germanica

e alemany (Alemanya)

e angles (Regne Unit, Irlanda, Estats Units, Canada, Australia, Nova Zelanda, etc.)
e danes (Dinamarca)

¢ islandes (Islandia)

e neerlandes (Holanda, Belgica)

e noruec (Noruega)

e suec (Suecia)

1.3.2.1.1.6. Familia baltica

o letd (Letonia)

e litua (Lituania)

1.3.2.1.1.7. Familia eslava

e bulgar (Bulgaria)

e txec (Republica Txeca) i eslovac (Eslovaquia)
e croat (Croacia)

e cslove (Eslovénia)
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e macedonic (Macedonia)
¢ polones (Polonia)

e rus (Russia)

e serbi (Serbia)

e ucraines (Ucraina)

1.3.2.1.2. Filum uralia

1.3.2.1.2.1. Familia samoiede
¢ nenets (Russia)

e enets (Russia)

1.3.2.1.2.2. Familia tgrica
e hongares (Hongria, Romania)
e Kkhanti (Russia)

e mansi (Russia)

1.3.2.1.2.3. Familia finesa

e carelia (Finlandia, Russia)
e estonia (Estonia)

e fin¢s (Finlandia)

e sami (Finlandia, Russia, Suécia, Noruega)

1.3.2.1.3. Llengiies del Caucas

1.3.2.1.3.1. Familia kartveliana
e svan (Georgia)
e georgia (Georgia)

e mingrelia (Georgia)

1.3.2.1.3.2. Familia caucasica nord-occidental
e abkhaz (Georgia: Abkhazia)

e circassia (Circassia)
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1.3.2.1.3.3. Familia nakh

1.3.2.1.3.4. Familia daguestanica (Russia: Daguestan)

1.3.2.2. Families lingiiistiques d’Asia

bats (Georgia)
txetxe (Russia)

inguix (Kazakhstan)

avar
dargua
dido
lak
Iesguic

tabassaran

1.3.2.2.1. Familia dravidica

N’enumerem algunes amb la indicacié de I’estat de 1’india on es parlen:

Les llengiies d’aquesta familia es parlen principalment al sud de [I’india.

tamil (Tamil Nadu)
telugu (Andhra Pradesh)
malaialam (Kerala)

kannada (Karnataka)

1.3.2.2.2. Familia turquesa

azeri (Azerbaidjan)

txuvaix (Republica dels Txuvaixos)
kazakh (Kazakhstan)

kirguis (Kirguizistan)

turc (Turquia)

turcman (Turkmenistan)

uigur (Xina)
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e uzbek (Uzbekistan)

o iakut (lacutia)

1.3.2.2.3. Familia mongol

e buriat (Federacidé Russa)
e calmuc (Federacid Russa)

e mongol (Mongolia)

1.3.2.2.4. Familia tungus

e cven (Siberia)

e evenki (Siberia)

e manxu (Xina)

e nanai (Russia: Jabarovsk)

o negidal (Russia: Jabarovsk)

1.3.2.2.5. Filum sinotibeta

1.3.2.2.5.1. Familia xinesa

e cantones (Xina: Canton)
e mandari (Xina)

e gan (Xina: Jiangxi)

¢ hakka (Xina: Canton)

¢ min (Xina: Fujian)

¢ wu (Xina: Xangai)
1.3.2.2.5.2. Familia tibetana
e birma (Birmania)

e naxi (Xina: Yunnan)

o tibeta (Tibet)
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1.3.2.2.6. Familia daica

e zhuang (Xina: Guangxi Zhuang)
e laosia (Laos)
e saec (Laos, Tailandia)

e tai (Tailandia)

1.3.2.2.7. Familia moncambodjana

e bahnar (Vietnam)
e cambodja (Cambodja, Vietnam i Tailandia)

e vietnamita (Vietnam)

1.3.2.2.8. Altres llengiies

e japones

e corea

1.3.2.3. Llengiies del Pacific

1.3.2.3.1. Familia malaiopolinesia

Aquesta familia s’estén per una amplissima zona que compren les Illes Filipines,

Indonésia, Malaisia, les illes de la Polin¢sia, la Micronésia i la Melanésia i inclou també

I’illa de Madagascar i I’Illa de Pasqua:

e axings (Sumatra)

e Dbugui (Celebes)

e cebuano (Cebu, Zamboanga)
e hawaia (Hawaii)

¢ ilongo (Filipines)

e iloca (Luzon, Mindanao)

¢ indonesi (Indonesia)

e kapampango (Luzon)

e macassares (Celebes)
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e malai (Malaisia)

e malgaix (Madagascar)
e maori (Nova Zelanda)
e minangkaban (Sumatra)
e samoa (Samoa)

e tagal (Filipines)

o tahitia (Tabhiti)

1.3.2.3.2. Families papu i australiana

A Papua Nova Guinea es parlen unes 850 llengties indigenes entre les quals figuren
el chimbu, kamano, dani, iale, boiqui, jimes, angoram, timbe, comba, nasioi, bui, nabac,

sivai, ecagui, etc.

A Australia encara queden algunes llengiies natives; d’entre les més parlades, hi ha

el tiwi, el warlpiri, el cardutxara, I’aranda i I’aljavar.

1.3.2.4. Families lingiiistiques d’Africa

En el proxim Orient, estenent-se per tot el nord d’Africa, tenim les families del

gran filum afroasiatic.

1.3.2.4.1. Filum afroasiatic

1.3.2.4.1.1. Familia semitica
e amharic (Etiopia)

e arab (Paisos Arabs)

e hebreu (Israel)

e maltes (Malta)

1.3.2.4.1.2. Familia berber
e cabilenc (Algeria)

e rifeny (Marroc)

e taixelhit (Marroc)
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e tamazig (Marroc, Algeria)

e tuareg (Algeria)

1.3.2.4.1.3. Familia txadica

haussa (Camerun, Txad, Niger, Nigéria, Tanzania)

1.3.2.4.1.4. Familia cuixitica

oromo (Etiopia), somali (Somalia)

1.3.2.4.2. Filum nigerocongolés

Vegem ara el filum nigerocongolés, que conté un gran nombre de families de

I’ Africa subsahariana occidental, central i meridional.

1.3.2.4.2.1. Familia atlantica occidental
o fula (Nigeria)
e serer (Senegal)

e wolof (Senegal)

1.3.2.4.2.2. Familia mandé

e kpelle (Liberia)

e mandinga (Senegal, Costa d’Ivori)
e mende (Sierra Leone)

¢ soninké (Senegal, Gambia)

1.3.2.4.2.3. Familia voltaica
e casén (Ghana, Burkina)

e dogon (Mali, Burkina)

e gurma (Burkina, Togo)
1.3.2.4.2.4. Familia kwa

e akan (Ghana)

e cwe (Ghana, Togo, Benin)
e igbo (Nigeria)

e idoma (Nigeria)
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e iyo (Nigeria)

e ioruba (Nigeria)

1.3.2.4.2.4. Familia benuecongolesa

Inclou el nombroés grup de les llengties bantus entre les quals hi ha les segtients:

e lingala (Zaire, Congo)

e kongo (Zaire, Congo, Angola)
e herero (Angola, Namibia)

e xhosa (Sud-africa)

e kikuyu (Kenya)

¢ luganda (Uganda)

¢ macua (Tanzania, Mogambic)
¢ rwanda (Rwanda)

e sotho (Lesotho)

e suaci (Suazilandia)

e suahili (Tanzania, Kenya, Uganda, Rwanda, Burundi, Zaire)

e zulu (Sud-africa)
1.3.2.4.3. Familia nilosahariana
Es un grup de llengiies que inclou, entre d’altres, les segiients:
¢ massai (Kenya, Tanzania)
e nuba (Egipte, Sudan)
e dinca (Sudan, Etiopia)
1.3.2.4.4. Familia khoisan
Inclou llengiies com 1’hotentot, khoi o nama (nom del dialecte principal), parlat a

I’ Africa sudoccidental, i el boixima o san parlat principalment a Angola i Namibia. També

cal mencionar el cung (Namibia).
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1.3.2.5. Llengiies indigenes d’America

1.3.2.5.1. America septentrional

1.3.2.5.1.1. Familia atapascana

apatxe occidental: txiricahua i mescalero (Nou Mexic)
carrier (Canada)

txilcoti (Canada)

txipevia (Canada)

navaho (Estats Units: Arizona, Nou Mexic, Utah, Colorado)

1.3.2.5.1.2. Familia esquimoaleuta

Aquesta familia esta composta per unes quantes llengiies parlades en un extens

territori que va des de Groenlandia fins a les regions artiques de Canada, passant per

Alaska i Siberia. Les llengilies més representatives son 1’aleuta (Illes Aleutianes, Peninsula

d’Alaska) 1 les llengties esquimals inuit (Groenlandia) 1 iupik (Alaska).

1.3.2.5.1.3. Familia algonquina

arapaho (Estats Units: Oklahoma, Wyoming)
txipeva (Canada, Estats Units)

cree (Canada: Ontario, Manitoba, Alberta)
micmac (Canada)

openango [Passamaquoddy] (Canada)

potavatomi (Estats Units: Oklahoma, Wisconsin, Kansas)

1.3.2.5.1.4. Familia s€lica

Grup de llengiies indigenes parlades principalment a la Colombia Britanica (sud-est

de Canada). Inclou llengties com les segiients:

bella coola
xusvap
esquihuames

kalispel
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e liluet
e nicutamu

e ocanaga
1.3.2.5.1.5. Familia sit

La llengua més coneguda d’aquesta familia de llengiies indigenes nord-americanes

¢s el dakota (Estats Units: Dakota del Sud).

1.3.2.5.1.6. Familia muscogana (Estats Units: Texas, Oklahoma)
e txacta
e chickasaw

e muscogui

1.3.2.5.2. America central

1.3.2.5.2.1. Familia maia
e kanjobal (Guatemala)
o tzeltal (Mexic: Chiapas)
e maia (Mexic)

e quiché (Guatemala)

1.3.2.5.2.2. Familia utoasteca

e huichol (Méxic: Jalisco, Durango, Puebla, Coahuila)

e nahua (Mexic: Veracruz, Puebla, Hidalgo, Guerrero)

e tarahumara (Mexic: Veracruz, Puebla, Hidalgo, Guerrero)

e tepehua (Meéxic: Chihuahua, Durango, Sonora, Jalisco)

1.3.2.5.3. Sud-ameérica

1.3.2.5.3.1. Familia txibtxa
e cuna (Panama)
e rama (Nicaragua)

e talamanca (Costa Rica)
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1.3.2.5.3.2. Familia paezana
e warrau (Venecuela)

e pacza (Colombia)

1.3.2.5.3.3. Altres llenglies possiblement relacionades amb les anteriors:
e mura (Brasil)

e yanomami (Brasil i Veneguela)
1.3.2.5.3.4. Families carib i gepano

1.3.2.5.3.4.1. Familia carib
e carib (Brasil, Surinam, Guyana)

e macushi (Guyana, Brasil)

1.3.2.5.3.4.2. Familia gepano
e augutjé (Brasil)
e cayapo (Brasil)

e matac (Bolivia, Argentina, Paraguai)

1.3.2.5.3.5. Familia tupi
e chiriguano (Bolivia, Argentina)

e guarani (Paraguai)

1.3.2.5.3.6. Familia araucana

e campa (Pert)

e guajiro (Colombia, Venecuela)
e machiguenga (Pert)

e piro (Pert)

1.3.2.5.3.7. Familia quitxua-aimara

e quitxua (Pert, Bolivia, Equador, Colombia, Argentina i Xile)
e aimara (Bolivia, Pert)

1.3.2.6. Llengiies no classificades i aillades. Llengiies mixtes

Existeixen algunes llengiies que son ben conegudes i que no sembla que tinguin un

parentiu amb cap de les families lingiiistiques descobertes. Algunes de molt conegudes son
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el buruixaski (Pakistan), el ket (Russia: Siberia Oriental), el nivekh (illa de Sajalin), el
nahali (india) o el basc (Pais Basc).

Hi ha altres llengties el vocabulari 1 gramatica de les quals es deconeix i1 que, per

tant, ara per ara, no poden classificar-se.

Ha estat molt freqiient en el moén actual i en el mén passat el sorgiment de llengiies
mixtes, que es produeixen a través del contacte més o menys continuat de comunitats
lingliistiques diferents, gairebé sempre per motius comercials. N’hi ha per tot el mén i es

poden classificar segons la llengua que serveix de base fonamental:

1.3.2.6.1. De base anglesa
e crio (Guinea)

e saramaca (Surinam)

e surinames (Surinam)

e neomelanesi [Tok Pisin] (Nova Guinea)

1.3.2.6.2. De base romanica
e haitia (Haiti)

e mauricia (Maurici)

e reuniones (Reunid)

e seycheles (Seychelles)

e chabacano (Mindanao)

e papiament (Nicaragua, Puerto Rico, Antilles)

1.4. ANTROPOCENTRISME, ETNOCENTRISME 1 PREJUDICIS
LINGUISTICS

1.4.1. EL MENYSPREU SECULAR 1 PERSISTENT PER LES LLENGUES DELS MENYS

AFAVORITS

El dia 25 de febrer de 2001, apareix en el diari £/ Pais, a la pagina 33 (requadre

inferior esquerre), el segilient text:
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EL CHABACANO

Lo llaman chabacano. Ese debié ser el nombre que dieron los espafioles a la
variedad idiomatica que se hablaba en los puertos, Cavite y Zamboanga
(Mindanao). Hoy lo practican unas 650.000 personas. Carece de femenino (el
mujer) y de tiempo verbal (puede visitar hoy?); es de transmision oral; no tiene
gramatica y pervive por el empefio de la alcaldesa de Zamboanga, Clara Llobregat,
quien impulsé un diccionario, la emisiéon de chabacano en las radios locales y un
festival que coincide con la fiesta del Pilar. Cosa diuste nombre? y donde uste ta
queda? Son formas chabacanas de preguntar por el nombre o donde se hospeda.
Abultao, abogao o bandejao, ejemplos en los que se ha suprimido la d, o pulis, un
anglicismo importado.

Para el Instituto Cervantes, el chabacano es un problema; apoyarlo perjudicaria la
expansion del castellano; ignorarlo, un error, pues corre el riesgo de desaparecer,

como ha sucedido ya en Cavite, engullido por el tagalo.

Dificilment pot trobar-se un altre text que en menys espai expressi de manera tan
crua els greus prejudicis que sobre les llenglies apareixen expressats sense gens de
vergonya ni pudor en els mitjans de comunicacid. El chabacano no té gramatica perque és
una varietat idiomatica; no arriba, doncs, a la categoria de llengua i es practica, més que no
es parla 1, a més a més, les connotacions de I’adjectiu chabacano son clarament negatives,
cosa que indica el menyspreu amb qué sempre hem mirat aquesta varietat idiomatica, que

no és considerada una llengua.

La ciencia lingiiistica moderna no pot servir per fonamentar o donar suport a
aquestes peregrines opinions sobre el chabacano (ni sobre altres varietats idiomatiques que
es practiquen a tot el mon). Més endavant, mostrarem fins a quin punt son erronies idees

com aquestes.

Ara convindria mostrar que aquest tipus de valoracions sobre formes de parlar que
menyspreem o considerem inferiors estan fonamentades en un pensament etnocentrista
subjacent que no percebem com a tal, perd que apareix a vegades, com en el cas de les

llengties, en la seva forma més crua i descarnada. El menyspreu i infravaloracio de les
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anomenades varietats lingiiistiques procedeix d’una ideologia etnoceéntrica tenyida

d’aparent objectivisme en la qual tots estem immersos en major o menor mesura.

En I’apartat que segueix, examinarem alguns dels conceptes basics d’aquesta

ideologia subjacent tenyida de cientifisme objectiu.

1.4.2. PROGRES, DESENVOLUPAMENT, ANTROPOCENTRISME I ETNOCENTRISME

La idea que hi ha llengiies o varietats lingiiistiques de segon ordre, inferiors o sense
gramatica no €s res més que una manifestacio, entre d’altres de possibles, d’un drganon
ideologic basat en gran mesura en conceptes com els de primitivisme i desenvolupament,

que examinarem a continuacio.

A les ciéncies biologiques, tal com se solen presentar, sembla que alguns poden
recongixer i justificar una mena d’escala del progrés que va des dels éssers vius
considerats inferiors als superiors 1 que es pot justificar per I’existencia d’un pla divi o
mitjangant conceptes racistes com ara la supervivencia del més fort que introdueixen

factors teleologics a la natura.

En un llibre de divulgacid sobre ’origen de 1’ésser huma que ha tingut gran exit,

J. L. Arsuaga i I. Martinez (1998) s’afanyen a dir en el primer capitol:

Segiin Darwin, la evolucidon no tiene ningun propdsito, no sigue ningun diseflo
preconcebido, es simplemente oportunista, no se dirige hacia ninglin ideal de
perfeccion. O mejor dicho, todas las especies (incluida la nuestra) son igualmente
perfectas, cada una de ellas maravillosamente adaptada a sus habitos de vida por
obra de la seleccion natural. [...] La seleccion natural no tiene objetivo. (Arsuaga i

Martinez, 1998: 31)

Comparant un ésser huma i un gerani, aquests autors continuen:

De acuerdo en que un geranio no puede escribir un libro, ésa es una de nuestras
especializaciones, pero con la ayuda de la luz puede sintetizar materia organica a

partir de sales minerales, agua y dioxido de carbono; no cabe duda de que el
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geranio tiene un laboratorio bien equipado, y dificilmente puede ser considerado un

ser inferior. (Arsuaga i Martinez, 1998: 31)

Podem preguntar-nos: de que li serviria a un gerani escriure un llibre? Aixd no
obstant, nosaltres necessitem les sals minerals i no podem produir-les només amb 1’ajuda

de la llum.

Segons ens informen Pinker i Bloom (1990: 717), en el seu fonamental article
sobre I’evolucid de la llengua natural, la idea que la seleccio natural tendeix a la perfeccio
ha estat posada en dubte de manera fonamentada ja des dels anys seixanta (Williams

1966).

Es important que es facin aquestes puntualitzacions en un llibre que tracta sobre els
origens de la humanitat i en un article que versa sobre I’evolucio del llenguatge huma. Es
indicatiu que els autors intentin alliberar-se de la idea que I’espécie humana és la
culminacié de la naturalesa o de la creacid, idea que no ¢és cientifica sind ideologica i
clarament antropocentrica. En aquesta linia, moltes persones consideren que els animals
son éssers inferiors a nosaltres mancats de moltes de les nostres caracteristiques humanes;
accepten la idea cartesiana que els animals sén éssers mecanics, sense anima, sense
sentiments i sense ment. Aixo se sol afirmar sense coneixer ni haver estudiat en profunditat
el comportament animal. Aquells que ho han fet no solen adoptar aquesta posicid. Es
evident que hi ha diferéncies abismals entre els animals 1 els humans, per la qual cosa mai
no gosariem dir que els animals so6n un tipus d’humans. No obstant aix0, si que podem dir,
sense por d’equivocar-nos, que els éssers humans som un tipus d’animal. No existeixen els
animals, per una banda, i els éssers humans, per una altra, com a elements que pertanyen a
dos mons oposats 1 incomunicats: tant els uns com els altres som resultat dels mateixos
processos evolutius i existeix una continuitat biologica entre tots dos, tant si ho volem
acceptar com si no. Els éssers humans som animals, cosa que ha de portar-nos a ser més
respectuosos amb ells, a recon¢ixer-nos en ells, a considerar-los parts de la biosfera a la

qual pertanyem 1 a concedir-los la dignitat que, com a éssers vius, es mereixen.
En I’estudi de I’ésser huma existeix un concepte, que es deriva de 1’anterior, que €s

el d’home primitiu. El concepte de primitivisme que se sol adoptar €s racista i t€ un

fonament ideologic, no cientific. Si hi ha un individu que pertany a I’especie Homo sapiens
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sapiens no té sentit cientific dir que aquest individu és un home primitiu. Normalment,
s’entén per home primitiu aquell ésser huma que no ha arribat al desenvolupament i a la
perfeccio de... qui utilitza aquest terme! Si el concepte de progrés biologic és
antropocentrista, el concepte de primitivisme cultural és clarament etnocentrista. Estem
massa habituats a la imatge de I’home primitiu, de les cavernes: un ésser tosc desproveit de
tots els nostres avencos i excel-léncies de 1’ésser huma modern. Aqui tenim novament la

interpretacio tecnologica de 1’evolucié humana, tal com ens ho assenyala R. Rudgley:

Segun el argumento de esta nueva mitologia, la civilizacion se concibe como el
relato de un éxito —de la miseria prehistorica a la civilizacion de la opulencia—, y
se presenta como un floreciente final de los logros humanos derivado de una larga
e interminable lucha contra las fuerzas de la oscuridad y la ignorancia

representadas por la Edad de Piedra. (Rudgley, 1999: 11)

Rudgley nota, encertadament, el prejudici ideologic i racista que suposa el

concepte de progrés social i cultural:

La creencia en el progreso social y cultural constituye un elemento esencial del
mito moderno que nos habria hecho creer en una clara distincion entre la inercia
prehistorica y el impulso de civilizacién [...] La creencia en el progreso social
forma parte integrante de la cultura moderna hasta el punto de que, con frecuencia,
se considera una idea casi natural, y en cuanto tal se ha aceptado como un hecho

incuestionable. (Rudgley, 1999: 16)

En efecte, aquesta és la clau de la qiiestio, la base etnoceéntrica d’on deriven els

prejudicis de tota mena, inclosos els lingiiistics.

Rudgley (1999: 11) observa que la historia de les civilitzacions ocupa només el 5 %
del temps que porta I’ésser huma sobre la terra i que en les histories de la humanitat es
concedeix el 95 % de I’espai a aquest miserable 5 %; aixi, I’autor dona a entendre, com
a minim, que fins aquest moment no hi ha gairebé res a dir de 1’ésser huma. Hi hauria
moltes coses a dir, per0 no ens interessa gran cosa. Tanmateix, hi ha indicis
arqueologics més que suficients per deduir que I’ésser huma a I’Edad de Pedra tenia
cultura i coneixements cientifics (medics, dietétics, astronomics), tal com es proposa

mostrar aquest autor en el llibre citat:
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Aqui demostraremos que los elementos culturales que constituyeron la civilizacion
si existian en la Edad de la Piedra, y que las civilizaciones del antiguo Egipto y
otras sociedades igualmente antiguas tenian sus precedentes prehistoricos. En este
libro se dan las pruebas de la existencia de civilizacion en la Edad de la Piedra.

(Rudgley, 1999: 27)

Tal com diu aquest autor, en un dels capitols del seu llibre dedicat a la

tecnologia de I’Edat de Pedra:

Los pueblos del paleolitico hacian un uso limitado de aparatos mecéanicos, no por
falta de inventiva ni porque carecieran de las cualidades intelectuales necesarias
para ello. Normalmente, el tipo de vida que llevaban, orientado a la caza y la
recoleccion, requeria un elevado grado de movilidad, que habria hecho que les
resultara muy poco practico atarse a la fabricacion y mantenimiento de maquinaria.

(Rudgley, 1999: 236)

El mateix prejudici de progrés i de superioritat també s’aplica habitualment al
periode historic. Un llibre de J. Diamond, que va obtenir el Premi Pulitzer del 1998
(Diamond 1997), intenta respondre a aquesta pregunta: per que els pobles d’Eurasia van
conquerir, desplacar o delmar les poblacions autoctones d’America, d’Australia i

d’Africa, 1 no a la inversa?

Diamond resumeix en la frase segiient la seva explicacio:

La historia sigui6 trayectorias distintas para diferentes pueblos debido a las
diferencias existentes en los entornos de los pueblos, no debido a diferencias

bioldgicas entre los propios pueblos. (Diamond, 1997: 23)

En general, els pobles que van habitar les zones més afavorides per la
climatologia i per la fecunditat dels terrenys, pels tipus de cultius que suportaven i pels
tipus d’animals que s’hi trobaven, ¢és a dir, els pobles que van habitar zones
climatologicament estables 1 biologicament riques, van tenir la possibilitat de créixer
més 1 més rapidament, d’estar més ben alimentats i de tenir un grau d’especialitzacid i

de divisio del treball més elevat i aixo és el que ha originat en ultima instancia els
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desequilibris historics entre els pobles i ha fet possible que uns hagin acabat envaint i,
fins 1 tot, exterminant els altres. L’ésser huma és igual a tot arreu, pero ni el clima, ni la

flora, ni la fauna no és igual a tots els racons del planeta.

Tots els raonaments anteriors cal aplicar-los al fenomen del llenguatge huma.
Pinker i Bloom (1990: 707) comencen el seu influent article sobre I’evolucié del

llenguatge huma de la manera segtient:

Las gramaticas de las sociedades industrializadas no son mas complejas que las de
los cazadores recolectores; el inglés moderno no supone un avance sobre el inglés
antiguo. En las sociedades, los individuos usan la lengua de modo eficiente
independientemente de la inteligencia, estatus social o nivel de educacion. Los
nifios hablan fluidamente con complejas oraciones a la edad de tres afios, sin
instruccion formal alguna [...]. Esta serie de hechos sugiere que el uso de la lengua
natural pertenece mas al estudio de la biologia humana que al de la cultura humana.

(Pinker i Bloom, 1990: 707)

La idea que hi ha pobles primitius s’aplica actualment de manera irreflexiva i
discriminatoria a les tribus dels indrets del planeta més o menys allunyats de la
civilitzaci6 occidental. A la televisid va apareixer no fa gaire la noticia del descobriment
d’una comunitat indigena de I’Amazones i es presentaven dos trets d’aquesta comunitat:
desconeixen la roda i1 son canibals. Aquesta comunitat viu en plena selva 1 els seus
descobridors van arribar fins alla en canoa! No sembla que en aquest lloc del planeta la

roda tingui gaire utilitat per als mitjans de transport.

Suposem que ens visita una nau d’extraterrestres i informa del seu descobriment
en aquests termes: “hem trobat una civilitzacié que desconeix la induccio de gravetat i
que soluciona els seus conflictes utilitzant guerres cruentes i sagnants”. Aquesta
caracteritzacid encaixa amb la civilitzacid occidental, perd és enormement injusta
perque és parcial i negativa. Som alguna cosa més que no uns ignorants de la gravetat
artificial 1 uns guerrers. Perd una cosa semblant hem fet amb la descripcio de la
comunitat indigena amazonica. Es possible que practiquin el canibalisme, perd el que és

segur és que aquesta comunitat no €s responsable de la desaparicié de diversos milions
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de persones innocents com les que van morir en les dues guerres mundials realitzades

per les potencies civilitzades occidentals.

Els antropolegs han estudiat aquestes tribus o comunitats indigenes durant
decennis. El que han trobat no sén persones més o menys estipides o endarrerides
respecte de nosaltres. Tot al contrari, tenen coneixements precisos de botanica,
astronomia, geografia, zoologia, dietética o artesania que poques persones de les nostres
cultures comparteixen; tenen ritus molt complexos, cerimonies de tot tipus, creences en
el més enlla, supersticions, art i totes les altres caracteristiques que ens fan identificar

una comunitat com a humana.

Segons ens explica Rudgley (1999: 167), els nadius de les illes aleutes
posseeixen uns excelllents coneixements d’anatomia humana i comparativa. Un
antropoleg va obtenir ni més ni menys que 234 termes anatomics indigenes d’un unic
individu. Altres informants van ampliar la llista fins a 360 termes per a les diferents
parts del cos huma, entre elles els conductes lacrimals, les diferents dents, els tendons
de la gola, el pel de les aixelles, el pericardi, la melsa o els musculs dels panxells.
Practiquen, com els xinesos, 1’acupuntura, que, segons Rudgley (1999: 171), podria
tenir un origen prehistoric. Coses similars poden dir-se d’altres ambits com la botanica
o la zoologia. Pel que fa als coneixements aritmetics, s’ha dit que els aleutes saben

comptar fins a més de deu mil, 1, fins i tot, fins a milions (Rudgley 1999: 133).

Pinker i Bloom (1990: 724) afirmen, seguint un estudi de Konner (1982), que els
cacadors-recol-lectors actuals tenen una biologia popular que comprén coneixements
sobre els cicles vitals, I’ecologia i el comportament de les plantes i animals salvatges i

que ¢s tan detallada que pot sorprendre i ser ttil als botanics i zoodlegs professionals.

Ara  analitzarem  breument els conceptes de  desenvolupament,

subdesenvolupament i mon subdesenvolupat o tercer mén.

El mateix concepte de tercer mon o subdesenvolupament es basa en uns

pressuposits clarament etnocentristes. Segons ens diu Martinez Navarro:
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El modelo de desarrollo de los pueblos en un sentido exclusivamente economicista,
como si el desarrollo fuese sinénimo de crecimiento econdémico, con flagrante
desatencion al medio fisico-ecoldgico, a lo cultural y a lo politico, o que ni siquiera
ha atendido a la dimension distributiva de la economia con un minimo de sentido
de la equidad, no es un modelo de desarrollo, sino de mal desarrollo. (Martinez

Navarro, 2000: 50)

Martinez Navarro dedica una seccid sencera del tercer capitol del llibre que
acabem de citar per demostrar que és una manipulacid inadmissible equiparar
desenvolupament amb creixement economic. Fa notar que «un alto crecimiento puede
traducirse en un pequefio desarrollo, mientras que un bajo crecimiento, junto con la
reforma de la distribucion de los recursos entre la poblacidn, puede dar lugar a un gran

avance en términos de desarrollo» (Martinez Navarro, 2000: 51).

Des d’aquesta perspectiva, moltes comunitats indigenes que considerem
primitives pot ser que estiguin més desenvolupades que nosaltres, ja que en elles hi ha
un repartiment més igualitari dels béns basics de subsisténcia 1 hi ha una convivencia
més en harmonia amb I’entorn. Si comparem la seva manera de viure amb els
monstruosos desequilibris de les societats considerades més desenvolupades, on hi ha
cents de milers de persones per sota del llindar de la pobresa, on hi ha atur i, per tant, no
es respecta el dret de tot ésser huma a tenir un manera digna de guanyar-se la vida, on
s’agredeix de manera sistematica I’entorn fisic i es crea una contaminacié que amenacga
la salut de les persones i la del planeta, aleshores ens podem deixar de concebre com a
més desenvolupats que aquestes comunitats indigenes. Tot aixd sense caure,
evidentment, en el mite del bon salvatge no contaminat per la civilitzacié occidental,
perqueé en aquestes comunitats també trobem els mateixos vicis i defectes que son
comuns a la societat occidental: egoisme, incomprensio, superbia o odi, per exemple.

No existeix el bon ni el mal salvatge.
La globalitzacid, de la qual tant es parla avui i que no és res més que un

eufemisme d’imperialisme economic, politic i cultural, es basa en un concepte de

desenvolupament que, en realitat, és un maldesenvolupament:
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Desde el punto de vista del sistema mundial, parece obvio que el bien interno de las
tareas de desarrollo que conecta con la necesidad de identidad es la preservacion
de la diversidad, frente al maldesarrollo que representa la homogeneizacion o
uniformizacion de todo el planeta en términos occidentalizantes, individualistas y
consumistas que paulatinamente se esta extendiendo bajo el rodillo de las grandes
compafiias que controlan los medios de comunicacion de masas y la hegemonia de
los poderes econdmicos que estan detras de tales compaiiias. (Martinez Navarro,

2000: 177)

El resultat d’aquest procés homogeneitzador que menysprea 1 arracona les

cultures no dominants €s caracteritzat de la manera segilient per Martinez Navarro:

El resultado es desolador: comunidades que han perdido su memoria histdrica, sus
recetas culinarias tradicionales, sus conocimientos sobre supervivencia en
condiciones precarias, sus antiguos conocimientos sanitarios preventivos y
curativos, etc., pero que tampoco han logrado una nueva formacion cultural que les

equipare a los miembros del grupo colonialista. (Martinez Navarro, 2000: 185)

A aix0, hi podriem afegir la perdua de la llengua propia de la comunitat com un
altre factor que contribueix de manera certament dramatica a la destruccié de moltes

comunitats culturals de I’anomenat Tercer Mon.

Per aix0, Martinez Navarro (2000: 186) considera que «la recuperacion y
aplicacion de la sabiduria ecoldgica acumulada en las tradiciones de los pueblos es uno
de los bienes internos de las tareas de desarrollo», i, a aix0, hi podriem afegir la

recuperacio de la llengua o de les llengiies corresponents.

En resum, la globalitzacio, tal com s’esta efectuant actualment, lluny de
constituir una etapa superior dins de 1’aven¢ de la humanitat cap a una vida millor,
suposa un retrocés 1 una amenaga per a la riquesa cultural, biologica i fisica del planeta.
La contaminacid, el canvi climatic, la creixent desigualtat entre les comunitat del nord i
del sud o la perdua de llengiies i cultures ancestrals son els simptomes inequivocs d’un

maldesenvolupament que tenim I’obligacié de modificar.
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1.4.3. LA GRAMATICA D’UNA VARIETAT IDIOMATICA SENSE GRAMATICA

Els prejudicis lingiiistics deriven de la ideologia etnocentrista de qué hem parlat
en I’apartat anterior i tenen les seves arrels en aquesta ideologia; per aixd, mentre no
s’abandoni aquesta ideologia, els prejudicis continuaran persistint. Si hi ha comunitats
humanes primitives, menys desenvolupades, hi ha d’haver llengiies primitives, menys
desenvolupades, que no siguin llengiies sind «hablas dialectales sin ortografia comun,
sin gramatica, sin vocabulario culto, sin literatura digna de tal nombre» (Lodares, 2000:
20), que és com es caracteritza en un llibre sobre les llengiies d’Espanya la fabla

aragonesa.

Existeixen moltissims prejudicis lingiiistics que circulen a tots els mitjans amb
una facilitat esbalaidora, tal com hem fet notar al primer punt d’aquest apartat. A
Moreno Cabrera (2000), s’enumeren cent d’aquests prejudicis i la llista, amb tota
seguretat, no és exhaustiva. Llibres com els de Yaguello (1998), Tuson (1997, 2001) o
Bauer 1 Trudgill (1998) enumeren i comenten alguns d’aquests prejudicis. A 1’ultim
llibre citat es dedica un capitol a cadascun dels prejudicis tractats; trobem mites com ara
«els mitjans de comunicacio estan destrossant I’angles» (mite 3), «algunes llengiies no
tenen gramatica» (mite 10), «I’italia és bonic 1 I’alemany és lleig» (mite 11), «els

aborigens parlen llengiies primitives» (mite 19), «tot el mon té accent menys jo» (mite

20).

Comentem els fets que es donen sobre el chabacano a la cita periodistica que
encapgala aquest apartat. Per contrastar-los utilitzarem les breus descripcions

gramaticals del chabacano de Zamora Vicente (1974) i de Quilis (1996).

Es diu que no té femeni (e/ mujer). Aquest tret és molt freqiient en llengiies de
diferents parts del mén. Sense anar més lluny en anglés tant man com woman porten
’article the, que és invariable, com en chabacano, per al génere. El fines, I’hongares, el
basc, el turc, el tagal o I’indonesi son altres llengiies que no coneixen el geénere
gramatical. Perd no es diu que, quan fa falta, en chabacano es pot especificar el sexe del

referent mitjangant les paraules macho 1 hembra o mujer; per exemple el pianista mujer
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equival al nostre la pianista. Aquest procediment també s’usa en espanyol quan diem

tortuga macho enfront de fortuga hembra.

Es diu que el chabacano no coneix el temps verbal, pero aixo és incorrecte. Tant
Zamora Vicente (1974) com Quilis (1996) coincideixen a assenyalar per al chabacano
almenys tres temps verbals: el present (format per ta + infinitiu), el passat (format per
ya + infinitiu) i el futur (format per ay + infinitiu). A més a més, es distingeixen quatre

modes, segons Quilis: I’infinitiu, el participi, el gerundi i I’indicatiu.

El chabacano de Zamboanga té tres formes per al pronom de segona persona
singular: tu, evos 1 vos (usté és de la variant de Cavite), els usos de les quals segueixen
normes precises. També té dues formes per a la primera persona del plural: una

d’inclusiva (kamé) i una altra d’exclusiva (kitd), preses del tagal i del cebuano.

Les expressions abultao o abogao, on s’ha suprimit la d, ja van ser notades per
Zamora Vicente (1974: 451), qui assenyala que aquest fenomen €s comu a tot el domini

de I’espanyol.

Pel que fa als anglicismes, no cal insistir en la quantitat d’anglicismes que

s’utilitzen a I’espanyol peninsular i a ’america.

Es fa referéncia, a més a més, que el chabacano no té gramatica i que subsisteix

per I’interes d’una persona que va impulsar un diccionari.

Per comengar, €s perfectament sabut que perque una llengua subsisteixi no és
necessari que s’escrigui una gramatica i un diccionari. Durant possiblement uns noranta-
cinc mil anys I’Homo sapiens ha parlat llengilies i les ha transmeses generacio rere

generacid sense 1’existeéncia de diccionaris ni de gramatiques.
Que es vol dir quan s’afirma que una llengua no té gramatica? Aquesta afirmacié

¢s ambigua: pot significar dues coses: o bé, que cap estudids no ha escrit una gramatica

d’aquesta llengua; o bé, que aquesta llengua no té cap regla gramatical.
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Examinem cadascuna d’aquestes dues possibles accepcions. Considerar que no
existeix una llengua propiament dita fins que no s’escriu una gramatica d’aquesta
llengua és un gran disbarat. La primera gramatica castellana la va acabar Nebrija el
1492; aix0 significa que el castella neix com a llengua a finals del segle xv? Cal
recordar que hi ha gramatiques d’altres llengiies europees que no s’escriuen fins una
mica més tard (portugues, frances i italid). La publicacié d’una gramatica d’una llengua

no afecta en res essencial la llengua I’estructura de la qual es pretén descriure.

Agafem 1’accepcid de gramatica com a conjunt de regles que caracteritzen una
llengua. Com seria una llengua sense regles gramaticals? En una llengua aixi, els
parlants podrien unir paraules sense cap mena de condicid o restriccid gramatical (ja
que no hi ha regles gramaticals) i, per aix0, podrien ordenar les paraules a caprici
individual, sense cap regla fixa; qualsevol disposicid de les paraules seria acceptable.

No es pot posar en dubte que una parla aixi seria forca dificil d’entendre.

Es clar que en chabacano hi ha regles gramaticals: no es pot dir, per exemple,
mujer el, sind només el mujer. Hi ha clarament altres regles sintactiques. Per exemple,
segons ens diu Quilis, en les construccions imperatives, el pronom es postposa en la
forma positiva: canta kita ‘cantem (tu 1 jo)’, i s’anteposa en la forma negativa: no kita
canta ‘no cantem (tu 1 jo)’; per tant, les formes kita cantd 1 no canta kita soén

agramaticals.

No cal dubtar gens que el chabacano té regles gramaticals i, per tant, gramatica
en el segon dels sentits explicats. Aixi doncs, I’afirmacio periodistica, que, tal com hem

vist, apareix a vegades en escrits de lingliistes, ¢s demostrablement falsa.
1.4.4. LA SUPOSADA SUPERIORITAT DE LA LLENGUA ESCRITA SOBRE L’ORAL

A la cronica periodistica sobre el chabacano amb la qual iniciavem aquest
apartat, s’esmenta que aquesta varietat idiomatica €s de transmissid oral. Aquesta dada

sembla demostrar el primitivisme o la inferioritat lingiiistica del chabacano enfront de

les llengties de cultura, que es transmetrien també per via escrita.
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Existeix la idea totalment falsa que, quan una llengua accedeix al mitja escrit,
adquireix unes qualitats gramaticals superiors a les llengiies que només es parlen i que,
per tant, es transmeten per via oral. Aquesta idea es concreta en afirmacions com: la

llengua escrita és més rica, més complexa, més abstracta que la llengua oral.

Per justificar aquesta afirmacid se solen tenir en compte dos punts de referencia
extrems: les obres dels grans escriptors, d’una banda, i la parla col-loquial, informal i
expeditiva de la gent normal al carrer o a casa, de I’altra. No obstant aixo, el que
s’hauria de comparar serien les obres dels grans escriptors amb els discursos dels grans
oradors, conversadors o retorics, o bé, les notes escrites que es deixen a I’oficina o a

casa amb les converses informals en aquests ambits.

Es a dir, es parteix del prejudici que la llengua escrita és més rica que ’oral i,
per provar aquest prejudici, es trien els exemples que convenen més dels dos tipus de
llengua. Tanmateix, és forgca clar que la llengua oral no és més senzilla, menys
estructurada o menys complexa que ’escrita. Es exactament al contrari. La llengua
escrita suposa una imitacidé for¢a rude i empobridora de la llengua oral, perque els
sistemes d’escriptura no tenen els mitjans per reproduir les infinites i complexes
estructures melodicoritmiques determinades per 1’accent i I’entonacid, que sén
essencials per a la comprensid del missatge 1 per a la seva desambiguacid. En una
expressio com ara Has arribat tard! el simple signe d’admiracio és incapag de reflectir
les incomptables entonacions amb qué aquesta frase es pot pronunciar, cadascuna amb
diferents matisos i significats: des de I’estranyesa a la inseguretat, des de 1’adverténcia
fins al retret, de I’enuig a la incredulitat, poden ser expressats mitjancant entonacions

distintes, cadascuna de les quals comporta una interpretacié diferent del missatge.

Pero aixo no s’esgota amb una simple frase, les tradicions literaries orals estan
plenes de tot tipus de mecanismes prosodics, morfologics, sintactics i Iéxics de caracter
dinamic, que son molt dificils de reproduir en un text escrit. D. Crystal alerta sobre aixo
en un llibre sobre la mort de les llengiies (Crystal 2000), quan fa una consideracio sobre
els perills que implica introduir I’escriptura de manera traumatica en una comunitat de

tradicio oral:
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Algunos opinan que su lengua va a quedar destruida cuando se pone por escrito. Y
ciertamente va a haber un cambio en la forma en que se presenta la lengua: las
historias de la tradicion oral tiene una tipica estructura dindmica, con variaciones
segun las versiones, en donde tiene una funcién determinante la interaccion
inmediata entre hablante y oyentes y en la que se usa una serie de efectos
comunicativos de tipo no verbal. Cuando se transcriben, se hacen estaticas, se ven
reducidas y privadas de sus elementos dialogicos; ademas el sistema alfabético es
incapaz de expresar las melodias, los ritmos, los tonos, los gestos y las expresiones

faciales que dan vida a esas historias. (Crystal, 2000: 139)

Per comprovar que significa aixd hem de comparar una lectura d’una obra teatral
amb una bona representacid que se’n faci. Aquesta obra teatral adquireix una vida que
no érem capacgos de veure ni d’experimentar quan la llegiem. Oblidem molt sovint que
les obres de teatre s’han fet per representar-se i que els poemes s’han fet per declamar-
se. Només amb una declamacié adequada podrem apreciar intensament les emocions

que aquest poema desperta.

El professor S. Serrano en un llibre sobre ’evolucié de la comunicacié humana

(Serrano, 2000) ens adverteix dels judicis negatius que solem fer sobre la cultura oral:

Desde una cultura tipografica en transicion hacia otra electronica es facil caer en la
trampa de considerar ingenua la organizacion oral del pensamiento, pese a saber
cuan complejos y reflexivos pueden ser los discursos generados por las reglas de
juego de la oralidad. [...] Demasiado a menudo hemos tenido que leer acerca del
caracter preldgico del pensamiento de los pueblos orales y sobre lo primitivos que
resultan sus procesos mentales, hasta el punto de que llega a negarse que el
pensamiento oral pueda transmitir algin conocimiento, que su actividad mental
cuente con relaciones de tipo causal, base de los intentos de explicacion de los
fenomenos naturales y culturales. {Menudas tonterias! [...] Nadie con dos dedos de
frente puede poner en duda hoy dia la capacidad de las culturas orales para crear
ciertas organizaciones de pensamiento y expresiones admirablemente complejas,

inteligentes y hermosas. (Serrano, 2000: 329-330)

Serrano també ens diu que la irrupcié de 1’escriptura no va acabar d’afectar els

processos de pensament d’una manera general i fa referéncia a unes paraules de
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Socrates recollides per Plato (Serrano, 2000: 357). Serrano fa referéncia al dialeg Fedre,

on trobem el segiient passatge posat per Plato en boca de Socrates:

Es diu que van ser moltes les observacions que va fer Thamus a Theuth, tant a
favor com en contra de cada art, perd es necessitaria un discurs molt extens per
referir-les. Tanmateix, un cop van arribar a les lletres, Theuth va dir:
“L’aprenentatge d’aix0, oh rei, fara més savis els egipcis i els atorgara més
memoria, car s’ha descobert com a medecina de la memoria 1 de la saviesa.” Pero
Thamus li va respondre: “Oh Theuth, molt expert en arts! Alguns so6n capagos de
crear arts, mentre que d’altres tenen la capacitat de judicar fins a quin punt faran
mal o seran profitoses per a aquells qui es disposaran a emprar-les. I ara tu, essent
el pare de les lletres, per benevoléncia els atorgues poders contraris als que tenen.
Es oblit, en efecte, el que causaran en les animes d’aquells qui les aprenguin, per
descuit de la memoria, ja que refiant-se de I’escriptura assoliran els records des de
fora, en virtut de caracters aliens, i no des de dins, per si mateixos i en virtut de si
mateixos; per consegiient, no has descobert pas una medecina de la memoria, sin6
una forma suplementaria de recordar. D’altra banda, quant a la saviesa, el que
proporciones als alumnes és opinid, no pas veritat. (Platd, Fedre, 274e-275b. A:
Platd, El banquet. Fedre, traduccid de J. Leita, Barcelona, Edicions 62, 1997, p.
207-208)

La llengua escrita té, €s clar, alguns avantatges notables sobre la llengua oral,
perd totes les llengiies humanes es basen fonamentalment en 1’oralitat. Només les

llengiies mortes s’aprenen, s’usen i es transmeten a través de I’escriptura.

Es pot entendre que des del punt de vista fonetic, la llengua escrita €s molt
inferior a la parlada. No obstant aix0, es podria argumentar que en altres aspectes la
llengua escrita supera 1’oral. Agafem 1’exemple de la sintaxi. Es forca freqiient pensar
que la sintaxi escrita és més complexa i esta més desenvolupada que la sintaxi oral. Per
exemple, en sintaxi podem trobar incrustacions molt complexes de frases subordinades
que no s’usarien en la llengua oral. La llengua oral esta limitada per la memoria a curt
termini. Es evident que aquest problema es resol amb ’escriptura. No obstant aixo, la
nostra memoria a curt termini continua essent la mateixa quan parlem, el que passa ¢s
que en la llengua escrita podem repassar el que hem llegit per refrescar aquesta

memoria. Perd aix0 no té res a veure amb I’estructura de la llengua. Simplement, en la
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llengua escrita, podem permetre’ns el luxe de portar més lluny quantitativament, no
qualitativament, els mecanismes gramaticals que son presents en la llengua oral i, fins i
tot, crear-ne de nous. Pero, en tot cas, explotem la potencialitat de la llengua, no creem

un nou tipus de llengua essencialment diferent de 1’oral.

Ara be, fixem-nos en les qiiestions de sintaxi que han suscitat un nombre més
gran d’estudis en els decennis passats. N’hi ha dues que sobresurten pel fet que s hi han
dedicat molts més treballs, articles, tesis i monografies. Es tracta de 1’anafora i de
I’el-lipsi. La complexitat d’aquests dos mecanismes en sintaxi €s tan gran que la major
part de teories sintactiques actuals s’han dedicat a treure’n I’entrellat. Fins 1 tot, alguns
dels models tedrics d’analisi sintactica que s’han proposat s’han fonamentat en la millor

descripcio possible de 1’anafora i I’ellipsi.

Perd vet aqui que 1’anafora i I’el-lipsi son fenomens tipics de la llengua oral, no
de D’escrita. Com que la llengua parlada té lloc en un context compartit per parlant i
oient, els elements dictics 1 anaforics poden explotar-se amb una sistematicitat 1 eficacia

més gran que en la llengua escrita. Una cosa similar pot dir-se de I’el-lipsi.

Si les condicions de 1’anafora i de I’el-lipsi son complexes en la llengua escrita,
encara ho son més en la llengua oral, on I’estructura sintactica €s un factor més, entre
d’altres de no gramaticals, que interactuen de manera molt subtil per regular I’ambit

d’aplicacié dels dos fenomens.

Si les frases de la llengua escrita solen ser més llargues que les de la llengua oral
no ¢s perque la primera sigui més complexa que la segona, sin6 perque en la primera hi
manquen els elements extralingiiistics necessaris per a la interpretacio lingliistica rapida
i eficac de les expressions, per la qual cosa aquests elements s’han de suplir i cal
utilitzar més expressions. Aixo fa que la llengua escrita sigui més prolixa, menys rapida
que la parlada, perd no més complexa. L’expressio parlada ha de connectar-se amb més
factors extralingiiistics que ’escrita i, per tant, presenta un major grau d’interrelacio i,

com a conseqiiencia, de complexitat.
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De tota manera, podem comprovar amb un exemple practic com la llengua oral,
a través del dialeg, pot ser tan complexa com I’escrita i, fins i tot, ser-ho més.

Considerem el segiient dialeg:

A: Ha arribat en Joan?

B: No, encara és a la feina.

A: Encara fa de mecanic?

B: No, I’han passat a les oficines.

A: Aleshores, ja deu saber fer anar els ordinadors.

B: Va fent.

Aquesta conversa té¢ una incrustacid de cinc nivells que han de distingir-se
perfectament per poder-hi participar. Si intentem condensar-la en una Unica frase,

obtindrem una cosa com la segiient:

«En Joan, que encara és a la feina on feia les funcions de mecanic i on ara fa
funcions d’oficinista, cosa que implica coneixements informatics que en

aquests moments esta en procés d’adquirir, encara no ha arribat.»

Es una manera forca maldestra i complicada d’empaquetar tota la informaci6
que en la conversa es maneja amb molta fluidesa i facilitat. A més a més, s’ha de tenir
en compte que I'ordre de les frases de la conversa encara és més fix i restringit que
I’ordre de les subordinades a la versié monologada. Si canviem aquest ordre, obtindrem

una conversa absurda com la segiient:

A: Aleshores, ja deu saber fer anar els ordinadors.
B: No, encara és a la feina.

A: Encara fa de mecanic?

B: No, I’han passat a les oficines.

A: Ha arribat en Joan?

D: Va fent.

Creiem que vivim en una societat escrita, pero, en realitat, vivim en una societat

fonamentalment parlada. L’ésser huma necessita parlar i dialogar (és 1’unica manera
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d’aprendre i d’ensenyar). Des dels mitings politics fins a les entrevistes de feina, passant
per les reunions de treball i discussio, les juntes de facultat o els congressos i simposis,
necessitem parlar i dialogar per entendre’ns. Els escrits sols no serveixen per fer tot

aixo.

M¢és que en I’¢poca de I’escriptura i dels ordinadors, que encara no sén mitjans
absolutament generalitzats ni han substituit la interacci6 parlada, vivim en 1’¢poca de la
radio, de la televisio 1 dels telefons mobils, molt més generalitzats que la lectura 1
I’escriptura. La humanitat continuara trobant mitjans per parlar, per conversar, fins i tot
amb aquells que estan més allunyats. Continuem vivint en una societat que necessita
I’oralitat perd on, per no practicar prou aquesta oralitat, abunden les persones que no
son capaces d’expressar-se oralment amb eficacia, persuasid i facilitat. La tranquil-litat
que ens dona tenir les coses per escrit fa que no ens inquietem per aquestes mancances
en ’oralitat. Pero, al capdavall, els que son capagos de persuadir mitjancant la paraula,
siguin xarlatans, politics, oradors, tertulians, locutors o professors, continuen essent

aquells que més possibilitats d’exit tenen.

1.5. CONCLUSIO: EL PATRIMONI LINGUISTIC DE LA HUMANITAT ESTA
EN GREU PERILL

Hem vist a les pagines precedents que 1’origen dels persistents prejudicis
lingtiistics que apareixen, no només en els mitjans generals de comunicacid no
especialitzats, sind tamb¢ en treballs d’entesos en la materia, es troba en una ideologia
antropocentrica i etnoceéntrica. En aquesta ideologia, conceptes com ara progrés o
desenvolupament es defineixen de manera egocentrica i es considera que 1’estat on es
troba qui aplica aquests termes és el més progressat o desenvolupat i aquell on es troben

els altres €s el menys desenvolupat o el subdesenvolupat.

En I’ambit lingliistic, aix0 suposa afirmar que hi ha comunitats amb una llengua
subdesenvolupada, per la qual cosa es redueix a una varietat idiomatica o parla que esta
desproveida dels complexos mecanismes de les llengiies de les societats considerades

desenvolupades, que son, no cal dir, els idiomes més perfeccionats.

44



Quan la ideologia antropoceéntrica i etnocentrica de fons es desemmascara i es
posa al seu lloc, els prejudicis lingiiistics cauen immediatament, ja que, com que no es
poden basar en alldo que se sap en lingiliistica moderna, perque en contradiuen les
troballes fonamentals, ja no tenen cap base on sustentar-se. Es necessari proclamar,
doncs, que no hi ha cultures humanes superiors o inferiors. Totes les cultures i
manifestacions culturals humanes sén igual de dignes perque son, en la mateixa mesura,
expressions de la capacitat 1 el geni de I’especie humana. Es podria pensar que les
cultures que han desenvolupat 1’energia eléctrica, els automobils, els avions o els
satel-lits artificials i les llengties d’aquestes cultures son superiors a aquelles que no han
desenvolupat res de tot aixo0. Per comprendre la falsedat d’aquesta idea i entendre que la
cultura i la llengua no es poden mesurar per I’arrasador dels avengos tecnics, n’hi ha
prou d’observar la cultura classica grecollatina. La Roma i la Grecia classiques, sense
cap mena de dubte, estaven més endarrerides tecnologicament que la majoria de les
societats actuals. No obstant aix0, no hi ha cap manera sensata de justificar que les
cultures 1 les llenglies grega i llatina son inferiors a qualsevol de les cultures 1 les
llengiies de les societats actuals. Com a manifestacio de les capacitats 1 possibilitats de
I’individu i de les societats humanes, la cultura grecollatina classica i les seves llengiies
son tan perfectes, completes i dignes de 1’ésser huma com qualsevol de les actuals. Per
molt avangada tecnologicament que estigui, una societat humana continua tenint els
rituals, les cerimonies o les normes socials que caracteritzen qualsevol comunitat
humana de la selva amazonica o del Conca del Sepik: des de la vestimenta fins a les
relacions de parentiu, des dels ritus d’iniciacio fins als ritus funeraris. Pel que fa a les
llengiies, €s un fet demostrat pels lingiiistes que els idiomes de les comunitats indigenes
més petites tenen un grau de desenvolupament del tot similar al dels idiomes europeus, 1
que, per tant, no existeixen llengiies primitives o inferiors o menys desenvolupades.
Totes les societats, cultures i llengiies humanes, siguin grans o petites, son humanes i,
per tant, comparteixen la mateixa naturalesa essencial. No hi ha actualment, ni hi ha
hagut en el passat proper societats, cultures i llengiies prehumanes, protohumanes o
neandertaleses, com pot confirmar qualsevol antropoleg o socidleg minimament

(in)format.

Un cop justificat que no hi ha cultures i llengiies superiors a d’altres, queda clar

que la diversitat cultural i lingiiistica és un patrimoni que ens enriqueix i ens estimula,
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perque no hi ha dues cultures exactament iguals, de la mateixa manera que no hi ha dues
llengiies exactament iguals. Cadascuna expressa d’una manera original i irrepetible les
immenses capacitats de 1’ésser huma; cap cultura o cap llengua no esgota el potencial
expressiu i cognitiu de 1’ésser huma 1, per tant, donada la seva individual idiosincrasia,
totes ens revelen aspectes nous d’aquest potencial. El llati ha desaparegut i s’ha
convertit en diverses llengiies (les romaniques), perd no ha sorgit ni sorgira en el futur
una llengua que sigui exactament igual que el llati, perque el llati, com qualsevol altra
llengua, és una entitat unica i irrepetible que, un cop perduda, mai no es tornara a
recuperar. La cultura llatina també ha desaparegut i no hi ha cap cultura actual que sigui
identica a la llatina, ni es creara en el futur. Cada cultura, com cada llengua, és unica i

irrepetible, quan es perd mai més no tornara.

La varietat cultural i lingiiistica és consubstancial a 1’ésser huma, senzillament
perqué I’ésser huma ¢€s I’Unic animal prou flexible per adaptar-se a qualsevol entorn
natural o artificial. No sembla que hi hagi limits per a les coses que pot assimilar un
ésser huma: no hi ha res més antinatural que desplagar-se a cent vint quilometres per
hora en un vehicle recolzat en rodes pneumatiques i els humans podem aprendre a fer
coses que ni el més dotat dels ximpanzés no podria fer. De la mateixa manera, la
cultura, com la llengua, és molt flexible. Continuament esta assimilant elements i
canviant-los, la qual cosa permet a I’ésser huma i a la societat humana adaptar-se amb
¢xit a entorns canviants i preservar la cultura i la llengua durant generacions i
generacions. Podem permetre’ns el luxe d’anar perdent aquest patrimoni cultural

desenvolupat per la humanitat al llarg de molts mil-lennis?

En el moén existeixen més de sis mil llengiies, la majoria restringides a
comunitats petites o molt petites. Els judicis sobre si aixd €s una cosa positiva 0
negativa, sobre si val la pena que continuin existint aquestes sis mil llengiies o si, al
contrari, seria millor que totes les comunitats adoptessin un nombre reduit de llengiies
per millorar la comunicacio entre elles, solen basar-se en prejudicis culturals, idees
equivocades sobre com son i com funcionen les llengiies i en determinats interessos

politics o economics.
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Es necessari, doncs, denunciar i posar de manifest tots aquests prejudicis i idees
equivocades, perque¢ puguem avaluar de manera més objectiva i d’acord amb la

naturalesa mateixa del fenomen aquesta multiplicitat lingiiistica.

La pregunta per qué hi ha tantes llengiies? es podria contraposar a la pregunta
per que n’hi ha tan poques?, ja que els conceptes de molt 1 poc sén clarament relatius.
Si investiguéssim la naturalesa de les llengiies humanes, ens adonariem que les llengiies
es realitzen a través de parles individuals i que cada persona parla d’una determinada
manera idiosincratica, tant en el nivell fonic com en el morfologic, en el sintactic i en el
semantic. Per exemple, en el nivell fonic cada persona té una veu caracteristica. Quan
dues persones pronuncien la mateixa paraula, realitzen dues emissions foneticament
distintes 1 molt diferents. Per tant, pel que fa a la seva funcié com a manera d’expressio
individual, hi hauria tantes maneres d’expressar-se lingiiisticament com persones. En
canvi, en el mén no hi ha milers de milions de llengiies. N’hi ha moltes, moltissimes
menys. Per qué? Les llengiies no només sén un mitja d’expressio6 individual, son també
un mitja d’expressid col-lectiva, d’expressi6 d’una comunitat. Aquest requisit el
compleixen totes les llengiies del mon. Tota llengua esta associada a una o a diverses
comunitats humanes, €s un mitja d’expressié de la individualitat cultural d’aquestes
comunitats i €s un mitja de relacid interpersonal entre els membres d’aquestes
comunitats. Aix0 fa necessaria 1’existéncia d’una serie de convencions lingiiistiques
que, tot 1 permetent un cert grau de variabilitat individual, obliguen els membres
d’aquestes comunitats a complir una série de requisits fonetics, gramaticals i semantics.
El conjunt d’aquestes convencions, el podem anomenar idioma. L’idioma, doncs, es
defineix per una serie de regles establertes que constitueixen un codi lingiiistic complex
1 dinamic: complex, perqué¢ interactua amb els factors psicologics individuals i
socioculturals; dinamic, perque esta en un procés de canvi permanent. L ‘existéncia del
codi lingiiistic no és degut principalment, tal com s’addueix amb freqiiéencia, a la
necessitat d’entendre’s, sind a la necessitat de constituir un instrument que caracteritzi
la individualitat d’una comunitat concreta, la individualitat de la seva cultura, la seva
idiosincrasia especial i1 la delimiti davant d’altres comunitats. Perod, a més, les llengiies
son mitjans d’intercomunicacid i €és possible comunicar-se lingiiisticament amb altres
comunitats sense renunciar a les propies caracteristiques, sigui parlant la propia llengua
(perque la meva llengua serveix també per comunicar-se) o sigui parlant una llengua

aliena, perd amb un accent o una seérie de caracteristiques especials que denoten la meva
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idiosincrasia (que I’imperialisme lingiiistic vigent concep com «parlar malament una
llengua» o «corrompre la llengua»). Aixd funciona també en I’ambit interindividual:
perquée m’entenguin els altres no he de renunciar a la meva veu, m’és impossible
renunciar a la propia veu. Els altres accepten la meva veu, perque jo accepto la dels

altres.

Si es tractés només de transmetre informacidé de manera eficag i de la manera
més senzilla possible, n’hi hauria prou amb un codi molt menys estricte que el complex
codi gramatical, molt menys concret. Com que la comunicacié humana es basa en un
conglomerat d’aspectes molts diversos que van des del coneixement del mon al
coneixement d’una cultura i d’unes pautes de comportament tipicament humanes, és
possible la comunicaci6 eficient entre persones encara que no es disposi d’un codi de
regles gaire precises. La informacio no lingliistica que ens dona I’entorn, incloent-hi el
nostre interlocutor, és, en molts casos, suficientment completa perqu¢ amb un codi
lingtiistic molt poc definit n’hi hagi prou. Posem un exemple d’aixo: si volem expressar
la idea que ‘he menjat tres pomes’, n’hi hauria prou emetent una cosa com menjar tres
poma, els gestos 1 el context farien la resta. No obstant aix0, en catala hem d’expressar
obligatoriament moltes més coses: I’aspecte verbal, la persona verbal, el plural de poma.
Aquestes subtileses no es deuen a la necessitat comunicativa, siné a la necessitat
identificativa, caracteritzadora de la parla d’una comunitat lingiiistica. Es la manera com
una comunitat humana manifesta la seva peculiaritat, la seva personalitat lingliistica
particular. Per aix0, cada comunitat lingiiistica desenvolupa unes regles gramaticals
especifiques que, estrictament, no son necessaries per a la comunicacié eficag, tot i que
manifesten les determinacions cognitives, perceptives i articulatories de 1’ésser huma en

un grau d’equilibri especific i original per a cada llengua.

En poques paraules, les comunitats lingiiistiques desenvolupen idiomes
caracteritzats per unes regles molt estrictes que van molt més enlla de les necessitats

comunicatives. Cada comunitat lingiiistica tendeix a desenvolupar un idioma propi.
L’idioma s’assenta teleologicament sobre dos aspectes fonamentals que son

inseparables: possibiliten, d’una banda, les relacions interpersonals (enfront de les

parles individuals inconnexes) 1 permeten un cert grau d’idiosincrasia individual i, de
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I’altra, funcionen com a expressié d’una personalitat col-lectiva, associada intimament i

inexorablement amb una cultura propia i caracteristica.

Si I"anic criteri valid que dona compte del fonament 1 de la naturalesa de les
llengiies humanes fos la transmissio d’informacio, seria dificil explicar per que¢ encara
subsisteixen més de sis mil llengiies diferents en el mon. Seria dificil explicar per que
els anglesos, els espanyols i els alemanys encara no han renunciat a les seves llengiies
per adoptar una llengua internacional, com I’esperanto o una altra de consensuada per
endavant. Per qu¢, tot i reconeixent que 1’anglés és la llengua internacional amb que
s’entén gairebé tot el mdn (aixo diuen), els alemanys, els russos o els espanyols no
renuncien a continuar ensenyant a les escoles en alemany, en rus i en espanyol? La
questio és que les llengiies no es defineixen com a mers instruments per transmetre
informacio, perque son essencialment idiomes, és a dir, instruments d’(inter)relacio
personal i social i de caracteritzacid col-lectiva. Els espanyols, els alemanys i els russos
no estan disposats a renunciar a les seves llengilies perque sén, a més de mitjans de
relaci6 personal 1 social, mitjans d’expressié d’una idiosincrasia cultural i nacional. Tots
els idiomes que es parlen (o es gesticulen) al mon, com que sén llengiies humanes,
tenen aquestes dues cares, que no es poden dissociar. Si una comunitat renuncia a la
propia llengua a favor d’una altra llengua, esta perdent una part important d’aquesta
especificitat 1 personalitat cultural 1 nacional i, a més, esta adoptant altres referents
culturals que pertanyen a les comunitats vinculades a aquesta segona llengua, que van
arraconant els propis. Quan parlem angles estem adoptant uns referents culturals
impossibles d’evitar. Parlem la llengua de Shakespeare, ho vulguem o no; si, a més,
renunciem a la nostra llengua, en bona mesura estem eliminant una part de la nostra
propia personalitat i idiosincrasia culturals, estem, doncs, empobrint-nos, renunciant a

nosaltres mateixos, negant-nos.

En general, si una comunitat disposa dels mitjans materials i culturals adequats,
intentara preservar la seva llengua davant la ingeréncia d’una llengua aliena. Ningu
renuncia a la seva llengua si no és que s’hi vegi obligat. L’adopcié d’un determinat estil
de vida basat en uns parametres provinents d’una altra cultura que es consideri superior
no sol incloure un abandonament de la propia llengua a favor de la d’aquesta cultura,
tret que no hi hagi accions coercitives directes o indirectes que obliguin la poblacié a

fer-ho. Generalment, quan una comunitat abandona la seva llengua, ho fa per
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I’existéncia d’algun tipus de violéncia explicita o implicita, material o ideologica.
Aquesta violéncia €s evident avui a molts racons del planeta. Es molt estrany, si és que
es dona, que una comunitat adopti una llengua per una eleccié totalment lliure, en unes

condicions de ple exercici dels seus drets individuals 1 col-lectius.

Per aixo, la gravissima pérdua de la diversitat lingiiistica del planeta €s un
simptoma més d’una situacio de violéncia on no es permet a moltes comunitats exercir
els drets historics sobre les seves terres, la seva cultura, la seva llengua, el seu mode de
vida i les seves tradicions. De cap manera no €s un simptoma de la modernitzacié o de

I’aveng i el desenvolupament de la humanitat.

Si som conseqlients amb la fal-lacia que per entendre’ns tots hem de parlar la
mateixa llengua i tenir la mateixa cultura, hauriem de tendir cap a una societat uniforme
1 totalitaria, on qualsevol tipus de divergencia sobre allo establert constituis una

anomalia.

La pluralitat de les llengiies i cultures no contribueix a la falta d’harmonia en la
societat humana. El que contribueix de manera decisiva a la discordia i al patiment de la
humanitat és la pretensié d’unes comunitats d’imposar la seva llengua, la seva manera

de pensar, la seva cultura, a les altres.

De la mateixa manera que 1’individu no pot desenvolupar una parla personal que
només ell entengui i obligui els altres a aprendre-la, sin6 que, al contrari, ha de
sotmetre’s a unes regles d’un codi per fer possible la interaccid6 amb els altres, una
cultura no hauria de pretendre que siguin les altres les que aprenguin a entendre-la i a

valorar-la ni que I’adoptin en detriment de la propia cultura.

L’ésser huma esta capacitat per entendre altres llengiies i per comprendre altres
cultures i només pot desenvolupar-se plenament si esta obert a entendre altres llengiies 1
altres cultures. Quan es diu que hem de parlar una llengua determinada per entendre’ns,
s’esta dient que no estem disposats a entendre els altres, que els altres ens han
d’entendre a nosaltres. Aixd suposa una actitud totalitaria que només pot derivar del
menyspreu a altres llengiies 1 a altres cultures i, per tant, del menyspreu al patrimoni

lingiiistic 1 cultural de la humanitat. Totes les llengiies serveixen per entendre’s. Per
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tant, no té cap base lingiiistica la idea que per entendre’ns hem d’utilitzar una llengua
determinada. L’Unica cosa que pot justificar aixo ¢s algun tipus de domini politic,

demografic o cultural.

Una manera de promoure 1’entesa i el dialeg entre totes les comunitats del mon
€s convencer-nos que, si bé els altres ens han d’intentar entendre, nosaltres també hem
d’intentar entendre els altres i aix0 inclou també les llengiies. Només sobre la base de la
entesa mutua es pot arribar a una societat més equilibrada i justa. L intent que siguin els
altres els que assimilin la nostra cultura i la nostra llengua, sense que ens preocupem de
fer el mateix amb la seva és una de les fonts dels conflictes més importants del mén
actual i ho ha estat en el passat. La conviveéncia pacifica només pot basar-se en el
respecte a Ialtre, en I’intent de comprendre’l, a tenir-lo en compte com a igual i no com

a subordinat.

No hi ha entesa auténtica si no és entesa mutua. Es la interaccid amb els altres el
que enriqueix la persona; el progrés de la humanitat sorgeix de la interaccid
multidireccional 1 no de 1’autarquia i de 1’aillament o de la interaccid unidireccional. El
problema és que si desapareix la major part de les cultures i de les llengiies no hi haura
altres entitats culturals amb les quals es pugui interactuar i la humanitat quedara
possiblement estancada i devaluada. Preservar la diversitat cultural 1 lingiiistica és,
encara que els prejudicis anteriorment descrits ens impedeixin de veure-ho, garantir

I’enriquiment mutu i el progrés cultural de la humanitat.
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CAPITOL 2
L’ADQUISICIO DE SEGONES LLENGUES

Elisabet Serrat Sellabona

Universitat de Girona

El proposit principal d’aquest capitol €s comentar els aspectes més rellevants del
procés d’adquisicié de segones llenglies. Per tal d’intentar una exposicid sintética
d’aquests aspectes, ens centrarem en els punts que suposen un coneixement prou
consensuat per ser tingut en compte en una introduccid a aquest ambit de coneixement.
En primer lloc, definirem alguns termes importants dins de 1’ambit i comentarem

I’interes teoric 1 practic del coneixement sobre aquest tema.

Per a una gran part de les persones és habitual viure en un entorn multilingtie. La
gran majoria d’individus coneixen, es comuniquen —parlen o llegeixen- en més d’una
llengua; de fet, allo més probable en una persona és ser bilingiie en algun grau. Una
persona pot esdevenir bilinglie per diverses raons, com per exemple créixer en una
societat oficialment bilingiie, en la qual s’espera que els ciutadans aprenguin més d’una
llengua, com seria el cas de Catalunya o de Belgica; o bé ser immigrant en un pais on no
es parla la llengua propia; o créixer en una familia en qué s’utilitzen dues llengiies
quotidianament;' o aprendre una llengua diferent de la propia a I’escola. Exemples com
aquests il-lustren que el ventall de situacions en les quals es pot aprendre més d’una
llengua ¢€s forca ampli. Per aquest motiu convé definir, encara que sigui breument, allo
que volem expressar quan parlem d’adquisicio d’una segona llengua, 1 també allo que

volem significar en dir d’alga que és bilingiie.

L’adquisicio de segones llengiies —abreviadament, ASL- fa referéncia als casos

en els quals una persona amb un cert grau de control o coneixement sobre un sistema

' En aquest cas parlem de bilingiiisme familiar o nadiu —s’aprenen dues llengiies de forma simultania des

del naixement.
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lingiiistic, n’aprén un altre. Es important remarcar que I’aprenentatge es dona després de
I’adquisici6 de la primera llengua o llengua nativa -la L1, la primera llengua que una
persona aprén. També cal aclarir que, tot i que s’anomeni segona llengua, la L2 fa
referéncia a qualsevol llengua que s’aprén després de la primera, ja sigui la tercera, la
quarta o d’altres. L’ASL inclou tant 1’adquisicié en context escolar com en situacions
d’exposicid més ‘natural’. Ara bé, de vegades es distingeix entre adquisicié d’una
segona llengua i aprenentatge d’una llengua estrangera. Quan ’adquisicio de la segona
llengua ocorre en I’entorn de la propia llengua s’anomena adquisicié o aprenentatge
d’una llengua estrangera, com per exemple, en el cas d’una persona de parla catalana
que, vivint a Catalunya, adquireix 1’anglés anant a classes d’aquesta llengua. En canvi,
es parla d’ASL quan ’aprenentatge t¢ lloc en un entorn propi de la L2, en el qual hi ha
un accés considerable a parlants d’aquesta L2, com succeeix en el cas dels immigrants

d’origen africa o asiatic que vénen a viure a Catalunya.

Per altra banda, es considera de manera general que una persona és bilingiie si és
capac de fer us de més d’una llengua. Aix0 inclou persones que sén molt competents en
més d’una llengua, perd també a persones que sén molt competents en una llengua i

n’utilitzen una altra només per a determinats usos.

Es obvi que 1’objectiu altim d’un procés d’adquisicié d’una segona llengua és
esdevenir bilingtie. Tot i aixi, es pretén que 1’adquisicié d’una segona llengua inclogui
una amplia diversitat de casos: aquells que produeixen com a resultat un bilingiiisme
estable, aquells que originen una retencio parcial o temporal de la segona llengua i,
també, aquells en els quals té lloc la pérdua de la llengua materna que es veu substituida

per la segona.

L’ambit de 1’adquisicié de segones llengiies es proposa con¢ixer com ocorre el
procés d’aprenentatge d’una segona llengua. A partir d’aquest objectiu principal,
s’aconsegueix aprofundir en camps de coneixement diversos com la lingliistica, la
psicolingliistica, la neurolingiiistica, etc. Perd deixant de banda aquests interessos de
tipus més teoric, una gran part de I’intereés en I’ASL esta lligat a qiliestions practiques.
Es aixi perqué s’entén que aprofundir en el procés d’aprenentatge de segones llengiies
ha de permetre facilitar i agilitar 1’aprenentatge en els processos d’ensenyament-
aprenentatge de llengiies diferents de la primera —tant en el cas de diferents llengiies

orals o escrites, com en el cas de llengua oral i llengua de signes.
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L’objectiu de I’ASL és comprendre com els aprenents aprenen, perd I’ASL no es
proposa estudiar 1I’ensenyament de la llengua. Aixo no obstant, tot i que I’ASL se centra
en el desenvolupament d’una segona llengua com a fenomen en ell mateix i no sobre
com es veu facilitat, també €s cert que hi ha la ferma esperanca que les troballes en ASL
contribueixin a la construccid d’una base més cientifica per a la instruccio lingliistica.
Ajudar els aprenents a aprendre no requereix una comprensio del fenomen de I’ASL,
pero I’aplicacié basada en aquesta comprensio hauria de ser més eficient i efectiva. Una
vessant aplicada que tingui particular interés a facilitar el procés d’aprenentatge de la
llengua hauria de trobar maneres d’interpretar les dades de la recerca en ASL que fossin
profitoses per als professors de llengiies. En aquest sentit, I’ambit de 1’adquisicié de
segones llengiies hauria d’esdevenir un punt de referéncia essencial per a totes aquelles
persones implicades en activitats educatives, per investigadors que s’interessen per com
es pot facilitar el procés d’aprenentatge, i també per a persones i/o estaments oficials

responsables d’influir en els anteriors.

2.1. L’ADQUISICIO D’UNA PRIMERA LLENGUA ES DIFERENT

Des dels inicis, una de les qliestions més interessants i recurrents en 1’ambit de
I’adquisicid de segones llengiies ha estat la de si les persones adquirim una L2 de la
mateixa manera que adquirim la nostra o nostres L1. Alld que s’ha observat €s que el
tipus de competeéncia lingiiistica, 1’exit de 1’adquisicio, la influéncia de factors afectius,
la necessitat d’instruccio, etc. son diferents si comparem 1’adquisiciéo d’una L1 amb la
d’una L2. Les diferéncies que s’han observat s’esquematitzen en el quadre segiient que

s’ha elaborat a partir d’Ellis (1994).

A partir de la comparacid dels processos d’adquisicié de llengiies primeres amb
segones llengiies es fa evident una qiiestio crucial subjacent a diversos dels temes que es
tractaran en aquest capitol i en capitols posteriors: 1’adquisicié de la L1 té un eéxit
complet, mentre que no el té¢ la de la L2. Dit d’una altra manera, sembla que pocs
aprenents d’una L2 son completament competents en la L2 de la manera en qué ho sén
els parlants nadius. Aixi doncs, desafortunadament, la competencia lingiiistica plena no

sol ser el resultat de ’ASL. L’evidéncia d’aquesta deficiéncia es troba en el fet que la
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competencia gramatical de la L2 es mostra incompleta o en la fossilitzacio en

I’aprenentatge de la L2, en la qual, com veurem, I’aprenent no pot progressar més enlla

d’un estadi o moment evolutiu particular.

Tret ADQUISICIO DE L1 ADQUISICIO DE L2

Exit Els nens usualment arriben a Els aprenents adults d’una L2
dominar perfectament la L1 dificilment arriben a dominar-la

Fracas No n’hi ha L’eéxit complet és estrany

Variacid Poca variacio en el grau d’exit o Els aprenents de L2 varien en
ruta d’aprenentatge I’éxit general i en la ruta

Objectius La competencia lingiiistica Els aprenents de L2 poden estar

satisfets amb menys que la
competencia lingiliistica o més
preocupats per la fluidesa que per
la correccid

Fossilitzaci6  Desconeguda Comuna, regressio (o retorn a

estadis anteriors del
desenvolupament)

Intuicions Els nens desenvolupen Els aprenents de L2 sovint sén
intuicions  clares sobre la incapagos de formar judicis
correccid gramaticals clars

Instruccid No necessaria Util o necessaria

Evidencia No es troba correccié i no és La correccid és generalment ttil o

negativa necessaria necessaria

Factors No hi son implicats de manera Tenen un paper important en la

afectius rellevant determinacid de 1’exit

Aixi doncs, part de I’interes de la recerca en ASL se centra a explicar per que els

aprenents de L2 sovint no tenen ¢xit —cal tenir en compte, perd, que aquesta suposada

manca d’eéxit depen de com es mesuri 1’exit. La resposta a aquesta qiiestié €s lluny de

ser consensuada. Una dificultat és destriar les diferéncies que son accidentals d’aquelles
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que son inevitables. Els nens que aprenen una L1 adquireixen la llengua en diferents
situacions i en graus d’exposicid a la llengua diferents que els aprenents de L2, i també
estan en diferents estadis de maduresa mental i social. Per tant, sembla bastant dificil
comparar aprenents de L1 1 L2 equivalents. Només cal tenir en compte que un aprenent
de L2, per definicid, ja coneix una llengua i que aquest coneixement és susceptible
d’influir d’alguna manera en I’aprenentatge de la nova llengua, mentre que no ¢és aixi en

el cas de I’adquisici6 d’una primera llengua.

Per altra banda, per tal de comparar 1’aprenentatge de la L1 amb el de la L2,
també s’intenta congixer si els estadis que s’observen en el procés de desenvolupament
de la primera llengua son els mateixos que s’observen en el cas dels aprenents de la L2.
Si aquests estadis coincidissin, es podria acceptar que s’esta utilitzant un mateix procés
d’aprenentatge. Més endavant comentarem aquesta qiiestid i les implicacions que té per

coneixer la influéncia de la primera llengua en I’aprenentatge d’una segona llengua.

2.2. LA PRIMERA LLENGUA EN L’APRENENTATGE DE SEGONES
LLENGUES

Qualsevol teoria sobre el procés d’adquisicidé d’una segona llengua intenta
explicar quin és el paper que juga la L1 en aquest procés. Es aixi perqué es considera
que la L1 hi juga un paper decisiu. Iniciarem la revisid d’aquesta qiiestié a partir de
I’explicaci6 d’un concepte basic en ASL, el d’interllengua, i seguidament, ens
centrarem en quina és la influéncia de la primera llengua en 1’adquisicié d’una segona

llengua i en com es dona aquesta influéncia.

2.2.1. LA INTERLLENGUA

Un suposit basic en ASL és que els aprenents d’una L2 creen un sistema
lingtiistic propi. Selinker (1972), entre d’altres, va postular que durant el procés
d’aprenentatge de segones llenglies, 1’aprenent mostrava un sistema lingiiistic propi que
podia situar-se entre la llengua nativa i1 la segona llengua. Aquest sistema, que s’ha

anomenat inferllengua, seria el resultat dels intents de I’aprenent d’expressar-se en la
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segona llengua i seria observable externament. La idea de la interllengua es basa en
I’assumpcid que un aprenent particular d’una L2, en un moment particular de la
seqiiencia d’aprenentatge, utilitza un sistema lingiiistic que no és ni el de la L1 ni el de

la L2, sind que és un altre sistema lingiiistic, amb la seva propia gramatica, lexic, etc.

Per una banda, mitjancant aquest suposit, es posa I’¢mfasi en el procés
d’aprenentatge. La interllengua és un sistema dinamic i continu que evoluciona i
travessa etapes successives, a través de les quals la seva complexitat augmenta. En
definitiva, s’assumeix que els aprenents passaran per una serie d’interllengiies d’una
manera sistematica i predictible. Per altra banda, també s’assumeix que 1’estat final més
proper a la L2 varia d’un aprenent a un altre. La produccié de I’estudiant és peculiar i
idiosincratica, cosa que permet afirmar que es tracta d’un sistema lingiiistic

independent.

Aquest procés que transcorre per etapes o interllengiies diferents, cada vegada

més complexes, s’il-lustra freqiientment amb la figura segiient:

Llengua nativa, L1 Llengua que s’apren, L2

ILa  ILb  ILC  TLd oot ILn

Les interllengiies mostren molta varietat, la major part de la qual és una variacid
sistematica o regida per regles. La variabilitat de les interllengiies es dona als nivells
pragmatic, fonologic, lexic 1 morfosintactic 1 s’observa en un mateix parlant, en
moments diferents en una mateixa situacio. Aquesta variabilitat, pero, té una
sistematicitat en els elements entre els quals fluctua I’aprenent, cosa que ja permet

predir quina sera la fase segiient de desenvolupament.

Els ordres d’adquisicid i les seqliencies de desenvolupament d’una llengua, com
aLl ocoma L2, sén similars. Encara que les llengiies primeres siguin diferents, davant
d’una mateixa L2, s’ha observat que 1’ordre d’adquisicié dels morfemes sera similar. De
la mateixa manera, es troben errors comuns a diferents aprenents d’una L2, amb

diferents L1 d’origen.
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En sintesi, la interllengua com a procés presenta les caracteristiques segiients:

- Varia sistematicament
- Presenta ordres d’adquisicid i seqiiencies de desenvolupament comuns entre aprenents
-La L1 hi influeix

En relacio amb les formes erronies que apareixen en la parla dels aprenents de
segones llengties, Selinker (1972) va postular el concepte de fossilitzacio, un fenomen
lingtiistic propi de la interllengua que fa mantenir, de manera inconscient i persistent,
trets que no son de la gramatica de la L2 en la interllengua. Més concretament, es tracta
d’items lingiiistics, regles 1 subsistemes que un aprenent d’una L2 tendeix a mantenir en
la seva IL en relacid a una L2 particular independentment de I’edat de 1’aprenent o la
quantitat d’explicacio o instruccié que rebi en la L2. Poden ser items que no ha dominat
mai o poden ser items que semblava que 1’aprenent havia assolit, perd que no pot

reproduir consistentment.

La fossilitzacid és un fenomen de I’estructura psicologica latent que entra en
relacié amb els processos responsables de la produccié del llenguatge. Generalment fa
referéncia a I’acabament de 1’aprenentatge, perd donada la dificultat que suposa establir
que l’aprenentatge s’ha acabat, per a alguns autors sembla més adequat plantejar

I’estabilitzacio temporal de les formes lingliistiques.

Com s’origina la interllengua? Selinker (1972) assenyala 1’existéncia de
processos psicologics en I’origen de la IL. Aquests processos afavoreixen I’aparicio de
material fossilitzable: la transferéncia —positiva o negativa-, la sobreproduccio, les
simplificacions, etc. En aquest sentit, la interllengua s’entén com un sistema lingiiistic
que construeix I’aprenent a partir de 1’imput lingiiistic al qual esta exposat. Aquest
sistema es construeix mitjangant un procés de formacid de regles, que s’interioritzen a
través d’un procés de formacié i comprovacié d’hipotesis. Dit d’una altra manera,
I’aprenent no €s un receptor passiu, sind que els aprenents de segones llengiies intenten
donar sentit a alld que senten i organitzar-ho coherentment, de manera que formen
hipotesis sobre com funciona la llengua, sobre les regularitats que presenta. A partir
d’aquest procés, I’aprenent intenta formar sintagmes i oracions basades en les seves
hipotesis. A mesura que rep més i més llengua, 1’aprenent revisa i reforma o reorganitza
les hipotesis previes. Tot aquest procés €s intern, pero el producte d’aquest procés intern

si que es veu reflectit en I’expressid lingiiistica externa. Brown (1987) descriu quatre
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moments o estadis d’aquest procés d’aprenentatge que anomena de desenvolupament de

la interllengua.

Estadi d’errors aleatoris
L’aprenent suposa quina és la forma correcta, de manera que s’observen

ocasions de variacio aleatoria.

Estadi emergent
La produccié de I’aprenent ja és més consistent i estable. L’aprenent ha
internalitzat certes regles. Poden no ser regles correctes, perd 1’aprenent les utilitza

consistentment en la seva parla.

Estadi sistematic
Hi ha major consisteéncia i les regles de I’aprenent ja son més properes a les dels
parlants nadius. En aquest moment els aprenents sén capacos de corregir els propis

CITors.

Estadi d’estabilitzacio
L’aprenent realitza pocs errors i és capa¢ de comunicar-se amb fluidesa. No

necessita recolzar-se excessivament en el parlant nadiu per transmetre les seves idees.

2.2.2. LA INFLUENCIA INTERLINGUISTICA

Durant els anys 50 i 60 s’assumia que la L1 jugava un paper decisiu, pero
negatiu, en I’ASL; aquest paper es va denominar inferferencia. També es considerava
que aquesta interferéncia podia pronosticar-se mitjangant la comparacid sistematica i
contrastiva de la L1 i la L2 dels aprenents, tot tractant d’assenyalar les diferéncies entre
ambdues. Aquesta linia teorica no s’ha vist confirmada pels resultats d’investigacid. Per
una banda, no s’han confirmat les prediccions i, per I’altra, sembla que 1’origen dels
problemes son, de manera molt important, els punts comuns i no tan sols les diferéncies

entre les llengiies.

En concret, molts fenomens que s’observen durant el procés d’aprenentatge no

son atribuibles directament a la L1. Com hem comentat, hi ha moltes similituds entre les
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gramatiques apreses produides per parlants de diferents L1. Alguns errors predits per
I’analisi contrastiva no ocorren. Per aquest motiu, posteriorment es va considerar que
eren uns principis universals els que guiaven I’aprenentatge d’una segona llengua i que
no era la influéncia de la L1. Aquesta idea es recolzava en evideéncies empiriques com
que els parlants de llengiies no relacionades —com per exemple el xin¢s i el catala-

produien ordres d’adquisicié dels morfemes en angles similars.

Certament, per una banda, s’ha observat que durant I’aprenentatge d’una primera
llengua els nens mostren un ordre predictible en I’adquisicio de certs morfemes (Brown,
1973). Per altra banda, tant els adults com els nens aprenents de segones llengiies
aprenen aquests morfemes gramaticals en un ordre especific, i també ocorre de forma
similar en el cas de la sintaxi. A partir d’aquestes observacions s’ha suggerit que la
majoria d’errors que mostren els aprenents de L2 son especifics de la L2 més que no pas
una conseqiieéncia de la interferéncia de la llengua materna. Ara bé, aquests resultats
s’han vist discutits a partir del fet que hi ha molta variaci6 en I’s del llenguatge per part
dels aprenents de segones llengiies. Es a dir, els aprenents poden utilitzar formes
correctes en certs contextos lingiiistics 1 formes incorrectes en altres situacions en les

quals es requereix la mateixa expressio.

En I’actualitat, a partir de les evidéncies que acabem de comentar, alldo que és
centre de discussio €s quina és la influéncia de la L1, com i quan influeix. Aixi, des dels
anys 70, I’interés se centra no en si la L1 influeix en la L2, sin6 en quan succeeix aixo, i
també en com ¢és aquesta influéncia. Sembla que la L1 no només pot crear dificultats o
facilitar-ne 1’aprenentatge, sin6 que la transferéncia també es manifesta per altres
mitjans. Per aquest motiu, diversos investigadors denominen influencia interlingiiistica
un conjunt de fenomens que provoca la influencia de la L1 en I’aprenentatge de la L2, i
reserven el terme ‘transferéncia’ per als casos d’incorporaci6 de trets d’una llengua a
una altra. Aixi doncs, la influéncia interlingiiistica inclouria un reguitzell de fenomens
que son conseqiiencia de la influéncia de la L1 en I’aprenentatge de la L2, com la
interferéncia, la transferéncia positiva, I’omissio, els préstecs, la sobreproduccid o els

aspectes de perdua de la llengua relacionats amb la L2.

D’aquesta manera, la llengua nativa de 1’aprenent influeix en 1’adquisici6 de la

segona llengua 1, per tant, influeix en la interllengua. Actualment es considera que el
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paper que juga la llengua nativa és molt més complex, menys negatiu del que es
concebia en un inici. Aixi, la primera llengua d’un aprenent de L2 pot provocar errors,
sobreproduccid i restriccions de les hipotesis que I’aprenent forma durant el procés. Les
diferencies entre la L1 1 la L2 no suposen necessariament dificultats per I’ASL. La
identitat estructural entre les dues llengiies tampoc no dona lloc necessariament a una
transferencia positiva. Quan es produeix la transferéncia de la L1, sol ser en harmonia
amb els processos de desenvolupament, i modifica el pas dels aprenents per les
seqiiencies de la L1 en comptes d’alterar-les substancialment. També s’ha observat que
la influéncia de la L1 és més evident o important en els inicis de 1’aprenentatge de la

segona llengua que en moments o estadis més avangats.

En resum, a partir de I’evidéncia que s’observen seqliencies comunes de
desenvolupament en parlants de diferents L1 i a partir de ’evidéncia que no es pot
negar la influéncia de la L1, els efectes de la L1 en 1’adquisicié d’una segona llengua

s’han concretat de manera més amplia.

En la direccid6 que s’ha estat explicant, Larsen-Freeman i Long (1991)
consideren que la influéncia de la L1 en I’adquisicié d’una segona llengua s’ha de posar
en relacié amb els processos universals de desenvolupament (o seqiiéncies). Aquests
autors proposen que les modificacions dels processos universals de desenvolupament es

poden veure afectats per la L1 de sis formes diferents:

- La L1 pot endarrerir el comengament del pas per la seqiiencia de desenvolupament

- Pot afegir subetapes a una seqii¢ncia

- Pot accelerar el pas per una seqii¢ncia

- Pot prolongar el periode d’errors alla on es dona un contrast tipologic entre la L1 i la
L2, per exemple, on una llengua ha gramaticalitzat un camp i I’altra no.

- Pot prolongar I'is d’una forma del desenvolupament que s’assembli a una estructura
de la L1 (cosa que pot portar a convertir-se en fossilitzacio).

- Pot estendre I’abast d’una estructura del desenvolupament.

Els mateixos autors consideren que, a més d’operar conjuntament —en comptes
de fer-ho en conflicte- amb els processos universals de desenvolupament, la

transferéncia esta limitada per diverses classes de marcadors lingliistics 1 per la
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percepcid de la transferibilitat. Per una banda, addueixen que la possible influéncia de la
L1 també vindra donada per quines sén les formes marcades d’una llengua envers
I’altra. Per altra banda, també consideren que s’ha de tenir en compte la nocid de
transferéncia percebuda de Kellerman (1977, 1978), qui sosté¢ que la percepcid

individual de la ‘distancia’ entre la L1 i la L2 influeix en la transferencia.

2.3. LES DIFERENCIES ENTRE APRENENTS

Com hem esquematitzat a I’inici del capitol, el resultat d’un procés d’adquisicid
d’una segona llengua mostra molta variabilitat d’un aprenent a un altre, a diferéncia
d’alld que passa en el cas de I’adquisicid d’una primera llengua. Les enormes
diferéncies entre aprenents s’han explicat a partir de 1’edat d’inici de 1’aprenentatge,
pero també s’han adduit altres factors que influeixen en les diferéncies de resultats entre
aprenents: I’aptitud lingiiistica, els factors afectius, la personalitat, I’estil cognitiu o les
estrategies d’aprenentatge utilitzades. En aquest apartat, revisarem la influéncia dels
factors afectius, de personalitat i d’aptitud en I’ASL. En apartats posteriors tractarem la
influéncia de 1’edat d’inici 1 també considerarem el paper de les estrategies

d’aprenentatge en 1’adquisici6 de segones llengiies.

2.3.1. FACTORS AFECTIUS

Una bona part del procés d’aprenentatge de la segona llengua no és visible
externament, sind que té lloc en la ment de 1’individu que aprén, en tant que intenta
donar sentit a la llengua que sent o veu en ’entorn. Per a diversos autors, en aquest
procés és molt important el filtre afectiu. La quantitat i el tipus d’aprenentatge que
acabara realitzant un aprenent depén, en bona mesura, de les motivacions, necessitats,
actituds i estats emocionals de I’aprenent. Aquests factors afectius actuen com un filtre i

determinen la rapidesa i quantitat de llengua que adquirira un aprenent.

Hi ha dos tipus basics de motivacid: la integradora i la instrumental. La
integradora fa referéncia al desig de I’aprenent d’esdevenir competent en una llengua
per tal de participar activament en la vida de la comunitat o per comunicar-se amb una

persona o grup de persones determinat. La motivacid instrumental és el desig
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d’aprendre una llengua particular per raons practiques com aconseguir una feina, ser
capa¢ de comprendre pel-licules en una altra llengua o llegir instruccions de manuals.
La motivaci6 elevada de cada tipus promou 1’adquisicié de la llengua, mentre que poca

o nul-la motivacid, n’inhibeix 1’adquisicio.

L’estat emocional de I’aprenent també afecta I’ASL. Com menys ansietat o
estres t¢, més i més rapidament adquireix la llengua. Per altra banda, el procés

d’adquisicio de la llengua s’enlenteix considerablement quan I’aprenent es troba ansios.

2.3.2. PERSONALITAT I ADQUISICIO DE SEGONES LLENGUES

També comptem amb diversos resultats que remarquen que hi ha diversos
factors relacionats amb la personalitat de 1’aprenent que poden afectar el procés

d’adquisicid. Alguns d’aquests factors son I’autoestima, I’empatia o 1’ansietat.

L’autoestima de I’aprenent fa referéncia a una avaluacio i judici personal de
valua que s’expressa en I’actitud de I’individu cap a ell mateix o cap a les seves
capacitats. Tot i que s’ha observat que les persones que tenen una elevada autoestima
també son bons aprenents del llenguatge, és dificil dir si I’éxit en ’aprenentatge de la
llengua és una conseqiiencia de ’autoestima elevada o si I’autoestima elevada és el

resultat de 1’exit de I’aprenentatge de la llengua.

També cal tenir en compte que la inhibicid en una persona augmenta quan
intenta defensar o protegir la seva imatge. Si I’aprenent percep els errors que realitza
durant I’adquisici6 de la segona llengua com a amenacadors per al seu benestar

emocional, I’adquisicié es veura afectada, no es donara o tindra lloc més lentament.

Una altra de les caracteristiques que s’ha trobat en els ‘bons aprenents de
llengiies’ €s la seva disposicid a ‘suposar’, a assumir riscs. Si 1’aprenent €s menys
inhibit, estara més preparat per aprofitar 1’oportunitat de produir una expressio
‘correcta’ en la segona llengua. Sera capag¢ d’arriscar-se a suposar paraules possibles en
la segona llengua, fins i tot quan les seves suposicions portin a resultats comics. No es
preocupara de les conseqiiencies possibles —semblar o sentir-se ridicul- si fa una

suposicio incorrecta.
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L’ansietat s’associa amb els sentiments de dubte, preocupacié o por que una
persona sent en certes circumstancies. Tot i que els éssers humans experimentem
ansietat en algun moment de la nostra vida, s’assumeix que hi ha persones més ansioses
que d’altres, 1 que aixo té repercussions en 1’aprenentatge de la segona llengua. Per altra
banda, un entorn amenagador no promou [’adquisiciéo del llenguatge. Factors com
I’émfasi en la competicid entre els estudiants o forcar-los a produir en la segona llengua

abans que estiguin preparats per fer-ho poden causar ansietat.

Finalment, un altre aspecte de la personalitat d’un individu que s’ha suposat que
afecta 1’aprenentatge d’una segona llengua ¢és 1’empatia. L’empatia és 1’habilitat d’un
individu d’imaginar allo que una altra persona sent o pensa basant-se en les seves
propies experiéncies —posar-se en el lloc de I’altre. Gran part de la comunicaci6 es basa
en I’habilitat de les persones per empatitzar amb d’altres persones amb les quals
interactua ‘suposant’ o predient alld que la persona dira seguidament. Aixd permet a
I’aprenent de segones llengiies preparar-se mentalment pel que dira després. L’empatia
¢s particularment important per I’aprenent de segones llengiies que també ha d’aprendre

respostes culturalment acceptables, a més de lingiiisticament correctes.

2.3.3. L’APTITUD

En el procés d’adquisicio d’una segona llengua hi intervenen tant factors afectius
i de personalitat com cognitius. Els éssers humans tenim una capacitat general
d’aprenentatge de llengiies que podem aplicar a més d’una llengua. Tot 1 aixi, la
capacitat per aprendre una determinada tasca, 1’aptitud, es considera una capacitat
essencial en I’aprenentage d’una segona llengua. S’assumeix que una bona aptitud per a
I’adquisici6 de segones llengiies augmenta la proporcid i facilitat de I’aprenentatge de la
L2. Les habilitats que es consideren rellevants sén les de codificacio fonética,
sensibilitat gramatical, aprenentatge inductiu i la capacitat per utilitzar material

descontextualitzat.
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2.4. LES ESTRATEGIES EN L’ADQUISICIO DE SEGONES LLENGUES

Des d’una determinada perspectiva, pot considerar-se la produccié i comprensio
de la parla o del llenguatge, com una tria dinamica d’estratégies dins d’una situacio, una
tria dividida en dues grans arees d’estratégies d’aprenentatge, per una banda, i de
comunicacio, per l’altra. Aquest punt de vista és central per entendre el procés

d’adquisicié d’una segona llengua.

En la teoritzaci6 sobre la interllengua, Selinker (1972) va entendre les estrategies
de I’aprenentatge de la L2 i les estrategies comunicatives com dos processos centrals.
En una estrategia d’aprenentatge 1’aprenent intenta arribar a la competéncia a llarg
termini 1 en una estratégia comunicativa, resoldre una dificultat momentania de
comunicacio. En aquest apartat comentarem el paper de les estratégies d’aprenentatge i

de comunicacio en I’ASL, aixi com els tipus d’estratégies que s’han proposat.

2.4.1. ESTRATEGIES D’APRENENTATGE

Les estrateégies d’aprenentatge es defineixen com a activitats conscients i
intencionals que guien les accions que s’han de seguir per aconseguir determinats
objectius d’aprenentatge. En altres paraules, suposen una seqiiencia d’activitats
dirigides a aprendre. Els punts més remarcables sén que tenen un caracter conscient i

intencional i que impliquen un pla d’accio.

En I’ambit de I’ASL hi ha un estudi fonamental sobre 1’Gs d’estrategies
d’aprenentatge per part d’aprenents de segones llengiies, 1’estudi de O’Malley, Chamot,
Stewner-Manzanares, Kupper i Russo (1985). El proposit d’aquests autors va ser anar
més enlla de les llistes ofertes fins aleshores i intentar descobrir les estratégies que els
aprenents de L2 utilitzen realment. Van subdividir les estratégies de la manera
tradicional en el camp de ’aprenentatge de continguts: metacognitives, cognitives i
estratégies de mediacio social —en altres ambits també s’anomenen de suport o

socioafectives.
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2.4.1.1. Estrategies metacognitives

Sén recursos executius d’ordre superior que poden comportar planificacio per
monitoritzar o avaluar 1’exit d’una activitat d’aprenentatge; en altres paraules, son
estratégies sobre I’aprenentatge més que estratégies d’aprenentatge propiament. Es
refereixen a la planificacid, control i avaluacié de la propia cognicid. Permeten el
control i regulacié dels processos mentals, aixi com el seu coneixement, sempre amb
I’objectiu  d’aconseguir determinades metes d’aprenentatge. Estan profundament
relacionades amb el coneixement metacognitiu de les persones. Aquest coneixement
suposa congixer aspectes relacionats amb la persona que apren (la consciéncia que té
I’aprenent sobre les seves capacitats i limitacions), amb la tasca que ha de resoldre (la
reflexié sobre el tipus de tasca que s’aborda, con¢ixer-ne 1’objectiu, el nivell de
dificultat, etc.) i sobre I’estratégia o estrateégies adequades a un context determinat

(requereix coneixer quines estratégies poden ser utils per enfrontar-se a la tasca).

Les estrategies metacognitives compliran una funcié d’autoregulacié mitjangant
la qual els aprenents de segones llengiies regulen el seu propi procés d’aprenentatge, en
ser capacos de canviar les seves estrateégies en funci6 de 1’eficacia que n’obtenen i de les
demandes de la tasca. Segons O’Malley et al. (1985), la majoria de les estrategies
metacognitives que usen els aprenents de L2 tenen a veure amb [’anticipacio, la
planificacio o ’atenci6 dirigida a la tasca d’aprenentatge, aixi com amb I’autoavaluacio

i I’autocontrol de I’aprenent.

Com el seu nom indica, les estratégies metacognitives sobn més globals que les
cognitives, a la vegada que menys susceptibles d’ensenyar-se. Tanmateix, s’ha mostrat
la seva importancia en tots els programes d’ensenyament, ja que permeten una major

transferéncia de coneixement entre ambits diferenciats.

2.4.1.2. Estratégies cognitives

Sén estratégies que operen directament sobre la informacid que arriba,
manipulant-la o elaborant-la de manera que I’aprenentatge augmenta. Fan referéncia a la
integracid del contingut nou en el coneixement previ. Per tant, les estrategies de

memoria —que serveixen per codificar, comprendre i recordar la informacio-,
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s’inclouran en aquest tipus d’estratégies d’aprenentatge. A més de les estratégies de
memoria, es consideren estratégies cognitives les estrategies de seleccié que tenen com
a funcio principal seleccionar la informaci6 rellevant perque la seva incorporacid sigui

més facil. Aquestes estrategies constitueixen la base de 1’aprenentatge significatiu.

Les estratégies cognitives que proposen O’Malley et al. (1985) per a 1’adquisicid
de segones llengiies son, entre d’altres, les de repeticid, traduccio, agrupament, prendre

apunts, deduccid, recombinacid, inferéncia, transferéncia, aclariments.

2.4.1.3. Estrategies de mediacio social o estrategies socioafectives

Aquestes estrategies conformen un grup ampli que implica o la interaccié amb
una altra persona o el control ideacional sobre 1’afecte. Aquestes estratégies inclouen
una s¢rie de recursos —o estrategies de suport- que ajuden a la resolucid de la tasca.
Fonamentalment es relacionen amb la disposicid afectiva i motivacional dels aprenents
davant I’aprenentatge. Aquestes estrateégies no se centren directament en 1’aprenentatge,
sin6 que s’adrecen a millorar les condicions materials i1 psicologiques en que es donara
I’aprenentatge. La majoria d’autors esta d’acord que els components motivacionals
tenen gran importancia en el comportament estratégic, per aixo es considera que aquest

component és gairebé un prerequisit per a 1’is d’estrategies.

En definitiva, la posada en marxa de les estratégies d’aprenentatge no només
depén de la capacitat de I’aprenent o de la disponibilitat que té d’aquestes estrateégies,
sind0 també dels proposits 1 intencions que les dirigeixen davant d’una tasca

d’aprenentatge.

O’Malley et al. (1985) només hi inclouen la cooperacid, és a dir, treballar amb
altres companys en una tasca lingtiistica. Consideren que, d’aquesta manera, 1’estudiant
aconsegueix retroalimentacio, contrastar la informaci® o modelar una activitat

lingiistica.
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2.4.2. ESTRATEGIES COMUNICATIVES I COMPENSATORIES

En considerar la produccié i comprensiéo de la parla, de la interllengua, en
context, s’observa que els aprenents de L2 tenen problemes comunicatius a causa dels
pocs recursos que posseeixen en la L2. Selinker (1972) suggeri que, si els aspectes
fossilitzats de la interllengua son el resultat d’una aproximaci6 identificable de
I’aprenent a la comunicacio amb els parlants nadius de la L2, aleshores estem davant

d’estrategies comunicatives en segones llengiies.

La majoria de la recerca en L2 ha limitat el terme a estratégies emprades quan la
comunicacio resulta dificil en comptes d’aplicar-lo als processos de comunicacio lliures
de problemes: una estrategia comunicativa s’utilitza quan 1’aprenent té dificultats a
comunicar més que quan les coses transcorren tranquil-lament. Essencialment, els
parlants de L2 tenen problemes per expressar alguna cosa com a conseqiiencia dels
escadussers recursos que tenen en la L2 comparats amb els de la L1. Per a Bialystok
(1990) les estrategies comunicatives salven obstacles per comunicar, de manera que
proporcionen al parlant una forma d’expressio alternativa per al significat que intenta

produir.

Els investigadors en aquest camp tendeixen a dividir-se en dos grups: els
d’orientacio sociolingiiistica, com Tarone (1980), que entenen les estratégies en termes
d’interaccid social; i els d’orientacid psicologica, com Faerch i Kasper (1984), que les
conceben com a processos psicologics. Les dues aproximacions pretenen llistar les
estrategies disponibles per als aprenents de L2. En el quadre inferior es presenten les

estratégies comunicatives que proposa Tarone (1978).

Les estratégies comunicatives

1) D’evitacid. L’aprenent evita el problema comunicatiu mitjangant:

- Evitaci6 del topic: no dient alldo que tenia pensat inicialment.

- Abandonament del missatge.
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2) Parafrasis. Parafrasejar compensa una paraula desconeguda de la L2. Mitjancant:
- Aproximacio: trobant una paraula o expressio amb un significat proper, com
‘animal’ per ‘gos’.
- Paraules noves: I’aprenent crea una paraula nova per comunicar un significat. Per
exemple, utilitzar ‘tomacar’ volent dir ‘sucar el pa amb tomaquet’.
- Circumloquis: descriure les caracteristiques de 1’objecte o 1’accid en comptes
d’utilitzar la paraula o expressié correcta de la L2. Per ex.: ‘allo que s’utilitza per

rentar-se les mans’ per ‘sabd’.

3) Transferencia conscient d’elements de la L1.
- Traduccid directa: ‘galeria’ por ‘museu’.
- Canvi de llengties: utilitzar el terme de la L1 sense traduir-lo.
- Mimica: usar estratégies no verbals.
- Requeriments d’ajuda: preguntar quin és el terme o expressid adequada. ‘Que és

aix0?’ ‘Com es diu aixo?’

En estudis posteriors s’ha observat que la categoria de parafrasi explica la major
part de les estrategies usades —en termes de freqiiencia d’us, en les quals destaquen els

circumloquis.

Segons Faerch i Kasper (1984), els aprenents tenen, en general, dues possibles
estratégies per resoldre els problemes de comunicacid: estratégies d’evitacio, en les
quals eviten el problema, i estratégies a través de les quals troben una solucio
alternativa. Com a punt diferencial amb la proposta de Tarone (1978), aquests autors
observen una scrie d’estratégies comunicatives que es basen en la interllengua de
I’aprenent i que inclouen la substitucid d’un item per un altre, la generalitzacio,
I’exemplificacid, la invencid de paraules i la reestructuracio. Per a aquests autors, les
estrategies comunicatives son plans potencialment conscients per resoldre allo que
representa un problema per a un individu que vol aconseguir un objetiu comunicatiu

particular.
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2.5. EDAT I ADQUISICIO DE SEGONES LLENGUES

Comunament es considera que els nens aprenen llengiies més rapidament que els
adults, s’observa que els nens immigrants tradueixen als seus pares, que no han apres la
L2, o bé es constata que els nens parlen sense accent estranger, cosa que no es creu
possible en els aprenents adults. Per motius com aquests, la majoria de les persones
considera que els nens aprenen una segona llengua millor i més rapidament que els

adults.

Usualment, si es defensa la superioritat infantil en I’aprenentatge de segones

llengties, es defensa algun tipus de variant de la hipotesi del periode critic.

El periode critic per adquirir una competéncia nativa en una segona llengua ha
estat establert abans de la pubertat, entre els 8 i els 12 anys. Tanmateix, com
comentarem, aquesta franja d’edat fa referéncia especialment al component fonologic

de la segona llengua, tant pel que fa a la fonologia segmental com a la suprasegmental.

Les diferencies entre adults i nens en ASL s’han intentat explicar examinant la
funciod cerebral durant el procés d’aprenentatge. S’ha suggerit que certes funcions estan
localitzades en un hemisferi cerebral concret. S’assumeix, en relacié amb 1’edat, que
I’assignacid de funcions o lateralitzacid cerebral té lloc fins la pubertat. Si ’aprenent no
ha estat exposat a la nova llengua abans de la lateralitzacid, la competencia lingiiistica
nativa dificilment s’aconsegueix. Aix0 no obstant, és important tornar a comentar que
s’assumeix aixi pel que fa a la pronunciacid, i no pel que fa a la competencia

comunicativa.

Hi ha, pero, altres possibles explicacions, també de tipus fisiologic. Quan es
tracta de pronunciacio, estem parlant de I’habilitat muscular per adaptar-se a una nova
llengua. Els nens tendeixen a ser més flexibles i adaptables en aquest sentit que els
adults. La idea de la plasticitat muscular infantil versus la rigidesa muscular adulta és
una explicaci6 tan plausible com la de la lateralitzacio. La produccié fonologica implica
patrons motors que han estat fossilitzats en la L1 i que son dificils d’alterar a certes

edats a causa de la naturalesa dels mecanismes neurofisioldgics que hi estan implicats.
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La hipotesi del periode critic ha estat qiiestionada per molts investigadors en els
darrers anys. L’evidéncia de les bases biologiques del periode critic ha estat
controvertida i 1’argument que s’ha adduit en contra gira al voltant del fet que les
diferencies en 1’edat i la velocitat de I’adquisicio de la L2 poden reflectir factors

psicologics 1 sociologics, més que factors biologics, a favor dels aprenents infantils.

Possiblement uns dels factors més influents en relacio amb 1’edat son els factors
afectius. Els adults 1 els adolescents son, en general, més autoconscients que els nens.
Com a conseqiiencia, hi ha un nivell més elevat de filtre afectiu i menor adquisicié. O
bé els nens poden estar més motivats que els adults per aprendre una segona llengua.
Probablement hi ha més incentius per als nens en el joc i a I’escola per comunicar-se en
la L2 que no pas per als adults al treball —on sovint se’n poden sortir amb rutines 1
expressions, frases fetes- o amb els amics —que poden o solen parlar la llengua de
I’individu, la L1. Freqlientment, els nens es troben en més situacions en que es veuen

forcats a parlar la L2 que no pas els adults.

A més, com a conseqiiencia del nivell de desenvolupament cognitiu, els adults i
adolescents son capacos d’imaginar allo que d’altres persones poden estar pensant sobre
ells en un moment donat. Aquesta consciéncia els fa menys disposats a realitzar
suposicions o a prendre riscos que els farien millors aprenents de llengiies. Els nens, en
canvi, son menys conscients d’aquesta possibilitat i estan més predisposats a intentar

noves coses sense preocupar-se per la imatge que poden estar donant.

En tot cas, contrariament a la creenca popular, la investigacid experimental en la
qual els nens s’han comparat amb els adults en I’aprenentatge de segones llengiies ha
demostrat consistentment que els adolescents i els adults ho fan millor que els nens
petits sota condicions controlades. Una excepcié n’és 1’area o component fonologic,
encara que alguns estudis que comparen nens i adults immigrants no donen suport a la
nocié que els nens més petits son més eficients en aquest component de 1’aprenentatge

de segones llengiies.

Tot i aixi, popularment continua la creenga que els nens aprenen la L2 més
rapidament que els adults. Es o no il-lusoria aquesta superioritat? La dificultat per

respondre aquesta qiiestid €s la d’aplicar els mateixos criteris de competéncia lingiiistica
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a adults 1 a nens. Les exigeéncies que es demanen a un nen per comunicar-se son
diferents de les que es requereixen a un adult. Les construccions infantils son més curtes
i més simples, i el vocabulari és relativament reduit en comparacié amb alld que és
necessari per tal que els adults parlin al mateix nivell de competéncia en una L2 que ho
fan en la seva L1. El nen no ha d’aprendre tant com un adult per aconseguir la
competeéncia comunicativa. Per tant, hi ha la il-lusi6 que el nen aprén més rapidament
que I’adult, perd quan s’ha portat a terme investigacid controlada, tant en aprenentatge
formal com informal, els resultats tipicament han indicat que els adults i els adolescents

ho realitzen millor que els nens.

Tot aixd implica que els professors no han d’esperar resultats espectaculars en
els nens que aprenen catala o castella a la classe. S’ha de ser conscient que aprendre una
llengua estrangera ¢€s tan dificil per al nen a la classe com pot ser-ho per al professor
com a adult. De fet, potser ho €s més, ja que els nens encara no sén capagos d’usar
espontaniament les estratégies d’aprenentatge que hem comentat i que altres estudiants
més grans utilitzen per aprendre vocabulari 1 per aprendre les regles gramaticals de la
llengua. Es important que les persones implicades en el sistema educatiu comprenguin
que I’aprenentatge d’una segona llengua per part dels nens en edat escolar €s un procés

més llarg, dur i complex del que la majoria d’ells pensen.

La manera optima d’aprendre una segona llengua €s comencgar al naixement i
aprendre dues llengiies simultaniament. Ara bé, quan ha de comencar un nen que ja ha
adquirit una llengua I’aprenentatge d’una segona? Alguns autors sostenen que com més
jove es comenci, millor. Pero, almenys pel que fa a ’escola, la literatura cientifica no

ddna suport a aquesta conclusio.

Certament, diversos estudis mostren una correlacio elevada entre 1’edat en que
una persona arriba a un entorn de segona llengua i I’habilitat per produir un accent
similar al dels parlants nadius. Com més jove arriba, més capa¢ ¢€s I’aprenent de
pronunciar els sons de la segona llengua. Estudis sobre 1’adquisici6 de la sintaxi o la
gramatica d’una llengua no han mostrat conclusions tan clares, encara que també han

assenyalat una tendéncia similar.
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La pronunciacid és un aspecte de 1’aprenentatge del llenguatge en el qual la
hipotesi de “com-més-jove-millor” pot ser valida. Ara bé, deixant de banda la
pronuncia, la recerca en contextos escolars no dona suport a aquesta hipotesi. Els nens
més petits no tenen més avantatges sobre els més grans i, a causa de les seves
limitacions cognitives i d’experiéncia, quan es comparen amb nens més grans, mostren

desavantatge en la rapidesa d’adquisicio de la L2, mantenint els altres factors estables.

S’ha de deixar clar, pero, que tot el que s’ha comentat no significa que
I’exposicid primerenca a una L2 sigui perjudicial per a un nen. Tot al contrari, pot ser
beneficiosa perque permet una seqiiencia d’instruccid més llarga. Ara bé, 1’exposiciod

per si sola, no sembla que predigui 1’adquisici6 de la llengua.

En resum:

e Els adults evolucionen a través dels primers estadis del desenvolupament sintactic 1
morfologic més rapidament que els nens —quan 1’edat 1 1’exposicid es mantenen
constants. Dit d’una altra manera, els adults sén millors que els nens en
I’aprenentatge d’una L2.

e Els nens més grans adquireixen més rapidament la L2 que els nens més joves. Es a
dir, els nens més grans son millors que els joves en ’aprenentatge d’una L2.

e Els aprenents que comencen ’exposicio natural a una llengua estrangera durant la
infancia, arriben a una competencia lingiiistica major que els que comencen
d’adults, generalment.

e FEls immigrants que comencen |’aprenentatge d’una segona llengua més joves,

acaben essent millors parlants de la L1 que els que comencen de més grans.

L’tnica descripcié d’aquesta evidéncia que no sembla contradictoria —realment
les dades ho semblen- és que, en situacions naturalistiques, aquelles persones que estan
exposades a una L2 en la infancia, en general, superen aquells que comencen
I’exposicio en 1’edat adulta, encara que els més grans mostren usualment avantatges

inicials sobre els petits.

L’explicacié de per queé ocorre d’aquesta manera suposa tenir en compte alguns

dels factors que hem estat comentant al llarg d’aquest apartat i també de tot el capitol.
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Hi ha factors fisiologics, afectius, cognitius i també contextuals que es troben implicats
en el procés d’aprenentatge d’una segona llengua i que sén els que contribueixen que el
resultat final en un aprenent concret sigui de major o menor competencia lingtiistica. De
tots els factors esmentats, encara no hem tractat dels factors contextuals en 1’adquisicid

de segones llengiies. Aquest sera el tema del segiient capitol.
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CAPITOL 3
ESCOLA, LLENGUA I IMMIGRACIO A CATALUNYA

JOSEP M. SERRA BONET

Universitat de Girona

L’educaciod apareix com un dels factors més importants per a la integracid de les
persones immigrades. Probablement, aquesta afirmacio no sigui del tot certa pel que fa a
les persones adultes, perd no hi ha dubte que esdevé enormement transcendent per als
seus fills i filles. Mitjancant I’educacio aprenen la llengua (o llengiies) del pais,
adquireixen les habilitats 1 els coneixements pertinents per viure en societat, conviuen
amb nens i nenes que pertanyen al grup majoritari i, uns i altres, aprenen a viure junts.

L’escola esdevé, per tant, un dels seus referents més importants.

Des de sempre, a Catalunya, 1’escolaritzacid de la infancia procedent de la
immigracié s’ha fet independentment de la seva situacid administrativa. Aixd no
obstant, és clar que aquesta escolaritzaci6 no es produeix de manera homogenia a totes
les escoles de Catalunya, entre d’altres raons perque la preseéncia d’aquest alumnat és
desigual als diferents pobles i ciutats de Catalunya i, també, perque les persones, quan

ens agrupem, tendim a fer-ho en el territori per raons d’habitatge, d’afinitat, etc.

Sens dubte, I’arribada d’un nombre creixent d’alumnat estranger que té llengiies
familiars diferents del catala i del castella al nostre sistema educatiu planteja nous reptes
1 no és cap exageracid pensar que aquest fenomen fa trontollar en moltes ocasions
algunes de les qiiestions que aparentment teniem resoltes en el nostre sistema educatiu i
ens inviten urgentment a reflexionar sobre la relacié entre llengua i escola. Durant molt
de temps, els problemes lingiiistics escolars s’han referit a I’existéncia de dues llengiies,
catala 1 castella. Les qliestions que es plantejaven tenien a veure amb quines eren les
propostes didactiques més adients, quin era el millor moment per introduir la llengua
estrangera, quins models d’educacio bilingiie es mostraven més eficagos o si 1I’educacid

bilingiie era bona per a tothom.
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Actualment sabem que aprendre més d’una llengua a 1’escola no representa un
problema infranquejable per als nens i les nenes si es fa bé. Aquest coneixement es
fonamenta en nombrosos estudis 1 experiencies ben documentades i, pel que fa a
Catalunya, els programes d’immersid lingliistica que s’han anat estenent en les darreres
deécades 1 els seus bons resultats han constituit un laboratori a gran escala del que estem
dient. Aix0 no obstant, cal tenir present que avui tenim nous interrogants sobre la taula i
que I’escola ha de fer front a nous reptes lingiiistics que tenen com a base I’augment de
la diversitat lingtiistica del seu alumnat. En altres paraules, malgrat que la immersio
lingiiistica ha tingut efectes molt positius fins ara en els nens i nenes de parla familiar
castellana pel que fa a I’aprenentatge de la llengua catalana, aix0o no garanteix que els
tingui també en relacio al conjunt de 1’alumnat que té com a llengua familiar una

llengua diferent al catala.

Per bé que avui I’escola té els mateixos objectius lingiiistics que al comengcament
dels anys 80, és a dir, garantir el coneixement lingiiistic de la llengua catalana i la
llengua castellana a tot I’alumnat independentment del seu origen lingiiistic, cal ser
prudents i no caure en el reduccionisme facil que els problemes lingiiistics que té
actualment 1’escola no son gaire diferents dels que existien aleshores. Pensem que
defensar aixo ultim és una greu equivocacid (o una gran inconsciencia) i1 que 1’escola,
tot i que no ha de modificar els seus objectius lingiiistics, ha de tenir molt present que la
consecuci6 d’aquests objectius ha de partir d’una reflexié important que es fonamenti en

noves maneres d’afrontar les relacions entre llengua i escola.

3.1. SITUANT ELS PROBLEMES

Per comencar, hem de dir que avui no tenim els mateixos problemes que fa vint
anys. A diferéncia d’abans, el sistema educatiu catala és ja de fet un sistema educatiu
bilingiie, amb uns objectius lingiiistics comuns per a tots els nens i1 les nenes
independentment de quin sigui el seu origen lingliistic, social i cultural. No hi ha
possibilitat de demanar una educaci®6 monolinglie a mida, tothom té el dret a ser
escolaritzat 1 I’escola ha de garantir plenament 1’assoliment dels seus objectius

lingtiistics per tal de garantir la preservacio dels drets lingiiistics de tothom. Aix0 no
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obstant, el fenomen creixent de la immigracio fa que cada cop més ens trobem amb
alumnes a les aules la llengua (o llenglies) familiar dels quals no coincideix amb cap de
les llengiies que tenen preséncia curricular a ’escola. En aquest sentit, equiparar la
situacid d’aquests alumnes no-catalanoparlants amb la dels alumnes castellanoparlants

pel fet de compartir aquesta mateixa condicié lingiiistica és un reduccionisme facil.

El sistema educatiu bilingiie catala no ha estat pensat per a aquests alumnes. En
el cas de la immersio lingiiistica al catala de nens 1 nenes de llengua familiar castellana,
el sistema educatiu garanteix el bilingliisme del professorat, de manera que,
independentment que la llengua de 1’escola sigui la segona llengua de I’alumnat, els
nois 1 les noies poden utilitzar sempre que ho desitgin la seva llengua sense que aixo
comporti un trencament de la comunicacid perque el professorat compren la seva
llengua. Perd aquest no €s el cas dels infants immigrants. Aquest fet és rellevant ja que,
com veurem més endavant, per a I’aprenentatge d’una nova llengua s6n molt importants
les actituds cap aquesta llengua. El fet que I’alumnat no se senti “obligat” a aprendre la
segona llengua pel fet que pot utilitzar la seva propia que és acceptada 1 valorada per
I’escola, es converteix en una font d’actituds positives cap a la segona llengua i el seu
aprenentatge. Es evident que, en relaci6 a la infancia immigrant, és impossible pensar en
professorat bilinglie i, per tant, una de les condicions basiques de la immersio lingiiistica

no s’acompleix.

Per altra banda, si el que es vol és garantir a aquest conjunt d’infants les
mateixes finalitats educatives que a la resta de la infancia escolaritzada a Catalunya
també cal tenir present altres consideracions. A vegades tendim a pensar que la infancia
estrangera €¢s homogenia i que en el seu conjunt presenta trets molt semblants. Aixo no
¢s aixi 1, de la mateixa manera que en el cas de la poblacié que pertany al grup cultural
majoritari, el seu grau de diversitat és molt important. Aixi, per exemple, més enlla de
les diferéncies culturals entre les diferents éetnies, en una mateixa &tnia les diferéncies
pel que fa a les condicions de I’escolaritzacié poden ser molt importants. Hi ha
diferéncies que tenen a veure amb el nivell educatiu que han assolit en el seu pais
d’origen i amb l’edat en que arriben i s’escolaritzen a Catalunya, també amb les
expectatives educatives de les families i les seves experiéncies anteriors en relacié als
sistemes educatius d’origen. Igual d’important i de negativa és la tendéncia a pensar que

aquells infants que provenen de families immigrades i que han nascut a Catalunya no
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tenen problemes especials per incorporar-se a I’escola i a la seva llengua, donant per
suposat que els problemes lingiiistics i escolars unicament es presenten en aquells nens i

nenes que s’incorporen tardanament al nostre sistema educatiu.

El que volem dir posa de relleu que el manteniment de la immersio lingiiistica
per a aquesta part de la infancia sense tenir en compte aquest fet no afavoreix
I’adquisici6 de les llengiies de I’escola. Com ja hem dit abans, probablement aixd no
significa abandonar ni la immersié lingiiistica ni els actuals objectius lingiiistics de

I’escola, sino ajustar de forma conscient la practica educativa a aquest fet.

3.2. EL QUE JA SABEM SOBRE L’EDUCACIO BILINGUE

Com ja hem vist en el capitol 2, aprendre una segona o tercera llengua depen
d’un conjunt de factors. Alguns d’aquests depenen exclusivament de nosaltres, mentre
que d’altres depenen del context. Seguint pero els interrogants que ja hem obert, hi ha
un concepte que ens pot servir de punt de partida per intentar delimitar aquells factors
més rellevants que expliquen el diferent rendiment en I’aprenentatge d’una segona
llengua i al voltant dels quals avui existeix consens: la diferéncia entre bilingiiisme

additiu i bilingiiisme substractiu.

Lambert (1974) va definir aquest concepte per intentar de respondre
I’interrogant segiient: per que hi ha alumnes que han d’ésser escolaritzats en la seva
llengua materna perque el bilingliisme tingui efectes positius, mentre que n’hi ha
d’altres que poden ésser escolaritzats, ja des d’un inici, en una segona llengua? Per a ell,
el primer suposit (bilingiiisme additiu) agrupava totes aquelles experiéncies de canvi de
llengua llar-escola en les quals s’escolaritzaven alumnes que pertanyien a grups
etnolingtiistics d’alt prestigi mentre que, el segon (bilingiiisme subtractiu), agrupava
totes aquelles en les quals s’escolaritzaven nens i nenes pertanyents a grups

etnolingiiistics de baix prestigi.

Per a Lambert aquesta distincid pressuposava una relaci6 entre la competeéncia
lingiiistica en les diferents llengiies que domina un individu. D’aquesta manera, en el

primer cas, el subjecte, quan entrava en contacte amb una segona llengua, sumava la
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competencia lingiiistica desenvolupada en aquesta a la competéncia lingiiistica que ja
posseia en la seva primera llengua. Contrariament, en el segon cas, quan el subjecte
entrava en contacte amb la segona llengua, el desenvolupament de la competéncia
lingiiistica en aquesta es feia en detriment de la que ja posseia en la primera llengua.
Pero, a més, per a Lambert, el bilingliisme additiu i substractiu es relacionava amb les
actituds dels qui esdevenen bilingiies. En funcidé de com vivia el subjecte la
incorporacié de la segona llengua, €s a dir, de si posava en perill o no el manteniment de
la seva propia llengua i de la seva propia cultura, aquest factor podia esdevenir
determinant perque I’individu arribés a ésser un bilinglie substractiu o additiu

respectivament.

Malgrat que el model explicatiu elaborat per Lambert 1 els seus col-laboradors
resulta coherent, al nostre entendre, creure en una explicacié sobre els resultats de
I’educacio bilingiie que solament contempli els factors sociologics i actitudinals sense

tenir en compte els factors lingiiistics i pedagogics resulta insuficient.

En qualsevol cas, el que realment és interessant d’aquest plantejament és que el
model que oferia Lambert arrencava de forma implicita de la consideraci6 que la L1 1 la
L2 son interdependents, que hi ha una relacié entre ambdues i que aixo ajudava a
comprendre per que en determinades situacions un canvi de llengua entre la llar 1
I’escola no solament no resulta perjudicial per a un individu, sind que pot comportar

millores per al seu desenvolupament cognitiu i personal.

El 1979 Cummins formula la Hipotesi d’Interdependencia Lingiiistica en la qual
planteja per primera vegada un model psicolingiiistic en qué es pressuposa la
inexistencia d’'un magatzem separat per a cada una de les llengiies i proposa I’existéncia
d’una competeéncia lingliistica general que es pot vehicular en una llengua o en [’altra.
Aquesta competencia lingliistica general, pero, no fa referéncia directament als aspectes
que habitualment es coneixen com a especificament lingiiistics, sind que té a veure
fonamentalment amb les regles que governen 1’Gs del llenguatge. En altres paraules, la
competencia lingiiistica subjacent comuna a la qual es refereix Cummins no es
relacionaria tant amb les diverses formes o regles com es concreta una determinada
llengua en una comunitat lingiiistica, sin6 amb una capacitat més general subjacent a

totes les llengiies que s’adquireix al llarg de 1’aprenentatge de 1’us del llenguatge.
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D’aquesta manera, el fet que un infant progressi en 1’Gs d’una llengua qualsevol i
esdevingui cada vegada més capa¢ de relacionar-se amb els altres, esta lligat
implicitament a una capacitat més general, recon¢ixer que el llenguatge és 1’instru-
ment més important i més economic per regular i controlar els intercanvis comunica-
tius amb els altres. Aixi és com I’infant, utilitzant-lo, va reconeixent gradualment el
valor instrumental que té per poder relacionar-se cada vegada més eficagment amb els
altres. El progrés en el domini del seu Us ¢és general a totes les llengiies
independentment de la forma que prenguin i dels arbitris que adopti una comunitat

lingiiistica qualsevol.

En aquest sentit, si partim del fet que el llenguatge s’adquireix usant-lo en
contextos socials 1 que hi ha unes regles generals que governen el seu us perd que no
son patrimoni exclusiu de cap llengua en concret, I’aveng en el seu domini per part de
I’infant es fara en la mesura que domini més i millor una llengua qualsevol. D’aquesta
manera, quan un infant assisteix a una escola la llengua de la qual no coincideix amb la
seva llengua familiar, si aquesta escola possibilita realment que 1’infant sigui cada
vegada més competent en la segona llengua, a banda d’aconseguir aquest objectiu
concret, n’assoleix un altre: desenvolupar la competéncia lingiiistica general comuna a
totes. Aixi, en la mesura que aquest infant pugui emprar la seva primera llengua en el
seu medi social i/o familiar, també podra, transferir a aquesta les habilitats
desenvolupades en la segona i viceversa. En altres paraules, pel que fa al domini de 1’s
del llenguatge, el desenvolupament en una llengua és solidari amb I’altra sempre 1 quan
els diversos contextos en els quals son presents promoguin realment el seu

desenvolupament.

Ara bé, suposar que hi ha una relacié d’interdependéncia entre les llengiies
tampoc no ¢€s suficient per explicar els resultats de 1’educacio bilingiie. En aquest sentit,
la Hipotesi d’Interdependéncia Lingiiistica, per bé que fa referéncia a les relacions que
s’estableixen entre la competeéncia en la L1 1 la competéncia en la L2, no diu de quina
manera es concreten. Sembla clar que cal un minim de competéncia en la L1 perque
I’exposicio intensiva en la L2 possibiliti ’accés a nivells superiors de competéncia
lingtiistica tant en una com en l’altra llengua. Aixi doncs, quin és el nivell minim
suficient a partir del qual es pot garantir I’accés a aquests usos més elevats i que, de fet,

si entenem que el desenvolupament lingiiistic esta intimament lligat amb el
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desenvolupament cognitiu, son els predictors principals de 1’¢xit o el fracas escolar? La
resposta a aquesta pregunta la trobem, d’una banda, en el concepte de competéncia
lingtiistica i el seu desenvolupament i, d’una altra, en la Hipotesi del Llindar proposada

per Cummins (1976) i Toukomaa i Skutnabb-Kangas (1977).

Cummins (1981) elabora un marc teoric en el qual, a partir de la dicotomia
BICS/CALP (estrategies basiques de comunicacid interpersonal/competencia
lingiiistica cognitiva 1 académica), intenta relacionar el desenvolupament de la
competencia comunicativa en la L1 amb el de la L2. El marc teoric proposat inclou una
perspectiva evolutiva de tal manera que s’hi puguin distingir aquells aspectes de la
competéncia comunicativa que son dominants en ¢€poca primerenca pels aprenents
nadius d’una llengua i1 pels aprenents d’una segona llengua, d’aquells aspectes que
varien individualment o que depenen d’altres desenvolupaments. En segon lloc, la seva
proposta distingeix 1’s del llenguatge en situacions de comunicacié interpersonal i 1’us
del llenguatge en situacions escolars. En aquest sentit, I’autor considera que la
competencia comunicativa ha de conceptualitzar-se al llarg de dos desenvolupaments.
El primer es relaciona amb el suport contextual disponible per codificar o descodificar
un missatge i, el segon, expressa un continuum en que un extrem representa el conjunt
de tasques i activitats comunicatives en el qual les eines lingliistiques estan
automatitzades, mentre que en l’altre s’inclouen les que requereixen una participacio

cognitiva perque no estan automatitzades.

Aquest model pressuposa que existeixen nivells elevats d’implicacié cognitiva
en el domini d’una habilitat determinada, perd que la consecucid d’aquesta en comporta
la interioritzacio i, conseqiientment, I’automatitzacio. Aixi, el domini de la sintaxi en un
infant que apren a parlar es realitza en situacions amb suport contextual i amb una
elevada implicacid cognitiva, perd a mesura que I’infant la domina, d’una banda, va
assolint un coneixement del llenguatge més abstracte 1 formal, menys depenent de la
immediatesa contextual i, d’una altra, va reduint la implicacié cognitiva en un procés
que cada cop té més automatitzat. En altres paraules, el desenvolupament de la
competéncia comunicativa no s’entén com un procés sumatiu sind exponencial, de
manera que 1’assoliment de noves habilitats 1 capacitats en relacid a 1’s de I’instrument

lingiiistic obre la possibilitat a nous usos d’aquest instrument, no solament per
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relacionar-nos amb 1’altre, sind també per poder regular i planificar la nostra propia

conducta.

D’aquesta manera, si admetem les relacions entre el desenvolupament lingiiistic
i el desenvolupament cognitiu, hem de concloure que, a un menor domini de
I’instrument lingiiistic hi haura un menor desenvolupament cognitiu i, conseqiientment,
es produira un efecte en cadena que fara que la persona en qiiestio cada vegada vegi més
reduida la seva capacitat d’s en relacid als seus instruments intel-lectuals. Igualment,
aquesta consideracié posa en evidéncia la importancia que té el domini i s del

llenguatge per part dels alumnes en relaci6 a 1’exit o el fracas escolar.

El model proposat per Cummins té, per tant, importants implicacions
pedagogiques ja que se’n dedueix que, a vegades, en alguns programes d’ensenyament
bilingiie no es valora prou la distincié entre la comunicacio en la segona llengua en
situacions contextualitzades i en situacions descontextualitzades. D’aquesta manera,
sovint s’exigeix als nens i les nenes que assisteixen a un programa de canvi de llengua
llar-escola que, un cop ja han assolit un cert nivell en la L2, siguin capagos d’emprar-la
tot seguit en situacions descontextualitzades i que requereixen una alta participacid

cognitiva, la qual cosa els aboca al fracas.

Ens trobem doncs davant la paradoxa que, si bé 1’objectiu de la instruccio
escolar és el de possibilitar que els alumnes arribin a desenvolupar la capacitat d’emprar
el llenguatge en situacions descontextualitzades que requereixen una alta participacio
cognitiva, tal com s’han encarregat de demostrar nombrosos estudis, 1’Unic cami per
accedir a aquests usos consisteix a aprendre a usar-lo en situacions comunicatives
fortament contextualitzades. Perd, a més, cal que tinguem present que, tot i que aquestes
condicions formen part de I’ensenyament de la llengua en general, en un programa que
comporti I’ensenyament en una llengua diferent de la que tenen els alumnes a casa seva,
les possibilitats que aquests tenen d’aprendre la llengua que empra 1’educacio solament

recauen en el context escolar.

Les aportacions de Cummins posen de relleu la importancia que té i les
dificultats que comporta el tractament lingiiistic a I’escola, sobretot quan, a més, s’hi

afegeixen altres condicionants de partida com els dels alumnes que pertanyen a minories
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lingiiistiques o d’altres situacions de risc. Igualment, posa en evidéncia I’estreta relacio
entre els factors lingiiistics, pedagogics, psicologics i sociologics a 1’hora d’explicar per
que a algunes persones el fet d’escolaritzar-se en una segona llengua els comporta
beneficis mentre que a d’altres no. En aquest sentit, la Hipotesi del Llindar aporta un
marc tedric complementari al desenvolupat en relacio a la Hipotesi d’Interdependéncia

Lingiiistica i al concepte de competeéncia comunicativa.

La Hipotesi del Llindar pressuposa que, perque un individu pugui transferir les
habilitats adquirides en una llengua a I’altra, cal que assoleixi un Ilindar minim de
competeéncia en una de les dues. En el cas que aquest nivell minim s’assoleixi, el fet
d’haver esdevingut bilingiie no té cap repercussié negativa en el desenvolupament
cognitiu perd, perque aquest mateix individu pugui accedir als aspectes potencialment
positius del bilingliisme cal que assoleixi un segon llindar de competéncia en totes dues
llengties. Contrariament, si I’individu no assoleix aquest llindar minim en cap de les
dues llengiies, el fet d’esdevenir bilingiie repercutira de forma negativa en el seu
desenvolupament cognitiu. Probablement, és impossible de definir en termes absoluts
on se situa el llindar minim 1 el maxim de competencia bilingiie i, probablement també,
aixo depén en cada cas de la manera com es concreten i s’interrelacionen els diversos
factors que hi intervenen. Es a dir, per a aquest autor, tenir un minim d’estratégies
basiques de comunicacio interpersonal (llindar més baix de competencia) no és suficient
per enfrontar-se amb les tasques que es plantegen a 1’escola sind que, per a la seva
resolucid, cal haver assolit una competeéncia cognitiva i académica (llindar més alt de
competencia). Perd, a més, el doble desenvolupament de la competéncia comunicativa
que proposa interacciona constantment amb el perfil instruccional del programa i, com
diu el mateix autor, les interaccions dels professors amb els alumnes en aquests
contextos es tradueixen, probablement, en practiques educatives especifiques molt
diferents a cada lloc. Aix0 no obstant, aquest desenvolupament teoric ens ajuda a veure
el fenomen de I’educacié bilingiie com una realitat complexa i, en conseqiiencia,

I’explicaci6 dels resultats ha de fugir de la resposta facil.
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3.3. ASPECTES RELLEVANTS EN L’APRENENTATGE D’UNA SEGONA
LLENGUA

Com hem pogut veure, en si mateix el bilingiiisme no €s un fenomen ni bo ni
dolent, ni tampoc no representa un obstacle perquée un infant pugui arribar a
desenvolupar-se intel-lectualment, sin6 que aixo, en tot cas, depén de les condicions i de
la forma com es concreten en cada cas tant factors socioculturals com pedagogics i
lingiiistics. Entre aquests factors hi podem trobar, sense que aixo suposi fer un llista
exhaustiva, el prestigi social de cada llengua i la seva relacio de forca amb les altres, el
coneixement i 1’us que I’infant té¢ de la llengua abans d’ésser escolaritzat, el nivell
sociocultural dels pares, el tipus de model d’educacié bilingiie, I’ordre d’introducci6 de
les diverses llengiies que contempla cada model, la intensitat i el temps d’instruccio, la
tipologia lingliistica del grup escolaritzat en aquesta situacio i la seva homogeneitat, les
expectatives, formacid i actituds dels mestres, la participacio dels pares en el programa,
les motivacions 1 les actituds dels alumnes per aprendre la segona llengua, 1’Gs social en

el context extraescolar de les llengiies que reben tractament curricular a 1’escola, etc.

La llista és inacabable. Tot i aix0, des d’una perspectiva general la majoria
d’estudis coincideixen a identificar tres tipus de variables a 1’hora de determinar per que
I’ensenyament en una segona llengua pot comportar mecanismes additius o substractius
en el desenvolupament lingiiistic, académic i1 psicologic dels alumnes. Aquestes
variables son [’estatus social de la llengua i cultura de la llar, les actituds i motivacions
dels alumnes en relacio amb la llengua de [’escola i, finalment, e/ tipus de tractament

pedagogic a través del qual aquests alumnes accedeixen a la segona llengua.

Pel que fa a /’estatus social de la llengua i cultura de la llar, la majoria d’estudis
realitzats coincideixen a afirmar que els alumnes escolaritzats en programes d’immersid
amb una llengua i una cultura familiar socialment majoritaria i forta poden accedir a un
programa d’aquestes caracteristiques amb suficient garanties d’exit atés que, en la
mesura que la seva L1 té una preseéncia important en 1’entorn extraescolar i no és
quiestionada socialment, aquests alumnes incorporen la nova llengua sense que la seva
en resulti perjudicada. Contrariament, aquests mateixos estudis coincideixen també a

afirmar que, quan no es donen aquestes condicions, és a dir, quan els alumnes pertanyen
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a grups lingliistics de llengua minoritaria, en la mesura que el medi extraescolar
menysprea els seus valors socioculturals i atribueix a la cultura i llengua majoritaries
valors superiors, 1’adquisicié de la nova llengua probablement es faci en detriment de la

llengua materna.

Si revisem les investigacions realitzades sobre [’educacio bilingiie, podem
concloure que el nivell sociocultural dels alumnes és per a molts autors un dels factors
als quals s’atribueix un pes especific més important a 1’hora de valorar els diferents
resultats de 1’educacio bilinglie. De fet, quan formula la Hipotesi d’Interdependéncia
Lingiiistica, Cummins planteja que, en la mesura que el nivell sociocultural dels
alumnes ¢s un index en relacié al seu nivell de desenvolupament en la propia llengua
abans d’incorporar-se a 1’escola, els alumnes situats en els nivells inferiors de 1’escala
social i cultural podrien no estar capacitats per seguir aquest tipus de programes. Els

estudis realitzats a I’inici dels anys 80 perd, no van donar suport a aquesta prediccid.

Actualment, per tant, no sembla raonable pensar que 1’¢xit o el fracas d’un
programa d’educacio bilingiie estigui determinat pel nivell de competéncia lingiiistica
en la llengua propia abans d’assistir-hi, sind que, molt probablement i a banda d’altres
factors concomitants, es relacionaria més amb la capacitat del personal docent de
I’escola d’ajustar-se al nivell de llenguatge que els alumnes posseeixen per, a partir
d’aqui, desenvolupar una intervencidé educativa conseqiient. En aquest mateix sentit,
Cummins insisteix en el fet que la deficient competencia en L1 1 en L2 en alumnes de
llengua minoritaria i de classe social desafavorida no €s imputable Unicament a
I’ambient o la motivacid previa a la seva escolaritzacid sind, sovint també, a I’aplicacid

de metodes educatius inadequats i poc ajustats als seus nivells inicials 1 necessitats.

En aquest sentit, pero, cal tenir present que una part molt important dels alumnes
de que estem parlant i les seves families estan en una situacio real de risc social
d’exclusié o marginacio. En aquests casos es pot pensar que les escoles on solen assistir
aquests alumnes tendeixen a escolaritzar els nens i les nenes procedents de les families
amb més baixes expectatives educatives, la qual cosa fa que, en el procés educatiu, es
perdin referents culturals i escolars, i que es limiti notablement la perspectiva educativa

1 social d’aquesta part de la infancia. En aquesta situacio, 1’educacio deixa de ser un
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recurs per sortir d’una situacid d’exclusié 1 marginacio i acaba reproduint, per a una

gran part d’aquests alumnes, la mateixa situacio social en que es troben.

Aquests aspectes convé tenir-los molt presents. La situacio per la qual passen els
alumnes que provenen de la immigracio i les seves families en relacio amb les nostres
escoles (tant els que han nascut aqui com els que s’incorporen tardanament), aixi com
els seus condicionants, més enlla d’explicar el seu rendiment lingiiistic, expliquen el seu
rendiment escolar en general. Certament, I’aprenentatge de la llengua o llengiies de
I’escola és molt important, perd no hem d’oblidar que les dificultats en que es troben al
llarg del seu aprenentatge no responen només a qiiestions estrictament lingliistiques o
pedagogiques, sind que hi intervenen a més molts altres aspectes que tenen a veure amb
les seves condicions de vida, la seva identitat, la seva experiencia en relacié amb altres

situacions d’ensenyament i aprenentatge, etc.

Pel que fa a la segona variable, les actituds i motivacions dels alumnes en
relacio a la llengua de [’escola (tot 1 que no cal dir que, per a una gran majoria
d’aquests, aquest fet representa una quarta o cinquena llengua), la majoria d’estudis li
atorguen un pes especific tan significatiu com les mateixes aptituds académiques que
pugui tenir cada alumne. Evidentment, un aspecte molt lligat al factor actitudinal i
motivacional es basa en el fet que Dassistencia a un programa d’aquestes
caracteristiques ha d’ésser voluntaria. Aixo no obstant, hi ha una altra qliestié important
en relaci6 amb les actituds i motivacions d’aquests alumnes respecte a la segona
llengua: si acceptem el fet que dificilment es pot aprendre una llengua que no es desitja
aprendre, hem de concloure que amb aquesta premissa no n’hi ha prou i, en
conseqiiencia, €s molt important plantejar-nos de quina manera es poden afavorir
actituds positives al llarg de tota la seva escolaritat des de les mateixes activitats
d’ensenyament-aprenentatge que es realitzen a 1’aula. Probablement aquest és un dels

punts centrals en aquesta discussio.

En aquest sentit, I’educacié bilingiie compta amb dues practiques educatives
indeslligables que es relacionen amb el manteniment d’actituds positives tant pel que fa
a la primera com a la segona llengua de 1’alumne. En primer lloc, en aquest tipus de
programes, els mestres centren els esfor¢os didactics en els aspectes comprensius de la

llengua alhora que creen contextos d’us que permetin als alumnes el sorgiment gradual
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de la segona llengua. Aquesta practica implica que mai no es for¢a I’alumne a
expressar-se en la segona llengua, sin6 que sempre es deixa a la seva elecci6 la llengua
que vol utilitzar en els intercanvis lingliistics que, a I’inici, solen ser practicament
sempre en la primera llengua. Les raons que aconsellen aquest tipus de practica
educativa son dues. La primera, és que la comprensio sempre precedeix 1’expressio i, la
segona, que dificilment es poden promoure actituds positives en relaci6 a la llengua de
I’escola per part d’aquests alumnes des d’una practica educativa que negui la propia
llengua. En segon lloc, aquests programes solen comptar amb professorat bilingiie
coneixedor de la llengua dels alumnes per tal de garantir que la comunicacid entre
mestre i alumnes es doni des del primer dia a 1’aula i que mai no es vegi interrompuda.
No cal dir que aquest plantejament també suposa un enorme respecte per la llengua de
I’alumne perque, en la mesura que el mestre 1’entén, al marge que per raons evidents
sempre utilitza la llengua de 1’escola a 1’aula, pot recollir les aportacions fetes pels
alumnes en la primera llengua com un puntal basic a partir del qual se serveix per

arribar a les necessitats comunicatives de cada un.

Ja hem comentat que aquest punt no queda garantit en les actuals condicions del
nostre sistema educatiu pel que fa als alumnes que pertanyen a les families que
provenen de la immigracié. Es a dir, no comptem amb professorat competent en la
llengua d’aquests alumnes i, probablement, tot i que aquest fet €s inimaginable, tampoc
no sigui aquesta la seva reivindicacio. Aix0 no obstant, hem de pensar que podem
proposar mesures 1 actituds coherents amb el marc que estem exposant. Un primer pas
¢s fer present en el context escolar les llengiies que utilitzen aquests alumnes i, aixi,
contribuir a possibilitar des de ’escola actituds positives envers la llengua catalana a
partir de valorar la seva propia llengua i la seva propia cultura. Aixo, com ja hem dit, no
significa que el professorat sigui bilingiie, significa que mitjancant la practica escolar es
faci present aquest reconeixement lingiiistic a partir de tenir una prontncia correcta dels
noms d’aquestes criatures, de poder comprendre determinades férmules lingiiistiques
com “adéu” o “bon dia”, de mostrar-se sensible i intentar comprendre, especialment en
I’educaci¢ infantil, el que diuen quan utilitzen la seva llengua, sentir que allo que és seu
també pot tenir cabuda en les activitats programades, etc. (Vila, en premsa). D’altra
banda, calen també materials especifics per ensenyar la llengua de I’escola que tinguin
en compte les caracteristiques lingtiistiques de la llengua familiar d’aquests escolars i,

en aquests casos, on hi hagi un nombre suficient d’alumnat que ho demani, sistematitzar
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els coneixements lingiiistics que tenen sobre la seva llengua. Sens dubte, sentir que allo
teu és valorat i que la teva participacid en un context donat no solament serveix per
treure’n profit tu mateix sind que també és significatiu per als altres és determinant en la

construccid d’una autoimatge positiva i una bona autoestima.

Pel que fa a la motivacio, ja hem deixat clar que s’aprén a parlar parlant en
situacions significatives d’interaccid social amb els altres, per la qual cosa, 1’'unica
manera d’accedir i1 ésser cada vegada més competent en una llengua passa
irremissiblement perqué 1’alumne desitgi mantenir intercanvis socials amb les persones
que la dominen. L’infant, des que neix, va progressant en el domini de la comunicacid
en la mesura que desitja i necessita mantenir contacte social amb els adults que té al seu
voltant 1 negocien conjuntament diferents procediments arbitraris per establir els termes
1 les regles a partir de les quals es circumscriuen aquests intercanvis. Evidentment, en el
context familiar un factor molt important perque I’infant s’interessi a fer coses

conjuntament amb els seus pares és el lligam afectiu que s’estableix entre ells.

Si pensem, pero, en el context escolar, resulta més dificil de creure que aixo
passi de forma tan natural. Per tot aixo, les activitats que es realitzen a les aules han de
defugir en tot moment de plantejar tasques que suposin el tractament del llenguatge com
a objecte formal d’aprenentatge i, ben al contrari, fomentar 1’ensenyament instrumental
de la llengua de manera que es possibiliti que els alumnes trobin sentit a alldo que estan
fent mitjancant una comunicacid efectiva en situacions significatives i estimulants. Aixo
no sera possible si, des de les mateixes activitats, no es contemplen d’entrada practiques
que tendeixin a la diversificacid, no solament pel que fa a la mateixa organitzacio de les
tasques, sind també pel que fa referéncia al fet que cada alumne pugui trobar sentit en
algun dels diversos coneixements que es demanen per a la resolucid de les tasques
proposades. Per tant, en aquestes aules el mestre no s’ha de conformar Unicament a
saber proposar activitats ludiques i1 engrescadores o a tenir un ventall ampli de recursos
per treballar la llengua des d’aquestes perspectives, sind que, el que és més important,
ha de saber negociar i recon¢ixer que €s el que vol coneixer I’alumne i1 que és el que té
sentit per a ell, de manera que es pugui assolir I’objectiu que determinats coneixements

arribin a tenir sentit per si mateixos i passin a formar part de la curiositat de 1I’alumne.
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Quant a la tercera variable, el tipus de tractament pedagogic a través del qual
aquests nens i nenes accedeixen a la segona llengua (vg. capitol 4), els estudis realitzats
coincideixen unanimement a afirmar que I’ensenyament bilingtie mai no ha de consistir
Unicament en una exposicio intensiva a una segona llengua sind que, al darrere de tot
aix0 hi ha d’haver un plantejament i una metodologia especial i adequada al proposit
que es pretén aconseguir. Molts d’aquests aspectes seran tractats en el capitol segiient,
perd el que aqui ens interessa de destacar és que I’educacio bilinglie ha d’utilitzar
procediments didactics molt semblants a aquells que utilitzen els pares 1 les mares en el
procés natural d’adquisicid del llenguatge per part dels fills i filles. Des d’aquesta
perspectiva, sembla evident que els aspectes relacionats amb la interaccid resulten
decisius per a I’adquisicid del llenguatge i, en aquesta mesura, els mestres han de buscar
la comprensio dels seus missatges per part dels alumnes 1, alhora, fer I’esfor¢ de situar
les produccions en contextos adequats pel que fa a la intencié que codifiquen. Per a
aquests mestres, centrar-se en el procés comunicatiu comporta el treball conscient dels
aspectes comprensius del llenguatge i obligar-se a contextualitzar de forma important
les seves produccions perque els alumnes en puguin negociar el significat implicit 1, tot
aix0, a partir d’un input comprensiu adaptat i ajustat continuament al nivell de
competencia que tenen els alumnes. A més, també suposa que el treball d’aquests
aspectes comprensius del llenguatge han de situar-se en contextos d’is que permetin als
alumnes I’emergencia gradual de la llengua de 1’escola. Només cal afegir que, un cop
més, aquests contextos d’us han de plantejar-se i dissenyar-se a partir d’activitats

realment significatives per a aquests alumnes.

3.4. PER ACABAR

La importancia del domini del llenguatge com a instrument per controlar i
regular els nostres intercanvis comunicatius i la nostra conducta, i les relacions que
s’estableixen entre desenvolupament lingiiistic i desenvolupament cognitiu, ja ha estat
llargament comentada en aquest mateix capitol. Wells (1986) afirma que cada cop hi ha
més evidencies que el que esdevé realment important per a un futur exit académic
resideix en la qualitat de la interacci6 dels nens i nenes amb els adults del seu entorn i,
també, que 1’¢xit d’un programa escolar depén en bona mesura del nivell de domini de

la llengua que arribi a assolir. D’altra banda, Bruner (1985) diu que I’adquisicio de les
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habilitats implicades en el domini de la lectura i ’escriptura que garanteixen gran part
de I’éxit escolar suposen una confluéncia important amb el nivell del llenguatge oral
que posseeix I’infant en el moment d’iniciar I’escolaritat. I finalment, Cummins (1979),
quan proposa la Hipotesi d’Interdependeéncia Lingiiistica, afirma que el nivell de
competencia en la L2 que un infant bilingiie assoleix és parcialment una funcié del tipus
de competéncia que ha desenvolupat en la L1 en el moment que comenga I’exposicio

intensiva a la L2.

Per a una part molt important d’aquesta infancia, d’entrada, el fet de ser bilingiie
¢s un fet normal. Molts d’ells, en el moment que entren en contacte amb [’escola, ja ho
son, de bilingiies. Aixi, la qiiestido no és tant si és convenient la seva assisténcia a un
programa d’educacio bilingiie, sind tenir present la seva situacid 1 caracteristiques per
tal de poder fer una proposta educativa ajustada a les seves necessitats. D’aqui que, tot 1
que €s un objectiu prioritari per a 1’escola el fet que esdevinguin competents en la
llengua de 1’escola per poder participar en les activitats que es programen diariament,
sovint s’oblida que hi ha un altre objectiu encara més important: que tinguin ganes de
venir a ’escola perqué s’ho passen bé, perqué participar en les activitats que se’ls
proposen té sentit per a ells i les seves families. Sovint, aquest darrer aspecte no es té en
compte a les aules i treballar la llengua es converteix en ['inic objectiu. De vegades,
aix0 comporta molta més tensio en el dia a dia del que és recomanable 1 s’afavoreix la
creacio de comportaments i practiques contraproduents en relacio als valors que sovint

es persegueixen.

Els problemes lingliistics, perd, no acaben aqui. Hi ha dues situacions que
requereixen una discussio especifica. D’una banda, els alumnes que s’incorporen
tardanament al nostre sistema educatiu i, d’una altra, el tractament lingiistic de
I’alumnat de families immigrants nascut a Catalunya. En relacié amb aquella part de la
infancia immigrant nascuda a Catalunya, ja hem comentat que sovint s’acostuma a dir
que no tenen problemes lingliistics especifics i que desenvolupen sense dificultat el
coneixement de la llengua de ’escola (Vila, en premsa i Maruny i Molina, 2000). En
aquesta creenca es confonen les competéncies lingliistiques conversacionals i les
competencies lingliistiques relacionades amb les activitats d’ensenyament i
aprenentatge. En cap cas son iguals i, pot passar que 1’alumnat immigrant a I’Educacio

Infantil tingui una bona competéncia conversacional, perd sempre significativament
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inferior a la dels nens i les nenes que utilitzen la llengua de 1’escola com a llengua
familiar. A la llarga, si aquesta part de la infancia no rep una ajuda especifica per
desenvolupar un bon coneixement lingliistic pot tenir problemes per dominar les
habilitats lingiiistiques relacionades amb les activitats que fa I’escola. Independentment
d’haver nascut a Catalunya i de tenir un entorn social amb una preséncia elevada de la
llengua catalana, aquesta part de la infancia continua utilitzant a casa seva una llengua
diferent i, per tant, no assoleix el mateix nivell lingliistic que les criatures autoctones
que tenen el catala com a llengua familiar (Vila, en premsa). Per aixo, €s important que
I’escola adopti ja a I’Educacié Infantil estratégies organitzatives especifiques i recursos
1 materials pensats expressament per respondre a les seves necessitats, amb la finalitat
de garantir que aquestes criatures puguin desenvolupar les habilitats lingiiistiques

necessaries per realitzar les activitats escolars.

Pel que fa als alumnes d’incorporacio tardana, cal insistir de nou que el
llenguatge s’incorpora quan es fa servir per a alguna cosa. En aquest sentit, com ja hem
dit, és dificil creure que quan un alumne immigrant arriba a 1’escola o a l’institut les
coses que vulgui fer amb la llengua es relacionin molt estretament amb continguts
académics. Probablement per a ells té¢ més pes el fet de voler relacionar-se amb ’entorn
1, en concret, amb els companys i les companyes del centre. Per aix0, creiem que s’han
de combinar la instruccid especifica en la llengua que utilitza I’escola 1 la promocid
d’accions 1 activitats que tinguin com a objectiu afavorir les relacions socials de les
persones nouvingudes amb la resta de I’alumnat (Vila, en premsa). La forma de
combinar els dos aspectes no ha de ser necessariament la mateixa arreu i depén dels
recursos que té cada centre, del nombre d’alumnes nouvinguts, de les seves
caracteristiques (domini de la seva llengua, escolaritzacido prévia, possibilitats

d’incorporar-se a altres activitats al seu entorn d’acollida, etc.).

Finalment, tot i que de vegades 1’obvietat ens fa creure que la integracio de les
persones immigrades passa exclusivament pel coneixement i la competéncia de la
llengua o llengties del pais d’acollida, hem d’insistir un cop més que sovint en deixem
de tenir present altres aspectes que sén tan o més importants que aquest. Es clar que no
es pot reduir la importancia que té el domini de la llengua del pais d’acollida en relacio
amb la integraci6 d’aquestes persones. No pensem que aixo sigui discutible. El que

volem posar en relleu és que aquest aspecte passa també per fer-los notar i fer-los saber
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que els volem entre nosaltres amb igualtat de drets. Lamentablement, aquesta convicciod
de vegades no es percep. Ens obsessionem amb la maca de recursos humans i materials,
amb el descobriment de noves metodologies i estratégies de treball, etc. Es obvi que son
necessaris molts més recursos dels que hi ha ara i que moltes mestres a les nostres
escoles en aquests moments estan sotmeses a condicions de treball dificilment
suportables. La veritat, pero, és que, més sovint del compte, les aules son plenes de
negativitat i el punt de partida, en lloc de situar-se en la potencialitat que tenen aquests
alumnes, ¢€s un interrogant permanent perque, deixats portar per estereotips i prejudicis,

ni tan sols es donen, mestres i alumnes, una oportunitat.
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CAPITOL 4
DIDACTICA DE LA LLENGUA

Jordi Farrés Nierga

Servei d'Ensenyament del Catala, Generalitat de Catalunya (SEDEC)

4.1. CONSIDERACIONS INICIALS SOBRE L’ENSENYAMENT DE
LLENGUES

Com s’ensenya una llengua? Com s’aprén una llengua? Els mecanismes que
regeixen aquest procés han estat estudiats, analitzats i1 debatuts, s’hi han bastit hipotesis
1 teories, 1 altres hipotesis 1 teories han substituit les anteriors; diverses generacions han
estat formades amb un metode, mentre que a d’altres generacions se’ls n’han aplicat

d’altres.

Malgrat tot, des de la nostra Optica existeixen alguns aspectes que semblen
comunament acceptats i experimentats, per la qual cosa, a 1’hora de treballar amb els
nostres alumnes, potser féora bo de coneixer una mica aquestes teories i també
estrategies per a l'ensenyament lingiiistic. Intentarem de donar exemples d’allo que

expliquem, amb la intencid de recolzar els elements teorics en els practics.

4.2. ENFOCAMENT COMUNICATIU

L’enfocament comunicatiu ¢s una linia metodologica en el camp de
I"ensenyament lingiiistic, que unifica i supera diversos corrents anteriors. Es diferencia

basicament dels corrents anteriors per dos aspectes fonamentals:
a) L’aprenentatge d"una llengua ja no €s concebut com la repeticid 1 interioritzacio

dels models adequats, sind que es veu com un procés de construccié en el qual

les condicions de tipus afectiu i personal tenen la seva part.
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b) D’altra banda, com explica Areizaga, no ’hem de veure com un metode sind
com una “orientacid general cap al desenvolupament de la competencia
comunicativa que pot servir-se de diferents formes de treball” (Areizaga, 2000:

138).

Per tant, ens trobem davant d’una série de propostes de com s’organitza
I’aprenentatge d’una llengua i de quins tipus d’estratégies poden utilitzar-se. Aixo fa
que en el treball amb un grup classe concret puguem fer servir uns recursos prou
diferents dels usats en un altre grup classe (necessitats individuals 1 grupals diferents,

caracteristiques diverses de cada component, etc.).

L’enfocament comunicatiu parteix de les necessitats comunicatives dels nostres
alumnes. Els elements lingiiistics no apareixen com una finalitat de I’aprenentatge sin6
que alld que es busca és la comunicacio, la interaccio amb [’altre. Per exemplificar-ho
podriem dir que jo puc aprendre’m de memoria una estructura perque és la feina que
m’han encarregat (Quant val...?); des de I’0ptica de I’enfocament comunicatiu interessa
el domini de I’expressido (Quant val...?) usada dins la botiga quan wvull comprar
quelcom, que tingui una finalitat de comunicaci6. Tots els nostres alumnes tenen coses
per explicar, per comunicar als altres. Si en I’ambit quotidia aquesta necessitat és obvia
(jo tinc informacio que tu no tens 1 jo et vull donar, per tant, puc omplir aquest buit
informatiu), a 1’ambit escolar hem de crear les possibilitats perqué¢ també aparegui

aquesta necessitat, i per aixo la situacié comunicativa ha de ser com més real millor.

L’objectiu dels professors i1 professores ha de ser que els alumnes desenvolupin
la seva competeéncia lingiiistica i comunicativa (ho definim més endavant) en situacions
reals, en situacions d’us de llengua (I’aspecte de 1’s €s molt important, la llengua s’ha
d’usar per aprendre-la). Tot el que ajudi a contextualitzar la llengua, a posar-la en un
context de realitat on aparegui la necessitat de comunicar coses sera una bona ajuda:
materials grafics, rétols, prospectes de grans magatzems, horaris de transports... I és per
incentivar I’s de la llengua que els tedrics demanen tantes vegades ’esfor¢ d’acostar-se
a la propia realitat de 1’alumnat, per incentivar 1’Us i per crear motivacid per comunicar-
se. Hi ha professionals que amb els seus grups d’alumnes s’han dedicat de forma
sistematica a comencar les classes parlant de com estan els de la familia de cadascu,

interessant-se per quin ha estat I’esmorzar o quin sera el dinar, o que cadascu expliqués
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allo que més li va agradar del dia anterior; com que no son activitats gratuites sind que
estan planificades (ja en parlarem) i com que tothom vol dir-hi la seva i opinar, s’esta

fent un bon treball per a estimular 1’s real de la llengua.

Quan parlavem de competéncia comunicativa ens referiem a uns coneixements
que van més enlla de la retencid i us de sons i estructures; son coneixements que
requereixen 1’us de la llengua, 1’habilitat social, el coneixement practic de la societat i la
cultura que hi ha al seu voltant; i és aquesta competencia la que cal estimular, perque €s
superadora de la competéncia lingiiistica. Un cas de no domini de la competéncia
comunicativa pot ser el d’un alumne marroqui que va aprendre el tractament de la
segona persona del singular (voste), perd que I’aplicava als seus companys i fins i tot als

gossos.' Li calia I"Gs lingiiistic per adquirir aquesta habilitat pragmatica.

Per aix0 deiem abans que cal que els alumnes s’interrelacionin, cal promoure
I’intercanvi lingiiistic per anar adquirint aquesta competéncia. Si ho apliquem als
alumnes nouvinguts, és important que interactuin amb la resta de companys/es del grup

en tots els contextos possibles (no només a 1’aula, sind també al pati, al menjador...).

Ara bé, aquests elements com poden ser la incentivacid de 1’Us i la interrelacid
lingiiistica no son elements que apareguin espontaniament. L.’enfocament comunicatiu
preconitza una planificacio acurada i un plantejament molt rigords de les propostes
didactiques. Els professors i professores han de planificar amb cura cadascuna
d’aquestes propostes: aixi poden preveure quines funcions o elements lingiiisitics volen
treballar, el tema escollit, la funcionalitat (qui parla a qui), i poden anticipar conceptes o
vocabulari que formin part d’aquestes funcions lingtiistiques. Aqui us presentem un dels
molts models de planificacié que s’han utilitzat per al disseny d’una unitat didactica

(SEDEC, 1990: 4):

! Extret de I’experiéncia a I’Aula d’Incorporacié Tardana de I’'IES Cap Norfeu de Roses, durant els anys

1996-99.
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Objectiu comunicatiu

Demanar 1 donar informacié sobre

preferéncies personals

Exponents lingiiistics

M’agrada, t’agrada...?

Tipus d’activitat

Dialegs breus

Procediment S’ensenyen fotografies o dibuixos de gent
realitzant accions i s’estableix un dialeg
Professor: - Qui és?
Alumne: - Es un nen, una nena. ..
Professor: - Saps que li agrada?
Alumne: - Li agrada (llegir, nedar,
correr...)

Material Dibuixos 1 fotografies de persones
diferents fent accions

Observacions Després de la presentacio, seria bo que els

dialegs fossin entre els alumnes, tot i que
cal controlar les intervencions a f1 d’evitar

repeticions d’errors

4.3. APRENENTATGE DE SEGONES LLENGUES

L’enfocament comunicatiu que hem plantejat abans €s un tipus d organitzacié de

I’aprenentatge aplicable a I’ensenyament d’una primera llengua o també a

I’ensenyament d’una segona llengua. Existeix molta bibliografia relacionada amb la

didactica de les segones llengiies; per aix0 ens ha semblat interessant 1 tutil explicar

breument els diversos estudis i entendre el mecanisme concret d aquest aprenentatge; al

mateix temps repassarem diversos aspectes de la relacid entre la llengua d’origen i la

llengua que es vol aprendre, elements que tenen una importancia fonamental a I’hora

d’obtenir resultats.
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Quan tractem el cas dels nostres alumnes que des de la seva llengua materna han
d’aprendre la nostra llengua escolar, ens trobem immersos en un camp disciplinar que
des dels anys 70 als nostres dies ha rebut una gran atencié: 1’educacid bilingiie i

plurilingiie (vg. capitol 3).

Es dins aquest marc tedric que hem exposat on es poden plantejar unes
problematiques concretes que caldria estudiar 1 aprofundir, i que és bo tenir en compte a

I’hora de treballar amb els nostres alumnes:

1. Hi ha alumnes que presenten la possibilitat d’un domini competencial baix en
L1 pel que fa a la llengua escrita (cosa que no beneficiara un desenvolupament
competencial en L2, la segona llengua) donada la situaci6 lingiiistica dins del sistema
escolar dels seus paisos (per exemple, els berbers dins del sistema escolar marroqui). Si
hi afegim que hi pot haver un grau baix en la consideracid cap a la propia llengua per la
influeéncia de la societat dominant (llengua vista amb prejudicis a ’ensenyament i1 a
I’ambit urba, com per exemple que sigui considerada com a llengua inutil per als
mitjans de comunicacié moderns, de gent inculta i pobra)® la situacié és encara més
complexa. La situacid sociolingliistica d’aquests alumnes podria derivar cap al

semilingliisme, un domini baix de competéncies en la primera llengua (L1).

Una experiencia docent en un grup reduit de 13 alumnes corrobora aquesta idea:
el grup que presentava unes dificultats d’aprenentatge majors i uns progressos menys
perceptibles estava integrament compost per alumnes rifenys de la zona de Nador,
mentre que el grup on s’advertien més avengos, contenia majoritariament alumnes

arabofons de la zona de Fes (Farrés, 1999: 34).

2. Alguns estudiosos (Monegal, 1996: 2-4) consideren que en linies generals “els
nens i nenes de llengua minoritaria de nivells socioculturals baixos i amb sentiments
ambivalents respecte a la L2 obtenen millors resultats en programes de manteniment de

la llengua propia o, en el seu defecte, mitjancant classes de suport addicional”. Pero

? Esperem que aquests elements s entenguin en el seu punt just i no com a prejudicis lingiiistics, tal com

els exposa Juan Carlos Moreno en aquest mateix volum.
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dins el sistema educatiu catala no existeix per cap banda la figura del mestre en L1, i

encara meys si aquesta llengua és, per exemple, 1’amazig (o berber).

Els punts exposats anteriorment podrien qiiestionar el fet que fos adient exposar
un grup a la L2 si encara no ha consolidat les competéncies en L1. En aquest sentit,
(Guasch, 1996: 26) conclou que “no es tractaria tant que els escolars amb problemes
competencials desenvolupessin més competéncia en la L1, com que I’escola pogués
anar-los trobant programes d’educacid bilingiie que tinguessin en compte les seves
caracteristiques”. Per tant, I’éxit d’un programa bilingiie no només vindria mediatitzat
per un nivell competencial sind també per com 1’escola s’adapta a la llengua d’aquest

alumnat especific.

Una vegada plantejades les diverses problematiques n’hauriem d’extreure la
conclusié segiient: la base de 1’aprenentatge lingliistic o del d’una segona llengua som
els professors i professores que hi treballem. I és per aixd que cal coneixer exactament
quins mecanismes regulen aquests aprenentatges, quins factors hi influeixen i quines

didactiques es poden aplicar.

4.3.1. FACTORS QUE INFLUEIXEN EN L’ADQUISICIO DE LA L2

A partir de diversos estudis, es pot sostenir que gran part dels usos que realitza
un aprenent en la llengua segona inclouen els elements lingiiistics significatius que
aquest capta dels interlocutors, aixi com 1I’expressid en aquesta mateixa L2 que el propi
aprenent ofereix als interlocutors. Es un mecanisme de feed-back sense el qual es fa
molt dificil I’adquisicié d’una competéncia comunicativa minima en aquesta segona
llengua. Es a dir, els usos de la L2 que s’esdevenen en el procés d’adquisicio de la nova
llengua tenen molt a veure amb la participacid de 1’aprenent en intercanvis comunicatius
amb altres parlants 1 tenen lloc en una activitat comunicativa compartida. Com podem
veure, una i una altra vegada apareix 1’element de 1’Gs de la llengua i de ’intercanvi

com a base del treball amb els nostres alumnes.
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Per afavorir I’adquisicié de la L2 cal que la llengua sigui un instrument eficag
entre els membres del grup classe, que I’alumne tingui possibilitats reals d’usar-la i que
la comprensio i la produccioé pugui ser compartida malgrat que, en el primer moment

d’adquisicio de la L2, la competencia és encara molt reduida.

Hi ha d’haver una actitud favorable i una motivacié que ajudi a 1’adquisicid
d’una nova llengua (ja en parlarem més endavant, perd probablement algun de vosaltres
ja s’ha trobat aquell alumne que no volia aprendre catala amb els arguments que fos;
fins que no s’ha vengut la seva actitud negativa i s’ha adonat ell mateix que li seria util,
tant dins com a fora de 1’escola, els progressos no s’han comengat a veure). Pero també
hem comentat que no ¢€s suficient, que cal que la comprensi6é pugui interessar i sigui
interioritzada, 1, de la mateixa manera, que existeixi una produccio prou rica per part de

I’aprenent.

Segons els autors citats anteriorment, 1’aprenent de la L2, sigui quina sigui la
seva llengua d’origen 1 sigui quina sigui la nova llengua, segueix un itinerari sistematic

que compren els nivells segiients:

Pragmatic: L’aprenent adquireix les paraules que necessita i que li son utils per

subsistir en un context real d’us.

Fonetic: L’aprenent observa la pronuncia de noves paraules i fa el paral-lelisme amb

laL1.

Lexic: L’aprenent adquireix vocabulari a partir de la influéncia de la L1: fa

interferéncies, transferéncies, préstecs, hipotesis i deduccions.

Morfosintactic: L’aprenent produeix oracions: aplica regles morfosintactiques en la
L2 sense tenir-ne consciéncia ja que, probablement, tampoc no en té en la seva

propia llengua. Es el nivell que triga més a dominar.

L’acci6 didactica ha de promoure situacions d’ensenyament-aprenentatge que

possibilitin, de manera simultania, el desenvolupament d’aquests nivells.
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4.3.2. ELS ALTRES PROFESSORS: ELS COMPANYS DE CLASSE

Ja hem comentat la importancia de la conversa o de la interaccid en
I’aprenentatge d’una segona llengua. Cal insistir una altra vegada que no tot és tasca del
professor. Es dona molta importancia a les converses que puguin tenir els alumnes
nadius amb els nouvinguts: com que en tot moment s’han d’assegurar que s’entenen,
estan negociant continuament el significat; com que intenten mantenir a tot preu la
comunicacio, el nouvingut pot rebre informacié i fer produccio lingtiistica. Per aixo es
dodna tanta importancia a les relacions comunicatives en I’ambit academic perd també en
I’ambit extraescolar. Posarem I’exemple d’en Farid, un alumne que, després d’un any
d’haver arribat, va fer uns progressos espectaculars en llengua oral. Una mica intrigats,
varem anar sondejant quines raons podien explicar aquells avengos; el fet és que en
Farid, que vivia en un poble d’uns 100 habitants, era un apassionat del futbol i havia de
jugar-hi a la placa amb la resta de nois (la d’en Farid era I’nica familia marroquina
establerta al poble). Per tant, i expressat a la seva manera: “si volia jugar a futbol i

entendre els del meu equip, havia d’aprendre catala” (Farrés, 1998: 45).

Obviament, 1’aprenentatge lingiiistic d’en Farid no depenia exclusivament del

futbol, pero il-lustra prou bé uns quants conceptes que hem anat repetint fins ara:

a) En Farid va aprendre la llengua amb 1’Us, interaccionant amb altres companys
parlants de la L2 a que ell volia arribar.
b) En Farid tenia una motivacié i una actitud positiva respecte a 1’aprenentatge

d’aquesta llengua.

c) En el seu procés d’aprenentatge es parteix de les seves necessitats
comunicatives.
d) Al llarg del procés va ser necessaria la negociacio del significat entre ell i els

seus companys de joc, ja que era necessari per al funcionament del partit.

Quan els alumnes sén fora de les nostres aules es produeix una important
exposicio a la llengua a que es vol accedir, la L2, tot i que també hem de ser conscients
que el procés es complica perque pot existir una exposicidé a una L3, diferent de la

llengua-meta que es persegueix. Aixo passa en alguns contextos del nostre pais, en els
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quals la llengua d’exposicid al carrer és el castella i no el catala. Perd I’important és que
la informacié lingiiistica que els arriba sigui de qualitat, pugui ser interioritzada per

I’alumne i n’extregui regles de funcionament lingiiistic.

4.4. ELS ALUMNES I LES ALUMNES

Els nostres alumnes, sobretot aquells que acaben d’arribar d’altres parts del mon
1 que desconeixen la nostra llengua, no apareixen del no-res. Quan entren a la nostra
aula porten, a part d’una serie de motius que els han impulsat, a ells i a la familia, a
emigrar, una llengua i una cultura d’origen. També hi haura la possibilitat d’una
escolaritzacid en origen, i si aquesta ha estat efectiva, hi haura uns anys d’escolaritzacio
1 una llengua d’ensenyament (que a vegades coincideix amb la llengua materna i a
vegades no). D’altra banda no podrem obviar que existira una edat i un nivell
maduratiu. Per aixo és indispensable cone¢ixer molt bé cadascun dels alumnes, donat
que, en I’aprenentatge de llengiies, tots ells aportaran bagatges diferents en el moment
d’arribar a ’aula. Segons com sigui aquest bagatge, 1’adquisici6 lingiiistica funcionara

d’una manera o d’una altra.

Sense voluntat de ser exhaustius, agafarem tres aspectes dels diversos que
podriem tenir en compte, per adornar-nos de la gran varietat de situacions que poden
presentar els nostres alumnes i de com poden incidir en el seu aprenentatge de la
llengua. Probablement, si analitzéssim la majoria de les nostres classes a partir
d’aquests tres aspectes, ens seria dificil trobar gaires alumnes ideéntics; el més probable

¢€s que apareguessin molts grups diversificats.

4.4.1. LLENGUA MATERNA / LLENGUA ESCOLAR

No cal tornar a remarcar la importancia del nivell competencial (lectura i
escriptura) en la llengua de I’alumne (L1) en el procés d’aprenentatge d’altres llengiies.
Hi haura alumnes que tindran un nivell de desenvolupament de competéncies
lingtiistiques que haura anat en paral-lel al seu desenvolupament escolar. N’hi haura que

tindran una llengua materna diferent de la llengua de I’escola; €s probable que hagin
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desenvolupat eficientment la seva llengua materna i alhora la llengua d’escolaritzacio

(aix0 es dona en els processos d'immersi6 lingiiistica ben fets).

Un altre cas és el dels alumnes de llengua materna no reconeguda al seu sistema
educatiu (per tant, llengiies “marcades” que predisposen a I’autoodi lingiiistic); com que
la llengua materna no és valorada i queda relegada de I’ambit escolar, existeix la
possibilitat que no s’acabi de desenvolupar en tots els nivells competencials que
necessitaria en 1’aprenentatge de les altres llengiies (sense que aixo signifiqui que una
llengua que es desenvolupi fora de 1I’ambit de I’escolaritzacié no compleixi tots els
requisits lingiiistics 1 pragmatics per a la societat que 1’ha creada). Aixi, es poden
presentar problemes en [’aprenentatge de la llengua escolar perquée no hi ha la
possibilitat que 1’alumne traspassi totes les competencies lingiiistiques de la L1 a la L2
simplement perque la L1 no s’ha desenvolupat fins a un nivell competencial suficient

(per exemple, els alumnes amazighs que han estat escolaritzats en arab).

4.4.2. MEDI A QUE PERTANY L’ALUMNE

La variable urba / rural té¢ també la seva importancia: €és possible que la
pertinenca a un dels dos medis signifiqui tenir una escola o no, o tenir-la a prop o a tres
hores de cami, o anar-hi cada dia o faltar cada vegada que la familia necessita 1’alum-
ne per a les feines de la casa o les del camp. Aixd no té a veure amb cap tipus de
prejudici lingiiistic referit a societats “desenvolupades” respecte a societats “primitives”,
sind que remet a elements més pragmatics: en 1’ambit escolar hi ha un treball de
competencies de llenguatge formal que s’haura de traspassar en ’aprenentatge de la L2
(en el nostre cas, del catala). Tampoc no significa que dins d’una cultura de llengua no
escrita no es puguin desenvolupar les competencies en la llengua materna, perd tenint
en compte que el treball sistematic és basic en 1’aprenentatge de llengiies, el fet de
no tenir una escolaritzacio regular podria, en alguns casos, acabar en una situacié de

semilingiiisme.

4.4.3. GRAU D’ALFABETITZACIO

Depen dels factors (a) 1 (b) vistos anteriorment i de molts altres factors; dins

I’aula podrem trobar alumnat que no ha estat alfabetitzat en cap llengua (amb tots els
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graus possibles: des del desconeixement de cap codi escrit, o0 amb alfabetitzacio feta en
una cultura agrafa, etc.)’, o alumnes que han estat alfabetitzats en la seva llengua amb

coneixement de codi escrit d’arrel llatina.

Com podeu veure, de 1’analisi de només tres aspectes, ja s’intueix 1’enorme
ventall de possibilitats en el bagatge lingiiistic i educatiu dels nostres alumnes. Aquest
fet ens ha de fer pensar que haurem d’usar estrategies diferents segons la tipologia
d’alumnes que tinguem. D’altra banda, com que partim de graus de desenvolupament
lingtiistic 1 de necessitats educatives diferents, obviament obtindrem processos i

resultats diferents amb cadascun dels alumnes.

La dificultat amb la e i la o en els alumnes arabofons és un dels fenomens que
els educadors localitzen amb més facilitat i que alhora ¢s suficientment persistent per
suscitar preocupacio, perque s’estén a I’ambit oral i a D’escrit. Aixo significa que el
procés per arribar a interioritzar el sistema vocalic nou no és gens senzill. Amb els
alumnes arabofons es pot treballar a partir d’'uns mots clau, de tipus onomatopeic
(existents també en la seva llengua), en els aspectes grafics i fonics: es tracta d’associar
una vocal a una expressio 1 dibuixar-la en cartells, remarcant especialment la vocal que
interessa. Entre les moltes possibilitats que les onomatopeies ofereixen es poden escollir

aquestes:

A: Ahhhhhh! (crit)

E: Beeeeee (xai)

I: Piiiiiiiii (xiulet del tren)

O: Goooool (son molt afeccionats al futbol)
U: Muuuuuu (el crit de la vaca)

En els cartells, que ells mateixos poden pintar i penjar a 1’aula, apareixen

imatges relacionades amb 1’onomatopeia. A partir d’aquest moment, cada cop que hi ha

? Reiterem que el fet de pertanyer a una cultura agrafa no significa cap element negatiu (cada llengua té
sentit perqué respon a les necessitats i expressa la visié del mén dels seus parlants). Es cert, perd, que en

I’aprenentatge d’una nova llengua que té codi escrit, aquest fet s’ha de tenir en compte.
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dubtes respecte a 1’is d'una vocal, es pot recorrer a I’expressié onomatopeica, o

pronunciant la paraula o assenyalant el cartell que la conté.

Les diferéncies individuals es consideren cada vegada més com una dimensio
important en 1’aprenentatge d'una llengua. Es parla de factors diversos com I’edat,

I’aptitud, la motivacio, la personalitat, etc. (vg. cap. 2).

Tornem, doncs, a relacionar tot el que hem vist amb els pressuposits de
I’enfocament comunicatiu. Partim de les necessitats comunicatives dels nostres
alumnes; per tant, quan dissenyem activitats hem de tenir en compte aquesta
especificitat de cadascun. Aix0 no hauria d’angoixar-nos o de fer-nos pensar en una
tasca infinita; probablement ja posem en practica elements d’aquest tipus en la feina del
dia a dia: sabem com hem d’incentivar I’alumna introvertida i timida o treballem amb

més intensitat el lexic amb aquell alumne que hi té tantes dificultats.

4.5. ELS PROFESSORS I LES PROFESSORES

Els professors i professores tenim un paper fonamental en 1’ensenyament de
llengiies. Aix0 s’hauria d’entendre des de tots els punts de vista, no només els hem
d’ensenyar alld que ens pertoca ensenyar-los; en el cas de 1’aprenentatge lingiiistic el
nostre paper esdevé prou més important, perque en qualsevol moment de comunicacid
hi tenim un paper, fins i tot en alguns en qué¢ podriem pensar que hem de ser simples

espectadors.

4.5.1. HEM DE SER UNS BONS MODELS LINGUISTICS

Partim d’uns alumnes amb poca o nul-la competéncia en catala, per la qual cosa ens
hem d’ajustar a les seves possibilitats comunicatives. Aixo significa que adaptarem el

nostre discurs a I’alumne. Ara bé, massa vegades s’ha comes 1’error de fer discursos que
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no responen al funcionament de la llengua, que 1I’empobreixen i la desvirtuen, com si

e . . ., 4
aquesta reduccid pogués ajudar a la bona comprensio.

Nosaltres hem de ser el seu model lingtiistic i podem adaptar-nos a la seva capacitat

de comprensi6 a través de diverses estratégies:

¢ Ritme del discurs més lent: si usem una velocitat inferior a la normal facilitem
la comprensio.

e Us del llenguatge gestual: la gesticulaci6 augmenta les possibilitats de
comprensid (perque sigui possible necessitem contacte visual, cosa que en
algunes cultures demana temps).

e Repetir els missatges: amb naturalitat i sense variar el to de veu.

e Fer pauses en el missatge: permeten que 1"alumne processi la informacié que li
arriba.

e Vigilar la prontuncia: articular de forma clara, posant eémfasi en les
teminacions, amb bones corbes d’entonacid per marcar finals de frase i evitant,
en els primers estadis, usar les contraccions i les elisions.

e Entonacio emfatica: cal exagerar una mica per marcar la suprasegmentalitat
(que es vegi bé si és exclamacid, interrogacio, fi de frase...).

e Tria d hiperonims i mots freqiients: escollir aquells més generals 1 propers a
1"alumne enfront d"aquells més especifics o cultes.

e Estructures gramaticals simples: tota frase ha d’ésser correcta, perd evitant
construccions massa complexes; evitar la subordinacidé 1 [’excés de
complements verbals.

e Fer discurs complet: a vegades, si es fa la pregunta, el mateix professor la pot

contestar (On ¢€s la Rasima?... La Rasima és al costat de la finestra).

* Tots hem conegut el cas de la persona que puja el to de veu o que crida, com si aixd pogués ajudar
I’alumne que hi ha al davant. Segons els comentaris d"'una alumna xinesa, la primera vegada que una de
les seves professores la va tenir a 1"aula, I’Gnic que va conseguir va ser espantar-la de tal manera amb

I’intent de comunicar-s’hi amb un to de veu molt alt, que la nena no va voler tornar-hi en tota la setmana.
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4.5.2. HEM DE DINAMITZAR LES POSSIBILITATS D 'EXPRESSIO DELS ALUMNES

A partir del moment en que aquest alumnat domini minimament la llengua, hem

d’intentar incloure’l en qualsevol activitat de conversa que es realitzi a ’aula. A

vegades les intervencions conversacionals son pures formules de convencid, perd

serveixen perque 1’alumne produeixi en la llengua que intenta aprendre (per exemple,

les formules socials com presentar-se, demanar permis, preguntar, etc. son usades com a

objectius comunicatius per planificar propostes didactiques).

Per convertir-nos en bons dinamitzadors del grup, podem usar estrateégies com

les segiients:
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Anticipar el tema i el vocabulari corresponent: podem oferir-los abans les
estructures que usaran i familiaritzar-los amb el léxic; aixi afavorim les
possibilitats comunicatives.

Segons la competéncia dels alumnes, facilitar la seva participacio: hi han de
participar tots; per tant, obrirem o tancarem més les preguntes segons a qui ens
adrecem, pero cal que tots s’hi sentin inclosos, no només aquells que ens ajuden
a dinamitzar la classe.

Esperar el que sigui necessari: donar temps per respondre, sense angoixar
I’alumne. Després es pot reformular la pregunta.

Estimular la imitaci6: a la classe hi haura alumnes que serviran de model
lingtiistic, i els que es troben en un primer estadi poden imitar-los

Fer que els alumnes s’interrelacionin: fer-los preguntar-se coses, donant un
model a seguir.

Ampliar el discurs d’un alumne: en estadis primerencs es pot completar el seu
discurs.

Estimular la participacié: encoratjar i reconeixer els seus esforcos i els seus

avengos davant tota la classe.



4.5.3. HEM DE SER ELS INTERLOCUTORS PRINCIPALS DE LES CONVERSES

En una conversa, qui t¢ més competencia lingliistica (hem de suposar que el
professor) és qui ha de realimentar el coneixement dels altres, confirmar els seus encerts
(1 aixi s’adona que ha estat compres). Aixi, per ser uns bons interlocutors, caldria que

tinguéssim en compte:

e Adrecar-nos a I’alumne nouvingut des del primer dia: encara que no estigui
en condicions de respondre.

e Fer de les seves necessitats i interessos el tema de les converses.

e Esforcar-nos a valorar qualsevol intent comunicatiu: encara que es tracti de
gestos o soroll, sobreinterpretem allo basant-nos en les indicacions que ens pot
fer o en els referents del voltant.

e Fer escolta activa: aixi podem interpretar o reformular el missatge, podem
demanar aclariments si no I’entenem, traduir els gestos amb el léxic adequat o
completar les frases.

e Estimular I’alumne a mantenir els intercanvis verbals: li podem donar pistes
de com ha de posar en practica una habilitat, posar-lo en antecedents del que
haura de treballar, donar models de construccid de missatges o fer-li repetir els
mots clau de ’activitat.

També podem donar-li pistes sobre una paraula o frase que no recorda
(assenyalant, dibuixant la silueta amb els dits, usant gestos, dient la primera

sil-laba del mot, marcant I’ultima sil-laba...)

4.5.4. HEM DE SABER CORREGIR DE FORMA SUBTIL

La correcci6 als nostres alumnes ha de ser sempre implicita, sempre en positiu i
recordant que a voltes ¢€s millor mantenir [’acte comunicatiu, malgrat alguna

incorreccid, 1 aixi aconseguir més fluidesa.
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Quan corregim ho fem sempre dins de I’acte comunicatiu; la reflexié gramatical
vindra en un estadi posterior, quan professor i alumnes analitzen el que s’ha apres (vg.
I’exemple de I’apartat 4.6). Podem usar les estratégies segiients:

e Fer preguntes sobre la tria léxica:

- Que porta I’avia a la bossa?

- Pescat.

- Que dius que porta, peix o carn?
e Repetir en forma de pregunta:

- Onés el paquet?

- Al “suel”.

- El paquet és a terra?

e Fer repeticions adrecades a la resta del grup:

“Esto” és un paquet.

- Mireu, en Mohamed diu que aix0 €s un paquet.

e Assentir:

- Que porta als pantalons?

- Un “parche”.

- Molt bé, porta un pedag als pantalons.

e Demanar aclariments:

- Ai, no t’he sentit; m’ho pots repetir?

- A veure st m’ho dius d’una altra manera.

114



e Repetir unicament la incorreccio:

- Hola, Jurdi

- Jor.. jor...

4.6. APRENENTATGE DE LA LLENGUA ORAL

Se sol considerar prioritari el treball de llengua oral perque el coneixement dels
sons ha de permetre posteriorment el reconeixement de les grafies i la relacio entre so i
grafia (hi ha altres elements de lectoescriptura que si que es poden treballar en els
primers estadis, quan s ha iniciat la llengua oral; les quatre habilitats lingtiistiques, és a

dir, escoltar, parlar, llegir i escriure, s"han de desenvolupar alhora).

Aconseguir que els aprenents de L2 assoleixin al més aviat possible la capacitat
de comunicacid en catala que els permeti moure’s en qualsevol de les situacions de la
seva vida quotidiana, escolar i académica és un dels objectius prioritaris dels centres
educatius que tenen alumnes nouvinguts. Per aixo0, I’objectiu del tractament de la
llengua oral a partir de les dues habilitats estretament relacionades, comprensio i

expressid, mereixen especial atencio.

Per desenvolupar la capacitat de comunicacid oral es pot partir de la

seqiienciacié segiient:

Fase 1: activitats de presentacio. L’ensenyant tria el vocabulari i les estructures noves

que vol presentar i intenta introduir-los de la manera més entenedora.

EXEMPLE

Objectiu comunicatiu Demanar 1 donar informacido sobre
preferéncies personals

Exponents lingiiistics M’agrada, t’agrada...?

Tipus de practica Presentacié: frases de model
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Habilitats lingiiistiques

Comprensid oral

Procediment

S’ensenyen fotografies o dibuixos de gent

realitzant accions 1 s estableix un dialeg

Professor: - Qui és? (Ensenya la foto)
Alumne: - Es en Shin Chan.

Professor: - A en Shin Chan no li agrada
el pebrot; 1 a tu?

Alumne: - A mi tampoc.

Material

Dibuixos 1 fotografies de personatges de la

televisio

Observacions

Es pot aprofitar per presentar els
personatges del comic o de la televisié als

alumnes nouvinguts.

continguts lingliistics.

Fase 2: activitats possibilitadores. L’ensenyant proposa activitats als alumnes, que

han de participar activament per tal d’anar memoritzant i interioritzant noves formes i

EXEMPLE

Objectiu comunicatiu

Demanar 1 donar informacido sobre

preferéncies personals

Exponents lingiiistics

Li agrada..., no li agrada...

Tipus de practica

Possibilitadora

Habilitats lingiiistiques

Comprensid i expressio oral

Procediment

Endevinar personatges

Es posen a la pissarra fotografies de
persones fent determinades accions. Cada

alumne escull un personatge perd no diu
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quin ¢és. A partir de preguntes, els
companys han d’endevinar quin personatge

és.

Alumne 1: - Al teu personatge li agrada
tocar la trompeta?

Alumne 2: - No, no és aquest.

Alumne 1: - Li agrada més jugar a
basquet?

Alumne 2: - Si, si que és aquest.

Un cop acabats tots, es pot fer per parelles,

perque aprenguin a demanar i a donar

informacio.
Material Fotografies de personatges fent accions
Observacions En el joc s’hi troba la finalitat

extralingiiistica d"esbrinar el personatge.

Fase 3: activitats comunicatives. L ensenyant proporciona als aprenents els estimuls

adients per desenvolupar I’activitat i deixa que els alumnes utilitzin Iliurement i

creativa els recursos lingiiistics que han treballat anteriorment.

EXEMPLES

Objectiu comunicatiu

Demanar 1 donar informacido sobre

preferencies personals.

Exponents lingiiistics

(...) M’estimo més...que...

(...) m’agrada (molt, gaire, gens)

Tipus de practica

Comunicativa: joc de simulacio

Habilitats lingiiistiques

Comprensid i1 expressio oral
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Procediment Dos alumnes simulen ser dos germans que
volen veure la televisido junts. S’han de
posar d’acord sobre quin canal volen veure
1 quins programes; per aix0 argumentaran

sobre quin programa els agrada més.

Material

Observacions

Fase 4: activitats reflexives. L’ensenyant i el grup d’alumnes revisen conjuntament els

aprenentatges assolits.

Aquesta darrera activitat també ¢és interessant perque serveix per completar el
cicle i perque els alumnes puguin adonar-se i prendre consciéncia del que han apres.

Dominar les formes lingiiistiques demana un treball sistematitzat.

A continuaci6 exposem una llista de criteris basics per treballar I’expressié oral

en una L2 (vg. Ruiz, 2000: 75):

a) Perque I’alumne avanci en el domini de la llengua, a 1’aula hi ha d’haver una
organitzacio de les tasques concretes 1 una distribucié temporal.

b) S’han d’oferir als alumnes experiéncies interessants, que despertin el seu interes.

¢) S’ha de potenciar la conversa (és 1’ambit per al domini progressiu de les regles
del dialeg).

d) Cal utilitzar imatges 1 simbols per facilitar la comprensidé (sobretot en els
primers estadis) i la memoria.

e) S’han de repetir frases contextualitzades, perque en la repeticid es creen els
models 1 s’aprenen estratégies discursives.

f) S’ha de potenciar la reflexi6 lingiiistica.
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g) S’ha de posar els alumnes en contacte amb els parlants nadius (ja n’hem parlat a
I’inici).

h) S’ha d’intentar que el bon humor i la confianga presideixin el clima de la classe.

4.7. APRENENTATGE DE LA LECTOESCRIPTURA

Partim una altra vegada de I’enfocament comunicatiu. Per tant, com sempre, les
necessitats comunicatives dels alumnes son el punt de partida de totes les activitats.

(Departament d’Ensenyament, 1996: 1-5).

Per comengar, hi ha una serie d’orientacions que caldria tenir en compte quan es
treballa en 1’ambit de la lectoescriptura: per exemple, €s important de treballar el codi
escrit dins 1 fora de I’escola; son molt utils els rétols o materials reals, perque, a part que
presenten moltes tipologies de lletra, fan que s’exerciti la competéncia comunicativa en
contextos reals i propers a I’alumne. També €s important tornar a recordar que les
quatre habilitats basiques poden treballar-se alhora, encara que el fet d " haver comengat

per la llengua oral facilitara la comprensid i el lligam de sons i grafies.

4.7.1. ESTRATEGIES DE TREBALL I TIPOLOGIA D’ACTIVITATS

Per a I’aprenentatge de la lectoescriptura, el treball sistematic esdevé una eina

efica¢. A continuacid enumerem diverses estrategies de treball:

e Es treballa amb un metode que parteix de la globalitat, de la frase significativa
(aixi es veu el sentit global de la frase); posteriorment 1’alumne pot identificar
paraules i anar aillant-ne els sons 1 les grafies. Buscarem frases simples i que
permetin fer substitucions dels seus components (aixi es poden crear noves
frases 1 interioritzar tant els mecanismes de lectura com els models d’estructura).
Partim de les paraules per arribar a la sil-laba; es busquen sil-labes d’estructura
C+V (consonant + vocal) i, amb preferéncia, sons i grafies que no siguin

complexos (no comengar per les africades o les vibrants).
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e Cal treballar la discriminaci6é auditiva de les vocals, sobretot per a aquelles
llengiies d’origen amb sistemes vocalics diferents. Quan es comenca a treballar
amb un so, s’ha d’intentar de no introduir després un so semblant (e / 1) perque
podrien confondre’s. Un cop s’ha aconseguit discriminar un so, introduim

’altre. Les onomatopeies son un bon recurs per treballar els sons.

e Tipologia d’activitats que es poden realitzar:

- Presentar la frase: el professor ’escriu i la va llegint per fer veure la
relaci6 del so i la grafia.

- Memoritzar la frase i identificar les paraules: per exemple, fer buscar
unes determinades paraules dins d’una serie de frases.

- Ordenar i substituir elements: paraules desordenades o substitucié de
mots per dibuixos.

- Presentacio de grafies: discriminar visualment aquelles que es volen
treballar.

- Discriminacio auditiva dels sons.

Estratégies per a la lectura:

Cal mostrar 1’acte de llegir davant dels alumnes, perqué entenguin el

procediment i també el significat d’aquest acte. S’han de fer sessions curtes i clares.

Estratégies per a ’escriptura:

Podem comengar per paraules o frases conegudes i treballades que es poden
copiar. Sempre que es pugui ens ajudem de material de suport manipulable (ordinador,
maquina d’escriure, etc.). En alguns casos caldra treballar la qiiestié del trag, la

lateralitat i la linealitat.

4.7.2. EXEMPLIFICACIO D’UN TREBALL DINS L’AULA

El treball amb alumnes de nova incorporacio es pot realitzar a partir d’un suport

lingiiistic extern, que té els alumnes fora de 1’aula ordinaria, o també dins de la mateixa
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aula. Quan treballem amb tot el grup classe, es fa més palesa la necessitat de

planificacid per veure com adaptem aquell material a les possibilitats comunicatives del

nostre alumne. Ho volem exemplificar amb una seqii¢ncia didactica feta sobre un llibre

de text normal (Flendit, Editorial Onda) pensada per a alumnes de 1r de Cicle Mitja.

Lectura d"un text’

Professor - Grup classe Alumne d’incorporacio6 tardana Habilitats

Abans:

- La mestra recull fotos de diversos |- Mira les fotos. Escoltar

animals (petits, grans, salvatges i

domeéstics).

- Mirant la il-lustracié del text (la selva), | - La mestra li diu els noms dels animals més significatius.

fan hipotesis sobre quins animals de les

fotos hi poden apareixer.

Durant: - Escolta. Escoltar

- Lectura guiada per part del mestre. - La mestra li selecciona les fotos dels animals que| Llegir
apareixen al text: hipopotam i elefant en cartonets que

- Lectura silenciosa per part del|porten el text escrit amb lletra semblant al text. Parlen: la| Parlar

grupclasse. mestra li fa repetir els dos mots.
- La mestra 1i assenyala sobre el text on apareixen els dos | Llegir
mots.

Després: - Escolta, mira fotos, llibre o fotocopies. Escoltar

- Conversa entorn del problema que se li

planteja a I’hipopotam.

- Pensar, entre tots, un titol per a la
lectura; s’escriuen en majuscules a la
pissarra i s’escull el que sembla millor (i
es compara amb [’original “Les bésties

vergonyoses”).

5 Mostra extreta de materials de seminaris del SEDEC.
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- Copiar el titol de la lectura a la llibreta.
- Activitat d’escriptura (comparacions,

adjectius, text descriptiu).

- Copia el titol escollit (si cal, la mestra li copia al foli). Escriure

- Buscar i subratllar en el text els dos mots que ja coneix. Llegir

- Classificar animals de les fotos (grans / petits, salvatges /

domestics).

- Se li dona la foto de I’hipopotam amb les parts més| Llegir

importants; les pot copiar en un altre full.

Escriure

Nivell llindar Funcions: Exponents Nocions:  Animals
lingiiistics: salvatges coneguts;
Identificar i Aquest és... gran, petit; salvatge
descriure animals. L’ hipopotam té... domestic; parts del
COS.
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